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Liste des termes de base utilisés dans l'ouvrage 

 

1. Développement "vertical". Changement de la qualité (type 
d'intermédiaire) d'une activité thématique. 

2. "Outer". Pas fait par l'homme lui-même. 

3. "Intérieur". Produit par l'homme lui-même. 

4. Développement "horizontal". Formation d'activités dans le cadre d'une 
certaine qualité (type d'intermédiaire). 

5. C'est une valeur dénotative. Forme convertie d'un objet naturel (objet). 

6. Une médiation qui fait date. La transformation d'une marque (objet 
culturel) en un moyen d'activité individuelle. 

7. Signification. a) La forme d'activité transformée ; b) la manière dont le 
sujet est inclus dans mon activité ; c) la manière dont le monde extérieur 
(réel ou social) est inclus dans mon activité. 

8. Forme d'activité idéale. La forme du résultat attendu de l'activité (but 
de l'activité) ; la forme du processus attendu de l'activité (mode d'activité). 

9. Forme idéale de culture. Une forme d'activité sociale identifiée dans les 
objets culturels et donnée à une personne comme une forme de son 
activité individuelle. 

10. Réflexion historique. La capacité à faire de l'histoire de son propre 
développement un sujet de cognition. 

11. Réflexion cognitive. La capacité à faire le sujet de la connaissance de soi. 

12. Communication cognitive. Former un espace idéal commun en 
échangeant des valeurs afin d'attribuer des formes idéales comme moyens 
de développement "horizontal". 

13. Valeur connotative. Forme convertie d'activité individuelle. 

14. Activité constructive. Activité structurelle de la nouvelle structure de 
l'activité de fond. 

15. Activité créative. Activités de fond. 

16. Réflexion créative. La possibilité de faire de votre forme idéale un sujet 
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de production (création). 

17. Communication créative. Production d'un espace idéal commun en 
générant de nouvelles valeurs comme moyen de développement 
"vertical". 

18. Médiation créative. Reconstruction de formes d'activité idéales comme 
moyen de construire des formes d'activité réelles. 

19. Créativité. La capacité à générer des formes idéales d'activité propre. 

20. Logique. Un modèle interne. 

21. Activités inter-subsidiaires. Synthétisé à partir de l'activité individuelle 
et agrégée des sujets. 

22. La médiation. Avec l'utilisation de moyens. 

23. Relation. Représentation mutuelle de réalités connexes les unes dans les 
autres. 

24. Activité à médiation perceptuelle. Activités médiatisées par sa forme 
idéale de type perceptif. 

25. Production. Conversion de la réalité (sujet et psychologique) du type 
initial de médiation en réalité (sujet et psychologique) du type de 
médiation qui en résulte. 

26. Sujet de l'activité. Forme sociale d'un objet culturel. 

27. Activité de fond. Une attitude de transformation du mille réel de la réalité 
idéale, basée sur une connaissance a priori hypothétique du résultat futur 
de la transformation. 

28. Médiation causale. Utiliser une cause (naturelle ou sociale) comme 
moyen. 

29. Activités à médiation rationnelle. Activité médiée par sa forme idéale 
de type rationnel. 

30. La véritable forme d'activité. Le résultat et le processus des activités 
réalisées. 

31. Réflexion. La capacité à se faire l'objet de la cognition (connaissance). 

32. L'auto-développement. Auto-transformation de qualité par des moyens 
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conçus par la personne en développement elle-même. 

33. Activité à l'aide de capteurs. Activités médiatisées par sa forme idéale 
de type sensoriel. 

34. Le point. La manière dont mes activités sont intégrées dans le monde 
extérieur (réel ou social). 

35. Activités communes. Impact mutuel des sujets des activités 
individuelles. 

36. Type de sujet d'activité. Activité de fond au niveau historique spécifique 
(définie par le type de médiation comme sa nature). � �
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Introduction 

 

Le manuel "Introduction à la psychologie expérimentale du développement 
humain" est un complément aux manuels de base des cours fondamentaux 
"Psychologie du développement", "Psychologie de l'âge" et "Psychologie 
pédagogique". 

Le manuel présente des données modernes dans le domaine de la psychologie 
du développement personnel, de la psychologie du développement, de la 
psychologie de l'âge et de la psychologie pédagogique, qui permettront aux 
étudiants d'élargir leurs horizons et de maîtriser les disciplines étudiées au 
niveau scientifique moderne. 

Le problème de l'auto-développement en tant que problème scientifique 
spécifique est nouveau pour la science psychologique. En psychologie 
aujourd'hui, seules les approches de la décision d'un problème d'auto-
développement sont prévues. Apparemment, ces approches exigeront un 
changement de type de réflexion sur la recherche des psychologues eux-mêmes 
et un changement simultané des paradigmes psychologiques. 

Un problème indépendant est celui de l'organisation de l'auto-développement 
et de son diagnostic psychologique. À l'heure actuelle, dans le contexte de la 
crise mondiale de l'éducation, le manque de modèles psychologiques et de 
technologies d'éducation d'un type nouveau, non transmetteur (ne s'appropriant 
pas), est particulièrement aigu. 

On espère que le manuel proposé permettra aux étudiants d'aborder les 
problèmes psychologiques et pédagogiques existants d'une nouvelle manière, 
sous de nouvelles perspectives. Cela permettra aux étudiants de porter un 
regard critique sur les paradigmes psychologiques classiques, dont beaucoup 
auront bientôt cent ans ou plus. �  
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1. LA DÉTERMINATION DU DÉVELOPPEMENT PERSONNEL EN 
TANT QUE PROBLÈME PSYCHOLOGIQUE 

 

1.1 Le développement individuel en tant que problème psychologique. 

1.1.1 Dynamique historique du contenu du terme "développement". 

Pour la science ancienne, l'idée de développement n'avait pas de signification 
indépendante. L'évolution a été considérée comme conforme à d'autres 
changements. L'idée que l'éducation et l'enseignement sont des processus dans 
lesquels les changements nécessaires sont créés intentionnellement a été 
largement répandue. Dans la médecine ancienne, les premières hypothèses sur 
les particularités du processus de développement sont apparues. Les premières 
explications de ces changements ont été associées au changement d'âge. Pour 
la première fois, K.Galen a proposé une disposition sur les formes de 
comportement congénitales et acquises. La périodisation du développement au 
premier âge a été proposée par Aristote et était basée sur le critère de la maturité 
sexuelle. Contrairement à Platon, Aristote est issu des processus de 
changement biologique humain. Selon Aristote, la vie est le processus de 
changements internes, qui se font sous l'influence de facteurs externes. La thèse 
d'Aristote sur l'unité de la forme et du contenu est la toute première formulation 
explicite de l'idée de développement. Dans l'Antiquité, le développement était 
compris comme un changement quantitatif. [1]. 

Au Moyen Âge et à la Renaissance, l'idée de développement n'a pratiquement 
jamais été développée. Certains penseurs (par exemple, Thomas d'Aquin) ont 
poursuivi des recherches de développement, mais leurs idées ont été 
complètement empruntées aux Grecs anciens (en particulier à Aristote) [1]. 

Au XVIIe siècle, la recherche sur le développement prend un nouvel élan grâce 
aux travaux de Ya.A. Comenius. Dans sa pratique pédagogique, il a réalisé 
l'idée d'Aristote de la vie comme développement interne. Ya.A.Comenius a été 
le premier à formuler le principe de la nature comme un principe pédagogique 
de suivi des lois universelles du développement de la nature. 

Dans une nouvelle perspective, l'idée de développement a commencé à être 
développée dans les travaux de F. Bacon. Il a abandonné l'idée de la création 
du monde par Dieu et a accepté l'idée de la formation de la nature à partir d'une 
source matérielle. L'idée de l'unité matérielle du monde en développement était 
également partagée par le contemporain de F.Bacon, R.Descartes. R.Descartes 
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l'a complétée avec l'idée du développement comme loi fondamentale de 
l'existence, sur laquelle se fondent toutes les autres lois de la nature. En même 
temps, R.C. Descartes n'acceptait pas l'idée d'un développement en relation 
avec la psyché humaine. 

L'étude du développement dans les travaux de B. Spinoza atteint un nouveau 
niveau méthodologique. Dans ses enseignements, le développement agit 
comme un processus de déploiement d'une substance en mouvement dans ses 
attributs et modules et sa convolution inverse, mais déjà sur un nouveau cycle 
de mouvement. Pour la première fois dans l'histoire des sciences, B.Spinoza 
avait formulé une disposition sur l'auto-mouvement de la matière, sur la 
matière comme "la raison d'elle-même". Au tournant des XVIIe et XVIIIe 
siècles, l'idée de développement subit un changement important. Un des 
premiers à effectuer la transition vers une nouvelle compréhension du 
développement de G.V.Leibniz [2]. Il a attribué la capacité de changer, de 
transformer, de transformer non seulement la nature dans son ensemble, mais 
aussi tous les objets de la nature ("monades") [1]. S'appuyant sur des points de 
vue préformistes, G.V.Leibnitz a néanmoins introduit des caractéristiques 
procédurales du développement : uniformité (identité propre) de l'objet en 
développement et changement. La contradiction entre le premier et le second 
est le mécanisme de développement initialement donné à l'émergence 
progressive du nouveau [2]. 

Au XVIIIe siècle, J.-J. Rousseau, s'appuyant sur le principe du naturel, a 
proposé son concept de développement. Il a utilisé le début principal de chaque 
âge et la relation des âges comme critère pour déterminer les périodes de 
développement. Selon J.-J. Rousseau, le mécanisme interne du développement 
est en train de mûrir. La grande réalisation du XVIIIe siècle a été l'idée de 
développer l'apprentissage offert par I.G.Pestalozzi. Selon lui, l'éducation ne 
doit pas suivre ("splash") la nature, mais doit activement façonner la 
personnalité de l'enfant (l'éducation doit conduire au développement). 

Dans la philosophie du XVIIIe siècle, l'idée de développement a été 
développée du point de vue de la théorie de la connaissance. Dans de nombreux 
enseignements de cette époque, le monde était considéré comme une projection 
de la perception humaine du monde dans la réalité. Néanmoins, I.Kant, dans 
sa théorie de la cognition, a réalisé l'idée de la synthèse dialectique comme 
mécanisme de développement, d'avancement, de progrès. I.G.Fichte a introduit 
dans l'usage scientifique l'idée du "Moi", qui par rapport au "non-soi" révèle 
son potentiel (en développement). Il a proposé la réflexion comme mécanisme 
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de connaissance de soi (auto-développement). Au XVIIIe siècle, A.Galler, un 
éminent physiologiste suisse, a proposé de considérer l'organisme comme une 
"machine vivante" se développant selon ses propres lois internes plutôt que 
sous l'influence de facteurs externes. Au XVIIIe siècle, grâce aux travaux de 
D. Diderot, P. L. M. Maupertyui, J. B. Robin a commencé à former un nouveau 
mécanisme de détermination causale du développement. La détermination 
mécaniste du développement commence à céder la place à une détermination 
biologique plus complexe basée sur les caractéristiques des espèces. 

À cette époque, deux approches alternatives de l'analyse du développement 
avaient clairement émergé dans la science. La première est née de l'idée d'une 
psyché innée qui mûrit "naturellement" et ne dépend pas des conditions 
extérieures du développement de l'enfant. La seconde est née de l'idée de 
l'enfant comme "tableau propre" (tabula rasa), qui se forme exclusivement en 
raison du rôle prépondérant des facteurs externes dans le développement de 
l'enfant [1]. 

En même temps, I.G.Herder a étendu l'idée de développement à l'ensemble de 
la nature et de la société. Selon lui, la nature est en constante évolution, ce qui 
est compris comme un mouvement de ses formes inférieures vers les formes 
supérieures. De ce point de vue, le monde est un tout unique, en développement 
continu, passant naturellement par certaines étapes nécessaires. De la simple 
matière, le développement est dirigé par l'apparition de plantes et d'animaux à 
l'homme doté d'intelligence et d'esprit. Le sommet de ce développement est 
l'"âme du monde". Ce schéma n'est pas une échelle de créatures créées par 
Dieu, mais une "chaîne de développement" en constante amélioration, dont la 
couronne n'est pas sur terre, et dans un monde supersensible. De cette façon, 
le concept de développement devient global. Tout se développe : l'univers, la 
terre, la nature, l'homme, la culture. La particularité du point de vue 
d'I.G.Herder est que le développement humain "tombe" du "cours naturel de 
l'histoire". Cela signifie que l'être humain doit lui-même poser les bases de son 
futur phénomène. En tant qu'être humain, il doit créer son propre avenir. 

I.V.Goethe croyait que le développement dans la nature ne peut se trouver que 
lorsqu'il est découvert dans l'homme lui-même. Une personne qui ne se 
développe pas elle-même ne peut pas comprendre l'idée de développement. 
Goethe a introduit pour la première fois dans l'histoire de la science le concept 
de métamorphose (transformation cardinale) dans le développement du monde 
organique, ainsi que la montée en puissance du développement. L'ascension 
signifie une transition, un saut dans le système vers un niveau d'organisation 
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supérieur. 

Le développement le plus fondamental de la catégorie du développement en 
tant que principe spécial, une manière d'être universelle, a été réalisé dans la 
philosophie classique allemande, et surtout - dans le système philosophique de 
G.V.F.Hegel. Comme on le sait, il a jeté les bases de la logique dialectique 
(génétique) en tant que logique de formation, de développement et de 
transformation de toute intégrité organique (totalité) [2]. 

En général, jusqu'au XVIIIe siècle, il était courant de comprendre le 
développement comme le déploiement de ce qui était déjà là avant le début du 
développement. Cette compréhension du développement a été intégrée dans 
une grande variété de systèmes de connaissances. Le développement (ou 
l'évolution) à cette époque était compris littéralement - comme une croissance, 
une simple augmentation de la taille de ce qui existait déjà (ainsi compris le 
développement et I.Kant). En conséquence, la science des 16-18 siècles était 
basée sur le postulat selon lequel une fois qu'il a été créé (par quelqu'un et d'une 
certaine manière créé), le monde reste inchangé et la tâche de la science est de 
découvrir et de connaître les lois qui le régissent déjà dans son sens original 
[2]. 

Au XIXe siècle, I.F.Herbart a proposé une théorie psychologique des stades de 
développement basée sur le mécanisme d'apperception. Mais l'idée de 
développement d'I.F.Herbart est en arrière-plan et il place l'éducation, qui se 
fait sur la base de mécanismes mentaux, en fait sans lien avec le 
développement, au premier plan. 

A la suite d'I.G.Pestalozzi, A.Disterweg a développé l'idée de naturalité. Outre 
le principe de l'unicité de la nature, il a mis en avant le principe de l'opportunité 
culturelle. Ce principe a permis d'abandonner l'interprétation individualiste de 
l'homme et de faire du lien entre la société, l'éducation et le développement 
individuel le sujet principal de la recherche. A.Disterweg, développant les 
idées d'I.G.Pestalozzi, a créé la didactique de l'enseignement du 
développement. Il a estimé qu'il était nécessaire de prendre en compte l'âge et 
les caractéristiques individuelles des écoliers. 

Le développement de F.V.Shelling agit comme une découverte (cognition) de 
ce qui était déjà sous une forme indiscernable au tout début. Selon 
F.V.Shelling, supposer la possibilité d'un événement, c'est admettre 
l'apparition de quelque chose à partir de rien. Comme, de ce point de vue, 
l'émergence ne peut pas avoir de préalables, F.V.Shelling a compris le 
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développement comme un processus de changement progressif qui n'implique 
pas de sauts qualitatifs. 

G.V.F.Hegel a compris le développement comme un processus de formation 
de la connaissance véritable résultant du développement historique de la 
contradiction fondamentale entre la connaissance et le sujet, entre le sujet et 
l'objet. La conséquence de cette compréhension du développement a été la 
négation du processus naturel et réel de génération, et la reconnaissance de la 
génération uniquement dans l'espace de l'idée intérieure, qui est la base de la 
nature. G.V.F.Hegel a nié la possibilité de véritables processus d'origine. 

Par conséquent, au XIXe siècle, le concept de "développement" a acquis trois 
contenus principaux : le développement comme préformisme, le 
développement comme épigenèse et le développement comme évolution. 
Malgré la différence de compréhension du contenu du développement, dans 
les trois versions, le développement est compris comme un processus 
strictement naturel régi par des facteurs internes et des conditions externes et 
ayant une certaine séquence et une certaine durée [1]. 

À la fin du XIXe siècle, les particularités du processus de développement ont 
été étudiées en psychologie de l'enfant, en psychologie comparée et en 
psychologie des nations. Au début, les régularités de la phylogenèse ont été 
étudiées dans toutes ces directions. Cependant, l'étude de la phylogenèse a 
progressivement permis d'envisager l'ontogenèse d'une nouvelle manière. Très 
vite, le problème de la parité entre la phylogenèse et l'ontogenèse a fait l'objet 
de recherches scientifiques concrètes. 

La première version du rapport entre la phylogenèse et l'ontogenèse a été 
proposée par E. Gekkel. Ce rapport était appelé la loi biogénétique sur laquelle 
reposait la théorie de la récapitulation créée par la suite. Sur la base de la 
théorie de la récapitulation, S.Hall a suggéré l'idée de la périodisation du 
développement des enfants, selon laquelle l'enfant, dans son développement 
individuel, répète les étapes de base de la phylogenèse d'une espèce humaine 
(société) sous une forme abrégée. Dans son concept, S. Hall a en effet approuvé 
la détermination biologique du développement de la psyché. Le 
développement était compris comme une transition d'une phase de la psyché 
formée à une autre. Cette transition, selon S. Hall, se fait conformément aux 
principales orientations du processus d'évolution (historique). En se basant sur 
l'analogie entre l'ontogenèse et l'histoire culturelle de l'humanité, I.Teng a 
suggéré la périodisation du développement mental, où les étapes du 
développement mental d'un enfant correspondaient exactement aux étapes du 
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développement culturel dans l'histoire de la culture humaine [1]. 

Le développement du concept psychologique de "développement" a été 
influencé de manière décisive par les idées évolutives de Ch.Darwin. Leur 
essence était que la psyché change avec l'environnement et sert à adapter le 
corps à celui-ci. En conséquence, deux nouveaux postulats de développement 
sont apparus en psychologie : sur l'adaptation en tant que principal déterminant 
du développement mental, et sur la genèse de la psyché. C'est-à-dire le fait que 
les processus mentaux n'apparaissent pas immédiatement sous une forme prête, 
mais passent par des étapes logiques de développement [3]. 

Au début du XXe siècle, le droit biogénétique était un concept commun. Mais 
certains psychologues ont interprété la loi biogénétique non pas dans le sens 
d'une récapitulation, mais comme la preuve qu'il existe une logique générale 
du développement de la conscience dans la phylogenèse et l'ontogenèse 
(E.Clapared) [1]. L'approche évolutionniste de la psychologie s'est exprimée 
de manière plus complète dans les concepts d'A.Ben et de G.Spencer. Ils ont 
fait valoir que la psyché représente une étape naturelle de l'évolution et que sa 
fonction est de fournir une adaptation adéquate à l'environnement. Ces 
théories, en particulier les opinions de G.Spencer, ont été largement diffusées 
et ont eu une énorme influence sur la formation du concept psychologique de 
développement. 

Les vues d'I.M.Sechenov n'avaient pas moins d'importance pour la formation 
du concept psychologique de "développement". Il a souligné l'importance de 
la recherche sur le développement mental d'un enfant. Les vues 
d'I.M.Sechenov, en particulier son idée d'intériorisation des processus 
mentaux, ont eu une grande influence sur la formation ultérieure de la 
psychologie du développement, y compris, peut-être, le concept de 
L.S.Vygotsky [3]. 

Mais déjà au XXe siècle, le contenu historico-culturel du développement 
commence à se former (D. Baldwin, N. Lange, T. Ribo, J. Mead, etc.). J. 
Meade a d'abord suggéré que les réactions mentales de l'enfant provenaient à 
l'origine de son interaction avec d'autres personnes. Dans ses œuvres, 
P.F.Kapterev affirme l'idée d'un parallélisme entre la psyché des enfants, la 
psyché du "sauvage" moderne et nos lointains ancêtres. 

À cet égard, si les concepts de développement ontogénétique étaient 
auparavant basés sur la dynamique des phénomènes de la conscience 
individuelle, le développement individuel a commencé à être compris au début 
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du XXe siècle comme la reproduction par un individu des lois individuelles 
qui régissent le monde de la nature et le monde de la culture [1]. 

La vision du monde prédominante de toute la variété des idées scientifiques 
sur le développement reste à ce jour le principe de l'évolution. Mais 
aujourd'hui, elle est fondamentalement repensée et comprise non seulement 
comme le déroulement (croissance et augmentation) du donné originel, mais 
surtout comme un processus historique de changements progressifs de tout 
système (sa maturation, sa différenciation, sa complication, son amélioration) 
sous l'influence de conditions externes et internes. Tout changement cardinal 
(métamorphose) de ce système implique une transition (saut) vers un autre 
niveau de son organisation et un nouveau niveau d'identité personnelle. Un 
problème interne distinct de l'approche évolutive est la question des sources, 
des bases et des mécanismes des changements en cours. Aujourd'hui, il est déjà 
évident que les connaissances accumulées dans les sciences naturelles n'ont 
pas de réponse à ces questions [2]. 

Pour la psychologie de l'ex-Union soviétique, le problème des forces motrices 
et des déterminants du développement mental est devenu le principal. Au début 
du XXe siècle, les travaux conjoints de A.F.Lazursky et de S.L.Frank ont 
conduit à la formulation de l'idée de deux sphères d'activité mentale - 
endopsychique (interne) et exopsychique (externe). Il a été avancé que la 
sphère endopsychique est basée sur les propriétés congénitales de l'être humain 
et détermine les aspects congénitaux de la personnalité. La sphère 
exopsychique de la personnalité se forme au cours de la vie. Dans sa base se 
trouve le système de relations de la personne avec le monde environnant, avec 
les gens, spécifiant comment la personne se préoccupe des facteurs de base de 
la réalité environnante. De ce point de vue, l'introduction de la catégorie des 
relations a constitué un pas en avant par rapport à la notion mécaniste, selon 
laquelle les influences de l'environnement sur un organisme se produisent par 
type de chocs externes. 

Dans les années 20-30 du 20ème siècle, V.Y.Basov a montré que dans le 
processus de développement de la psyché, une personne s'adapte non 
seulement à l'environnement, mais aussi à elle-même. Ainsi, l'homme agit 
comme une figure active dans un environnement objectif et légalement 
organisé. De cette position, V.Y.Basov a conclu que le développement mental 
et biologique sont essentiellement des processus différents qui sont soumis à 
des lois différentes. 

Le développement d'un organisme est déterminé par un mécanisme qui est 
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biologiquement fixé en lui. Par conséquent, bien que l'environnement affecte 
le processus de développement biologique d'une certaine manière, la source du 
développement n'est pas en lui, mais dans l'organisme lui-même. Le 
développement d'un être humain en tant que figure active dans l'environnement 
est, au contraire, déterminé par la société environnante et, selon les conditions, 
peut aller différemment. La signification principale d'un tel développement est 
qu'un être humain pénètre effectivement dans l'environnement et l'influence en 
raison de sa connaissance active de celui-ci [3]. 

Cependant, en général, le développement de la psyché était encore caractérisé 
par la plupart des psychologues comme étant essentiellement évolutif, et la 
possibilité de changer complètement la direction et les caractéristiques 
individuelles du processus de développement était progressivement rejetée. -
L'idée d'une combinaison des périodes littérales et critiques dans la formation 
de la psyché a été incarnée plus tard dans la périodisation de L.S.Vygotsky [3]. 

La psychologie du développement après les années 90 du XXe siècle 

V.P.Zinchenko et E.B.Morgunov [4] pensent que le concept historico-culturel 
de L.S.Vygotsky est principalement basé sur la tradition culturelle des sciences 
humaines. En même temps, ce concept a aussi une composante 
civilisationnelle. En particulier, il est prévu que le monde intérieur d'un être 
humain se forme par l'intériorisation du contenu instrumental etsensoriel de la 
culture, cette culture comme si elle remplissait l'espace intérieur d'un individu, 
déplaçant et transformant ses structures psychologiques naturelles (monétaires, 
établies, ordinaires, etc.). Certains auteurs modernes estiment que l'une des 
tâches principales de la psychologie moderne du développement est la synthèse 
substantielle du concept historico-culturel de L.S.Vygotsky dans sa version 
classique et de la théorie de l'activité d'A.N.Leontiev comme l'une des 
interprétations historiques de ce concept [2]. 

Le problème de l'ontologie du développement est actuellement d'un intérêt 
particulier. En ce sens, le développement est un être spécial. Dans ce cas, la 
question est de comprendre comment le développement est possible. Les 
travaux de B.D.Elkonin, pour la première fois dans le domaine de la 
psychologie domestique, nous permettent de distinguer clairement la "réalité 
du développement" et le "développement de la réalité", l'acte de 
développement et le cours du développement, l'unité de développement et 
l'objet du développement, qui, dans la psychologie traditionnelle de l'époque, 
ne différaient pas, et continuent encore aujourd'hui à différer [2]. 
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Le problème de l'ontologie du développement est directement lié à la question 
de savoir quand une personne développée devient un sujet de son propre 
développement ? La conclusion est qu'aujourd'hui, la psychologie du 
développement personnel et la pédagogie du développement personnel sont 
particulièrement nécessaires [2]. 

������	
��	�� ��� analyse détaillée des concepts psychologiques de 
développement permet d'affirmer qu'aujourd'hui le sujet de tous les concepts 
de développement sans exception est le développement dit "horizontal" 
(fonctionnel). C'est-à-dire de tels changements, qui sont directement liés à la 
formation (amélioration) d'une nouvelle qualité d'un sujet en développement. 
En même temps, les processus d'origine (origine ; genèse) de sa nouvelle 
qualité, et plus encore les processus d'auto-développement, restent en dehors 
du cadre de ces concepts. 

1.1.2 Problème de corrélation des types de développement 

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

(développement historique et individuel). 

C'est l'un des principaux défis de la problématique globale du développement. 
Il est essentiel car seule sa solution permet d'être sûr de la stratégie de 
conception de l'ontogenèse. Le développement humain individuel est un 
processus socialement organisé d'éducation humaine. C'est pourquoi il est 
nécessaire de disposer d'une base adéquate pour la conception et la mise en 
œuvre pratique d'un processus socialement organisé de développement humain 
(processus éducatif). Un problème se pose quant à la nature d'une telle 
fondation. 

À ce jour, ce problème a plusieurs solutions. 

��������	��������. L'ontogenèse de l'organisme est une forme individuelle de 
phylogenèse de l'espèce. Cette déclaration est une loi biogénétique, qui à un 
moment donné, par analogie, a essayé de se transférer à la psychologie du 
développement. Aujourd'hui, parmi les psychologues, il n'y a pratiquement 
plus de partisans. 

��������	��������. L'ontogenèse humaine et le développement historique de 
la race humaine sont des types de développement qualitativement différents [5, 
p.349]. Si le développement historique est un processus d'origine d'une 
nouvelle qualité, alors l'ontogenèse est un processus de reproduction d'une 
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qualité déjà existante [5, p.349]. Dans le même temps, les principales 
caractéristiques du développement individuel comprennent généralement sa 
programmabilité rigide, son équifinalité, sa fermeture, par opposition à 
l'imprévisibilité, l'infinité et la fermeture du processus historique de 
développement [5, p.349]. 

La deuxième solution semble seulement différer de la première. En fait, Hegel 
a également soutenu que dans le développement individuel, une personne doit 
passer les étapes de l'éducation de l'esprit général. Et l'éducation devrait 
reproduire sous une forme concise l'histoire de l'éducation du monde entier [6, 
p.15]. Le même point de vue sur le rapport entre l'ontogenèse et la phylogenèse 
se retrouve chez Marx et Engels [7, p.128]. Il consiste en ce que le 
développement individuel est une répétition réduite de la genèse culturelle [8, 
p.6]. 

En psychologie, l'opposition de l'ontogenèse et de la phylogenèse est la base 
méthodologique de presque tous les concepts connus de développement mental 
(dans ses deux principaux paradigmes : social et réflexif et culturel et 
historique). 

Dans le concept social-réflexive, le critère de contraste entre le développement 
historique et l'ontogenèse est la production-consommation [9, p.183]. D'une 
part, on affirme que le travail est la loi fondamentale du développement 
humain, produisant la socialité comme environnement de la propre existence 
[10, p.51]. D'autre part, il est simultanément affirmé que dans la période de 
l'enfance, le développement individuel ne repose pas sur le travail, mais sur 
l'éducation et la formation. C'est-à-dire, à la suite de l'appropriation des 
produits de développement social [11, p.129] [11, p.130]. En conséquence, il 
est conclu que puisque les conditions d'éducation et de formation sont 
différentes, tous les processus de développement individuel, y compris le 
déroulement du développement, ses étapes, etc. devraient être également 
différents. [9, �.182]. 

Dans le concept historico-culturel de développement, le critère de production-
consommation est également un critère de contraste entre le développement 
historique et l'ontogenèse. Il est notamment indiqué que le processus de chaque 
développement individuel est sans ambiguïté déterminé par les produits du 
développement historique, qui sont des formes idéales de culture [12, p.29]. Le 
développement individuel est le résultat de l'attribution de produits de 
développement culturel [13, p.114]. Ainsi, le caractère générateur du 
développement historique s'oppose au caractère consommateur du 
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développement individuel [14, p.294]. 

 ��������	 ��������. Le développement historique et le développement 
individuel coïncident. Cette solution repose sur plusieurs positions. 
Premièrement, le début du développement individuel et le début du 
développement historique coïncident [7, p.131] [15, p.131]. Deuxièmement, le 
développement historique et le développement individuel se produisent tous 
deux sous forme de changement de soi [16, p.23] [17]. Troisièmement, le 
développement historique et le développement individuel sont tous deux 
causés par la même logique du contenu du sujet. Ce n'est que dans le 
développement historique que cette logique agit comme une logique de 
production, et dans le développement individuel qu'elle agit comme une 
logique de consommation [9, p.183]. Quatrièmement, le développement 
historique et le développement individuel peuvent être considérés comme un 
développement personnel [16, p.74]. 

��	 !��������	 ��������. Le développement individuel est une forme de 
développement historique. Cette solution est basée sur l'une des plus 
importantes déclarations de K.Marx selon laquelle l'histoire sociale des gens 
n'est toujours que l'histoire de leur développement individuel [8, p.47]. 

Cette disposition exprime l'idée de la nature individuelle de l'homme, par 
opposition à l'idée de sa nature sociale [10, p.26]. Cela signifie que le 
développement social n'a qu'une seule forme de mise en œuvre - individuelle 
[8, p.47]. Toutes les formes culturelles ont également une seule forme de 
développement - individuel [16, p.140]. A plus grande échelle, la nature 
individuelle incarne l'idée de l'homme comme une force intérieure assurant le 
développement de l'Univers tout entier [18, p.75]. 

La façon de mettre en œuvre ce développement individuel, qui est l'essence du 
développement social et culturel, est l'auto-développement. Ici, l'auto-
développement est compris comme une créativité humaine de soi-même à 
travers la créativité de sa réalité sociale [15, p.160]. En fin de compte, le 
développement personnel compris et réalisé par l'individu lui-même est un 
facteur décisif qui change l'individu lui-même, la société, la réalité sociale et 
culturelle [19, p.67]. 

"�	��	!�������	��	�#$�����	�������������	%����������	

En psychologie, on considère que les deux principaux types de développement 
sont "vertical" (âge) et "horizontal" (fonctionnel). Dans l'analyse du 
développement de l'âge, on suppose qu'il existe un certain point commun à tous 
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les processus de développement "vertical" : la séquence des étapes de l'-
émergence d'une nouvelle qualité d'un certain phénomène mental (propriétés, 
caractéristiques, capacités, etc.). Ce phénomène, choisi comme critère, 
représente finalement une base substantielle pour la sélection de périodes 
appropriées dans un processus particulier de changement qualitatif de la 
psyché. 

Lors de l'analyse du développement fonctionnel, il est supposé qu'il existe des 
étapes uniques de formation du phénomène mental concret pour tous les 
processus de développement "horizontaux". On considère que ces étapes ne 
dépendent pas de l'âge au cours duquel le schéma de formation d'un certain 
phénomène mental (activité, aptitude, connaissances, compétences, etc.) reste 
inchangé. 

L'analyse du rapport de ces deux types de périodisation a été menée dans 
presque toutes les directions scientifiques et écoles. Mais si les premiers 
concepts de développement mental se référaient initialement à la dominance 
du facteur biologique, et si le développement lui-même était compris comme 
la maturation des qualités innées, alors dans les travaux de E. Clapared une 
autre approche pour comprendre la genèse de la psyché est apparue. Parlant de 
l'auto-développement de la psyché, il a souligné que c'est l'auto-
développement des qualités innées, qui dépend de l'environnement qui guide 
le processus. E. Clapared a d'abord commencé à parler des mécanismes 
spécifiques du processus de développement - le jeu et l'imitation. Mais si S. 
Hall a écrit sur le jeu en tant que mécanisme de développement mental, 
l'imitation des autres et l'identification avec eux ont été introduites pour la 
première fois en psychologie par E. Clapared [3]. 

L'idée d'auto-développement de E. Clapared, selon laquelle la genèse de la 
psyché n'a pas besoin de facteurs externes, mais est ancrée dans la nature même 
du mental, est devenue l'une des principales idées de V. Stern. Il est parti du 
principe que le développement des inclinaisons de l'être humain est guidé et 
déterminé par l'environnement dans lequel l'enfant vit. Sa théorie a été appelée 
la théorie de la convergence, car elle prend en compte le rôle de deux facteurs 
- l'hérédité et l'environnement. Selon Stern, le développement psychologique 
tend non seulement au développement personnel, mais aussi à l'auto-
préservation. C'est-à-dire la préservation des caractéristiques individuelles et 
congénitales de chaque enfant, avant tout, le rythme de développement 
individuel [3]. 

À la suite des recherches menées, presque tous les psychologues adhèrent 
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aujourd'hui à l'opinion unanime selon laquelle le principal facteur déterminant 
la formation de toute fonction mentale d'une personne est la formation 
(enseignement, apprentissage). Il n'y a que des points de vue divergents quant 
à l'importance des changements que la formation peut apporter dans le 
développement de la mentalité. Qu'il s'agisse de développer et de définir 
l'ensemble du développement ontogénétique de la psyché humaine, ou que la 
formation soit basée sur le niveau réel du développement de la psyché, qu'une 
personne atteint naturellement, et contribue à la formation optimale de la 
psyché qui se produit indépendamment de la formation [3]. 

L'un des problèmes les plus importants de la corrélation de deux vecteurs 
fondamentaux du développement est le problème du rôle et de la fonction de 
chacun d'eux dans le processus général du développement mental. Le 
développement de l'âge est-il défini comme fonctionnel, ou vice versa ? De 
quelle manière le développement de l'âge influence-t-il le développement 
fonctionnel ou le développement des fonctions ? Quelle est la différence ou la 
similitude entre les mécanismes de l'âge et du développement fonctionnel ? 
Comment sont-ils représentés dans le mécanisme global du processus de 
développement holistique ? 

Actuellement, dans la psychologie post-soviétique, il existe deux points de vue 
alternatifs sur la relation entre l'âge et les vecteurs de développement 
fonctionnels. Ils sont présentés, respectivement, dans les concepts sociaux et 
réflexifs et culturels-historiques du développement. Dans l'un d'eux, le premier 
(le seul) est considéré comme le vecteur du développement fonctionnel. Il 
représente les processus de formation des conditions internes (le monde interne 
de la personne) résultant de la détermination de l'activité humaine par des 
raisons sociales externes. Ainsi, le vecteur âge n'est pas du tout pris en compte, 
ou est réduit au vecteur fonctionnel. 

L'autre concept prend en compte les deux vecteurs de développement. En 
général, le développement est un changement d'âge (qualitatif) et fonctionnel 
(quantitatif) qui se produit dans la psyché suite à la détermination ciblée de 
l'activité de médiation de la personne en développement. Dans ce cas, le 
vecteur âge du développement a la même valeur que le vecteur fonctionnel du 
développement [3]. 

Le processus de développement fonctionnel a été soumis à une étude 
systématique approfondie par P.Y.Galperin et son équipe. Selon P.Y.Galperin, 
après une première orientation dans la tâche, la formation ultérieure de l'action 
mentale passe par un certain nombre d'étapes correspondantes. La régularité 
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de la formation pas à pas allouée par P.Y.Halperin est de nature universelle. 
Dans le même temps, les recherches menées montrent que le développement 
fonctionnel et le développement par âge ne sont pas identiques, ne coïncident 
pas l'un avec l'autre. 

Il y a des raisons de croire que le développement lié à l'âge, contrairement au 
développement fonctionnel, ne consiste pas tant en l'assimilation de 
connaissances et de compétences individuelles, qu'en la formation de 
nouveaux niveaux psychophysiologiques, de nouveaux plans pour refléter la 
réalité et est déterminé par les changements généraux de la nature de l'activité 
des enfants. Elle est liée aux modifications du système de relations entre 
l'enfant et le monde du sujet et les personnes qui l'entourent [20]. 

P.Y.Halperin lui-même a noté les limites du second type d'exercice en termes 
de garantie de leur développement. Il a associé le véritable développement à 
un autre, le troisième type de doctrine, qui prévoit notamment la formation de 
la motivation cognitive. En même temps, A.V.Zaporozhets pensait que toute 
l'orientation des travaux de P.Y.Galperin, bien que liée au problème du 
développement, mais le développement d'un type spécial - fonctionnel, pas de 
stade. En même temps, A.V. Zaporozhets a introduit un critère de 
différenciation entre deux types de développement principaux [21]. 

Les études montrent que les processus de développement fonctionnel et de 
développement des stades sont étroitement liés, mais pas identiques. Le 
développement fonctionnel est possible chez des personnes d'âges différents. 
Elle se produit lorsqu'une personne assimile des actions mentales distinctes et 
acquiert la possibilité de les exécuter dans de nouveaux plans. En fait, le 
développement de l'âge consiste à former ces plans en tant que tels. En d'autres 
termes, le processus de changement lié à l'âge dans la psyché d'une personne 
est beaucoup plus profond et plus fondamental ; il ne peut être réduit à 
l'acquisition de connaissances et de compétences distinctes, même celles qui 
élargissent considérablement les possibilités de son activité. 

Le principe de l'apprentissage du leadership reste valable même avec cette 
compréhension du développement : il est reconnu comme la cause du 
développement. Cependant, le développement lié à l'âge nécessite également 
une maturation, par opposition au développement fonctionnel, qui peut avoir 
lieu au cours d'une seule période de maturation. De plus, le développement lié 
à l'âge est basé sur un changement radical de la position de vie d'une personne, 
l'établissement de nouvelles relations avec les gens, la formation de nouveaux 
motifs de comportement et de valeurs [21]. 
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1.1.3 Question du ratio apprentissage / développement 

Le problème du ratio "apprentissage et développement" est devenu réel grâce 
aux recherches de K.Koffka, J.Piaget, L.S.Vygotsky et d'autres psychologues 
au tournant des années 20-30 [22, p.76]. Mais même aujourd'hui, il est l'un des 
plus importants dans un problème de développement mental. 

Aux premiers stades de la recherche sur le développement, dans les concepts 
biogénétiques et, surtout, dans la théorie de la récapitulation de G.S.Hall, on a 
fait valoir que l'apprentissage devrait être construit à chaque étape spécifique 
du développement, puisque c'est la maturation de l'organisme qui prépare la 
base de son apprentissage. Dans ce cas, le problème de la relation entre 
l'apprentissage et le développement est résolu en faveur du développement : le 
développement conduit à l'apprentissage, et le vecteur âge du développement 
est dominant par rapport au fonctionnel. 

Dans le behaviorisme, le problème du rapport entre apprentissage et 
développement est résolu en identifiant l'apprentissage (learning) et le 
développement mental : l'apprentissage est le développement, et le vecteur 
fonctionnel du développement est dominant (sinon le seul) par rapport à l'âge. 

Une solution similaire au behaviorisme est proposée dans la théorie sociale et 
réflexive du développement mental de S.L.Rubinstein, qui appartient à une 
autre classe de théories. Néanmoins, il pensait lui aussi que l'apprentissage ne 
devait ni être fondé sur le développement ni être dépassé par celui-ci. Le 
problème de la relation entre l'apprentissage et le développement est résolu par 
l'identification de l'apprentissage et du développement [11, p.128]. 

Dans la psychologie de la Gestalt, on pensait que l'apprentissage pouvait 
dépasser le développement (la maturation) ou être à la traîne. Mais le plus 
souvent, ces processus se déroulent en parallèle, créant l'illusion d'une 
dépendance mutuelle. Le problème de l'équilibre entre l'apprentissage et le 
développement est résolu en postulant l'indépendance de l'apprentissage et du 
développement : l'apprentissage ne peut pas accélérer le processus de 
développement mental (maturation et différenciation de la Gestalt), et la 
maturation ne peut pas accélérer l'apprentissage. 

Dans la théorie historico-culturelle, on pense que l'apprentissage ne peut être 
développemental que s'il crée et fixe la zone de développement immédiat. L.S. 
Vygotsky pense que le niveau de développement potentiel correspond aux 
capacités de l'enfant, tandis que le niveau de développement réel correspond à 
son apprentissage. Le problème du rapport entre apprentissage et 
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développement est ici résolu en faveur de l'apprentissage : l'apprentissage 
mène au développement. 

La psychologie génétique nie la possibilité d'un apprentissage 
développemental. J. Piaget pensait que les adultes ne pouvaient pas aider 
l'enfant à changer de schéma d'action, à passer à une nouvelle étape de 
réflexion avant qu'il ne soit lui-même prêt à le faire. Les enfants, selon leurs 
capacités, découvrent plus ou moins vite les nouveaux schémas, quelle que soit 
la qualité de l'apprentissage. J. Piaget n'a pas exclu la possibilité d'apprendre 
"au sens étroit du terme", en aidant l'enfant à étendre les nouveaux dispositifs 
qu'il a ouverts à différents aspects de ses activités. Ici, le problème de la relation 
d'apprentissage est résolu en postulant l'indépendance de l'apprentissage et du 
développement dans le développement génétique et le rôle prépondérant de 
l'apprentissage dans le développement fonctionnel [3]. 

En général, le problème du rapport entre l'apprentissage et le développement 
n'est toujours pas résolu, malgré son importance essentielle pour résoudre le 
problème du développement mental en général. 

Il y a, à notre avis, plusieurs raisons à cet état de fait. Premièrement, il n'y a 
pas d'analyse psychologique du concept d'"apprentissage" en psychologie. En 
règle générale, les chercheurs utilisent des notions intuitives plutôt que des 
concepts scientifiques d'apprentissage. Deuxièmement, chacun des chercheurs 
donne son propre sens au terme "développement". Par conséquent, dans le 
problème de la relation entre l'apprentissage et le développement, il n'y a pas 
de sujet scientifique unique, et chaque chercheur a son propre domaine de 
recherche défini intuitivement. Troisièmement, l'apprentissage continue à être 
compris comme le processus de traduction de l'expérience sociale, dans lequel 
l'apprenant agit toujours comme un objet de traduction, voire comme un sujet 
d'activité d'appropriation. Quatrièmement, selon l'idée de la nature sociale de 
l'homme, qui est encore en tête de la psychologie aujourd'hui, le 
développement ne peut être considéré que comme étant déterministe de 
l'extérieur. Cinquièmement, la prise en compte de l'auto-développement en tant 
que forme principale de développement dans l'ontogenèse implique un 
changement radical des vues sur la nature en tant que déterminant du 
développement humain, ce qui implique un changement d'attitude à l'égard du 
processus éducatif (abandon de la nature consommatrice de culture de 
l'éducation et reconnaissance de sa nature culturelle naissante). 
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1.2 Le problème de la détermination du développement individuel 

1.2.1 Déterminants endogènes du développement individuel 

Aristote. En tant que force interne de développement, l'entéléchimie détermine 
le développement ontogénétique de l'homme [1]. 

J.A.Comenius a estimé que dans la formation, il est nécessaire d'offrir à l'enfant 
ce à quoi il est le mieux placé. Selon Komenskyi, l'enfant est une composante 
active de la relation sujet-objet. L'environnement extérieur remplit une 
fonction passive d'alimentation du processus de maturation active [1]. 

L'idée principale de J.-J. Rousseau est que l'homme est déterminé par sa nature 
intérieure. Elle dépend de l'environnement social externe, dans la mesure où la 
nature interne peut être développée en cours de maturation. L'éducation est un 
moyen de créer les conditions nécessaires à la maturation [1]. 

Ch. Darwin croyait qu'il y a en chaque personne un pré-tâche, en raison de la 
constitution. L'environnement n'effectue que la sélection [1]. 

Selon S. Hall, la séquence et le contenu des stades ontogénétiques sont fixés 
génétiquement et, par conséquent, une personne ne peut ni se soustraire ni 
manquer une étape de son développement dans l'ontogenèse. Ainsi, S.Hall 
considère que le processus ontogénétique de développement est 
biologiquement déterminé. Le mécanisme de transition d'un stade de 
développement ontogénétique à un autre, selon S.Hall, est un jeu [2]. 

A.Gezell partageait la disposition selon laquelle dans les premières années de 
la vie, l'enfant répète l'histoire du développement de la race humaine. Mais il 
croyait que l'enfance était aussi le résultat de l'évolution. La période de 
l'enfance est d'autant plus longue que l'espèce se situe sur l'échelle de 
l'évolution. Bien que l'homme ait une enfance qualitativement différente de 
celle des animaux, la fonction biologique générale de la psyché - l'adaptation 
à l'environnement - est néanmoins préservée chez l'homme. Il a proposé une 
théorie normative du développement de l'enfant, selon laquelle, à partir du 
moment du développement, à des intervalles strictement définis, à un certain 
âge, les enfants ont des formes de comportement spécifiques qui se remplacent 
successivement les unes les autres. Le rôle principal dans le développement 
mental de l'enfant A.Gezell est attribué à la maturation du système nerveux. Le 
principal indicateur du développement mental est son taux. La loi de base du 
développement mental : le taux de développement est maximal aux premiers 
stades du développement et minimal aux stades finaux [2]. 
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K. Bühler partage l'opinion largement répandue selon laquelle le 
développement mental de l'homme est un processus unique (de nature 
biologique). K.Bühler pensait que la nature ne fait pas de bonds, le 
développement se fait toujours de manière progressive. Il a défendu l'idée de 
l'héritage des propriétés mentales, de leur transfert des parents aux enfants. 
K.Bühler a estimé que l'intérêt principal devait se concentrer sur les premières 
années de l'enfant. C'est à ce moment que la fonction mentale de base mûrit. 
Selon lui, l'objectif principal de la recherche est de comprendre et d'étudier les 
fonctions biologiques de la psyché et le rythme interne de son développement 
[2]. K.Bühler a proposé la théorie des trois stades de développement (instinct, 
dressura, intellect). Selon lui, le passage d'un stade de développement à un 
autre est principalement déterminé par le développement de la structure 
corticale. C'est-à-dire qu'elle a des causes purement biologiques [3]. Selon 
K.Bühler, au cours de l'évolution du comportement en général, il y a une 
transition du plaisir de "la fin au début". Selon K.Bühler, le passage du plaisir 
de "la fin au début" est le principal moteur du développement du 
comportement. Il a également transféré ce programme à l'ontogenèse [1]. 

H. Werner a formulé le principe orthogénétique, qui a également été utilisé 
dans les théories ultérieures du développement mental. L'orthogénèse est la 
théorie du développement d'une nature vivante selon laquelle l'évolution se fait 
dans une direction strictement certaine, en se soumettant à un principe d'-
opportunité initiale dans la nature. Le concept d'orthogénétique en psychologie 
tente de décrire la vie mentale dans son ensemble et son développement. Dans 
ce but, H.Werner a effectué l'analyse comparative de divers processus évolutifs 
: phylogenèse, ontogenèse, microgenèse, ethnogenèse, pathogénie. Il considère 
que la psychologie de l'individu et la psychologie de la race humaine, la 
psychologie de l'animal et de l'enfant, la psychopathologie et la psychologie 
des états de conscience particuliers ont une base génétique commune. 

Selon H. Werner, tous les organismes naissent avec des structures 
fonctionnelles d'espèces de niveau minimal qui leur permettent d'interagir avec 
l'environnement pour assimiler l'expérience et la stimulation. Le corps adopte 
et explore activement les propriétés de l'environnement, ce qui conduit à un 
développement physiologique et/ou mental. 

Tout comme les structures physiologiques ne peuvent assimiler que les 
propriétés de l'environnement pour lesquelles elles disposent d'organes 
physiologiques, les structures psychologiques définissent sélectivement le 
caractère de l'interaction et le résultat de l'expérience de l'organisme en 
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développement. Cette expérience est fixée dans des structures fonctionnelles 
qui ont été une source initiale d'interaction. Ce retour d'information conduit à 
une transition qualitative d'une étape à l'autre. Selon H.Werner, c'est la raison 
objective du développement : l'organisation des étapes précédentes implique 
logiquement, mais ne contient pas l'organisation des étapes suivantes. Comme 
l'organisation à l'étape suivante est différente de la précédente, l'interaction du 
corps avec l'environnement change tout au long de la vie. 

H.Werner a proposé le principe de la spirale génétique, selon lequel sur chaque 
nouvelle bobine tous les processus mentaux deviennent d'une part plus 
différenciés, et d'autre part - plus intégrés, plus spécifiques. Selon Werner, la 
clé du processus de développement est l'idée d'interaction, pour la 
caractérisation de laquelle il utilise la métaphore de "l'acteur-scène". 
L'environnement est une scène, ou un objet pour l'action et le développement 
de l'organisme, tandis que l'organisme est un acteur, ou un sujet, sur cette 
scène. L'organisme ne se contente pas de réagir à l'environnement, il est 
l'opérateur sur sa scène. Au cours du développement, l'interaction "acteur de 
théâtre" se déplace vers l'acteur. Au stade primitif du développement, le "stade" 
(ou l'environnement psychologique) est le premier initiateur de l'interaction. 
Aux stades plus développés, l'organisme devient le principal initiateur de 
l'interaction ; il prédétermine de plus en plus son propre comportement dans 
cette interaction. En ce sens, l'"acteur" devient plus spontané, indépendant et 
actif, créant le contenu même de la "scène" pour répondre à ses besoins et 
atteindre ses objectifs. Selon H.Werner, le processus de développement est une 
transition d'un fonctionnement indifférencié à un fonctionnement différencié, 
spécialisé et hiérarchiquement intégré [1]. 

A. Buzeman, en caractérisant le développement, distingue cinq types de 
changements : 1. spécialisation - passage de l'indéfini au certain ; 2. 
différenciation - passage de l'hétérogène à l'homogène ; 3. stabilisation - 
passage du variable au simple ; 4. coordination - passage de l'arbitraire au 
constant ; 5. structuration en tant qu'organisation hiérarchique [1]. 

E. Clapared a joué un rôle important dans la création d'un psychologue du 
développement. Il était partisan de l'auto-développement, le considérant 
comme un auto-déplacement des dépôts humains existants à la naissance. Il 
pensait que le développement mental n'avait pas besoin de stimulants 
supplémentaires pour se réaliser. Selon E. Clapared, les mécanismes du 
développement mental sont le jeu et l'imitation. Parmi eux, il a distingué le jeu, 
estimant que le jeu est un mécanisme plus universel, car il vise à développer 



32 

différents aspects de la psyché (générale et spéciale). L'imitation, selon E. 
Clapared, est davantage liée au développement du comportement et de 
l'activité arbitraire. Avec E.Clapared, A.Bine a été l'un des premiers à étudier 
les caractéristiques du développement mental. Il a étudié les caractéristiques 
des stades de développement de la pensée, ce qui l'a conduit à l'idée de 
normaliser le développement intellectuel [3]. 

La théorie de la convergence de deux facteurs (théorie du personnalisme) par 
V.Stern. Selon V.Stern, un enfant est un organisme qui, à la naissance, a déjà 
certaines inclinations organiques, des instincts, des pulsions congénitales. Ces 
caractéristiques internes représentent le premier facteur de développement 
mental. Le deuxième facteur est l'influence de l'environnement - naturel et 
social. 

V.Stern a placé le développement spirituel de l'enfant au centre de ses 
recherches. L'étude de la personnalité holistique et des régularités de sa 
formation est devenue le but de la théorie du personnalisme qu'il a développée. 
Selon lui, le développement mental n'est pas seulement une manifestation de 
facteurs endogènes innés et non une simple perception d'influences extérieures, 
mais le résultat de la convergence des conditions de vie internes et externes. 
Dans cette théorie, les facteurs endogènes ont été préférés aux facteurs 
environnementaux, car W. Stern a suggéré que les facteurs héréditaires ne 
pouvaient se développer que dans des conditions environnementales 
appropriées. 

V. Stern estime qu'une personne est une intégrité autodéterminée, agissant 
consciemment et délibérément. Posséder une certaine profondeur (couches 
conscientes et inconscientes). Il est parti du fait que le développement mental 
est un développement de soi, un déplacement des inclinaisons humaines - 
guidé et déterminé par l'environnement dans lequel l'enfant vit. Selon V.Stern, 
le mécanisme du développement mental est l'introception comme moyen pour 
un enfant de relier ses objectifs intérieurs à ceux fixés par l'environnement 
social. 

L'environnement social permet à l'enfant de prendre conscience de lui-même, 
organise son monde intérieur, lui donne une structure claire, formelle et 
consciente. Dans le même temps, l'enfant retire de son environnement tout ce 
qui correspond à ses aptitudes potentielles et met des barrières sur le chemin 
de ces influences qui contredisent ses aptitudes. Le conflit entre l'extérieur 
(pression de l'environnement) et l'intérieur (inclinations) génère des émotions 
négatives qui stimulent le développement de la conscience de soi. La 



33 

frustration, qui empêche l'introception, oblige l'enfant à s'analyser lui-même et 
à analyser l'environnement extérieur, 

V.Stern pense que les émotions sont liées à l'évaluation de l'environnement 
extérieur, aident à la socialisation et développent la réflexion. L'intégrité du 
développement se manifeste non seulement dans le fait que les émotions et la 
pensée sont étroitement liées entre elles, mais aussi dans le fait que la direction 
du développement de tous les processus mentaux est la même : de la périphérie 
au centre (de la contemplation (perception) à la représentation (mémoire) et 
plus loin à la pensée). 

La théorie des deux facteurs, bien qu'elle prenne en compte le rôle des 
influences extérieures dans le développement, représente dans son essence le 
concept de prédétermination héréditaire du développement mental. Les 
facteurs sociaux n'agissent que comme des conditions mettant en œuvre les 
caractéristiques héréditaires du développement mental [2]. En même temps, 
V.Stern a l'idée que le rôle principal dans le développement de l'hérédité est 
joué par la propre activité de l'enfant [1]. Les travaux de V.Stern ont influencé 
pratiquement tous les domaines de la psychologie du développement, ainsi que 
les points de vue de nombreux psychologues éminents engagés dans les 
problèmes de développement de la psyché [3]. 

1.2.2 Déterminants exogènes du développement individuel 

Parallèlement aux théories endogènes et exogènes se sont formées des théories 
dans lesquelles la priorité de l'environnement extérieur sur le sujet était 
supposée. En même temps, le sujet a été décrit comme une tabula rasa ("ardoise 
vierge"), sur laquelle s'imprime l'environnement extérieur. Dans ce cas, 
l'environnement est une composante active, tandis que le sujet, l'individu et 
l'organisme ne sont qu'une "scène" sur laquelle le jeu se déroule selon des 
règles définies de l'extérieur. 

Ces théories ont également une longue histoire, mais elles n'ont commencé à 
pénétrer dans la psychologie du développement qu'au XXe siècle grâce aux 
attitudes théoriques du behaviorisme, selon lequel l'homme est ce qui fait de 
lui son environnement, l'environnement extérieur. Si dans les théories 
biogénétiques, il y a une identification de la croissance et du développement 
quantitatifs, alors dans le behaviorisme, il y a une identification du 
développement et de l'apprentissage, de l'acquisition de nouvelles expériences 
et du développement. Si la théorie de l'évolution de Darwin a eu une influence 
considérable sur la formation de l'approche biogénétique, alors les idées de I.P. 
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Pavlov jouent un rôle important dans la formation des théories du 
développement en tant qu'apprentissage [1]. 

Dans le behaviorisme classique, le déterminant du développement mental est 
l'environnement extérieur. Le développement mental s'identifie à l'-
apprentissage, c'est-à-dire à toute acquisition de connaissances, de 
compétences et d'aptitudes, non seulement spécialement formées mais aussi 
survenant spontanément. De ce point de vue, l'apprentissage est un concept 
plus large que l'apprentissage, car il inclut et forme délibérément des 
connaissances dans l'apprentissage. L'étude du développement mental dans le 
behaviorisme se réduit à l'étude de la formation du comportement, des liens 
entre les stimuli S et les réactions R (S - R) qui en découlent. Sur cette base, le 
développement mental dépend principalement de l'environnement social et des 
conditions extérieures (stimuli). 

À cet égard, les comportementalistes rejettent l'idée de la périodisation des 
âges, car ils estiment qu'il n'existe pas de modèle de développement commun 
à tous les enfants à un âge donné. La preuve de cette situation a été la recherche 
sur l'enseignement aux enfants de différents âges, qui a montré qu'avec un 
enseignement ciblé, les enfants de deux à trois ans peuvent non seulement lire, 
mais aussi écrire et même taper à la machine à écrire. On en conclut que la 
périodisation dépend de l'environnement : quel est l'environnement, et les 
régularités du développement mental. 

Toutefois, l'impossibilité de créer une périodisation de l'âge n'exclut pas, de 
leur point de vue, la nécessité de créer une périodisation fonctionnelle, qui 
permettrait de déduire les étapes de l'apprentissage, la formation d'une certaine 
compétence. 

De ce point de vue, les étapes de développement des capacités de jeu, 
d'apprentissage de la lecture ou de la natation sont des périodisations 
fonctionnelles, ainsi que les étapes de formation des actions mentales (selon 
P.Y.Galperin). 

Les recherches menées par E. Thorndike l'ont conduit à l'idée que les processus 
mentaux sont des réactions externes intériorisées. Ainsi, le principal 
mécanisme de développement du behaviorisme est l'intériorisation, grâce à 
laquelle se forme le contenu intérieur de la vie mentale [3]. 

B.F.Skinner identifie le développement et l'apprentissage, en soulignant leur 
seule différence : si l'apprentissage couvre de courtes périodes, le 
développement est relativement long. En d'autres termes, le développement est 
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la somme de l'apprentissage, qui s'étend sur de longues périodes. Selon B. 
Skinner, le comportement humain est entièrement déterminé par l'influence de 
l'environnement et, comme le comportement des animaux, il peut être 
délibérément conçu et contrôlé [1]. 

Dans le behaviorisme classique, le problème du développement n'était pas posé 
en tant que tel. Ici, il n'y a qu'un problème d'apprentissage basé sur la présence 
ou l'absence de renforcement sous l'influence de l'environnement. 

Trouver des réponses à la question de savoir si l'apprentissage (c'est-à-dire si 
la relation stimulus-réponse) dépend des états de faim, de soif et de douleur du 
sujet, que le psychologue américain a appelé "drive", a conduit à la nécessité 
de concepts plus complexes d'apprentissage. Ces concepts ont été développés 
par N. Miller et C. Hall. Ici, un virage de l'expérience strictement 
comportementale de type Pavlovsk vers l'étude de la motivation et du 
développement cognitif de l'enfant a été esquissé [1]. 

1.2.3 Déterminants multiples du développement individuel 

Concepts psychanalytiques du développement mental 

En psychologie profonde, le déterminant du développement mental est le 
facteur (biologique) génétiquement déterminé. La psychologie profonde part 
de l'hypothèse que le principal déterminant du développement mental est le 
désir de s'adapter à l'environnement. Bien que l'environnement n'ait pas été 
perçu par la suite par les principaux psychanalystes (à l'exception de Z. Freud) 
comme totalement hostile, la psychanalyse estime toujours qu'il est opposé à 
un individu spécifique. 

Dans le même temps, le développement mental est considéré avant tout comme 
une motivation, comme la formation de la sphère émotionnelle et de 
consommation d'une personne. Les aspirations inconscientes sont une force qui 
stimule et guide le processus de développement. Comme cette énergie est 
innée, le développement est en fait considéré comme un processus spontané, 
comme une transformation des affections qui sont inhérentes à une personne 
(agression, libido, anxiété, sentiments d'infériorité, etc.) et qui ne sont pas 
réalisées par elle. 

L'affirmation selon laquelle les forces motrices du développement mental sont 
innées et inconscientes unit un grand groupe de théories dans une seule 
direction. Une découverte importante de la psychologie approfondie a été la 
disposition selon laquelle le développement mental est un processus de 
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socialisation de l'enfant. Les mécanismes de base du développement mental, 
qui sont également congénitaux, posent les bases de la personnalité et de ses 
motivations dès la petite enfance. Les principaux mécanismes du 
développement mental sont : l'identification (identification) et la 
compensation. Plus loin, la structure de la personnalité ne change pas de 
manière significative [3]. 

L'une des idées clés de la psychanalyse de Z.Freud est que les causes des 
conflits internes et des névroses d'un adulte se situent dans son enfance. La 
reconstitution de l'histoire du développement humain dans la petite enfance est 
une méthode d'apprentissage de la nature humaine [2]. Sur la base des thèses 
générales de la psychanalyse, Z.Freud a formulé les idées de la genèse de la 
psyché et de la personnalité : les stades de développement ontogénétique 
correspondent aux stades de déplacement des zones dans lesquelles le besoin 
sexuel primaire trouve sa satisfaction. Le développement psychosexuel de 
Freud s'identifie au développement personnel. Ces étapes reflètent le 
développement et la relation entre l'Id, l'Ego et le SuperEgo [2]. 

Dans son concept, A. Freud décrit les étapes de développement de chacune des 
composantes de base de la structure de la personnalité (Id, Ego et Super-Ego). 
Le développement de l'identité se fait selon deux vecteurs (libido et mortido) 
et s'effectue respectivement aux stades oral, anal-sadiste, phallique, latent, pré-
pubère et pubère. Le développement de l'Ego se fait en fonction du 
développement des mécanismes de protection : déplacement, formations 
réactives, projections et transferts, sublimation, clivage, régression, etc. Le 
développement du Super-Ego se fait en deux étapes : l'identification aux 
parents et l'intériorisation de l'autorité parentale. En général, A. Freud 
considère le développement comme un processus de socialisation de l'enfant, 
soumis à la loi du passage du principe de plaisir au principe de réalité. 
L'évolution de l'enfant du principe de plaisir au principe de réalité est 
étroitement liée au développement de la pensée, de la mémoire, etc. D'autre 
part, la formation du principe de réalité et le développement des processus de 
pensée ouvrent la voie à des mécanismes de socialisation tels que l'imitation, 
l'identification, l'introoception. Ils contribuent tous à la formation du Super-
Ego [1]. 

Erickson a accepté l'idée d'une motivation inconsciente, mais a estimé que les 
fondements du "je" humain sont ancrés dans l'organisation sociale de la 
société. Il a essayé de comprendre et d'évaluer l'influence de l'environnement 
sur l'individu, qui le construit exactement comme ça, pas l'autre. Ces études 
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ont donné naissance à deux concepts clés de sa conception - "l'identité de 
groupe" et "l'identité de l'ego". 

La formation de l'identité du moi d'une personne se poursuit tout au long de la 
vie et passe par huit étapes, à chacune desquelles une personne fait un choix 
entre deux étapes alternatives de résolution des problèmes de développement. 
Les tâches et le contenu du développement à chaque étape sont déterminés par 
la société dans laquelle la personne vit. Selon Erickson, la solution de chacun 
de ces problèmes consiste à établir une certaine relation dynamique entre les 
deux pôles extrêmes. L'équilibre atteint à chaque étape marque l'acquisition 
d'une nouvelle forme d'identité du moi et ouvre la possibilité d'inclure le sujet 
dans un environnement social plus large. 

Être soi-même aux yeux des autres, y compris les siens, est le moteur du 
développement qu'Erickson met à la base de sa périodisation. En entrant dans 
de nouvelles relations avec les autres, une personne fait plus ou moins 
inconsciemment des choix qui déterminent la direction du développement à 
chaque niveau d'âge. Le passage d'une forme d'identité à une autre provoque 
des crises d'identité. Mais les crises ne sont pas une maladie de la personnalité, 
ni une manifestation de trouble névrotique, mais des "tournants", des moments 
de choix entre progrès et régression, intégration et retard [2]. 

Les concepts cognitifs du développement mental découlent de la théorie 
philosophique de la cognition. En interaction avec la biologie, la théorie de la 
cognition est liée à la résolution des problèmes d'adaptation d'un individu au 
milieu social et au sujet qui l'entoure. L'objectif principal de cette direction est 
de découvrir dans quel ordre se déploient les structures cognitives permettant 
l'adaptation. 

Dans la psychologie génétique de J. Piaget, le développement cognitif est 
considéré comme la base du développement de la psyché dans son ensemble. 
Piaget est parti de plusieurs dispositions de base. Tout d'abord, il s'agit d'une 
disposition sur la relation du tout et de la partie. Comme il n'existe pas 
d'éléments isolés dans le monde et que tous sont soit des parties d'un ensemble 
plus vaste, soit eux-mêmes divisés en petits éléments, les interactions entre les 
parties et l'ensemble dépendent de la structure dans laquelle ils sont inclus. 
Dans la structure générale, leurs relations sont équilibrées, mais l'état 
d'équilibre est en constante évolution [1]. 

J. Piaget considère le développement comme une évolution motivée par la 
nécessité d'un équilibre. Il définit l'équilibre comme l'état stable d'un système 
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ouvert. L'équilibre statique, déjà réalisé, est une adaptation, un état dans lequel 
chaque action équivaut à une résistance. Du point de vue dynamique, 
l'équilibre est le mécanisme qui fournit la fonction principale de l'activité 
mentale - la construction du concept de réalité, fournit une connexion entre le 
sujet et l'objet, régule leur interaction [1]. 

J. Piaget estime que, comme tout développement, le développement 
intellectuel tend à un équilibre stable, c'est-à-dire à l'établissement de 
structures logiques. La logique ne naît pas du début, mais se développe 
progressivement. Alors, qu'est-ce qui permet au sujet de maîtriser cette logique 
? Pour connaître les objets, le sujet doit agir avec eux, les transformer - les 
déplacer, les combiner, les supprimer, les rapprocher, etc. La signification de 
l'idée de transformation est la suivante : la frontière entre le sujet et l'objet n'est 
pas établie dès le début et elle n'est pas stable, de sorte que dans chaque action, 
le sujet et l'objet sont mélangés. 

Toute l'expérience sensori-motrice acquise est formalisée, selon J. Piaget, dans 
le schéma d'action. Le "schéma d'action" est le concept le plus important dans 
la théorie de J. Piaget. Le schéma est l'équivalent sensorimoteur du concept. 
Le schéma d'action est ce général (invariant), qui reste en action à sa répétition 
dans des circonstances différentes. Il s'agit de la structure mentale, à un certain 
niveau de développement mental. Il s'agit d'un système de pensée ou d'une 
intégrité qui reproduit la logique des actions de fond [2]. Elle permet à un 
enfant d'agir de manière adéquate avec différents objets de la même classe ou 
avec différents états du même objet. Dès le début, l'enfant apprend de l'action. 
Toutes ces expériences sont encadrées dans des schémas - la chose la plus 
courante qui est préservée dans l'action lorsqu'elle est répétée dans différentes 
circonstances. 

J. Piaget pense que le schéma n'est pas donné à l'homme sous une forme toute 
faite à la naissance, il n'existe pas de tel schéma dans le monde entier. Po. 
Piaget, l'adaptation est un processus actif d'adaptation, à la suite duquel, 
comme son produit, apparaissent des schémas (du monde et de sa propre action 
dans le monde). Le schéma est produit par la personne (l'enfant) elle-même 
dans le processus d'interaction active avec le monde qui l'entoure. Il existe deux 
mécanismes pour produire le régime : l'assimilation et l'hébergement. 

Selon J. Piaget, le développement est un processus d'alternance d'assimilation 
et d'adaptation, où un enfant essaie d'utiliser l'ancien système jusqu'à une 
certaine limite et construit ensuite un nouveau système plus adéquat [3]. Selon 
J. Piaget, les étapes du développement mental sont les étapes du 
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développement intellectuel, que l'enfant traverse constamment dans la 
formation d'un schéma de plus en plus adéquat de la situation. Ce schéma est 
basé sur la pensée logique. 

Le développement se fait comme une transition du stade le plus bas au stade le 
plus élevé, chaque stade précédent préparant le suivant. À chaque nouvelle 
étape, l'intégration des structures précédemment constituées est réalisée. 
L'étape précédente est reconstruite à un niveau supérieur. L'ordre des étapes 
est inchangé, bien qu'il ne contienne pas de programme hérité. Dans le cas des 
stades de l'intellect, la maturation se réduit à la découverte de possibilités de 
développement, et ces possibilités doivent encore être réalisées. Les stades de 
développement intellectuel peuvent être considérés comme des stades de 
développement mental dans leur ensemble, puisque le développement de 
toutes les fonctions mentales est subordonné à l'intellect et déterminé par lui 
[1]. 

Selon les idées de J. Piaget, l'ordre des étapes du développement intellectuel 
correspond à certains âges, il est invariable. Les adultes peuvent influencer le 
processus de développement mental, mais ils ne sont pas capables d'en changer 
la logique. L'apprentissage suit le développement [2]. 

L. Kohlberg suggère trois types d'orientations formant une hiérarchie comme 
critère pour déterminer les étapes de développement : 1. orientation vers les 
autorités ; 2. orientation vers les douanes ; 3. orientation vers les principes. 
Développant l'idée avancée par J. Piaget et soutenue par L. Vygotsky selon 
laquelle le développement de la conscience morale d'un enfant va de pair avec 
son développement mental, L. Kohlberg distingue plusieurs phases, dont 
chacune correspond à un certain niveau de conscience morale. La complication 
et la différenciation des relations sociales est une condition préalable à 
l'autonomie des jugements moraux. En outre, le style des jugements moraux 
d'un individu dépend inévitablement de ce que cette société considère comme 
la source des prescriptions morales - la volonté de Dieu, l'établissement d'une 
communauté ou simplement une règle logique. Ainsi, le centre de gravité des 
problèmes est transféré du développement intellectuel de l'individu aux 
caractéristiques sociales et structurelles de la société, de l'environnement 
macro et micro-social, dont dépend directement le degré d'autonomie 
personnelle. L.Kohlberg pense que le développement de la moralité chez 
l'enfant et l'adulte est spontané, et qu'il n'est donc pas possible de le mesurer 
[1]. 

Dans la psychologie de la Gestalt, le processus de développement mental est 
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la croissance et la différenciation de la Gestalt. La Gestalt est une forme 
holistique qui constitue le contenu de la psyché. Le processus de leur 
changement et de leur transformation détermine à la fois la nature de la 
compréhension et le comportement dans le monde extérieur. Comme la 
perception du monde environnant définit et guide ce processus de formation et 
de transformation de la Gestalt, c'est la perception qui est la fonction mentale 
principale du développement mental en général. Selon les psychologues de la 
Gestalt, le développement mental est constitué de deux processus indépendants 
et parallèles : la maturation et la formation. K.Koffka a souligné leur 
indépendance, prouvant que dans le processus de développement, la formation 
peut être en avance sur la maturation et peut être en retard, bien que le plus 
souvent elles se déroulent en parallèle, créant une illusion d'interdépendance. 
Plus important encore, l'apprentissage ne peut pas accélérer la maturation et la 
différenciation de la Gestalt, tout comme l'apprentissage ne peut pas accélérer 
le processus de maturation [3]. 

Concepts sociologiques (culturologiques) du développement mental humain. 

Dans la psychologie du développement, la direction de la socialisation est 
apparue comme une tentative de définir une attitude dans le système sujet-objet 
(environnement) à travers la catégorie du contexte social dans lequel l'enfant 
se développe. 

D.M. Baldwin, psychologue et sociologue américain, joue un rôle particulier 
dans le domaine des psychologues du développement. Au début du XXe siècle, 
il était l'un des rares psychologues à considérer qu'il était nécessaire d'étudier 
non seulement le développement cognitif, mais aussi émotionnel et moral. 
D.M.Baldwin pensait que la société n'était pas une condition externe, mais un 
facteur interne de développement de la psyché de l'enfant. Il pensait qu'une 
approche dialectique était nécessaire dans l'analyse du développement 
spirituel. Autrement dit, il faut étudier simultanément ce qu'est l'individu du 
point de vue social et ce qu'est la société du point de vue de l'individu. 

D.M.Baldwin a été l'un des premiers à prouver que le développement spirituel 
est influencé par des qualités innées et acquises. L'environnement social et 
l'hérédité déterminent tous deux le niveau des réalisations sociales de l'homme 
dans une société donnée. Par conséquent, les différences individuelles sont les 
particularités des processus d'apprentissage et d'acceptation des facteurs 
fournis par la société. D.M.Baldwin a mis en évidence des mécanismes 
particuliers de développement de la pensée : l'assimilation (intériorisation des 
influences environnementales) et l'accommodation (changement d'organisme) 



41 

[3]. 

École française de sociologie 

Le patriarche de la direction sociologique en psychologie est considéré comme 
E. Durkheim. Il a attribué un rôle décisif dans le développement de l'enfant au 
facteur social, qui, selon E.Durkheim, est basé sur des idées collectives. Selon 
E.Durkheim, les idées collectives sont un système intégral d'idées, de 
coutumes, de croyances religieuses, de principes moraux, d'institutions 
sociales, d'écrits, etc. Elles sont indépendantes de l'individu, impératives par 
rapport à l'individu, totales (universelles). 

Le développement de l'enfant se fait dans le processus d'assimilation des 
perceptions collectives. L'apprentissage de l'expérience sociale se fait par 
l'imitation, qui est aussi importante dans la vie sociale que l'hérédité en 
biologie. Avec la capacité d'imitation, l'enfant naît. A l'école sociologique 
française, un mécanisme de formation du monde intérieur de l'enfant a été 
découvert : l'intériorisation comme transition de l'extérieur vers l'intérieur. 

P.Zhanet pense que la psyché est socialement conditionnée et que son 
développement consiste en la formation d'un système de liens divers avec la 
nature et la société. Par connexions, P.Jeanet entendait les actions comme des 
formes de relation de la personne au monde. Les relations sociales entre les 
personnes sont la base du développement de chacun. 

École française de génétique 

A. Wallon est parti des concepts biologiques d'anabolisme et de catabolisme 
qui, selon lui, ne concernent pas seulement le corps, mais l'individu dans son 
ensemble. A.Vallon considérait l'anabolisme comme une réaction d'un homme 
visant à changer son état intérieur. Catabolisme - comme une réaction dirigée 
vers l'extérieur, pour changer l'environnement. A.Vallon a compris le 
développement comme une alternance d'anabolisme et de catabolisme, se 
répétant à chaque nouveau cycle de développement, accompagné par la 
formation d'une nouvelle qualité. Selon A.Vallon, le psychisme ne peut être 
réduit à l'organisme, mais en même temps ne peut être expliqué sans lui. Pour 
expliquer comment l'organique devient psychique, A.Vallon considère la 
connexion de quatre phénomènes : l'émotion, la motricité, l'imitation, la 
société. A. Vallon souligne que la société est absolument nécessaire au 
développement. Par conséquent, un enfant humain est une créature sociale 
génétiquement, biologiquement. La nature sociale n'est pas imposée par des 
influences extérieures, mais le social est déjà inclus dans le biologique comme 
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une nécessité absolue. 

A. Vallon ne nie pas le rôle de la maturation dans le développement. Selon lui, 
la maturation du système nerveux crée une séquence de types et de niveaux 
d'activité. Mais la maturation exige de l'exercice, et elle est déjà contenue dans 
la nature des émotions, de la motricité et de l'imitation. Dans la nature même 
du corps humain, selon A. Wallon, l'ontogenèse ne reproduit pas la 
phylogenèse. Grâce à cette nouvelle technique, qui impose la capacité de 
penser et de sentir, l'enfant est toujours au même niveau que la civilisation. 

A. Vallon a montré que parmi les conditions qui affectent le développement 
mental, la plus grande importance, surtout dans les premières années de la vie, 
sont les relations des personnes et leurs modes de comportement. Le 
développement mental de l'enfant s'effectue par des transitions qualitatives 
d'une étape à l'autre. Les transitions elles-mêmes se font à travers les crises de 
développement. [1]. 

R.Zazzo, étant simultanément élève de A.Wallon et de A.Gezell, a étudié le 
rôle de l'hérédité et de l'interaction de l'environnement dans le développement 
mental. Selon lui, ces facteurs sont complémentaires les uns des autres : par 
l'hérédité, une personne crée son environnement, et l'environnement donne à 
l'hérédité la possibilité de s'exprimer, d'orienter, de concevoir. 

École américaine d'anthropologie culturelle 

F.Boas, le fondateur de l'école, a estimé que le principal cadre méthodologique 
de l'école devrait être la disposition sur le conditionnement culturel de la 
conscience et de la personnalité humaine dans le processus de son 
développement mental. La méthode de vérification de la théorie du 
déterminisme culturel était l'étude interculturelle du développement mental. 

Les recherches de M.Mead ont montré que le caractère et les capacités des gens 
dépendent de manière cruciale de ce qu'ils apprennent et de la structure de la 
société dans laquelle ils sont nés et ont grandi. Les différences entre les 
membres de différentes cultures, ainsi que les différences entre les individus 
au sein d'une même culture, se limitent presque entièrement aux différences de 
leurs conditions de vie, en particulier dans la petite enfance. M. Meade a 
développé un concept de relations intergénérationnelles basé sur trois types de 
cultures : post-figurative, dans laquelle les enfants apprennent de leurs ancêtres 
; configurative, dans laquelle les enfants et les adultes apprennent de leurs pairs 
; et pré-figurative, dans laquelle les adultes apprennent de leurs enfants. 
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Recherche interculturelle sur le développement cognitif des enfants 

D. Bruner pense que le développement de l'activité cognitive s'effectue par la 
formation de trois voies (moyens) principales : les actions du sujet, les images 
de la perception et les symboles. Ces moyens apparaissent à des âges 
appropriés. "Enrichir" chaque nouveau mode de cognition par rapport au 
précédent est la ligne centrale du développement intellectuel de l'enfant. 
L'essence de la position de D. Bruner est que le développement mental d'une 
personne se produit dans le processus d'apprentissage des moyens de la culture. 
Il note que les sources du développement humain sont fondamentalement 
différentes de celles des animaux. Contrairement à l'animal, l'adaptation de 
l'homme à l'environnement n'est pas basée sur des changements biologiques, 
mais sur l'utilisation de moyens de cognition à caractère social. Le 
développement mental n'est pas déterminé par des facteurs biologiques, mais 
principalement par les conditions culturelles de sa vie [2]. 

Concept culturel et historique du développement de L.S.Vygotsky. 

L'une des idées fondamentales de l'auteur est qu'il faut distinguer deux lignes 
entrelacées dans le développement du comportement d'un enfant. L'une est la 
maturation naturelle, l'autre est l'amélioration culturelle, la maîtrise des modes 
de comportement et de pensée culturels. Le développement culturel consiste à 
maîtriser les signes culturels. Le développement culturel implique la maîtrise 
de comportements basés sur l'utilisation de signes comme outils d'opérations 
psychologiques. 

L.S. Vygotsky a proposé deux concepts qui définissent chaque stade de 
développement de l'âge : la situation sociale de développement et le 
néoplasme. Il a découvert qu'un enfant qui se maîtrise lui-même (son 
comportement) va de la même façon qu'il maîtrise la nature extérieure. En 
d'autres termes, de l'extérieur. Il se maîtrise comme l'une des forces de la nature 
par le biais des signes culturels. Les contradictions fondamentales du 
développement, qui se développent vers la fin de chaque segment de la vie et 
"poussent" le développement vers l'avant, conduisent à un saut de 
développement (à un changement de la situation sociale du développement) et 
à l'émergence de nouvelles croissances. Dans la périodisation du 
développement, L.Vygotsky suggère d'alterner des âges stables et des âges 
critiques. Dans les périodes stables, il y a une accumulation de changements 
quantitatifs dans le développement. Dans les périodes critiques, il y a des 
changements qualitatifs qui, dans les périodes stables, sont soumis à des 
changements quantitatifs. À chaque étape du développement, il y a toujours 
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une nouvelle formation centrale, comme si elle conduisait à l'ensemble du 
processus de développement et caractérisait la restructuration de toute la 
personnalité de l'enfant sur une nouvelle base. 

Comprenant le développement comme un processus continu d'auto-
mouvement, d'émergence et de formation continue de la nouvelle, 
L.S.Vygotsky a estimé que les nouvelles formations de périodes "critiques" 
dans le futur ne sont pas préservées sous la forme dans laquelle elles 
surviennent et ne sont pas incluses comme un constituant nécessaire de la 
structure intégrale de la future personnalité. Ils meurent, étant absorbés par les 
néoplasmes du prochain âge (stable), y compris dans leur composition, se 
dissolvant et se transformant en eux. 

La théorie du développement a conduit L.S.Vygotsky à formuler le lien entre 
apprentissage et développement et le concept de "zone de développement la 
plus proche". L.S.Vygotsky a proposé la thèse suivante : seule une bonne 
formation est en avance sur le développement, créant ainsi une zone de 
développement la plus proche. L'apprentissage n'est pas un développement, 
mais un moment nécessaire et universel dans le processus de développement 
des caractéristiques culturelles et historiques d'un enfant. En matière de 
formation, les conditions préalables à de futurs néoplasmes et à la création 
d'une zone de développement immédiat, c'est-à-dire pour générer un certain 
nombre de processus de développement interne, nécessitent des processus 
d'apprentissage correctement construits. 

Théorie de l'activité du développement mental 

A.N.Leontief. 

La théorie du développement mental d'A.N.Leontief se compose de deux 
parties qui ne sont pas directement liées l'une à l'autre. La première se réfère à 
la phylogenèse de la psyché, la seconde - à son ontogenèse. Dans la 
phylogenèse de la psyché, A.N.Leontiev distingue six stades. La base du 
concept phylogénétique du développement mental d'A.N.Leontiev est la 
genèse des formes de réflexion. La base du concept ontogénétique de 
développement mental d'A.N.Leontiev est la théorie psychologique générale 
de l'activité. Sa structure se déploie sur deux plans - externe et interne. 
A.N.Leontief considère la psyché comme une activité intériorisée. Par 
conséquent, toute forme de réflexion mentale est une forme d'activité. Le 
principe d'activité a été mis à la base du concept d'ontogenèse de la psyché. 

A.N.Leontiev projette la structure d'âge proposée par L.S.Vygotsky sur la 
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structure d'activité. Par conséquent, le moteur du développement est la 
contradiction entre les besoins de l'enfant et ses possibilités. Il remplace la 
notion de néoplasme principal par celle d'activité principale, et différents types 
d'activité sont considérés comme des lignes de développement. En même 
temps, la ligne centrale de développement pour un âge donné est le type 
d'activité principal, les activités secondaires sont les autres types d'activité, qui 
dans d'autres âges deviennent les activités principales et donc centrales. 

A.N.Leontief pense qu'une personne naît avec une certaine organisation innée 
(définitivement réflexive) du comportement des espèces. Mais le rôle décisif 
dans le développement mental d'un homme est joué par l'appropriation de l'-
expérience historique des gens par un certain individu, dont la partie la plus 
importante est leurs capacités mentales socialement développées, qui sont 
marquées dans la culture matérielle et spirituelle. 

L'assignation est le processus de reproduction par un enfant des propriétés, des 
capacités et des comportements humains historiquement formés. L'activité de 
reproduction détermine le développement mental de l'enfant à chaque stade de 
son existence. Cependant, la formation de l'activité de reproduction et des 
capacités correspondantes n'a lieu chez un enfant qu'en communication 
constante avec les adultes et les autres enfants. Le besoin d'intériorisation est 
déterminé par le fait que le contenu central du développement d'un enfant est 
l'appropriation des acquis du développement historique des personnes qui se 
présentent initialement devant lui sous la forme d'objets extérieurs et de signes 
verbaux extérieurs. Leur signification sociale spécifique ne peut se refléter 
dans la conscience de l'enfant que par la mise en œuvre d'activités adaptées à 
ce qui est incarné et perçu en eux. 

Mais l'enfant ne peut pas développer et exercer cette activité de manière 
indépendante. Il doit toujours être construit par les personnes qui l'entourent, 
en interaction et en communication avec l'enfant. C'est-à-dire dans le cadre 
d'une activité commune externe dans laquelle les actions sont détaillées. Leurs 
performances permettent à l'enfant d'attribuer les valeurs qui leur sont liées. Et 
cette affectation nécessite le passage d'actions déployées à l'extérieur à des 
actions dans le plan verbal, et enfin, l'intériorisation progressive de ces 
dernières, à la suite de quoi elles acquièrent le caractère d'opérations mentales 
emmêlées, d'actes mentaux. À l'avenir, la promotion indépendante de lapensée 
d'un enfant n'est possible que sur la base d'une expérience historique déjà 
intériorisée. 

\ 
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Le concept de développement mental de D.B.Elkonin. 

Il a construit sa théorie du développement mental sur la base de la théorie 
psychologique de l'activité d'A.N.Leontiev. Le point de vue de D.B.Elkonin 
sur la nature générale et les sources du développement mental de l'enfant se 
réduit à ce qui suit. Tout d'abord, toutes les activités des enfants sont publiques 
de par leur origine, leur contenu et leur forme. Par conséquent, l'enfant est un 
être public dès sa naissance et dès les premiers stades de son développement. 
Deuxièmement, l'appropriation par un enfant des réalisations de la culture 
humaine est toujours de nature active. L'enfant n'est pas passif dans ce 
processus et ne s'adapte pas aux conditions de sa vie, mais agit comme un sujet 
actif de leur transformation, reproduisant et créant en soi des capacités 
humaines. 

Principales dispositions de la théorie du développement : 1. conditions de 
développement - croissance et maturation de l'organisme ; 2. source de 
développement - formes idéales (environnement social), c'est-à-dire ce à quoi 
le développement doit aboutir à la fin. Tout ce qui devrait apparaître chez un 
enfant existe déjà dans la société, y compris les besoins, les tâches sociales, les 
motifs et même les émotions ; 3. forme de développement - assimilation ; 4. 
forces motrices du développement - contradiction entre l'assimilation du sujet 
et l'aspect public de l'action. 

Selon D.B.Elkonin, le cours du développement est déterminé par le passage du 
système "enfant - adulte public" au système "enfant - sujet public". C'est-à-dire 
que l'on attribue d'abord à l'enfant des modes d'activité sociale, puis on établit 
sur cette base les relations avec le monde des sujets culturels. D.B.Elkonine a 
ouvert la loi de la périodicité de deux types d'activité : le premier type d'activité 
(orientation dans le système des relations sociales) est suivi du deuxième type 
d'activité (orientation dans les manières d'utiliser le sujet). La contradiction 
entre ces types d'activités est la raison du développement. 

Théorie du développement personnel L.I.Bozhovich. 

Il est basé sur les concepts de situation sociale de développement et de 
néoplasme personnel. Dans la situation sociale du développement, on distingue 
les processus internes de développement et les conditions externes qui les 
fournissent. Dans les néoplasmes personnels, on distingue le néoplasme 
central. La périodisation du développement est similaire à la périodisation 
suggérée par L.Vygotsky. 
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Théorie du développement de la communication par M.I.Lisina. 

Il est basé sur la théorie psychologique de l'activité d'A.N.Leontiev. La 
communication est considérée comme une activité communicative. M.I.Lisina 
considère que la nécessité de la communication est un besoin particulier, 
différent des autres. Elle distingue quatre périodes de développement de la 
communication : 1. la communication situationnelle-personnelle avec un 
adulte (2 mois - 6 mois) ; 2. la communication situationnelle-business (5 mois 
- 2 ans) ; 3. la communication extra-situtive-indicative (3 - 5 ans) ; 4. la 
communication extra-situtive-personnelle (6 - 7 ans) [1]. 

Concepts humanistes du développement mental 

En psychologie humaniste, il n'existe actuellement aucune théorie développée 
sur le développement mental. Dans la psychologie humaniste, le centre est la 
sphère de l'individu qui motive la demande. L'idée que l'individu est un 
système ouvert et qui se développe de lui-même est au cœur de la psychologie 
humaniste. Les représentants de cette sphère sont partis du fait qu'un être 
humain est avant tout un être biologique, mais ne peut se développer en dehors 
des contacts avec l'environnement social. 

La psychologie humaniste a été la première direction de l'histoire de la 
psychologie qui a mis en avant la position selon laquelle l'homme ne cherche 
pas l'équilibre avec l'environnement, mais cherche à le violer. L'équilibre, 
l'adaptation et l'enracinement dans l'environnement réduisent ou annulent le 
besoin de se réaliser, qui fait de l'homme un être humain. Par conséquent, la 
réalisation de soi est le principal objectif et le principal déterminant du 
développement humain et social. Mais la pression sociale entrave la croissance 
spirituelle, réduit l'autonomie et l'indépendance de l'être humain. Par 
conséquent, en plus de l'identification, un nouveau mécanisme de 
développement est introduit - l'aliénation, qui est liée à la nécessité de préserver 
son propre soi, son existence de la pression du monde social environnant [3]. 

La théorie du développement mental de S. Buhler. 

Ses travaux consacrés à l'étude du cheminement de la vie humaine ont été d'une 
grande importance. Elle a été l'une des premières à introduire ce concept, 
considérant la vie comme une formation holistique de la personnalité. Selon 
elle, le principal moteur de ce développement est le besoin de l'individu de se 
réaliser, qui se manifeste de différentes manières au cours de la vie. Ces 
recherches l'ont ensuite conduite à la psychologie humaniste [3]. 
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Dans les travaux de K.Rogers, un nouveau concept de l'homme a été formulé, 
qui diffère des notions psychanalytiques et comportementales. Le principe 
fondamental est que les gens s'appuient sur leur propre expérience pour leur 
autodétermination. Chaque personne a un champ d'expérience unique ("champ 
phénoménal"). Le champ d'expérience est limité sur le plan psychologique et 
biologique. Le monde intérieur d'une personne peut ou non correspondre à la 
réalité objective, peut ou non être réalisé. Le domaine de l'expérience est le soi. 
Le moi, ou la perception de soi, est basé sur les expériences passées, les 
données présentes et les attentes futures. Le moi idéal est la vision du moi de 
la personne telle qu'elle aimerait le plus avoir et à laquelle elle attache une 
grande valeur. Comme le moi, il est soumis à une redéfinition et à un 
développement constants. La mesure dans laquelle un moi diffère d'un moi 
idéal est un indicateur de malaise, d'insatisfaction et de difficultés névrotiques. 

S'accepter pour ce que l'on est vraiment et non pour ce que l'on voudrait être 
est un signe de santé mentale. L'image d'un moi idéal, dans la mesure où elle 
diffère du comportement et des valeurs réelles d'une personne, est l'un des 
obstacles au développement humain. C. Rogers croyait que chaque personne a 
le désir de devenir compétente, holistique, complète - la tendance à la 
réalisation de soi. Le fondement de ses idées psychologiques est l'affirmation 
que le développement est possible et que la tendance à la réalisation de soi est 
fondamentale pour une personne. 

La découverte scientifique la plus importante de K.Rogers est qu'il a ouvert les 
conditions nécessaires à l'humanisation de toute relation interpersonnelle, en 
assurant des changements personnels constructifs. Il s'agit d'une acceptation 
positive inestimable de l'autre personne, de son écoute empathique active et de 
son expression congruente (adéquate, authentique, sincère) dans la 
communication avec elle. La pratique pédagogique humaniste rejette 
consciemment les influences ciblées, dans lesquelles la manipulation des 
personnes, rendant difficile leur épanouissement, est inévitable. On ne peut pas 
développer une personne de l'extérieur, on ne peut pas former des convictions 
humanistes. Ce n'est que de l'intérieur que l'on peut créer les conditions dans 
lesquelles on arrivera à ces croyances et les choisir pour soi-même. La pratique 
de l'éducation humaniste est basée sur la création de conditions qui stimulent 
le libre développement des personnes. C'est-à-dire un développement réalisé 
conformément à leurs propres objectifs et aspirations [2]. 
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Concepts socio-écologiques du développement mental 

Le concept de développement mental  

W.Bronfenbrenner 

L'écologie du développement humain signifie la recherche scientifique d'une 
adaptation mutuelle progressive entre un être humain actif et en croissance et 
les propriétés changeantes des conditions immédiates dans lesquelles vit une 
personne en développement. Ce processus dépend des relations entre toutes 
ces conditions et les contextes sociaux plus larges dans lesquels ces conditions 
sont conclues. Le développement de l'enfant ne se fait pas par l'impact 
unilatéral de l'environnement sur l'individu ou vice versa, mais par leur 
interaction constante, la croissance de l'individu en interaction avec 
l'environnement. Dans ce processus de croissance, l'environnement écologique 
se développe en conséquence, se présentant comme des structures 
concentriques de micro, méso, exo et macrosystèmes. 

Théorie de l'anti-équilibre du développement mental de K.F.Rigel. 

Il soutient que le sujet de la psychologie du développement ne devrait pas être 
les états d'équilibre, qui ne sont pas réellement rencontrés dans la vie humaine, 
mais un état de conflit, une dynamique constante, le dépassement des 
contradictions externes et internes. Il s'intéresse à la manière dont les États 
déséquilibrés apparaissent et comment ils sont résolus. Selon K.F. Rigel, les 
conflits se présentent sous quatre dimensions : 1. intrabiologique, 2. individuel-
psychologique, 3. culturel-sociologique, 4. externe-physique. Une 
synchronisation insuffisante de tous ces plans de développement est la source 
des crises et, par conséquent, le moteur du développement. A l'intersection de 
ces plans, K.F. Rigel met en évidence des phénomènes qu'il interprète comme 
des crises négatives ou positivement résolues. 

La théorie de la personnalisation d'A.V.Petrovsky. 

Ici, l'individu est considéré comme se définissant lui-même à travers la société. 
Le besoin de personnalisation est le point de départ de l'analyse du 
développement. C'est pourquoi A.V.Petrovsky appelle son concept la théorie 
de la personnalisation. 

A.V.Petrovskiy distingue trois processus principaux qui déterminent le cours 
du développement : l'adaptation en tant qu'attribution de normes et de valeurs 
sociales par une personne, c'est-à-dire la formation du social-typique dans une 
personne ; l'individualisation en tant qu'ouverture ou affirmation du "moi", 
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révélation de ses propres aptitudes et possibilités, des particularités de 
caractère, c'est-à-dire la formation de l'individualité ; l'intégration en tant que 
changement de l'activité de vie des personnes environnantes, réalisation des 
contributions et leur acceptation par les personnes environnantes et donc 
l'affirmation de son altérité dans d'autres personnes, c'est-à-dire la formation 
de l'universel dans une personne. 

La périodisation du développement proposée par A.V.Petrovsky se présente 
comme suit. L'époque de l'enfance (y compris le début de l'âge scolaire) est 
caractérisée par la prévalence de l'adaptation sur l'individualisation. L'âge de 
l'adolescence est caractérisé par la prévalence de l'individualisation sur 
l'adaptation. L'époque de la jeunesse (l'adolescence) est caractérisée par la 
prédominance de l'intégration sur l'individualisation [1]. 

Concepts psychologiques de l'auto-développement 

Ces dernières années, des théories de l'auto-développement ont été activement 
développées, basées sur l'hypothèse qu'une personne décide de son propre 
destin - même si elle le veut ou non. Il n'existe pas encore de grandes théories 
développées dans ce sens, il n'y a que quelques principes, par exemple, le 
principe de développement par l'activité, l'auto-construction, proposé par 
R.Lerner. L'idée de contrôle personnel du développement, l'idée d'événements 
critiques (non normatifs) de la vie, etc. [1]. 

������	
��	�� L'analyse des méthodes de détermination décrites dans les 
concepts psychologiques du développement conduit à la conclusion suivante. 
Absolument tous les concepts psychologiques du développement sont basés 
sur l'idée de la détermination "externe" du développement mental. Les 
concepts de développement diffèrent dans l'interprétation de la nature des 
déterminants "externes" du développement. De ce point de vue, on distingue 
le premier groupe de théories dans lesquelles est affirmée la conditionnalité 
biologique des déterminants du développement, qui doivent être considérés 
comme "externes" dans le sens où ils ne sont pas un sujet de production par la 
personne en développement elle-même, mais se produisent de manière 
"naturelle". Le deuxième groupe de théories qui affirment que la nature sociale 
est un déterminant du développement individuel, qui doit également être 
considéré comme "externe", la seule différence étant qu'il n'est pas conditionné 
biologiquement mais social, c'est-à-dire également "naturel". Un troisième 
groupe de théories qui affirment la nature culturelle comme un déterminant du 
développement. Pour les mêmes raisons, ils doivent également être considérés 
comme "externes", c'est-à-dire non produits par la personne en développement 
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elle-même, mais naturels. Un quatrième groupe de théories qui affirment la 
nature "intérieure" comme déterminants du développement humain et, en fait, 
comme théories de l'auto-développement n'existe pas à l'heure actuelle. 

1.3 Approches de base de l'analyse de la nature : les déterminants du 
développement individuel 

1.3.1 Les paradigmes de la recherche 

Le naturalisme. Paradigme du déterminisme naturel de la psyché humaine 
(monde intérieur). Son contenu est l'attitude "l'homme est la nature". Le 
naturalisme est défini comme un système de points de vue selon lequel la 
nature elle-même est un principe unique et universel d'explication de tout ce 
qui existe. À cet égard, le principe essentiel pour expliquer l'origine de la 
psyché est le principe de l'hérédité. La base théorique de la description des 
processus de développement dans les concepts naturalistes est la relation 
"organisme - environnement", et le porteur de ces processus est l'homme en 
tant qu'individu naturel. Dans l'approche naturaliste, la psyché humaine a une 
double détermination causale agissant simultanément : dans ses qualités et ses 
manifestations, elle est le résultat de transformations organmiques, 
biogénétiques, et dans ses fonctions, elle est la conséquence de l'adaptation 
d'un individu à l'environnement naturel et social. Dans ce paradigme, le 
développement représente la maturation et la croissance (maturation) qui ont 
lieu sous l'influence de l'hérédité et de l'environnement. Le naturalisme en 
psychologie fixe les limites et les bases méthodologiques des théories de 
l'éducation libre et exige des technologies spéciales de non-intervention dans 
les processus de maturation mentale par le biais de la pédagogie. 

Sociomorphisme. C'est un paradigme du déterminisme social de la psyché 
humaine (monde intérieur). Le contenu méthodologique est l'attitude "homme 
- société". Ici, l'être humain est considéré comme un individu social. Son 
essence est enfermée non pas dans la nature, non pas en lui-même, mais dans 
la société. Contrairement au naturalisme, dans le sociomorphisme naturel, les 
particularités organiques d'un individu n'agissent que comme conditions 
préalables (et non comme sources et raisons) du développement. Dans ces 
mêmes conditions, il n'existe ni mécanismes ni forces motrices du 
développement. Les sources et les forces motrices du développement 
s'incarnent, intermédiées dans l'expérience sociale individuelle opposée, dans 
le système des activités établies. Ce n'est qu'en s'appropriant cette expérience 
qu'un individu naturel acquiert la psyché humaine et devient une personne 
sociale. La structure même de la société est la source, la base et le principe 
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explicatif de l'origine et de la structure de la psyché humaine. L'expression 
extrême du sociomorphisme est l'idée que l'individu né est une tabula rasa, sur 
laquelle la société "écrit" les propriétés et les traits psychologiques de l'homme 
nécessaires et utiles à la société. 

Une variante plus douce du sociomorphisme est la disposition relative à un rôle 
prépondérant dans la formation de la psyché de l'individu de différents types 
d'activité de sujet, la maîtrise (propagation) qu'il ou elle devient capable de 
fonctionner normalement en société. Cependant, les mécanismes spécifiques 
de transformation des influences sociales externes en phénomènes et processus 
subjectifs internes n'ont en fait jamais été et ne sont toujours pas divulgués. 
Les principaux processus de développement dans le paradigme du 
sociomorphisme ont une détermination ciblée et sont décrits par la relation 
"individu - structure sociale". Le sens général du développement est ici la 
socialisation de l'individu, la formation du monde intérieur humain selon une 
certaine norme socialement spécifiée (échantillon). L'individu ne possède, ne 
s'approprie en dehors de lui que la "nature sociale" mensongère, ses forces 
essentielles, qui sont déjà évidentes dans la structure sociale du monde. 

En plein accord avec cette tradition philosophique, il y a aussi la pratique 
psychologique et pédagogique traditionnelle, qui fournit à cette idéologie la 
socialisation nécessaire de l'individu, la technologie d'appropriation de 
l'expérience sociale. Cette pratique agit en pédagogie - sous forme de 
formation ; en psychologie - sous forme d'intériorisation (assimilation) de tous 
les types et modes d'activité, de comportement, de besoins, de relations et 
d'inclinations humaines. 

Gnoseologie. Est un paradigme de la détermination des objets de la psyché 
humaine (monde intérieur). Elle part du principe que l'attitude cognitive d'une 
personne à l'égard du monde est initiale et fondamentale, déterminant toute 
autre relation. Le point de vue cognitif sur les processus d'émergence de la 
psyché est basé sur le schéma méthodologique classique du rationalisme du 
Nouveau Temps, sur le schéma d'interaction entre le sujet de la cognition et 
l'objet de la cognition : S - O. La gnoséologie est basée sur la relation "sujet - 
objet". Dans ce paradigme, le développement de la psyché est réduit au 
développement cognitif, à l'émergence et à la formation de structures 
cognitives. Dans ce cas, les déterminants initiaux de la formation des structures 
cognitives se situent en dehors de la psyché humaine. 

Les processus de base de la gnoseologie sont l'interaction et la réflexion. Dans 
l'interaction, la structure d'un objet se reflète dans la structure mentale du sujet. 
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C'est en fonction de cela que se forme la structure mentale du sujet. 

Culturalisme. Paradigme de la détermination culturelle de la psyché humaine 
(monde intérieur). Il s'agit d'une alternative au naturalisme et au 
sociomorphisme. La position centrale est le rejet des idées biologiques 
individuelles sur l'homme, de la réduction de la réalité humaine au statut 
d'individu naturel, social ou connaissant séparément. La question principale 
porte sur les mécanismes de transformation de la culture en monde de 
l'individu, et du monde de l'individu en formes de culture. Le culturalisme est 
basé sur l'attitude "être humain-culture". Le point de vue culturel sur l'essence 
de la psyché humaine est basé sur le principe qu'il n'y a pas de relation directe 
entre l'homme et la nature et l'homme et la société, et que la nature et la société 
ne deviennent des caractéristiques du monde intérieur humain que par la valeur 
et la médiation historico-culturelle. Dans le même temps, la valeur et la relation 
historico-culturelle ne peuvent être hiérarchisées. 

La familiarisation avec les formes de la culture n'est possible qu'avec l'aide 
d'un médiateur (signe, mot, symbole, mythe, etc.). C'est avec leur aide que la 
transformation des formes naturelles de la psyché en formes idéales 
(culturelles, humaines, en fait) a lieu. Le culturalisme se fonde sur l'attitude 
"homme - culture", ce qui permet de tenter de combler le fossé et de contraster 
l'extérieur - intérieur, objectif - subjectif, biologique - social, idéal - matériel, 
intériorisation - extériorisation, etc. Dans le culturalisme, le développement 
mental est compris comme une médiation symbolique des signes, "la 
domestication de la nature". 

Anthropologie (anthropocentrisme). Paradigme du déterminisme historique 
de la psyché humaine (monde intérieur). La base méthodologique de 
l'anthropologie est le principe historique (principe de développement). Le sens 
principal de l'approche historique est qu'un être humain doit être considéré 
dans toute la variété de ses formes et de ses modes de formation : comme un 
individu naturel, comme un sujet socioculturel, et comme un être spirituel et 
pratique en même temps. L'homme doit être considéré comme un tout dans le 
contexte de son histoire, en retraçant les processus d'origine, de formation, de 
transformation, de fonctionnement et d'extinction des capacités humaines 
fondamentales. C'est-à-dire en développement. 

De ce point de vue, le développement est la principale valeur de 
l'anthropologie. Par conséquent, l'idéologie de l'historicisme est d'une 
importance fondamentale pour l'étude des modèles de développement des 
capacités humaines fondamentales au cours de l'histoire et dans l'espace 
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culturel (à différentes étapes de la vie humaine). L'anthropologie est basée sur 
l'attitude "l'homme est le monde". Dans l'espace "homme - monde" se déroule 
le principal processus de formation et de développement de l'homme en tant 
que créature culturellement opportune, capable de maîtriser (transformer en 
son propre) le monde existant et de créer de nouvelles formes de sujets de 
culture. Comprendre le développement d'un être humain signifie étudier sa 
formation historique et culturelle. 

Du point de vue anthropologique, les systèmes historiquement établis de 
perception de la réalité humaine sont, d'une part, des conditions préalables au 
développement (Nature, Socium) et, d'autre part, des conditions préalables au 
développement (Culture). Dans le cadre du paradigme anthropologique, une 
classe spéciale de problèmes se pose pour décrire les mécanismes de 
transformation des conditions naturelles et sociales, des conditions culturelles 
dans les moyens de développement humain et d'auto-développement. 

L'universalisme. Paradigme de l'autodétermination de la psyché humaine 
(monde intérieur). La base méthodologique de l'universalisme est le principe 
historique et formateur (universel). Le sens principal de l'approche universelle 
est qu'un être humain doit être considéré comme un tout autodéterminé, dont 
l'essence est l'histoire de son auto-développement. 

De ce point de vue, l'auto-développement est la valeur principale. C'est 
pourquoi l'idéologie de l'universalisme est d'une importance fondamentale 
dans l'étude des régularités de l'autodétermination d'un homme, de ses 
nouvelles capacités dans le processus de la culture et de sa génération 
historique. De ce point de vue, le développement autodéterminé est la 
principale valeur de l'universalisme. L'universalisme est basé sur l'attitude 
intersubjective réflexive de "l'homme envers l'autre comme lui-même". Dans 
l'espace réflexif interosubjectif de "l'homme-homme", se déroule un processus 
universel d'auto-construction d'une créature capable de générer l'histoire de la 
culture d'un être capable de générer un nouveau monde sujet comme moyen de 
sa propre auto-construction. Comprendre l'épanouissement de l'homme, c'est 
étudier son devenir d'être universel. 

Du point de vue du principe universel, les systèmes historiquement établis de 
perception de la réalité humaine sont des moyens d'auto-développement de 
l'être humain universel (Nature, Socium, Culture, Monde spirituel. Dans le 
cadre du paradigme universel, une tâche particulière se pose : construire un 
mécanisme de reproduction humaine des facteurs naturels, sociaux et culturels 
comme moyen d'auto-développement [2]. 
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1.3.2 Approches de la recherche 

Approche systémique (E.G.Yudin, B.F.Lomov, 

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

La technologie de l'approche systémique vise à l'objectivation, à la 
construction d'un modèle de l'objet étudié. Nous apprendrons ainsi ce qu'est 
l'objet, comment il est disposé, comment il fonctionne, comment il est relié à 
d'autres objets. Mais cela ne suffit pas pour comprendre l'essence de l'objet en 
tant que tel. En psychologie du développement, nous traitons du 
développement de la réalité subjective. Par conséquent, une description 
structurelle du système en tant qu'objet fonctionnant en permanence n'est pas 
suffisante. 

Approche dynamique des processus (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 etc.) 

Les possibilités explicatives et prédictives de l'approche procédurale et 
dynamique sont essentiellement limitées. Elles sont limitées par son 
orientation vers l'étude du comportement humain dans une situation 
particulière, "ici et maintenant". 

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

Il n'a pas donné de réponse principale à la question : quel est l'objet du 
développement ? Démonstration de "hautes technologies de développement", 
mais le résultat du développement était toujours attendu ou attendu à l'avance. 
L'utilisation critique de la méthodologie des activités a donné naissance à des 
technologies telles que la "formation par étapes", créant l'illusion de la toute-
puissance du professeur, ce qui a conduit à la transition de l'idéologie des 
activités vers la position du sociomorphisme. L'approche par activité n'a pas 
mis en œuvre le principe génétique comme principe de dérivation du désiré, et 
non comme principe de postulat. 

Approche subjective (S.L.Rubinstein, S.D.Smirnov, A.V.Brushlinsky, 
B.D.Elkonin et autres). 

Les approches systémiques, procédurales-dynamiques, d'activité et d'autres 
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objets de l'être humain seront toujours limitées, car elles n'incluent pas l'activité 
du sujet lui-même dans les moyens cognitifs. L'approche par sujet est basée sur 
l'égalité du sujet et de l'objet de la connaissance. La recherche psychologique 
est une forme de dialogue entre deux sujets souverains. Pour le paradigme 
anthropologique, cette position est d'une importance fondamentale du fait 
qu'en tant qu'objet de développement et, par conséquent, objet de cognition, on 
entend ici la communauté co existentielle dialogique. L'idée de l'être humain 
comme sujet a permis d'introduire également des notions telles que 
"l'autodétermination", "l'auto-développement", "l'auto-éducation", etc., 
orientées vers la recherche des sources internes du développement mental 
humain. 

L'homme agit dans son essence comme un sujet d'activité mentale, influençant 
directement de façon régulatrice son psychisme et indirectement de façon 
pratique le monde environnant. La Personne en tant que sujet est capable de 
transformer sa propre activité de vie en un sujet de transformation pratique, de 
se traiter elle-même, d'évaluer les modalités de l'activité, d'en contrôler le 
déroulement et les résultats, et d'en changer les méthodes. Pour devenir un 
sujet, l'être humain doit constamment transformer sa nature en un organe 
fonctionnel spécial mettant en œuvre l'attitude subjective au monde et 
transformer les conditions préalables et les conditions de sa vie en une 
"seconde nature". 

Pour la psychologie du développement, l'approche subjective est d'une 
importance fondamentale. Jusqu'à présent, la plupart des théories sur le 
développement mental de l'homme, tant dans la psychologie nationale 
qu'étrangère, gravitent autour des principes explicatifs de la réalité biologique 
ou sociale. Au mieux, l'idéologie de la double détermination du développement 
mental a été élaborée. Il est nécessaire d'introduire dans la psychologie du 
développement humain l'idée de l'auto-développement de la subjectivité, des 
modes de sa formation et de sa conception internes [2]. 

������	
��	���������
���	��
���

L'essai analytique de l'histoire et de l'état moderne de la psychologie du 
développement étrangère et nationale permet de conclure que la psychologie 
moderne du développement est un ensemble de directions, d'écoles, de 
concepts peu reliés entre eux. Toutes les théories de la psychologie du 
développement ne sont pas équivalentes dans l'étude des lois générales du 
développement humain dans l'ontogenèse. Un certain nombre de théories se 
limitent à la période de l'enfance de la vie humaine (leur majorité), tandis que 
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d'autres sont orientées vers l'étude de questions privées du développement 
mental (cognition, émotions, personnalité, etc.). 

Des examens analytiques spéciaux de l'état actuel du problème du 
développement (A.A.Mitkin) mettent en lumière une vingtaine de théories 
spécifiques du développement mental et fixent des tâches pour développer une 
psychologie systémique du développement. À cet égard, il est urgent de 
construire une théorie générale du développement mental [2]. 

En psychologie de l'âge et de la pédagogie, il existe encore de nombreuses 
divergences et contradictions entre les différentes conceptions et définitions de 
la catégorie développement. Il existe une incohérence conceptuelle entre les 
interprétations philosophiques (tout d'abord, hégélio-marxiste), scientifiques 
(biologiques) et socio-pratiques (éducatives) de la notion de développement. 
Du point de vue marxiste général, seuls des éléments aussi complets que la 
nature, la société, la civilisation et la culture ont la capacité de se développer. 
Une personne n'est pas un tel système et, au mieux, elle n'y est "attirée" que 
par l'un de ses éléments. Du point de vue de la biologie générale, le 
développement est avant tout une maturation et une croissance selon le 
programme biogénétique existant. Dans la pratique pédagogique, le 
développement est la formation délibérée de connaissances, de compétences et 
d'aptitudes socialement utiles, l'éducation des propriétés socialement utiles 
d'une personnalité. Pour toutes les différences extérieures des points de vue ci-
dessus, ils ont un point commun. Un tel développement est toujours en dehors 
de l'objet, quels que soient les participants au processus de développement. Ils 
ne sont que des "matériaux" sur lesquels se joue un processus objectif, donnant 
à ces matériaux la forme d'un échantillon prédéterminé. 

En psychologie classique, il est traditionnel d'opposer deux rangées de formes 
et de structures dans la nature humaine : "naturelle" et "culturelle", 
"biologique" et "sociale". En outre, il existe une inséparabilité de deux 
contenus spécifiques : "développement mental" (en tant que développement de 
la psyché) et "psychologie du développement". (le développement de la 
subjectivité humaine, le monde intérieur humain) ; l'"acte d'origine" (quelque 
chose qui n'a pas encore eu lieu) et l'acte de développement (quelque chose qui 
existe déjà) ; l'"unité de développement". (comme mesures, comme 
mécanisme) et l'objet du développement (ce qui se développe) [2]. Une 
question importante pour la psychologie du développement reste la question 
des limites et des particularités de la dynamique du développement mental et 
de sa transformation ou non. 
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Tous les problèmes de la psychologie moderne du développement mentionnés 
ci-dessus ont une base commune. Cette base se résume à la nature des 
déterminants du développement. De ce point de vue, tous les concepts 
modernes de développement sont basés sur l'hypothèse de la nature externe des 
déterminants du développement. La nature externe des déterminants du 
développement individuel considérés dans les concepts de développement 
contredit l'essence créative de l'être humain en tant qu'être dont les 
déterminants du développement ont une nature interne. 

C'est la contradiction entre la nature externe des déterminants du 
développement individuel, considérée comme la seule possible dans les 
concepts psychologiques du développement et basée sur le processus éducatif 
(de traduction) classique, et la nature interne des déterminants de l'auto-
développement d'une personne créative est le principal (stratégique) dans le 
problème général du développement. 

Le même problème se pose pour notre étude, qui a prédéterminé tous ses 
paramètres et résultats. 

����	�������	
��	�

Bien que depuis la Renaissance italienne, l'homme soit considéré comme le 
centre et la source d'existence d'une société dont le but est d'être la source de 
son développement, la science psychologique (dans ses versions "occidentale" 
et "orientale") n'a pas encore pu assimiler ces idées dans ses concepts et ses 
théories. Cela s'applique pleinement aux concepts et théories psychologiques 
du développement mental. L'inertie de la pensée scientifique classique ne peut 
surmonter la barrière posée par Platon et Hegel de la dépendance et de la 
subordination totale du singulier à l'universel. Mais les tendances modernes 
des études humaines rendent nécessaire de reconsidérer ces positions 
fondamentales de la science classique et de commencer à considérer l'être 
humain non pas comme une projection de l'universel en un seul, mais comme 
un seul être universel générant l'universel par son activité pratique et théorique, 
qui est sa seule source et sa seule nature. Ce n'est pas le social qui produit 
l'individu, mais l'individu est la seule source du social, qui le produit. De ce 
point de vue, ce ne sont pas les théories qui continuent à considérer l'homme 
comme une projection de la société, y compris celles qui consomment des 
moyens sociaux, se les approprient et en font les moyens de leur 
développement individuel. La ligne stratégique du développement de la 
psychologie devient la personne génératrice, produisant des moyens de 
développement individuel et dans des conditions de communication intersujets 
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particulières les transformant en moyens sociaux. Une personne devrait cesser 
d'être un consommateur de moyens sociaux et de culture et devenir celle qui 
est destinée à être une histoire et sa nature universelle - le producteur de 
moyens sociaux et de culture. �  
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2. LA MÉDIATION SOCIALE ET CULTURELLE COMME 
MÉCANISME D'ATTRIBUTION DE DÉTERMINANTS 

"EXTERNES" DU DÉVELOPPEMENT 

 

2.1 Personne en tant que sujet d'affectation des déterminants "externes" 
du développement 

La contradiction entre le déterminant externe de la nature du "développement" 
et le déterminant interne de la nature de l'auto-développement est un problème 
de vision du monde. Sa solution consiste à résoudre la question "sur la nature 
de l'homme (ce qu'est l'homme) et sa place dans le monde" [23, p.382]. 

2.1.1 Nature "externe" des déterminants humains dans les concepts 
psychologiques 

L'instinct comme déterminant "externe" de l'homme. Historiquement, les 
premières théories de la détermination psychologique étaient des théories de 
l'instinct [24, p.47]. Dans la psychologie de la fin du XIXe siècle, l'instinct était 
considéré comme le principal facteur déterminant le comportement humain 
[25, p.462]. Plus tard, V.McDowgall a modifié le modèle de la détermination 
instinctive de W.James. Si W.James croyait que les instincts agissent de 
manière réflexive, V.McDowgall a relié l'orientation de son instinct au but [25, 
p.462]. V.McDowgall a également introduit le concept de "construction 
motivationnelle", primaire par rapport à l'instinct [24, p.50]. 

Si V.McDowgall expliquait le comportement humain par la présence d'un 
ensemble limité d'instincts, Sigmund Freud soutenait que l'énergie de tous les 
instincts humains a une source commune [24, p.48]. Alors que W. James 
associait la détermination du comportement à la prise de décision consciente, 
pour Z. Freud et ses disciples, le principal déterminant du comportement était 
l'inconscient [26, p.52]. Par ses travaux, Z.Freud a en fait confirmé la nature 
biologique de l'homme, car il a relié l'inconscient à des facteurs génétiquement 
déterminés [27, p.72]. Selon Z.Freud, la génétique détermine de manière égale 
le comportement des animaux et des humains [27, p.72]. 

En ce sens, l'instinct est un programme génétique de comportement individuel, 
formé dans le processus d'évolution des espèces. L'individu agit comme un 
objet d'"action" du programme de comportement génétiquement défini comme 
un facteur "externe", à l'origine de son comportement individuel. 
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La stimulation comme déterminant "externe" de l'homme. 

Comme alternative aux théories instinctives de la détermination du 
comportement, des théories de l'apprentissage ont été créées. Ils étaient basés 
sur l'hypothèse que le comportement peut être expliqué par les principes de 
l'apprentissage, et non par l'instinct [24, p.457]. Toutes les théories de 
l'apprentissage ont vu leur but en prouvant que tout comportement peut être 
expliqué soit par les principes de l'apprentissage classique, soit par les 
principes de l'apprentissage instrumental (opérationnel) [24, p.57]. 

Selon K. Hull, l'activation de la conduite (attraction) résultant de l'exposition 
à un stimulus externe entraîne un comportement aléatoire. En conséquence, le 
corps produit une réaction aléatoire conduisant à un affaiblissement de 
l'entraînement. Lorsque cela se produit, le comportement (la réaction) qui a 
provoqué l'affaiblissement de la pulsion devient fixe. Avec le temps, une 
habitude se forme [24, p.57]. Contrairement à Z. Freud, qui pensait que les 
instincts provoquent des notions de la cible, K. Hull pensait que la cible n'est 
détectée que dans le cadre d'un comportement aléatoire [24, p.57]. 

B.F.Skinner, contrairement à C.Hull, a suggéré qu'il n'était pas nécessaire 
d'affaiblir la volonté d'apprendre. Ses recherches ont montré que les gens 
apprennent, même si la pulsion biologique n'a pas été affaiblie. En ce sens, la 
théorie de B. Skinner s'écartait à bien des égards de la base biologique du 
comportement. Selon lui, le comportement est contrôlé par des renforcements 
sociaux externes [24, p.58]. 

Les comportementalistes pensaient que la psychologie expérimentale, en fait, 
étudie les besoins, les attractions (pulsions), qui sont de nature purement 
physiologique. Ils ont eux-mêmes expliqué leur comportement à l'aide d'un 
schéma "stimulus-réponse", en considérant le stimulus comme un facteur 
déterminant de la réponse de l'organisme. Pour les déterminants 
comportementaux, le problème de la détermination psychologique a été réduit 
à l'étude des conditions de comportement qui déterminent les réactions 
corporelles correspondantes [26, p.50]. Les biologistes, les physiologistes et 
les psychologues-comportementalistes ont pris un stimulus externe comme 
principal déterminant (par exemple, I.M.Sechenov a écrit que la première 
raison de toute action humaine se situe en dehors de celle-ci) [28, p.57]. 

Ainsi, un stimulus est un facteur externe naturel (naturel ou social) qui forme 
le comportement individuel (réactions individuelles) et se forme dans le 
processus d'évolution de la nature ou de la société. L'individu agit comme un 
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objet d'influence de stimulus en tant que facteur "externe" formant son 
comportement. 

Le besoin comme déterminant "externe" de l'homme. 

L'étude scientifique de la détermination du comportement humain par l'aiguille 
a été initiée par les grands penseurs de l'Antiquité (Aristote, Héraclite, 
Démocrite, Lucrèce, Platon, Socrate). Ils ont qualifié le "besoin" de maître de 
la vie. Démocrite, par exemple, considérait le besoin comme la principale force 
motrice. Il croyait qu'une personne ne pouvait pas sortir d'un état sauvage en 
dehors du besoin [28, p.9]. Héraclite a examiné en détail les forces impulsives, 
les attractions, les besoins. Selon lui, les besoins sont déterminés par les 
conditions de vie [28, p.9]. Socrate a écrit que chaque personne a ses propres 
besoins, désirs et aspirations. En même temps, l'essentiel n'est pas de savoir 
quelles sont les aspirations d'une personne, mais quelle place elles occupent 
dans sa vie [28, p.9]. Les besoins, les désirs et les passions de Platon forment 
une âme "convoitée" ou "inférieure", qui est comme un troupeau et qui a besoin 
d'être guidée par une "âme raisonnable et noble" [28, p.9]. La source de la 
volonté, selon Lucrezia, sont les désirs qui découlent des besoins [28, p.10]. 

La base théorique des théories de la demande de la détermination est que 
l'énergie, la direction et la durabilité du comportement sont déterminées par les 
besoins. Il a donc été suggéré à un moment donné que les gens naissent avec 
un ensemble limité de besoins qui peuvent être modifiés dans le cadre du 
processus d'apprentissage individuel [24, p.51]. 

En psychologie, la question des besoins en tant que déterminants a commencé 
à être débattue dans le premier quart du 20e siècle. En même temps, la nécessité 
en tant qu'expérience du besoin était considérée à la fois comme une 
manifestation émotionnelle et comme un instinct. Le tout premier ouvrage 
spécifiquement consacré au besoin comme déterminant psychologique semble 
être le livre de L. Brentano (1921). Il a défini le besoin comme "tout sentiment 
négatif lié au désir de l'éliminer en supprimant l'insatisfaction qui en est la 
cause" [28, p.21]. 

Dans les années 20 et suivantes du XXe siècle, des théories de la demande de 
détermination commencent à être créées en psychologie (K.Levin, G.Allport, 
etc.). Ici, on distingue déjà, outre les besoins organiques, les besoins 
secondaires (psychogènes) résultant de la formation et de l'éducation (G. 
Murray). Parmi ces besoins figurent la nécessité de réussir, la nécessité 
d'affiliation et d'agression, la nécessité d'indépendance et de contre-attaque, la 
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nécessité de respect et de protection, la nécessité de domination et d'attention, 
la nécessité d'éviter les échecs et les influences néfastes, et la nécessité de se 
réaliser (A.Maslow) [29, p.11]. 

En général, au XXe siècle, le concept de "détermination psychologique" 
continue d'être étroitement lié au concept de "besoin". Dans le même temps, 
les théories du besoin ont été opposées aux théories comportementalistes, selon 
lesquelles le comportement est déterminé dans le cadre du schéma "stimulus-
réaction" [28, p.11]. Parmi les théories de la demande, une attention 
particulière devrait être accordée aux travaux de G. Murray [27, p.77]. Du point 
de vue de G.Murray, un besoin est une force mentale générant une activité 
organisée. Le concept de besoin diffère du concept d'attraction par le fait que 
les besoins ne guident pas toujours l'activité dans le sens de la réduction de la 
tension [25, p.463]. 

G. Murray a montré que le comportement humain peut être décrit à partir d'un 
ensemble limité de besoins. En même temps, il a expliqué les différences 
individuelles par la "puissance" différente des besoins des individus. Acceptant 
l'idée de l'acceptabilité des besoins, G.Murray s'est donné pour tâche de 
comprendre si un comportement humain pouvait s'expliquer par un ensemble 
limité de besoins. 

D. McClelland est l'un des partisans les plus connus de la nature revendicative 
de la détermination du comportement humain. Sa contribution de plus de 
quarante ans à cette théorie est la justification du besoin de réaliser, ainsi que 
du besoin d'affiliation et du besoin de pouvoir [24, p.53]. 

Au départ, de nombreux psychologues pensaient que les gens naissaient avec 
un ensemble spécifique de besoins fondamentaux. Ces besoins peuvent être 
intensifiés socialement par des récompenses. On a pensé que les besoins avec 
lesquels les gens naissent sont des prédispositions à l'action et qu'un système 
de récompense peut les transformer en besoins stables [24, p.54]. 

Par la suite, la combinaison de deux idées - l'idée de besoins et l'idée de 
récompenses - a conduit à l'idée d'un environnement social comme facteur 
influençant la formation de la détermination psychologique d'une personne. 
Cette idée a été soutenue par des psychologues qui ont estimé que 
l'apprentissage joue un rôle crucial dans le processus de développement des 
besoins [24, p.54]. 

Historiquement, les inconvénients des théories de la détermination de la 
demande ont conduit à la création d'alternatives conceptuelles. Au milieu du 
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XXe siècle, de grands succès ont été obtenus à cet égard grâce aux travaux de 
D. McClelland et de D. Atkinson. En se basant sur le concept de G. Murray sur 
la nécessité de la réussite, D. McClelland a formulé une théorie dans ses futurs 
travaux, mettant en évidence trois motifs fondamentaux : la réussite, 
l'affiliation et le pouvoir. Du point de vue de D.McClelland, les motifs sont 
acquis, principalement grâce à l'expérience des enfants et aux processus de 
socialisation [25, p.464]. En conséquence, il a été suggéré que certains besoins 
sont presque entièrement dus à l'impact de l'environnement social. Il a fait 
valoir que les enfants qui sont récompensés pour leurs réalisations grandissent 
ensuite avec une motivation fortement développée pour la réussite [24, p.55]. 

Une approche similaire des motifs de réussite a été proposée par D. Atkinson, 
qui a ajouté deux points essentiels à la théorie de la détermination 
psychologique. D'abord, après avoir analysé les travaux de ses prédécesseurs 
(K.Levin, E.Tolman), il a créé le concept d'attente de signification. En d'autres 
termes, une personne agit lorsqu'elle s'attend à réussir à atteindre les objectifs 
qu'elle considère comme subjectivement significatifs. Ainsi, D.Atkinson a 
introduit en psychologie le concept d'évaluation subjective, remplaçant par 
celui-ci le concept de possibilités et d'avantages objectifs. Contrairement aux 
théories de l'attraction, son modèle d'attente de signification reflétait des 
propriétés de la motivation humaine telles que la détermination et l'orientation 
vers l'avenir. Deuxièmement, D. Atkinson a admis que l'action reflète 
généralement un compromis raisonnable entre les stimuli et les attentes 
positives et négatives. Le risque est synonyme de succès ou d'échec [25, 
p.465]. 

Les théories classiques de l'"expectation-signification" souffrent d'une faille 
qui devient de plus en plus évidente au fur et à mesure que la psychologie se 
développe. La théorie de D.Atkinson et d'autres théories de l'"expectation-
signifiance" de son époque (par exemple, la théorie de H.Heckhausen) étaient 
cognitives dans le sens où elles analysaient des notions subjectives et des 
processus mentaux dynamiques. Mais, en règle générale, ils n'ont pas prêté 
attention aux mécanismes spécifiques de traitement de l'information, au moyen 
desquels les attentes sont formées et modifiées [25, p.467]. 

On peut considérer que les théories de la "signification des attentes" présentent 
l'inconvénient de mettre l'accent sur l'importance des attentes par rapport à 
l'environnement et d'accorder relativement peu d'attention à la perception qu'a 
l'homme de son propre "moi". Les attentes d'une personne à l'égard 
d'événements éventuels dépendent dans une large mesure de sa perception de 
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sa capacité à obtenir des résultats dignes d'encouragement. Les approches 
modernes du déterminisme psychologique accordent une grande importance à 
la perception du "moi" [25, p.467]. 

Lors d'un examen plus approfondi des besoins en tant que déterminants du 
comportement, la question s'est posée de savoir si un ensemble limité de 
besoins fondamentaux (dispositions) est à l'origine de tous les nombreux 
besoins différents. La réponse à cette question a été essayée en utilisant 
l'analyse factorielle. En conséquence, R. Kettell a proposé un modèle bien 
connu à seize facteurs. Après lui, G.Iisenk a proposé un modèle à trois facteurs. 
Récemment (1992), un modèle à cinq facteurs a été développé [24, p.55]. 

Les données actuellement disponibles suggèrent que les partisans des théories 
déterministes de la demande soutiennent que tout comportement humain peut 
être décrit par 5 à 7 besoins (ou dispositions) de base et que chaque besoin peut 
être corrélé avec ses structures biologiques correspondantes [24, p.56]. 

La nécessité de se réaliser en tant que déterminant "externe" de l'être 
humain 

La psychologie humaniste est apparue comme une alternative à la psychologie 
comportementale et comportementale et avait un caractère clairement anti-
darwinien. Du point de vue de la psychologie humaniste, l'homme est 
biologiquement déterminé et possède des potentialités innées, révélatrices des 
processus de maturation. À cet égard, la psychologie humaniste nie le rôle 
décisif des déterminants biologiques traditionnels du comportement humain et 
affirme la nécessité d'une auto-réalisation des valeurs [27, p.130]. 

Néanmoins, en tant que principale source de détermination psychologique de 
l'existence humaine, les psychologues humanistes reconnaissent la nature 
naturelle de l'homme et fondent leurs théories sur l'hypothèse que le bien est 
génétiquement ancré dans les personnes et que celles-ci ont un désir inné 
(biologique) de croissance et d'amélioration [24, p.64]. 

L'ensemble du système des besoins en tant que déterminant "externe" de 
l'existence humaine 

La théorie du champ connue de Kurt Levin [27, p.225] tente de décrire les 
déterminants humains non pas comme des facteurs uniques mais comme une 
sorte d'intégrité. La particularité du modèle de champ de la détermination est, 
premièrement, son actualité ("ici et maintenant") ; deuxièmement, son 
homéostaticité exprimant l'idée d'adaptabilité [27, p.227]. Le manque de clarté 
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des mécanismes de la détermination psychologique dans la théorie des champs 
de K. Levin nous permet d'en parler comme d'une description [27, p.239]. En 
outre, l'absence de possibilité de prédire le comportement humain à partir de 
sa base théorique conduit au fait que toute la théorie est réduite à un constat 
[27, p.240]. 

En général, la nécessité est un facteur naturel (naturel ou social) qui donne de 
l'énergie, une direction et de la stabilité au comportement humain, lui-même 
formé dans le processus d'évolution biologique ou sociale. L'individu agit 
comme un objet de besoin ; l'impact est un facteur "externe" qui détermine son 
propre comportement. 

L'image cognitive comme déterminant "externe" de l'homme. 

Les fondements théoriques des théories cognitives ont été établis dans les 
travaux des psychologues qui ont travaillé sur le problème de l'apprentissage 
(Edward Tolman), des psychologues qui ont travaillé sur le problème de la 
personnalité (Kurt Levin) et des psychologues qui ont travaillé sur le 
développement (Jean Piaget). 

Bien que les théoriciens traditionnels (John Watson, Clark Hull) aient cru que 
tout comportement pouvait être expliqué par le principe du renforcement des 
habitudes ou des associations sans recourir à l'idée d'images, l'opinion selon 
laquelle les images mentales (cognitives) jouent un rôle central dans la 
détermination du comportement a fini par prévaloir [24, p.66]. Déjà à la fin du 
XIXe siècle, W.James avait distingué plusieurs types de prise de décision (-
formation de l'intention, aspiration à l'action) comme une action délibérée et 
consciente. Il a appelé les objets de réflexion retardant l'action finale ou la 
favorisant les motifs ou les motivations de cette décision [26, p.51]. 

Plus tard, dans la seconde moitié du 20e siècle, sont apparus les concepts de 
motivation de J. Rottor, H. Kelly, H. Heckhausen, J. Atkinson, D. McClelland, 
qui se caractérisaient par la reconnaissance du rôle prépondérant de la 
conscience dans la détermination du comportement humain. Les théories dites 
cognitives de la motivation impliquaient l'introduction de nouveaux concepts : 
les besoins sociaux, la dissonance cognitive, les valeurs, l'attente de la réussite, 
la peur de l'échec et le niveau des revendications [26, p.51] [28, p.12]. 

La base des théories cognitives est l'idée que les gens peuvent former des 
images mentales qui reflètent leur environnement et les utiliser pour contrôler 
leur propre comportement [24, p.69]. Leur spécificité est qu'ils ne se 
concentrent pas uniquement sur les changements environnementaux. On pense 
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qu'il est impossible de changer l'environnement extérieur. La meilleure façon 
de sortir de cette situation est de changer leurs points de vue et leurs 
perceptions du monde qui les entoure. Cette idée n'est pas nouvelle, elle a été 
exprimée il y a plusieurs siècles par l'empereur romain Marc-Aurèle : "Si 
quelque chose vous fait mal, alors sa source ne vient pas de l'extérieur, mais 
de la façon dont vous le regardez. Et vous pouvez reconsidérer votre point de 
vue dès maintenant" [24, p.109]. 

Presque toutes les théories cognitives sont basées sur l'affirmation que le 
développement des structures cognitives est associé à une détermination 
psychologique. En même temps, la détermination est interprétée comme un 
écart entre ce que l'on est capable de comprendre à l'heure actuelle et ce que 
l'on doit comprendre pour comprendre les changements dans le monde qui 
nous entoure. Selon les théories cognitives, ce que l'on voit ou ressent dépend 
largement de ses croyances, attitudes, valeurs et théories implicites. 

Théorie de l'attribution cognitive. La façon dont les gens expliquent leurs 
succès et leurs échecs passés a un impact significatif sur la nature de leurs 
déterminants psychologiques futurs. En analysant les mécanismes de 
l'influence des processus d'attribution sur les processus déterminants, Wiener 
considère les jugements subjectifs sur les causes de certaines actions comme 
une force d'incitation. Les résultats encouragent la recherche des causes. Les 
jugements sur les causes des événements déterminent le caractère des 
déterminants psychologiques [25, p.468]. L'un des graves inconvénients de la 
théorie de l'attribution est l'accent mis sur les jugements rétrospectifs, par 
opposition aux objectifs humains et aux pensées sur l'avenir. Dessie affirme 
que cette caractéristique rend la théorie de l'attribution "plus semblable à la 
théorie de l'attraction qu'aux théories cognitives de la motivation" [25, p.468]. 
[25, �.469]. 

Les théories de l'estimation des probabilités cognitives. L'idée que les gens 
forment des images mentales est apparue dans les années 50 du XXe siècle. 
L'un des types d'images mentales est l'attente (probabilité). En d'autres termes, 
un jugement basé sur l'expérience passée et permettant d'estimer la probabilité 
que certaines actions conduisent à certains résultats. L'attente en soi n'est pas 
un facteur déterminant. Mais elle forme une combinaison avec un facteur 
déterministe - l'évaluation. Les théories de l'estimation se fondent sur 
l'hypothèse que les gens non seulement forment des attentes sur ce qui peut 
arriver s'ils font quelque chose, mais aussi estiment la probabilité de 
développement des événements [24, p.67]. Les théories de l'estimation des 
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probabilités sont intrinsèquement hédonistes. On les appelle aussi théories du 
choix cognitif ou théories de la prise de décision [24, p.68]. 

La théorie du contrôle cognitif. La théorie cybernétique (la théorie du 
contrôle) du modèle d'autorégulation est un système intégral dans lequel il est 
possible de considérer les processus de formation des déterminants 
psychologiques. Dans les théories du contrôle, l'attention principale n'est pas 
portée sur les jugements rétrospectifs d'un individu sur les causes des 
événements, mais sur les mécanismes d'information-procédure par lesquels 
une personne régule ses actions. La théorie de la régulation s'apparente à 
l'autorégulation du fonctionnement d'un système de rétroaction, semblable à 
un thermostat [25, p.469]. 

Théorie socio-cognitive de l'auto-modération. Selon cette théorie, une 
personne a des besoins de compétence, d'autonomie et de connexion avec 
d'autres personnes. L'autonomie favorise les comportements motivés par 
l'intérieur. Si ce comportement est violé par des récompenses externes, la 
motivation interne s'affaiblit ou disparaît complètement. Afin de stimuler la 
motivation, il faut donner à la personne la liberté d'action et encourager 
l'internalisation des valeurs du groupe. Les personnes orientées vers le succès 
se distinguent par un sens de la subjectivité (Bandura). G. Murray, qui a lancé 
la recherche sur la motivation de la réussite, a défini le besoin de réussite 
comme un désir ou une tendance "à surmonter les obstacles, à faire preuve de 
force, à s'efforcer de faire quelque chose de difficile ou à faire quelque chose 
aussi vite que possible" [24, p.581]. 

Selon R. White, la tendance au comportement de recherche est due à un motif 
généralisé (motivation d'efficacité). Ce motif vise à comprendre l'essence du 
monde environnant et de l'ordre mondial. Le sentiment d'efficacité naît 
lorsqu'une personne réalise sa capacité à influencer le monde qui l'entoure [24, 
p.581]. 

De nombreux chercheurs estiment que la transformation d'une commande 
ciblée en une commande automatisée est nécessaire. Mais un certain nombre 
d'études alternatives ont montré qu'il est nécessaire de vivre consciemment. 
Vivre consciemment demande du temps et des efforts, mais cet effort 
supplémentaire est plus que payant. Une vie réussie est une vie consciente [24, 
p.623]. 

Le côté sujet du "je" est autonome et nécessite un contrôle. Si on lui permet de 
développer des aptitudes et des compétences en maîtrisant le monde qui 
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l'entoure, la personne a un sentiment d'autodétermination. Le sujet est 
responsable de l'intégration active de l'information (et non de son absorption), 
ainsi que de l'élaboration des règles et des principes qui régissent nos actions 
[24, p.627]. La plupart des théoriciens modernes de la motivation estiment que 
pour réussir, il est nécessaire de se concentrer sur le processus plutôt que sur 
l'objectif. De nombreux auteurs qui écrivent sur la motivation affirment que la 
principale satisfaction dans la réussite n'est pas de trouver le but en soi, mais 
de travailler pour l'atteindre [24, p.640]. 

La réflexion est générée par la curiosité ou le désir de se comprendre. Cela 
conduit à l'épanouissement personnel et à la créativité. Les personnes qui sont 
absorbées par l'activité et qui vivent passionnément sont plus susceptibles 
d'être attirées par la réflexion. Les recherches suggèrent que pour renforcer la 
réflexion et affaiblir la rumination, il faut se concentrer sur l'activité. Dans ce 
cas, non seulement la réflexion devient plus forte, mais aussi les pensées 
négatives obsessionnelles s'affaiblissent [24, p.641]. 

Théorie socio-cognitive de la motivation d'A. Bandura. Les deux principaux 
postulats de la théorie sociale et cognitive sont les suivants : 1. le 
fonctionnement personnel implique une interaction conjuguée de la 
personnalité, du comportement et de l'environnement socioculturel ; 2. une 
personne est capable d'influencer sa propre vie. En d'autres termes, ses 
capacités cognitives lui permettent de guider son développement [25, p.521]. 

Cette théorie est le concept le plus holistique des mécanismes sociocognitifs et 
de l'autorégulation. Selon la théorie sociocognitive, les tendances 
motivationnelles s'expliquent principalement en termes de capacité humaine à 
prévoir. Le comportement de l'homme dans la situation "ici et maintenant" 
dépend de ses idées sur l'avenir. Les attentes en matière de résultats impliquent 
une évaluation des conséquences de ses actes. 

La perception de sa propre efficacité est l'idée qu'une personne se fait de sa 
capacité à effectuer les actions nécessaires. Les objectifs et les normes 
représentent le troisième déterminant cognitif de la motivation. Enfin, l'auto-
réponse émotionnelle est le quatrième facteur personnel. Une personne se 
motive en critiquant ses actions passées et en se sentant satisfaite d'elle-même 
tout en améliorant les résultats [25, p.472]. 

Théorie sociocognitive de l'évaluation cognitive. Selon cette théorie, l'intérêt 
pour la résolution d'une tâche est facilité par sa difficulté et le sentiment de sa 
propre compétence. Cette approche diffère de la théorie sociocognitive 
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principalement en ce qu'elle considère le sens de l'autodétermination comme 
le besoin humain fondamental. Contrairement à cette conception, dans la 
théorie sociocognitive, l'auto-efficacité perçue n'est pas un motif ou un besoin, 
mais une évaluation cognitive. Une personne n'aspire pas à des scores précis 
ou élevés d'auto-efficacité pour son propre bien. Il ou elle agit afin de recevoir 
un prix externe ou d'éprouver un sentiment de fierté pour sa performance. Et 
l'évaluation de sa propre efficacité est un mécanisme de régulation des efforts 
déployés pour atteindre ces objectifs. Ainsi, l'auto-efficacité perçue est un 
système de perceptions qui régule les efforts pour atteindre certains objectifs 
[25, p.472]. 

Théorie socio-cognitive du comportement planifié. Selon cette théorie, les 
intentions comportementales sont déterminées par trois facteurs : l'attitude 
d'une personne à l'égard d'un certain comportement ; sa perception de la 
nécessité sociale de se comporter ou non d'une certaine manière ; et le contrôle 
comportemental perçu, défini comme la perception par une personne de la 
difficulté ou de la facilité qu'elle a à se comporter d'une certaine manière. La 
théorie du comportement planifié reconnaît également que la perception du 
contrôle peut avoir un impact direct sur le comportement. C'est-à-dire une 
influence qui n'est pas influencée par des intentions comportementales [25, 
p.473]. 

Théorie sociocognitive de la fixation des objectifs. Certains théoriciens 
pensent que les gens peuvent se motiver en se fixant des objectifs pour l'avenir. 
Il a été constaté qu'il est possible d'accroître la motivation pour atteindre des 
objectifs en permettant à une personne de se fixer ses propres objectifs [25, 
p.469]. Un certain nombre de remarques critiques ont été formulées sur la 
théorie sociocognitive d'A.Bandura et sur les concepts proches de celle-ci en 
matière de fixation d'objectifs. Le premier. Certains pensent que cette approche 
reflète les mécanismes par lesquels un individu gère ses actions, mais est 
incapable de répondre à la question "pourquoi les résultats ou les objectifs ont 
un pouvoir de motivation", ou de répondre aux questions sur, pour ainsi dire, 
le "comportement énergétique". Selon cette notion, il est nécessaire de postuler 
un certain système de besoins de base qui permettent d'agir avec énergie, tels 
que le besoin de compétence et d'autonomie [25, p.473]. La deuxième. La 
théorie sociale et cognitive surestime l'importance, dans l'autorégulation, des 
processus rationnels et autoréflectifs. Bien que A.Bandura et d'autres 
représentants de la direction sociocognitive reconnaissent que les processus 
cognitifs peuvent être automatisés et se dérouler en dehors de la conscience, 
certaines données témoignent que des facteurs externes peuvent influencer le 
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comportement par le biais de mécanismes mentaux inconscients, qui n'ont pas 
été clairement expliqués dans la théorie sociocognitive [25, p.474]. 

L'information comme déterminant "externe" de l'homme. 

L'idée principale des sciences sociales est que les gens peuvent apprendre en 
modelant (observant) le comportement des autres plutôt qu'en recevant des 
récompenses extérieures [24, p.60]. 

Les théories de l'apprentissage social diffèrent de celles de B. Skinner et C. 
Hull sur deux points : 1. le comportement est considéré comme indépendant 
de l'influence de facteurs environnementaux aléatoires ; 2. le corps peut 
acquérir de l'expérience (des habitudes) même en l'absence d'expérience 
directe ou de récompense. L'information est considérée comme la cause 
déterminante du comportement dans la théorie de l'apprentissage social. En 
outre, le comportement humain est déterminé par les informations qu'une 
personne "enregistre" involontairement [24, p.61]. 

B. Skinner et C. Hull étaient les partisans les plus influents du behaviorisme. 
Mais alors que Hull soutenait que les pulsions biologiques déterminent le 
comportement humain, B. Skinner a abandonné l'idée que les principaux 
déterminants du commandement sont des facteurs biologiques. Le sens 
profond de la théorie de l'apprentissage social était qu'une personne pouvait 
changer les formes de son comportement. Mais cela ne signifie pas du tout 
qu'une personne peut modifier ses propres réactions aux stimuli. L'hypothèse 
qui sous-tend toutes les théories comportementales est que l'apprentissage est 
essentiellement passif, involontaire [24, p.61]. 

En ce qui concerne les théories de la détermination psychologique discutées, 
tous les gens sont animés par les pulsions, les besoins, les instincts et les 
conflits qui viennent de l'enfance. Cela signifie que nous ne faisons pas ce que 
nous voulons faire, mais ce que nous avons appris [24, p.62]. 

Théories de la motivation et de la maîtrise de la croissance 

Les théories sur la motivation de la croissance reposent sur l'idée que les gens 
sont motivés par le besoin d'interagir avec succès avec l'environnement. Le 
sens de la position de base des théories de la croissance est que les gens ne 
naissent pas avec des capacités avancées. Une adaptation réussie et une bonne 
adaptation exigent que ces capacités soient développées. Dans toutes les 
théories de la croissance, l'idée que les gens ont besoin de traiter des 
informations et d'acquérir des compétences est ancrée. En d'autres termes, pour 
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développer des compétences [24, p.62]. Les théories de la croissance décrivent 
le mécanisme de la détermination psychologique comme un décalage entre 
l'endroit où se trouve un individu à l'heure actuelle et celui où il doit se trouver 
pour s'adapter avec succès à son environnement. Cette divergence crée des 
tensions internes. Pour réduire cette tension, il est nécessaire de réduire les 
divergences existantes en développant les compétences et les capacités 
intellectuelles [24, p.62]. 

La tension est ici un facteur déterminant, exprimant l'idée qu'un état affectif 
négatif est directement lié à une divergence ressemblant à un sentiment 
désagréable de faim ou de soif. C'est cette divergence qui détermine les actions 
ou les comportements humains. La tension étant liée au manque d'informations 
nécessaires, Jean Piaget estime qu'il faut développer des structures cognitives 
capables de traiter de grands volumes d'informations [24, p.62]. 

Les théories de la motivation pour la croissance et la maîtrise étaient une 
alternative aux théories de l'apprentissage, qui prétendaient que tout 
comportement était appris. Mais les théories de la croissance reposent sur une 
autre hypothèse de base : les gens ont une prédisposition biologique à interagir 
avec succès avec leur environnement social. Cette hypothèse est tout à fait 
cohérente avec l'approche évolutive, dont l'essence est que nos capacités 
d'adaptation ne dépendent pas de la volonté du hasard mais sont conditionnées 
par nos caractéristiques biologiques [24, p.65]. 

Les concepts de détermination "interne". Ces concepts sont particulièrement 
intéressants car une compréhension purement instrumentale, qui réduit en fin 
de compte le comportement au seul service d'un organisme contraint de rétablir 
une homéostasie perturbée, a toujours été répréhensible, surtout lorsque les 
données obtenues à partir de travaux avec des animaux étaient entièrement 
transférées aux humains [27, p.717]. La deuxième attaque, dirigée contre la 
compréhension extrinsèque du comportement, a suivi dans les années 50. La 
deuxième attaque contre la compréhension extrinsèque du comportement a 
suivi dans les années 50 du 20ème siècle, lorsque, grâce aux travaux de K.Hall 
et B.Skinner, l'explication du comportement exclusivement par des renforts 
extérieurs a atteint son apogée [27, p.718]. 

La psychologie de la motivation pose de nombreux problèmes, notamment le 
fait qu'il n'y a toujours pas d'unanimité sur la différence entre un comportement 
motivé de l'intérieur et un comportement motivé de l'extérieur. Au moins six 
concepts différents peuvent être identifiés. Ce qu'ils ont en commun, c'est qu'ils 
comprennent tous qu'un comportement motivé par des raisons internes est un 
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engagement pour soi-même ou pour des États cibles étroitement liés, et pas 
seulement comme un moyen d'atteindre un objectif étranger à ce 
comportement [27, p.718]. 

1. La prudence sans réduire l'attrait. Ce concept soutient que le 
comportement motivé par l'intérieur ne répond pas à des besoins 
physiologiques tels que la faim, la soif ou l'évitement de la douleur. Dans le 
même temps, des attractions supplémentaires (recherche, manipulation, etc.) 
sont postulées qui ne sont pas soumises au principe de restauration de 
l'homéostasie perturbée par le corps [27, p.718]. 

2. L'absence de cible. Considéré comme une activité interne toute activité 
apparemment sans but, sans postuler les attractions ou les motivations 
inhérentes à cette seule activité [27, p.719]. L'efficacité de la motivation est 
considérée comme fondamentale pour ce type d'activité. En même temps, un 
sentiment d'efficacité est motivant, et le résultat de l'activité est l'expansion de 
différents types de compétences [27, p.719]. 

3. Niveau d'activation ou de décalage optimal. Selon ce concept, un 
comportement est considéré comme étant motivé de façon interne lorsqu'il 
existe une réglementation visant à maintenir ou à rétablir un niveau de 
fonctionnement optimal [27, p.719]. 

4. L'auto-affirmation. Présenté dans les œuvres de de Charms. Il voit la 
motivation première pour se sentir efficace, pour sentir la source du 
changement dans le monde qui l'entoure. Ce désir d'être la raison de ses propres 
actions n'est pas un motif spécifique, mais un principe directeur qui s'applique 
à différents motifs [27, p. 720]. 

5. L'absorption joyeuse de l'action. Ici, la signification d'un tel critère en 
tant qu'expérience d'action d'accompagnement, liée non pas au Soi (en tant que 
causalité subjective), mais à l'action, devient encore plus importante. La 
motivation interne signifie dans ce cas que la personne est joyeusement donnée 
à l'affaire, qu'elle est complètement immergée dans l'expérience de l'action en 
cours. Dans son ouvrage "De l'autre côté de l'ennui et de l'anxiété", 
Chiksentmihali suggère un certain état émotionnel comme caractéristique de 
la motivation interne - la joie de l'activité [27, p.722]. 

6. L'uniformité de l'action et de sa finalité. Elle soulève la question de 
savoir si et dans quelle mesure la relation substantielle et inhérente entre l'-
action et son but, ou son fondement, se reflète dans l'expérience du sujet. Ainsi, 
elle soulève la question de l'auto-attribution de la motivation. L'action est 
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motivée de façon interne lorsque les moyens (action) et le but (objectif) de 
l'action sont liés de façon thématique ; en d'autres termes, lorsque le but est 
thématiquement homogène avec l'action, de sorte que cette dernière est réalisée 
pour le bien de son propre contenu. En particulier, l'action d'une réalisation 
sera motivée en interne si elle n'est entreprise que pour le résultat à atteindre, 
puisqu'une tâche ou une évaluation de ses propres capacités sera effectuée de 
cette manière [27, p.722]. 

En résumant ce qui précède, on peut dire que l'image cognitive est un facteur 
d'information, agissant comme un moyen de changement nécessaire dans leur 
propre comportement, causé par un changement de l'environnement extérieur. 
L'image cognitive se forme involontairement dans le processus d'interaction de 
l'homme avec l'environnement extérieur. L'individu agit comme un objet 
d'influence de l'environnement naturel ou social externe, médiatisé par l'image 
cognitive comme un facteur "externe" qui détermine son propre 
comportement. 

La nécessité en tant que déterminant "externe" de l'homme dans les 
concepts de l'ex-Union soviétique 

Dans la philosophie, la psychologie et la sociologie de l'ex-Union soviétique, 
le problème de la détermination psychologique a été abordé par de nombreux 
chercheurs. Mais même les plus célèbres d'entre eux n'ont fait qu'esquisser une 
série de phénomènes qui, à leur avis, devraient faire l'objet de recherches : S.L. 
Rubinstein (besoins, intérêts, idéaux), A.N. Leontiev (sujet de besoin, matériel 
ou idéal), D.N. Uznadze (attitude), I.S. Kon, I.Ya.V.Simonov (besoins, 
attraction sur la base d'un substrat morphophysiologique spécifique), 
P.K.Anokhin (besoins fonctionnels sur la base de processus hormonaux et 
métaboliques), V.N.Myasischev (besoins sociaux supérieurs en tant que 
relations sociales interorientées) [26, p.49].]. 

Parmi les psychologues soviétiques du début du XXe siècle, qui ont soulevé 
des questions sur la détermination de l'existence humaine, il faut tout d'abord 
mentionner A.F.Lazursky, qui a publié un livre en 1906 : "Essai de la science 
des personnages. Il a examiné les questions liées aux désirs et aux besoins, à 
la lutte des motifs et à la prise de décision, à la stabilité des décisions (-
intentions) et à la capacité de retarder les stimuli de manière interne [26, p.53] 
[28, p.13]. 

Les attractions, les désirs et les "désirs" d'une personne, en relation avec les 
questions de volonté et d'actes volontaires, ont été abordés dans ses travaux par 
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un grand psychologue russe, N.N.Lange. En particulier, il a offert sa 
compréhension de la différence entre les attractions et les "désirs", estimant 
que ces derniers sont les attractions qui se transforment en actions actives. Du 
point de vue de N.N.Lange, la chaleur est une volonté active [26, p.53] [28, 
p.13]. 

Dans les années 20 du XXe siècle et plus tard, V.M.Borovskii et N.Yu. 
Voitonis [28, p.13] ont examiné les questions de la nature naturelle des 
déterminants du comportement. 

L.S.Vygotsky s'est également penché sur le problème de la détermination du 
comportement humain dans ses œuvres. Dans le manuel "Pédologie de 
l'adolescent". 29], il a accordé beaucoup d'attention à la nature des intérêts et à 
la dynamique de leur changement à l'adolescence. L.S.Vygotsky pense que le 
problème de la corrélation entre l'attraction et les intérêts est la clé pour 
comprendre le développement mental d'un adolescent, qui est causé, tout 
d'abord, par l'évolution des intérêts du comportement de l'enfant, le 
changement de la structure de la direction de son comportement. Dans son 
autre ouvrage [14], L.S.Vygotsky a accordé une grande attention à la question 
de la "lutte des motifs". L'un des premiers psychologues domestiques, il a 
commencé à séparer le motif et le stimulus et a commencé à parler de 
motivation arbitraire [26, p.54]. 

L'étude expérimentale systématique des besoins et des motifs a été lancée en 
psychologie domestique par A.N.Leontiev et ses étudiants. Dans les années 
trente du XXe siècle, elle a été réalisée à Kharkov, puis a continué à Moscou 
[30, p.146]. Selon A.N.Leontiev, qui a défini pendant de nombreuses années 
l'attitude de nombreux psychologues domestiques face au problème de la 
motivation, le motif est un sujet qui sert de moyen de satisfaction des besoins. 
Au même besoin, les motifs du comportement observé peuvent être différents 
sujets. La dynamique d'un besoin conduit à sa déformation et à l'apparition d'un 
motif [26, p.58]. 

L.I.Bozhovich a avancé l'hypothèse que la structure intégrale de la personnalité 
est déterminée, en premier lieu, par son orientation. Selon son point de vue, 
l'orientation de la personne est basée sur le système de motivations qui domine 
constamment et qui naît dans le processus de la vie et de l'éducation humaine, 
dans lequel les motivations principales, qui mènent, subordonnent tout le reste, 
caractérisent la structure de la sphère motivationnelle de la personne. 
L'émergence d'un tel système hiérarchique de motivations assure la plus grande 
stabilité de l'individu [26, p.61]. 



76 

Grâce à ses nombreuses études psychologiques, il est apparu clairement que la 
motivation pour l'action vient toujours d'un besoin, et l'objet qui sert à sa 
satisfaction ne détermine que la nature et la direction de l'activité. Par 
conséquent, la modification des objets dans lesquels les besoins sont incarnés 
ne constitue pas le contenu de l'évolution des besoins, mais seulement un 
indicateur de cette évolution. Et le contenu psychologique du processus de 
développement des besoins doit encore être étudié et révélé [30, p.155]. 

Dans les années 40 du 20ème siècle, D.N.Uznadze a considéré la détermination 
psychologique à partir de la position de la "théorie de l'installation", qui croyait 
également que la source de l'activité est un besoin [28, p.13]. 

V.N.Myasischev a fait remarquer que le concept de motif a deux significations 
: premièrement, le motif qui est le moteur du comportement ou de l'expérience, 
et deuxièmement, la base d'un acte, d'une décision, d'une opinion. Il a vu 
l'origine de la détermination psychologique dans la socialisation de l'individu 
et l'intériorisation des relations sociales [26, p.58]. 

Mais tous les psychologues n'ont pas reconnu la nécessité d'une telle démarche 
comme base initiale de la détermination psychologique. Un des premiers en 
1956, dans les pages de la revue "Questions de psychologie", s'est élevé contre 
A.V.Vedenov. Il a vivement critiqué les psychologues qui relient le problème 
de l'activité de la conscience humaine au problème des besoins, et a suggéré 
que tous les déterminants du comportement humain ne devraient pas être mis 
en dépendance des besoins [30, p.139]. Les discussions scientifiques suivantes 
ont permis d'établir que dans le concept d'A.N.Leontiev, y compris, comme 
dans les positions de nombreux autres psychologues, le processus 
psychologique réel de développement des besoins était mis entre parenthèses 
[30, p.140]. 

Par conséquent, de nombreuses questions psychologiques restent ouvertes : 
pourquoi les objectifs consciemment fixés par un homme, dans certains cas, 
remplissent la fonction d'incitation, et dans d'autres - non ; comment, en vertu 
de quels mécanismes mentaux un homme peut agir contrairement à ses motifs 
directs, mais conformément à une intention consciemment acceptée ; quelle est 
psychologiquement la volonté, etc. L'absence de réponse à tous ces problèmes 
psychologiques spécifiques s'explique par le fait qu'à ce jour, la question de la 
genèse des déterminants humains spécifiques du comportement reste non 
résolue [30, p.143]. 

Parallèlement à la position d'A.N.Leontiev sur la dynamique du besoin et sa 
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transformation en motif, un autre point de vue est que le besoin encourage 
directement l'individu à être actif pour répondre à ce besoin. Il s'agit donc d'un 
stimulus interne pour son comportement et son activité. Le besoin ne peut en 
aucun cas être assimilé à l'existence d'un besoin objectivement existant. Un 
besoin qui ne se reflète pas dans l'expérience ne devient pas une incitation au 
comportement. Néanmoins, la nécessité est au cœur de tous les autres stimuli 
de comportement, y compris les plus élevés qui sont spécifiques à l'individu 
[30, p.170]. 

Aujourd'hui déjà, les recherches psychologiques modernes de l'Institut 
pédagogique d'État de Novossibirsk (Ioua Charov) soulèvent à nouveau la 
question des sources de l'activité de la conscience humaine et de la corrélation 
entre les besoins matériels et spirituels d'une personne. 

Dans son article, il arrive à la conclusion que le problème de la naissance de 
motifs personnels idéaux est encore complètement flou et nécessite les 
recherches les plus sérieuses. Yu.A.Sharov fait référence aux biologistes, tous 
les psychologues qui ont essayé de comprendre l'émergence des besoins 
spirituels supérieurs d'une personne à partir d'une transformation qualitative 
des besoins primaires plus élémentaires [30, p.144]. 

Selon le point de vue de B.F.Lomov, un motif est une composante de la sphère 
motivationnelle d'une personnalité, qui est comprise comme l'ensemble des 
motifs formés et se développant au cours de la vie d'un individu donné. Cette 
sphère peut changer sous l'influence des situations de vie, mais, en même 
temps, certains motifs sont assez stables et forment le "noyau" de la sphère 
motivationnelle, se manifestant dans la direction de la personnalité [26, p.58]. 

V.S.Merlin a proposé une classification des motifs qui, en termes de contenu, 
coïncident largement avec la catégorie de la "motivation". Tous les motifs sont 
divisés en deux groupes : le premier groupe comprend ceux qui sont communs 
aux humains et aux animaux, ils sont héréditaires. Le deuxième groupe 
contient des motifs spécifiquement humains [26, p.61]. 

Les psychologues qui partagent une vision biologique de la nature des 
déterminants humains fondamentaux, pensent que la force du motif est 
déterminée par l'intensité de l'excitation motivationnelle, qui, à son tour, 
dépend, comme l'a noté KV Sudakov, de l'hypothalamus, entrant dans un état 
d'excitation par manque de certaines substances dans le corps. Les centres 
hypothalamo-réticulaires ont un effet ascendant sur le cortex. Ainsi, 
l'hypothalamus agit comme un générateur d'énergie nécessaire à la formation 
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de l'excitation [28, p.135]. 

S'appuyant sur les travaux de L.S.Vygotsky, V.K.Vilyunas suggère de 
considérer la manière de développer la motivation humaine elle-même comme 
une médiation motivationnelle [31, p.65]. Cela signifie que la formation de 
nouvelles relations motivationnelles est le résultat de tentatives de relier les 
phénomènes auxquels ces relations sont développées avec d'autres 
phénomènes qui provoquent déjà une telle attitude, c'est-à-dire au moyen de la 
médiation motivationnelle [31, p.73]. 

Comme L.I.Bozhovich, V.K.Vilyunas est critique à l'égard du mécanisme 
d'évaluation des besoins. Il offre son mécanisme de dynamique du besoin et sa 
transformation en motif. Il estime que si un besoin est actualisé en l'absence 
d'un objet lui correspondant, un état spécifique de motivation se forme, qui 
représente une disponibilité potentielle à une réaction active en cas d'-
apparition. Lorsqu'un tel objet apparaît, une attitude émotionnelle s'y 
manifeste, qui, en fait, ouvre au sujet la signification nécessaire de l'objet (sous 
forme d'évaluation directe positive ou négative) et l'incite à diriger son activité 
(sous forme de désir, d'attraction, etc.). La relation entre la motivation et les 
émotions exprime la définition des émotions comme une forme subjective 
d'existence (manifestation) de la motivation [31, p.7]. 

Certains psychologues qui étudient les formes cibles des déterminants du 
comportement humain notent directement que les objectifs des actions 
humaines et les processus de leur formation ont un fond biologique 
(O.K.Tikhomirov et T.G.Bogdanova) [28, p.15]. 

Les recherches de V.E.Milman occupent une place particulière. Selon lui, il y 
a deux types de déterminants dans la structure de la personnalité : productifs et 
consommateurs. La détermination productive (sous forme de valeurs) 
détermine le développement créatif de l'individu et favorise l'inclusion de 
l'homme dans la société. Ce type de valeurs oriente une personne vers l'avenir, 
et elles sont les conditions préalables à un développement substantiel tant de 
l'individu que de la société dans son ensemble. La détermination productive, 
fondée sur son essence, est créative car elle favorise l'émergence de valeurs 
matérielles et spirituelles socialement significatives. La détermination de la 
consommation vise à maintenir l'activité vitale du sujet et est conditionnée par 
ses besoins naturels [26, p.55]. 

A.M.Matyushkin, lorsqu'il parle du besoin cognitif situationnel, note qu'il naît 
lorsque, dans le cadre de la réalisation de la tâche fixée, il y a violation des 
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stéréotypes établis de l'activité. De nouvelles conditions donnent naissance à 
un besoin cognitif (comment atteindre le but) et provoquent une activité de 
recherche visant à ne pas trouver l'inconnu, ce qui agit comme un nouveau but, 
initialement inconnu, du besoin cognitif. Cela signifie que lorsqu'on 
commence une activité, on ne sait pas encore ce qu'on va trouver ou ce qu'on 
va choisir [28, p.78]. 

Récemment, dans la psychologie post-soviétique, le concept de besoin a subi 
des changements fondamentaux. Restant le déterminant de base, le besoin a 
pratiquement perdu sa nature biologique et sociale originelle et a pris des 
formes complètement différentes. Ainsi, par exemple, du point de vue 
philosophique, l'essence du besoin consiste, d'une part, en l'absence de bien 
(V.S.Magun) et, d'autre part, en la relation entre l'individu et le monde 
environnant (D.A.Leontiev) [28, p.21]. 

Du point de vue de D.A.Leontiev, le besoin est une relation objective entre le 
sujet et le monde. Il estime que la conception actuelle, généralement acceptée, 
du besoin comme provenant d'un besoin porte le contenu résiduel des 
prédécesseurs biologiques de cette notion (instinct, attraction), ce qui pose un 
certain nombre de problèmes pour comprendre son essence et son rôle. 

De son point de vue, il y a une limite au-delà de laquelle on ne peut pas pénétrer 
sans changer de point de vue. Il est nécessaire, selon lui, de passer du niveau 
psychologique au niveau philosophique, de la position de consommateur dans 
le besoin à celle d'observateur extérieur. D.A.Leontief estime que le besoin 
doit être défini à travers les formes d'activité dans lesquelles il est réalisé, et 
considéré comme un besoin d'activité, et non dans les sujets [28, p.30]. 

Ainsi, dans la psychologie post-soviétique, le point de vue de la "nécessité" de 
la nature humaine continue à prévaloir. À l'exception de certains psychologues 
(A.R.Luria, A.V.Vedenov, Y.A.Sharov, et quelques autres), la psychologie 
post-soviétique de la motivation existe dans le cadre du paradigme de la 
consommation humaine développé dans les années 30. 

Les diverses nuances théoriques qui distinguent les psychologues individuels 
n'affectent pas la croyance de la plupart d'entre eux dans l'importance 
stratégique de la recherche sur les besoins en tant que déterminants 
fondamentaux. Même les concepts les plus modernes ne témoignent que du 
fait que le paradigme des besoins a beaucoup plus d'adeptes. Les analystes 
modernes notent que, malgré toutes les différences, la majorité des 
psychologues présentent une similitude en ce sens que presque tous 
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reconnaissent la fonction d'induction de l'activité humaine (comportement, 
activité) derrière le besoin [28, p.21]. On continue à penser que la cause 
fondamentale inconditionnelle de l'activité et des actions est la nécessité [28, 
p.78]. 

2.1.2 Nature sociale du passé de la personne qui assigne 

Aujourd'hui, il est possible de parler de deux positions alternatives de vision 
du monde représentées dans la psychologie moderne, qui divisent tous les 
concepts psychologiques en deux types. 

Le premier type de concepts est basé sur l'image du monde en sciences 
naturelles, qui est un système de composants en interaction. Dans cette image 
du monde, l'être humain est l'une des composantes du monde spécifiquement 
incluse dans la chaîne des interactions de cause à effet. Dans une telle image 
du monde, le tout est le résultat d'une interaction et représente les composants 
de la nature (le monde du sujet) reliés entre eux par des processus d'interaction. 

Le monde social est un système de composantes (sociales) particulières 
soumises aux lois générales de l'interaction cause-effet. Un individu en tant 
que lien intermédiaire est inclus dans le "fossé" entre la cause et l'effet, et sa 
conscience et son action donnent au départ une conscience et une prévisibilité 
spontanée de l'interaction de cause à effet. 

Le point de départ de l'émergence d'une personne et de son psychisme est une 
influence externe (sociale), à la suite de laquelle sa nature sociale interne est 
découverte et incluse dans les processus de formation. Le sens de l'existence 
de l'homme social réflexif est d'être le centre ontologique du monde, de refléter 
et d'exprimer l'essence de l'ensemble du monde du sujet et, par conséquent, de 
transformer les processus spontanés et naturels du monde naturel en processus 
conscients et contrôlés du monde social. 

Le deuxième type de concepts est basé sur l'image historico-culturelle du 
monde, qui est un système de composants produits (déduits) à partir d'une 
source unique et ayant une nature et un fondement communs. Dans cette image 
du monde, l'être humain est une source spécifique de production (origine) du 
monde, agissant sur la base d'une détermination ciblée. 

Dans une telle image du monde, le tout est le moment initial (initial) de 
l'activité humaine et représente les composantes spécifiques de la nature 
humaine (le monde des sujets humains) dérivées d'une base commune, générée 
par une source unique. Le monde culturel-historique est un système intégral de 
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composantes spéciales (culturelles-historiques) qui se produisent sur la base du 
droit général à partir de la base commune initiale. L'être humain, en tant que 
lien intermédiaire, est inclus dans le "fossé" entre les formes idéales et réelles 
du monde de la culture et sa conscience et son action se reproduisent et 
reproduisent le monde de la culture. 

L'origine de l'individu et de sa psyché est l'attitude sociale extérieure, à la suite 
de laquelle sa nature culturelle-historique interne se manifeste (se produit) dans 
le processus de développement culturel. Le sens de l'existence de l'homme de 
l'histoire culturelle est la reproduction (reconstruction) du monde sujet de la 
culture au détriment de la transformation de la forme idéale de la culture en sa 
réalité sujet, élargissant la sphère de la réalité culturelle au détriment de la 
transformation du sujet naturel en sujet culturel. 

Tous les concepts psychologiques modernes expriment (reflètent) dans une 
certaine mesure ces deux visions polaires du monde et les concrétisent dans 
une certaine mesure. Pour les concepts psychologiques étrangers, la plus 
caractéristique est la vision du monde scientifique et naturelle, tandis que la 
psychologie nationale des deux positions de la vision du monde est tout aussi 
caractéristique. 

Traditionnellement, les concepts psychologiques étrangers accordent plus 
d'attention à la phénoménologie psychologique et moins à l'analyse des 
mécanismes mentaux. Contrairement à eux, la psychologie domestique se 
caractérise par la recherche de mécanismes fondamentaux comme moyens de 
déduire sur leur base toute la phénoménologie psychologique. Cela concerne à 
la fois le paradigme réflexif de la psyché, développé de manière plus complète 
et plus détaillée dans le concept social et réflexif de la psyché (S.L.Rubinstein), 
et le paradigme culturel de la psyché, développé de manière plus complète et 
plus détaillée dans le concept culturel et historique de la psyché 
(L.S.Vygotsky). Nous pensons que l'analyse de ces deux paradigmes humains 
fondamentaux est la plus productive sur les deux principaux concepts 
psychologiques domestiques, dont le degré de fondamentalité et de spécificité 
du développement permet l'analyse la plus complète. 

Il est traditionnel que les concepts de psychologie domestique considèrent la 
nature sociale de l'homme comme un postulat initial [32, p.251]. La base 
méthodologique des concepts domestiques jusqu'à présent est la thèse de 
K.Marx sur la nature sociale de la personne qui correspondait auparavant à 
l'image évidente (et qui correspond aujourd'hui implicitement) à la 
compréhension de l'essence de la personne comme un ensemble de relations 
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sociales [33, p.201] [34, p.32]. 

Cette disposition est la plus détaillée et la plus concrètement représentée par 
deux points de vue de premier plan et les plus célèbres, fondamentalement 
développés et représentant des vues diamétralement opposées sur la nature de 
l'homme et sa psyché des concepts domestiques. Ce sont les concepts sociaux 
et réflexifs de la psyché de S.L.Rubinstein (I.M.Sechenov, V.M.Bekhterev, 
K.A.Abulkhanova-Slavskaya, A.V.Brushlinsky, A.M.Matyushkin et autres).) 
et le concept historico-culturel de la psyché de 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, etc.) 

2.2 L'intermédiation par les "conditions internes" comme mécanisme 
d'attribution des causes sociales 

2.2.1 Nature sociale de la cause et de la personne ayant fait l'objet de la 
médiation 

La position méthodologique initiale du concept de sujet-activité de 
l'ontogenèse de la psyché humaine est la position marxiste sur la nature sociale 
de l'homme. La position de S.L.Rubinstein en tant que psychologue dans une 
question sur une essence sociale de la personne et sur une nature sociale des 
déterminants de la personne individuelle consiste à transférer un accent de la 
culture, de la société en général sur la société concrète, littéralement, sur le 
collectif concret, sur la communauté concrète des personnes comme facteur 
direct de la détermination sociale. Du point de vue du concept social et réflexif, 
un individu en cours de développement individuel se forme non pas dans une 
situation culturelle et historique universelle "partout et toujours", mais dans 
une situation sociale concrète "ici et maintenant" [22, p.52]. 

En termes de concept réflexif, la détermination sociale est non seulement 
externe mais aussi interne. Cette position découle de la position sur la nature 
sociale de la personne individuelle, car tous les paramètres de base de l'activité 
vitale individuelle sont essentiellement définis par le type de relations sociales. 
Tous les mécanismes et moyens d'inclusion d'un individu dans la société, ses 
liens avec les autres, ses besoins et ses motivations sont déterminés par la 
société. La détermination sociale au niveau individuel a également un caractère 
essentiel, car les forces motrices de la vie et du comportement des personnes 
sont des raisons sociales [35, p.45]. En ce qui concerne l'être humain, 
l'extérieur et l'intérieur sont initialement des interconnexions naturelles et 
sociales inséparables (S.L.Rubinstein) [22, p.86]. 
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La détermination sociale du mode d'existence individuel n'est pas une 
condition externe à laquelle une personne s'adapte. Le fait que la manière 
sociale d'être est inhérente à un individu est réalisé non pas par le mécanisme 
de l'intériorisation, mais par l'action du mécanisme de la nécessité sociale, qui 
est une manière sociale d'induire l'individu à l'activité sociale [66, p.223]. 

Au niveau psychologique, la nature interne de la détermination sociale 
s'exprime dans la nature ontologique de la conscience humaine, qui se 
manifeste dans le phénomène de l'expérience. Puisque toute expérience (en tant 
que phénomène de conscience) est la preuve non seulement de l'être, qui est 
son objet, mais aussi du sujet lui-même, tant que la conscience reflète 
l'existence de l'objet et exprime la vie du sujet dans sa relation avec l'objet (S.L. 
Rubinstein). S.L.Rubinstein appelle cette deuxième composante de la 
conscience (attitude) la conscience "pratique". Cela signifie que la 
détermination sociale de la conscience ne vient pas "de l'extérieur" mais "de 
l'intérieur", du mode d'être même de l'homme en tant que sujet [36, p.223]. 

Du point de vue du concept réflexif social, l'être humain et sa psyché doivent 
être considérés comme un dérivé des formes sociales concrètes (non 
universelles) de l'être social [36, p.248]. La nature sociale de la psyché est 
associée à la conditionnalité sociale de l'activité réflexive naturelle du cerveau 
et s'exprime en présence du second système de signaux interagissant avec le 
premier [36, p.65]. Dans le processus historique de développement de l'activité 
commune des personnes, la société sert de médiateur, modifie et développe le 
naturel d'une personne et, en même temps, est médiée par elle [22, p.175]. 

Le social est un mode de développement du naturel chez l'homme, et non pas 
une antithèse de la qualité naturelle [37, p.138]. Les moyens d'action sont 
élaborés par l'ensemble de l'humanité et maîtrisés par l'homme dans le 
processus de communication, de formation et d'éducation. Ces modes d'action 
socialement développés sont inclus dans les capacités naturelles d'un individu 
car ils sont stéréotypés et se transforment en un système généralisé de liens 
réflexes fixés dans le cerveau. Ainsi, les capacités naturelles de l'homme 
agissent comme un produit du développement social [38, p.196]. 

De ce point de vue, la conditionnalité sociale de la pensée s'exprime par le fait 
que le développement d'un individu se fait dans le processus d'apprentissage 
des connaissances développées par l'humanité dans le cadre du développement 
social et historique [39, p.244]. 

La nature sociale de l'homme s'exprime dans le fait que le monde intérieur de 
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l'homme est une influence extérieure (sociale) transformée de sa nature 
(naturelle) intérieure d'origine [36, p.65]. Par conséquent, un être humain est 
un être naturel agissant de manière sociale [11, p.293]. 

Comme la détermination sociale (externe) est fournie par l'attitude "une 
personne est une structure sociale concrète" [35, p.39], dans la mesure où 
l'existence réelle d'une personne est pleinement déterminée par son rôle social, 
dépend de la nature des relations sociales dans lesquelles elle est incluse [34, 
p.639]. 

Ainsi, la nature sociale, du point de vue du concept social-réflexe, consiste en 
la dépendance directe d'une personne par rapport à la structure sociale 
émergente concrète et à son rôle dans cette structure sociale. Cela signifie qu'un 
individu est un "organe individuel" de la vie sociale (publique) [35, p.49]. Une 
personne est définie, assignée, déterminée par les relations sociales [35, p.35] 
dans le sens où elle s'avère conditionnée par la place (assignée) qu'elle occupe 
dans la société, par le rôle social qu'elle joue [35, p.49]. 

L'affectation sociale d'une personne à son statut social spécifique signifie que 
la vie individuelle est d'abord une vie sociale, mais prise à une échelle 
individuelle [35, p.36]. C'est une projection de la vie sociale sur les conditions 
individuelles. Par conséquent, une personne individuelle est une personne dont 
toutes les possibilités, y compris le contenu de la conscience individuelle, sont 
définies et délimitées par sa position dans les relations sociales [35, p.49]. 

Dans le concept social et réflexif, la nature sociale de l'homme agit comme sa 
limite sociale [35, p.49]. En ce sens, la position d'une personne dans les 
relations sociales, considérée comme un critère de ses possibilités créatives, 
est un moyen de limiter son propre développement et celui de la société tout 
entière. 

En fin de compte, la subjectivité intérieure d'une personne est déterminée par 
la socialité objective [35, p.50]. En tant que déterminant objectif, la nature 
sociale est une source d'individualisation de la personne, qui ne peut être 
réalisée que par la diffusion et l'appropriation de l'essence sociale [37, p.117]. 
Ainsi, en fonction de la nature sociale d'un individu, les limites éventuelles 
sont déterminées et fixées non pas par l'individu lui-même, mais par un type 
spécifique de relations sociales [37, p.129]. 

La nature sociale de l'homme implique la nécessité de l'inclure dans la société. 
Mais la manière dont une personne est incluse dans la société est objective. En 
d'autres termes, elle ne dépend pas de l'individu lui-même, mais de sa place 
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dans le système des relations sociales [40, p.192]. Cela conduit au fait que la 
conscience individuelle est définie et déterminée par les particularités de la 
structure sociale dans laquelle une personne est directement incluse [41, 
p.199]. 

Les relations sociales identifiées dans le concept social-réflexe avec la nature 
sociale d'une personne ont un objectif, c'est-à-dire indépendant de la 
conscience humaine, et donc "externe" par rapport à elle. C'est-à-dire qu'elles 
ne sont pas réglementées et produites par une personne individuelle [40, 
p.191]. 

La particularité de la compréhension de la nature sociale de l'homme dans le 
concept réflexif social est que les déterminants de son existence ne sont pas 
des formes universelles d'être social (culture), mais des formes spécifiques 
d'être social [40, p.248]. En même temps, la détermination sociale est 
considérée non seulement comme une détermination initiale "externe", mais 
aussi comme une détermination "interne" [40, p.223], comme un déterminant 
de l'être "interne" et de la conscience d'un individu humain [40, p.223]. 

Dans le même temps, étant à la fois "externe" et "interne", la détermination 
sociale reste uniquement "externe" par mode d'origine. En d'autres termes, il 
n'est pas produit par l'individu lui-même, mais seulement vécu son action 
comme l'objet d'une détermination sociale. 

Par conséquent, une personne n'est qu'un participant aux processus sociaux, à 
l'activité sociale, etc., qui, en principe, est incapable de couvrir avec sa 
conscience individuelle tout ce qui est devenu la propriété de la conscience 
sociale [37, p.198]. Tant la "position" de l'individu dans les relations sociales 
que sa "position" dans la composition d'un sujet social n'ont que deux limites 
de l'activité sociale d'une personne. Ces limites sont les limites de l'activité 
humaine possible dans une relation sociale [35, p.50]. La position d'un individu 
dans les relations sociales ne change pas par elle-même, mais de manière 
objective (sociale). Par conséquent, la subjectivité humaine, qui exprime et met 
en œuvre cette position, a une nature objective [35, p.50]. 

2.2.2 Personne faisant l'objet d'une cession de causes sociales 

Dans le concept social-réflexe, le principal facteur d'ontogenèse est l'éducation 
en tant que processus cognitif (le processus d'éducation et de formation). La 
principale position théorique de ce concept est que le développement 
individuel dans l'ontogenèse ne peut être réalisé que dans des conditions de 
formation et d'éducation [11, p.130]. Pour S.L. Rubinstein, le développement 
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individuel est fonction de certains contenus cognitifs, qu'un enfant apprend en 
cours d'apprentissage. Cette disposition est cruciale pour l'organisation du 
développement individuel [11, p.339]. 

L'apprentissage joue un rôle prépondérant (définissant) dans le processus de 
développement mental de l'enfant. Les contradictions internes entre les formes 
existantes d'activité cognitive et les nouveaux contenus qu'elle maîtrise sont 
les moteurs du développement. Au cours de ces activités, le développement de 
l'enfant est non seulement manifesté, mais aussi accompli [34, p.158]. 

S.L.Rubinstein a compris le processus d'apprentissage comme un processus 
d'attribution d'un système historique de connaissances scientifiques à un 
enfant. Pour S.L.Rubinstein, le principe est que dans le processus 
d'apprentissage, un être humain ne crée pas de connaissances, mais transforme 
les connaissances scientifiques déjà disponibles dans la culture en moyens de 
son activité de vie individuelle. Le système de connaissances scientifiques se 
forme au cours du développement social et historique. Pour l'étudiant, elle agit 
comme une réalité objective, qu'il est destiné à exister indépendamment de lui 
ou de son domaine public. En raison de ses activités cognitives, il devrait s'-
approprier cette objectivité. Dans le processus d'apprentissage en tant que 
cognition socialement organisée, le système de connaissances scientifiques 
développé au cours du développement historique agit devant un individu 
comme un objet d'attribution [38, p.31]. 

Du point de vue du concept social-réflexe, l'éducation ne peut avoir qu'un 
caractère de consommation culturelle, puisque pendant toute la période de 
scolarisation, l'enfant est confronté à un système de connaissances tout fait et 
bien établi, découvert et développé par l'humanité tout au long de son histoire 
antérieure. Par conséquent, l'appropriation de la richesse des connaissances 
accumulées historiquement exige de l'enfant un grand effort de réflexion et un 
travail mental sérieux, même s'il maîtrise un système de concepts déjà prêt [42, 
p.41]. 

Le processus d'apprentissage est construit comme un processus à double sens 
de transfert et d'appropriation des connaissances [9, p.375]. Basé sur l'essence 
culturelle du processus d'apprentissage, le contenu principal et la tâche 
principale de l'apprentissage est l'acquisition de connaissances, de 
compétences et d'aptitudes [10, p.84] [11, p.505]. 

Soulignant les spécificités de l'enseignant, S.L.Rubinstein a mis en évidence la 
fonction principale, selon lui, de la transmission des messages (échantillons 
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culturels de connaissances) et de l'attribution de ces échantillons aux étudiants 
[10, p.84]. Par conséquent, l'enseignant est un transmetteur de certains 
matériels qui informent son élève [11, p.505]. 

2.2.3 Concept de développement social et réfléchi. 

Interaction de cause à effet entre l'homme et l'être 

Le concept central du concept réflexif de développement est celui du sujet 
ontologique. Partant de ce concept, la structure ontologique de l'être est 
constituée par les processus de formation des sujets en tant que systèmes avec 
un degré de liberté toujours croissant. Les degrés de liberté s'entendent ici 
comme la capacité de refléter le monde de plus en plus pleinement et 
d'influencer le monde. Selon S.L. Rubinstein, la formation des sujets signifie 
l'apparition de centres de réarrangement de l'être. C'est le sens de l'activité des 
sujets ontologiques et de leur rôle ontologique particulier dans l'être. Le 
principe de l'objet d'activité exprime le fait que l'objet est inhérent à la capacité 
de transformer l'être [22, p.27]. 

Un sujet ontologique est un certain être compris comme une interaction de 
qualités se trouvant à l'intersection de possibilités infinies, un résultat 
individuel d'interactions continues et infinies [23, p.318]. S.L. Rubinstein 
applique le concept de sujet non seulement en relation avec l'être humain, mais 
aussi en général à tout niveau de développement de l'existence. Par ce concept, 
il dénote une particularité qualitative de la manière d'organiser et de développer 
tout niveau d'être [40, p.173]. 

De ce point de vue, exister, c'est vivre à un niveau qui correspond à un niveau 
d'existence donné, à un mode d'existence donné [23, p.280]. Exister, c'est agir 
et être influencé, interagir, être valide, c'est-à-dire être efficace, participer au 
processus infini d'interaction en tant que processus d'autodétermination des 
êtres, définition mutuelle d'une essence par une autre [23, p.279]. 

L'existence est indissociable du processus de détermination au sens de la 
détermination objective des propriétés d'un être dans son interaction avec un 
autre [23, p.280]. Cela signifie que l'existence est une interaction continue des 
êtres, leur pénétration mutuelle et leur résistance mutuelle les uns aux autres 
[23, p.276]. 

En même temps, les lois sur la conservation servent de base aux chaînes de 
causalité, en tant que substance et durabilité dans le processus de changement 
causal. Et la causalité elle-même agit comme un transfert d'action le long de la 
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chaîne de causalité [23, p.288]. 

En général, le monde est une hiérarchie organisée de sujets ayant différentes 
façons d'être, en interaction les uns avec les autres. Dans le monde humain, le 
facteur déterminant est le mode d'existence social de l'homme [23, p.264]. 

S.L.Rubinstein a basé son concept social et réflexif de la psyché sur le concept 
de l'essence de l'homme comme un ensemble de relations sociales formulé par 
K.Marx [23, p.346]. Cette définition des dates permet de considérer l'être 
humain comme une partie de l'être, comme un être fini, qui est un miroir de 
l'Univers, un miroir de l'être tout entier. L'être humain en tant que sujet 
représente une telle réalité qui représente idéalement ce qui est en dehors de 
lui-même. Comme il existe une relation objective entre la réalité de l'être 
humain et la réalité de l'être dans son ensemble, une relation subjective de 
l'homme avec le monde dans son ensemble s'établit [23, p.345]. 

La caractéristique fondamentale du mode d'existence humain dans le monde 
est la présence de la conscience et de l'action. Cela signifie qu'une personne 
incluse dans la chaîne des causes et des conséquences ne dépend pas seulement 
des conditions de vie, mais aussi que les conditions de vie dépendent d'une 
personne et de son activité [23, p.341]. L'activité et l'action impliquent un 
impact, un changement de réalité, la génération d'un produit objectif - qu'il 
s'agisse d'une culture matérielle ou spirituelle - qui fait partie de la circulation 
publique [9, p.206]. 

L'autodétermination est caractéristique du mode d'existence social. Par 
autodétermination, S.L.Rubinstein entend, tout d'abord, l'absence de 
détermination rigide initiale. Deuxièmement, la liberté du sujet de choisir une 
direction, de réguler le caractère du flux du processus mental. Troisièmement, 
l'autorégulation. Quatrièmement, une détermination spéciale non seulement du 
passé et du futur, mais aussi du présent [22, p.187]. 

Le fait de se considérer comme une source de détermination, comme les 
raisons de changements importants ultérieurs dans la réalité sur la base d'une 
prévision consciente de leurs conséquences, permet au sujet de réguler ses 
actions avant même qu'elles ne soient accomplies [22 p.128]. 

L'activité réflexive comme moyen d'assurer une interaction causale 

La psyché, les phénomènes mentaux surgissent dans le processus d'interaction 
du sujet avec le monde objectif, qui commence par l'impact d'une chose sur 
une personne [38, p.27] [42, p.176]. 
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De par leur nature, les phénomènes mentaux sont inclus dans la relation causale 
de l'être à la fois comme conditions de vie conditionnées et en même temps ils 
conditionnent le comportement [23, p.359]. 

Tout processus mental est le reflet d'une réalité objective [43, p.12]. En ce sens, 
la cognition est un processus ontologique et objectif d'interaction causale entre 
le cognitif et le conscient, qui implique toujours un véritable contact sensuel 
entre le sujet et l'objet [44, p.410]. 

Les phénomènes mentaux, tout d'abord, se produisent en relation avec le 
cerveau. La mentalité est liée au cerveau dans son origine. Les phénomènes 
mentaux se produisent et n'existent que comme une fonction (activité) du 
cerveau. L'existence en tant qu'activité (processus), en tant qu'activité du 
cerveau, est le principal mode d'existence des phénomènes mentaux [38, p.6]. 

L'activité réflexive du cerveau causée par des influences causales externes est 
un "mécanisme" par lequel la communication avec le monde extérieur d'un 
organisme avec le système nerveux est effectuée [38, p.118]. L'activité 
réflexive est toujours une activité déterminée de l'extérieur [38, p.9]. 

La connexion cognitive entre les phénomènes mentaux et la réalité objective 
du monde extérieur n'a lieu que lorsque la psyché est comprise comme une 
activité de réponse du cerveau, à commencer par l'impact du monde extérieur 
sur celui-ci. Mais le cerveau n'est que l'organe de l'activité psychique, pas sa 
source. La source de l'activité psychique est le monde qui influence le cerveau 
[38, p.7]. La mentalité est un produit du cerveau, et le cerveau est un organe 
de la psyché [45, p.93]. 

L'extension du principe du réflexe à l'activité mentale en tant qu'activité 
cérébrale signifie que les phénomènes mentaux ne résultent pas de la réception 
passive d'influences causales externes agissant mécaniquement, mais de l'-
activité de réponse du cerveau causée par ces influences, qui sert à la réalisation 
de l'interaction d'une personne en tant que sujet avec le monde extérieur [46, 
p.410]. L'activité mentale et l'activité nerveuse supérieure sont le même 
phénomène, la même réalité [22, p.178]. 

Le mental en tant que processus est la réalité psychologique initiale et la plus 
importante à partir de laquelle tous les phénomènes, fonctions, états, 
propriétés, etc. de l'esprit se forment au cours de l'interaction humaine avec le 
monde. [42, �.344]. Le processus mental, en tant qu'activité cérébrale, donne 
naissance à telle ou telle formation mentale : une image sensuelle d'un objet, 
une idée à son sujet, etc. [34 �.35]. 
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Chez une personne, l'activité mentale du cerveau agit comme une nouvelle 
qualité, car elle participe à la régulation de son activité, en exprimant ses 
besoins et ses intérêts, ses tendances et son attitude envers le monde [38, 
p.168]. 

La particularité de la psyché est qu'elle est à la fois le côté réel de l'être et son 
reflet (l'unité du réel et de l'idéal). Mais la caractérisation du mental comme 
idéal ne se réfère qu'au produit ou au résultat de l'activité mentale, et non à 
l'ensemble du mental en général [43. p.10]. 

La conscience en tant que facteur de médiation de cause à effet 

L'être humain agit comme un tout, dans lequel le monde entier, toutes les 
choses, toute l'humanité sont représentés. La sortie d'une situation unique se 
fait par la conscience [23, p.345]. 

Un être humain agit en tant que partie de l'être, en étant, en principe, conscient 
de tout être. Réaliser signifie embrasser tout l'être, le comprendre par la 
contemplation, y penser. Un être humain est une partie qui englobe le tout. 
C'est l'originalité de l'homme, sa place et son rôle dans l'univers humain [23, 
p.341]. 

L'univers avec l'apparition de l'homme est un univers conscient et significatif, 
qui est modifié par les actions humaines en son sein [23, p.330]. Le monde est 
conscient de lui-même à travers un être humain [38, p.207]. 

Le trait distinctif d'une personne est la détermination par la conscience. Cela 
signifie que l'interaction de cause à effet avec l'apparence d'une personne est 
médiée par sa conscience parce que sa propre action est médiée par sa propre 
conscience [23, p.358]. 

Le sens de la vie humaine est d'être le centre de la transformation des forces 
naturelles en forces conscientes [23, p.385]. 

Inclure une personne qui reproduit subjectivement sa vie dans la chaîne des 
causes et effets peut changer, voire interrompre, le cours et la direction du 
processus de cause à effet. L'homme modifie ce processus non seulement parce 
qu'il possède une volonté et une conscience, mais aussi parce que, 
indépendamment de cette volonté et de cette conscience, il est inclus dans la 
chaîne des causes et des effets et en assure la médiation. C'est la nature 
objective du subjectif [37, p.105]. 

Au niveau de l'existence humaine consciente, un nouveau type de 
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détermination apparaît. Or, les causes externes agissent comme des conditions 
sociales de la vie sociale, qui agissent en raison de leur importance pour une 
personne individuelle [23, p.291]. 

La signification des objets et des phénomènes et leurs "significations" pour une 
personne individuelle sont exactement le facteur qui détermine désormais 
directement son comportement [23, p.368]. 

Le développement comme transition vers des formes de plus en plus 
indirectes d'interaction causale  

Le concept social et réflexif du développement de S.L.Rubinstein est basé sur 
le principe de la formation du sujet en activité. C'est-à-dire sur le principe de 
l'influence inverse de l'activité du sujet sur lui-même [22 p.20]. 

Le développement s'effectue dans des conditions d'interaction causale continue 
entre le sujet et l'objet, ce qui implique le changement simultané de l'objet par 
le sujet dans le processus d'activité et l'effet inverse de ce changement sur le 
développement du sujet [22, p.34]. 

La continuité de l'interaction cause-effet présuppose la continuité du 
psychisme comme moyen de régulation de cette interaction. Cette propriété de 
la psyché est exprimée par la notion de "mental en tant que processus", ce qui 
signifie que dans le cadre d'une interaction continue du sujet avec l'objet, dans 
le cadre d'une transformation constante de l'objet, un nouveau contenu est 
"déterré" de celui-ci. Ce nouveau contenu enrichit la psyché, et donc il se 
développe et joue un rôle si important dans la régulation du comportement [42, 
p.373]. 

Le développement de la conscience de l'homme se fait dans le cadre de son 
activité réelle, grâce au fait que l'homme, poussé par ses besoins et ses intérêts, 
génère de plus en plus de produits nouveaux et plus parfaits de son travail, dans 
lequel il s'objectivation. En conséquence, de plus en plus de formes supérieures 
de conscience se forment et se développent en lui [47, p.643]. 

Le processus de développement est compris comme un processus d'expansion 
et de renforcement de la signification réelle des niveaux supérieurs de 
conscience. Cela signifie que, sans rien perdre de leur caractère naturel, les 
besoins eux-mêmes, et pas seulement les formes idéales construites sur eux, se 
transforment de plus en plus en manifestations de l'essence historique, 
publique et véritablement humaine de l'homme [47, p.643]. 

Au cours de son développement mental, en passant à des formes de réflexion 
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de plus en plus médiatisées, la personne se démarque de plus en plus de son 
environnement le plus proche et communique de plus en plus profondément 
avec la sphère plus large de la réalité [11, p.77]. 

Le concept social et réflexif du développement mental humain voit son essence 
dans une réflexion et un changement de réalité toujours plus profonds, 
contrairement au concept culturel et historique du développement mental 
humain, qui voit son essence dans l'utilisation de symboles et de signes [11, 
p.78]. 

En même temps, du point de vue du concept social et réflexif, le 
développement humain n'est pas le produit de l'interaction de divers facteurs 
externes, mais le "mouvement de soi" du sujet inclus dans diverses relations 
avec l'environnement [11, p.133]. 

Contenu psychologique du concept de développement des réflexes 

Le point de départ du concept social et réflexif est la disposition sur la nature 
objective du développement. La logique objective du développement 
individuel, fixée par le système d'interaction sociale, ne peut être ni créée ni 
modifiée par une personne elle-même [40, p.200]. 

C'est pourquoi le développement individuel, compris comme le 
développement de l'essence sociale d'une personne, ne se fait pas comme une 
amélioration de soi, mais comme le résultat de la participation d'une personne 
au processus objectif de l'activité de la vie sociale [37, p.128] [40, p.198]. Dans 
le même temps, chaque personne résout la tâche de créer sa propre "trajectoire" 
individuelle au sein de la vie sociale [41, p.17]. 

Le caractère du développement individuel est déterminé non pas par un 
développement personnel immanent, mais par un changement dans le mode de 
vie d'une personne [34, p.159]. Les différentes périodes de développement 
personnel sont déterminées par les différents modes de vie, les différentes 
formes d'existence, différentes pour un enfant en bas âge et un enfant en âge 
préscolaire, pour un enfant d'âge préscolaire et pour un écolier, etc. [9, p.185] 
[34, p.159] [48, p.159]. 

En même temps, le développement individuel n'est pas le produit de 
l'interaction de facteurs externes, mais le "mouvement de soi" du sujet inclus 
dans diverses relations avec le monde environnant [9, p.184] [11, p.133]. 

Le développement individuel est le chemin de vie de l'individu [34, p.162]. 
Dans le même temps, plus le niveau de développement est élevé, plus le rôle 
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des conditions internes est important [9, p.147] [11, p.97]. 

Dans le développement individuel, on distingue des étapes (stades) 
qualitativement différentes. Chacune de ces étapes représente un ensemble 
relativement homogène [11, p.72]. Dans le développement, l'importance 
principale ne réside pas dans la formation de fonctions et de processus séparés, 
mais dans la perestroïka, le changement du type principal d'activité (jeu, 
enseignement, travail) [10, p.7] [34, p.436] [48, p.436]. 

Le processus de développement individuel représente un changement dans les 
types d'activités de base. Le rôle prédominant du jeu, puis de l'apprentissage et 
enfin du travail est caractéristique des différentes étapes du développement 
individuel. La distinction des principaux types d'activités signifie une 
différence d'attitude envers l'environnement, qui caractérise la conscience 
d'une personne en développement [34, p.159]. 

Le parcours de vie d'une personnalité en développement ne peut pas avoir de 
régularités communes, car chaque parcours est individuel et représente une 
histoire individuelle de la personnalité [41, p.6]. 

Chaque enfant a son propre parcours de développement individuel. Non 
seulement les enfants se développent à des rythmes différents, mais ils passent 
également par des stades de développement différents [9, p.189] [11, p.137]. 

Le contenu principal du développement mental est une réflexion et un 
changement de plus en plus profond de la réalité [34, p.160] [11, p.78] [9, 
p.187]. La logique générale du développement mental consiste à passer des 
formes directes de la psyché à ses formes médiatisées [11, p.310]. 

Le stade supérieur (forme) de la psyché ne déplace pas, mais reconstruit ceux 
qui ont été développés précédemment. Dans ce contexte, des relations diverses 
et changeantes se forment entre les formes "inférieures" et "supérieures". De 
ce fait, le développement individuel acquiert une variabilité. En conséquence, 
le développement de chaque enfant diffère non seulement dans son rythme, 
mais aussi dans la manière concrète dont il se déroule [48, p.161] [11, p.137]. 

La psyché en tant que processus se développe (se forme) sans le savoir 
(inconsciemment). Par exemple, le mécanisme mental initial de base (analyse 
par synthèse) est inconscient. Cependant, au niveau personnel (activité) de la 
psyché, une personne régule consciemment (avec l'aide de la réflexion) le 
cours de ces processus. Toutefois, une telle autorégulation consciente peut 
encore être insuffisante pour résoudre le problème avec succès. Dans ce cas, 
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beaucoup dépend de la qualité et du niveau de la psyché en tant que processus, 
de ses composantes intuitives et inconscientes, qui ne sont qu'indirectement, 
partiellement et très indirectement soumises à un contrôle conscient dans le 
cadre de l'activité [22, p.165]. 

La propriété fondamentale du mental en tant que processus est la continuité de 
l'inconscient et du conscient. Cette continuité permet d'assurer la "transition" 
entre le processus et le développement. C'est-à-dire que le processus mental, 
en raison de son dynamisme et de sa variabilité extrêmes, commence à se 
développer par nécessité. Et puis la psyché en tant que processus se transforme 
en psyché en tant que capacité [22, p.163] [42, p.188 ; p.290]. 

La principale disposition du concept social et réflexif de développement est 
que la genèse de l'action et la genèse de la conscience est un processus unique 
dans lequel différents niveaux d'action correspondent à différents niveaux de 
conscience [11, p.11]. Du point de vue du concept social et réflexif, la 
conscience en tant que connaissance et l'attitude humaine envers la réalité 
objective et le soi résultent du développement individuel [38, p.168] [38, 
p.176]. Mais le processus psychique lui-même, à la suite duquel l'objet est 
réalisé, n'est pas conscient [22, p.164]. 

Nature fonctionnelle ("horizontale") du développement des réflexes 

La catégorie centrale du concept réflexif de développement individuel est le 
"fonctionnement". Il nous permet de comprendre la continuité des différents 
stades de développement qualitatifs de la psyché - animaux et humains [10, 
p.262]. 

Le principe essentiel du concept social et réflexif de développement est 
fonctionnel et génétique. Il permet d'intégrer les deux stades de développement 
de la psyché - les animaux et les humains. L'aspect fonctionnel de la psyché 
humaine est spécifié par son activité [49, p.654]. 

Cela signifie que la séquence des étapes et des structures de développement 
dépend du type de fonctionnement (type d'interaction cause-effet). En 
particulier, chez l'homme, elle dépend de la nature (structure) de l'activité [10, 
p.261] [22, p.54] [34, p.653]. 

L'essence du développement social et réflexif est l'attitude subjective (causale), 
qui s'exprime dans le principe fondamental de l'unité de l'activité et de la 
conscience. Cela signifie que la manifestation de la conscience dans l'activité 
est simultanément le développement de la conscience par l'activité. La 
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manifestation de la conscience est sa formation. Ainsi, dans le concept social 
et réflexif, le développement est identifié avec le fonctionnement [49, p.653] 
et représente la formation, c'est-à-dire le développement fonctionnel. 

Les changements qualitatifs dans le psychisme à chaque stade de 
développement dépendent de la nature du fonctionnement de l'homme, de son 
activité en tant que sujet d'activité [49, p.653]. 

La stabilité des formes de fonctionnement n'est pas leur fixation et leur 
invariabilité. La stabilité se manifeste par un fonctionnement qui contient des 
possibilités infinies de variabilité. La dynamique de la formation mentale est 
liée à la possibilité immanente d'apparition d'un nouveau comportement 
concret dans chaque nouvelle situation [49, p.656]. 

Les stades de développement ne dépendent pas de l'âge de l'enfant, mais du 
contenu qu'il maîtrise au cours de son développement social et réflexif. En ce 
qui concerne les différents contenus, non seulement différents enfants du 
même âge mais aussi le même enfant peuvent se trouver à des stades de 
développement différents. Ainsi, les différentes étapes ne se superposent pas 
les unes aux autres et ne se remplacent pas une fois pour toutes dans un ordre 
prédéterminé, mais coexistent [48, p.161]. 

Le développement socialement réfléchi est différent en ce sens que pour 
chaque enfant, non seulement il s'effectue à des rythmes différents, mais aussi 
à des stades de développement différents. La logique du développement est la 
logique de la formation d'un seul - au général. Il s'agit d'une régularité générale 
du développement individuel, qui n'est pas déterminée par les caractéristiques 
de l'âge, mais qui les détermine [48, p.162]. 

Le développement individuel est non seulement stadiaire, mais aussi 
hiérarchique. Les structures de haut niveau modifient les modes de 
fonctionnement des niveaux inférieurs et sont combinées avec eux [10, p.264]. 
Les modes de fonctionnement des niveaux "inférieurs" qui font partie du 
niveau "supérieur" ne changent pas, mais les conditions de leur fonctionnement 
changent. Cela signifie (selon S.L. Rubinstein) qu'avec l'apparition de 
nouveaux niveaux d'existence, tous les niveaux inférieurs agissent également 
comme de nouveaux niveaux [22, p.184]. 

Ainsi, le concept social et réflexif de développement individuel est un concept 
fonctionnel et génétique. Il repose sur quatre positions fondamentales : 
premièrement, la psyché se forme dans le processus de son propre 
fonctionnement ; deuxièmement, le caractère de la psyché formée dépend 
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directement du contenu objectif sur lequel elle est formée ; troisièmement, le 
caractère individuel de la psyché dépend du caractère des relations sociales du 
collectif auquel une personne appartient ; quatrièmement, la maîtrise du 
contenu de la culture se fait dans le processus de l'éducation, et la maîtrise du 
système des relations sociales - dans le processus de l'éducation [34, p.150]. 

L'attribution des causes sociales comme mode d'origine en tant que 
déterminants du développement individuel 

Le développement mental dans l'ontogenèse, à la différence du développement 
historique de la psyché, se fait dans des conditions spécifiques d'éducation et 
de formation. Selon la différence des conditions, le cours du développement 
dans un cas (historique) et dans un autre (ontogénétique) diffère également [9, 
p.182]. 

À cet égard, il existe un problème de corrélation entre le processus 
d'apprentissage et le développement historique des connaissances. Selon 
S.L.Rubinstein, il existe deux points de vue alternatifs sur sa solution. La 
première est basée sur la théorie de l'identité (la théorie de la récapitulation). 
De ce point de vue, le problème de la corrélation de la doctrine et du 
cheminement historique de la connaissance est résolu au détriment de leur 
identification. Dans ce cas, on estime que la doctrine devrait reproduire 
(récapituler) le cours du développement historique de la cognition. La seconde 
procède de la reconnaissance de l'indépendance du processus d'enseignement 
et du processus de cognition. De ce point de vue, le problème de la relation 
entre l'enseignement et le parcours historique de la cognition est résolu par 
l'attitude à adopter par un enfant. Ces deux points de vue découlent du fossé 
entre logique et historique [34, p.494 ; p.497] [48, p.494 ; p.497]. 

Du point de vue du concept social-réflexe, il existe une troisième solution. Elle 
consiste à reconnaître l'unité (et non l'identité) et la différence (et non 
l'hétérogénéité totale) du processus d'enseignement et de cognition [34, p.497]. 
C'est la logique historique du développement de la cognition qui forme le 
commun qui unit à la fois le développement historique de la cognition et le 
processus d'enseignement [48, p.497]. 

La correspondance entre le développement d'une personne individuelle et le 
développement historique de l'humanité est naturelle, car le développement de 
la conscience individuelle est médiatisé par le développement de produits 
culturels objectifs, qui sont créés dans le cadre du développement historique 
de l'humanité. La base de cette correspondance est le même modèle de 
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développement du contenu de la matière dans le processus de l'histoire des 
sciences et le modèle de développement de ce contenu par un individu dans le 
processus d'apprentissage [9, p.183]. 

Mais l'unité des voies historiques et ontogénétiques ne signifie pas leur 
identité. La logique du sujet se forme dans le processus de développement 
historique de la connaissance en fonction de ses conditions historiques 
spécifiques. La logique du cours s'apprend dans le processus de développement 
individuel dans le processus d'apprentissage, en fonction des conditions 
spécifiques-historiques du développement individuel. La distinction entre les 
conditions concrètes-historiques du développement historique et individuel 
avec l'unité de la logique de la matière fait que le processus d'enseignement et 
le processus de développement historique de la connaissance sont différents 
[34, p.497] [48, p.497]. 

En outre, la différence entre les processus historiques et individuels est que le 
contenu du sujet est créé dans le processus de développement historique, et que 
dans le processus de développement individuel, il est maîtrisé (approprié). Cela 
signifie que dans le processus de développement individuel sur un sujet de plus 
en plus complexe, des capacités de plus en plus avancées se forment, qui 
permettent à leur tour de maîtriser des contenus de plus en plus complexes. La 
logique du développement du contenu du sujet et la logique du développement 
des capacités sont liées [9, p.183]. 

Les enfants passent d'un niveau de développement mental à un autre dans le 
processus d'apprentissage [34, p.41]. Le développement mental de l'homme est 
un processus unique au sein duquel on distingue des étapes qualitativement 
différentes. Chacune de ces étapes prépare la suivante. Ces étapes ne dépendent 
pas de l'âge, mais d'un contenu spécifique, qui est maîtrisé par l'enfant au cours 
de son développement [11, p.137]. 

Les principaux facteurs déterminant le développement individuel sont la 
maturation et l'apprentissage [11, p.124 ; p.127]. En outre, l'apprentissage ne 
se fonde pas seulement sur le développement, car la maturation crée une 
préparation à celui-ci, mais détermine également le cours de la maturation et 
du développement lui-même [34, p.151]. 

Du point de vue du concept social et réflexif, l'apprentissage est un processus 
éducatif formateur (développement) [10, p.39]. En d'autres termes, 
l'apprentissage est en même temps un processus de développement de l'enfant 
[11, p.501] [10, p.79]. 
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Ainsi, dans l'apprentissage réel (par lequel l'enfant passe, se développe) et le 
développement (qui a lieu dans le processus d'apprentissage), il y a à la fois la 
maîtrise d'un certain système de connaissances et le développement des 
capacités de l'enfant [11, p.502] [10, p.79]. Cela signifie que l'enfant ne se 
développe pas au début, puis est élevé et formé, il se développe et apprend en 
se développant [10, p.78] [11, p.501]. 

L'enfant ne mûrit pas en premier, puis il est élevé et formé. Il mûrit en même 
temps qu'il est élevé et enseigné. L'enfant ne se développe pas, puis il est élevé 
et formé. Il se développe, et en même temps il est élevé et apprend. C'est la loi 
fondamentale du développement mental de l'enfant [11, p.128]. 

L'unité de l'apprentissage et du développement signifie leur interdépendance 
et leur interpénétration dans un seul processus, dans lequel la cause et l'effet 
changent continuellement de place [9, p.176] [34, p.151] [48, p.151]. 

Du point de vue du concept social-réflexe, le développement individuel 
représente la formation de l'individualité et se produit lorsqu'une personne 
parcourt son chemin de vie individuel. Dans le processus de ce développement, 
une personne prend possession du contenu de la culture (sujet - en cours 
d'apprentissage, social - en cours d'éducation), puis, changeant la réalité par 
son activité, elle se change elle-même [48, p.162]. 

Selon S.L.Rubinstein, la disposition selon laquelle la formation doit être en 
avance sur le développement ("run ahead") n'est vraie que dans le sens évident 
qu'elle enseigne ce que l'enfant n'a pas encore maîtrisé. Mais l'apprentissage 
doit être en phase avec le développement. Si l'apprentissage commence, en fait, 
à "devancer" le développement de l'enfant, alors cet apprentissage ne mènera 
pas au développement, mais ne fera que le traîner en longueur [9, p.177]. 

Le rôle principal de l'apprentissage dans le processus de développement 
mental, dans lequel l'enfant n'est pas seulement un objet, mais aussi le sujet 
d'activités d'appropriation culturelle, est de créer une contradiction entre le 
niveau réel de développement cognitif et le contenu potentiellement nouveau 
à maîtriser. Cette contradiction est un moteur du développement, qui au cours 
de cette activité, le développement de l'enfant est non seulement manifesté, 
mais aussi réalisé [34, p.158] [48, p.158] [9, p.184]. 

D'un point de vue psychologique, l'apprentissage comme apprentissage 
(appropriation) de la connaissance est la mise en œuvre d'activités de pensée 
(analyse, synthèse, abstraction et généralisation) [50, p.233]. Cet apprentissage 
doit correspondre aux possibilités de l'enfant à ce niveau de développement 
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réel. La prise de conscience des possibilités du niveau réel de développement 
au cours de l'apprentissage génère de nouvelles opportunités. Ainsi, le niveau 
de développement précédent passe au suivant à la suite de la réalisation du 
niveau de développement précédent pendant la formation [9, p.177]. 

La principale méthode de formation, qui est basée sur l'idée de nouvelles 
opportunités résultant de la réalisation d'opportunités réelles, est la méthode 
des problèmes (de recherche) (T.V.Kudryavtsev, I.Y.Lerner, 
A.M.Matyushkin, M.M.Mahmutov, L.V.Putlyaeva, R.T.Sverchkova, 
I.S.Yakimanskaya, etc.) Il représente un moyen général d'organisation de la 
solution indépendante des problèmes éventuels de l'élève par le biais de 
l'assistance du professeur [42, p.93]. 

Les étapes du développement mental de l'enfant, qui s'expriment sous forme 
d'observation, de discours et de pensée, dépendent à la fois du contenu que 
l'enfant apprend au cours de son éducation et de la forme de communication 
(formes d'influence pédagogique) dans laquelle ce développement a lieu [34, 
p.151]. De ce point de vue, un élève du primaire se caractérise par le 
développement d'une pensée empirique (raisonnée), tandis qu'un élève du 
secondaire se caractérise par le développement d'une pensée théorique 
(raisonnable) [9, p.432]. 

En général, l'idée principale du concept social et réflexif de développement 
individuel est que, sur la base de la nature sociale de l'homme, chaque nouvelle 
génération attribue des modèles sociaux et des stéréotypes de la vie sociale 
sous une forme toute faite. Ces échantillons et stéréotypes, qui sont appropriés 
dans le processus d'éducation, agissent comme des déterminants sociaux du 
développement individuel. Une caractéristique du développement individuel 
est qu'une personne ne peut pas surmonter ces stéréotypes de manière 
individuelle. Cela signifie que le développement individuel dans le concept 
social-réflexe a une nature finale. Et le dépassement des limites des stéréotypes 
sociaux ne peut se faire que d'une manière sociale, et non individuelle. D'abord 
dans la société dans son ensemble et ensuite seulement dans la tête des 
individus [41, p.200]. 

La médiation interne comme mécanisme de cause à effet 

Du point de vue du concept social et réflexif, le principe du déterminisme 
causal est le fondement même de l'être [23, p.360]. Il exprime la condition de 
tous les événements futurs par les événements du passé [51, p.40]. 

Du point de vue du déterminisme causal, exister, c'est agir et être influencé, 
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être efficace, participer à un processus d'interaction sans fin, qui est un 
processus d'autodétermination d'un être par un autre [23, p.279]. 

L'interaction en tant qu'existence est inextricablement liée au processus de 
détermination en tant que détermination objective des propriétés d'un être - 
d'un autre. Ainsi, la détermination (mutuelle et autodétermination) comme 
facteur le plus important est introduite dans le contenu de la notion d'existence 
non seulement comme relation, mais aussi comme processus [23, p.280]. Cela 
signifie que la détermination causale est inextricablement liée à l'existence 
même et à sa reconstruction [52, p.28]. 

De ce point de vue, l'existence agit comme un acte, un processus, un processus 
d'action. L'existence agit comme une causalité envers elle-même. En même 
temps, l'action de la cause agit comme un processus de son action. Le processus 
d'action se déroule non seulement à l'extérieur (en conséquence), mais aussi à 
l'intérieur de la cause elle-même. Dans ce cas, elle représente une "inertie" 
intérieure entendue comme le maintien de son existence. En ce sens, la cause 
qui agit sur le plan de la procédure est la cause elle-même. Ou le "reflet" de la 
raison en soi [23, p.287]. 

Le processus d'action de cause en soi est le mouvement interne de la cause, 
assurant l'auto-préservation de la cause comme une certitude qualitative [23, 
p.288]. 

De ce point de vue, un seul processus de détermination causale peut être 
considéré comme interne et externe à la partie cause elle-même. D'une part, le 
processus interne est un mouvement de la cause en lui-même et, d'autre part, 
c'est un processus externe qui provoque une conséquence détachée et détachée 
de la cause [52, p.28]. 

Le processus de détermination causale est la création d'un effet distinct de la 
cause. Cela signifie que la cause est le résultat du processus de détermination 
interne au-delà de la cause elle-même. Tout objet est caractérisé par un tel 
mouvement interne, qui est à la base de son état stable qualitativement 
déterminé. Dans ce mouvement interne, l'objet se reproduit encore et encore 
[52, p.28]. 

La cause et l'effet sont un système unique dont l'état général est modifié par 
l'effet. Ce changement détermine la nouvelle nature de l'action de la cause 
initiale. L'effet inverse de l'effet de la conséquence sur la cause change avec le 
changement de la conséquence, qui, à son tour, change avec le changement de 
la cause, cette conséquence étant causée [23, p.290]. 
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Les processus de détermination des causes sont les processus de transfert des 
structures des causes aux structures d'enquête. La cause signifie la reproduction 
de la structure de la cause dans la structure d'enquête, la représentation 
isomorphe de la structure de la cause dans la structure d'enquête. Le fait de 
traduire la structure de la cause dans la structure de l'enquête sous-tend la 
propriété de réflexion inhérente à la matière. 

Par réflexion, on entend l'établissement d'une relation spéciale et objective de 
cause à effet, dans laquelle chacune des composantes de la relation de réflexion 
est rendue représentative de l'autre, se transformant ainsi en un support 
d'information à son sujet. Les structures causales transmissibles en chaîne sont 
utilisées comme information. Ainsi, les chaînes de détermination causale sont 
en même temps des chaînes de transmission d'informations [53, p.372]. 

Les lois sur la préservation agissent comme une base substantielle (durable) 
pour les chaînes de détermination des causes et des effets. Ainsi, la 
détermination de la cause et de l'effet agit comme un transfert d'action le long 
de la chaîne de cause [23, p.288]. 

La particularité méthodologique du concept social et réflexif est l'introduction 
du facteur interne dans le principe du déterminisme causal en tant que caractère 
déterminant et résultat de l'interaction causale. S.L.Rubinstein a proposé une 
formulation fondamentale selon laquelle "le facteur externe est médiatisé par 
le facteur interne" [32, p.198]. 

Sur la base de cette formulation, le processus et le résultat de l'interaction ont 
été déterminés en fonction de facteurs externes et internes, et l'activité humaine 
a commencé à être comprise comme dépendant de l'interaction du sujet avec 
son environnement [54, p.47]. 

Les conditions internes, formées sous l'influence de l'extérieur, ne sont 
cependant pas leur projection mécanique directe. Se repliant et se modifiant au 
cours du développement, les conditions internes elles-mêmes conditionnent ce 
cercle spécifique d'influences externes auxquelles le phénomène donné peut 
être exposé. Cela devrait être la base d'une véritable solution au problème le 
plus important du développement et de la formation, du développement et de 
l'éducation [55, p.297]. 

Avec la nouvelle formulation du principe de la détermination, le facteur de 
causalité interne a été introduit dans la psychologie, auquel on a commencé à 
associer la capacité d'automobilité et d'auto-développement. Dans cette 
compréhension, la raison interne en tant que caractéristique intérieure 
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(essentielle) d'une personne agit comme la raison de soi (causa sui). En tant 
que moyen et méthode de reproduction naturelle et objectivement nécessaire 
de son mode d'existence spécifique dans ses propriétés de base. Comme moyen 
de "motivation personnelle" [23, p.407]. 

Ainsi, la disposition selon laquelle le résultat de l'action dépend des propriétés 
internes de l'objet signifie que toute détermination est une détermination des 
autres, externe et d'autodétermination (l'autodétermination comme définition 
des propriétés internes de l'objet) [23, p.359]. Le rôle des conditions internes 
dans l'interaction est l'autodétermination, la fidélité à soi-même, et pas 
seulement la soumission à l'extérieur [23, p.382]. 

L'inclusion d'une personne, en raison de conditions internes reproduisant 
subjectivement sa vie, dans la chaîne des causes et des conséquences modifie 
le flux et la direction du processus d'interaction naturelle. Un être humain en 
tant que sujet change ce processus parce qu'il possède une conscience et une 
volonté, et qu'il est objectivement le médiateur du lien de causalité externe avec 
son monde intérieur [35, p.105]. 

Les conditions de médiation interne comme mécanisme de détermination de 
l'activité réflexive 

Le principe du déterminisme (causes externes agissant à travers des conditions 
internes) appliqué au processus de cognition devient la base méthodologique 
de la théorie de la réflexion réflexive (cognition) [56, p.72]. La cognition est 
un processus ontologique et objectif d'interaction entre un sujet cognitif et un 
objet cognitif. Elle implique toujours un contact sensuel direct entre un sujet et 
un objet [44, p.410]. 

Dans ce contact direct, dans le processus d'interaction du sujet avec le monde 
objectif, qui commence par l'impact d'une chose sur une personne, des 
phénomènes mentaux se produisent [38, p.27]. La base de tous les phénomènes 
mentaux devient l'activité mentale, qui est une activité de réflexion, ou activité 
cognitive [56, p.71] [42, p.171]. 

Lors de l'exécution d'une action cognitive, la fonction de la psyché est de 
révéler la différence objective entre la logique de l'action et la logique de 
l'objet. L'action doit être adaptée à l'objet pour le transformer conformément à 
la logique de l'objet [40, p.237]. 

Le point de départ du processus de réflexion réflexive est la perception 
(sensation). Percevoir signifie s'engager dans le processus d'interaction avec la 
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réalité existante, s'y impliquer (ontologiser) [23, p.283]. Ce n'est que dans la 
perception que l'objet connaissable est donné comme un objet existant [23, 
p.313]. 

Le concept social et réflexif basé sur l'action de causes externes par le biais de 
conditions internes, qui se forment elles-mêmes en fonction d'influences 
externes, est l'application du principe du déterminisme à l'activité mentale du 
cerveau [38, p.9]. 

En même temps, on pense que la connexion de l'activité mentale avec la réalité 
objective du monde extérieur n'a lieu que lorsqu'elle est considérée non pas 
comme une activité déterministe du cerveau de l'intérieur, mais comme sa 
réponse. Cette activité de réponse commence avec l'impact du monde extérieur 
sur le cerveau humain. Mais le cerveau n'est que l'organe de l'activité mentale, 
pas sa source. La source de l'activité psychique est le monde extérieur qui 
affecte le cerveau [38, p.7]. L'activité réflexive du cerveau est toujours 
l'activité déterminée de l'extérieur [38, p.9]. 

Par conséquent, l'activité réflexive du cerveau causée par une influence 
extérieure est un "mécanisme" par lequel l'organisme (humain) est connecté au 
monde extérieur [38, p.118]. 

Ainsi, l'activité mentale est, par nature, directement liée au cerveau. Elle ne 
naît et n'existe que sous forme d'activité cérébrale. L'existence en tant que 
processus (activité cérébrale) est le mode d'existence initial de toute activité 
mentale [38, p.6]. 

De par sa nature, l'activité mentale (phénomènes mentaux) est incluse dans 
l'interrelation causale de l'être à la fois en tant que conditions conditionnées de 
la vie humaine et en tant que comportement humain conditionné [23, p.359]. 

La particularité du processus mental (activité réflexive) est la manière dont il 
est déterminé. Elle est déterminée par le sujet lui-même, non pas avant le début, 
mais directement au cours du processus mental et est effectuée en raison de 
déterminants qui se développent continuellement et involontairement. Cette 
caractéristique de la détermination du processus mental donne des raisons de 
parler du concept social et réflexif comme un concept existentiel [49, p.664]. 

La détermination continue et involontaire conduit au fait que le processus 
mental se transforme en un développement mental (dans le développement des 
capacités). Cela se produit en raison du caractère involontaire de la 
généralisation par le sujet connaissant de l'objet connu et de ses modes de 
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cognition [42, p.205]. 

La généralisation conduit au fait qu'en raison de l'activité réflexe dans le 
cerveau, une image de la chose est créée, sous l'influence de laquelle l'activité 
réflexe elle-même survient. Cette image représente sa forme subjective idéale 
résultant de la réflexion [57, p.68]. 

La seule source de cognition humaine menant à l'émergence de formes idéales 
est le sentiment [45, p.283], ainsi que la perception et la conscience, qui 
représentent des images du monde extérieur [57, p.65]. 

Toute réflexion commence par l'analyse des données empiriques présentées 
sous forme de sensations, et ne peut commencer par rien d'autre [39, p.250]. 
Par le biais des sensations, la forme idéale des choses (logique des choses), 
objets de la pensée, entre dans la psyché d'un individu en tant que début 
définissant (déterministe) et se reflète dans sa pensée [34, p.174]. De ce point 
de vue, les motivations personnelles des personnes sont des moyens 
psychologiques de subordonner une personne à la logique objective des choses 
en cours d'activité en révélant la logique objective des tâches qu'elle a résolues 
[10, p.42]. 

La conscience, ainsi que toute fonction mentale, assume toujours l'attitude 
cognitive envers un objet qui se trouve en dehors de la conscience [33, p.243]. 
Dans le plan psychologique, la conscience agit comme un processus de 
compréhension du monde qui nous entoure et de lui-même par la personne. La 
conscience en tant que moyen propre suppose un certain ensemble de 
connaissances auxquelles s'associe et se réalise [33, p.245]. La conscience 
résultant de la compréhension est la connaissance fonctionnant dans le 
processus de reconnaissance de la réalité [33, p.245]. 

Par conséquent, réaliser signifie refléter la réalité objective au moyen des 
valeurs généralisées objectivées dans le mot socialement développé [33, 
p.244]. Mais le processus mental même, à la suite duquel l'objet est réalisé, 
n'est pas réalisé [22, p.164]. 

La présence de la conscience chez un homme signifie que dans le processus de 
vie, de communication et d'apprentissage, il a développé un tel système de 
connaissance généralisée objectivée dans le mot, à l'aide duquel il peut réaliser 
l'environnement et lui-même comme un moyen, en reconnaissant les 
phénomènes de la réalité à travers leurs relations avec cette connaissance [33, 
p.245]. 
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À cet égard, la réflexion en tant que contenu de la conscience agit comme des 
conditions internes incluses dans l'interaction des conditions externes et 
internes du processus de cognition [52, p.79]. 

La médiation interne comme mécanisme de détermination du développement 
social et réflexif  

Le concept social et réflexif de développement est basé sur la position 
méthodologique de K.Marx selon laquelle la formation de la psyché humaine 
est médiée par les produits de son activité et est réalisée dans le processus de 
cette activité [58, p.27]. 

La conséquence directe de cette disposition est le principe de l'unité des 
produits de l'activité et de son objet, posé par S.L.Rubinstein à la base du 
concept de développement historique et individuel de la conscience [11, 
p.128]. 

Ce principe exprime l'essence du développement qui a lieu dans des conditions 
d'interaction entre le sujet et l'objet. L'interaction s'effectue sous la forme d'une 
unité de processus d'objectivation (objectivation) et de dénomination 
(subjectivation). L'objectivation en tant que "transition" du sujet vers l'objet est 
un processus de manifestation du sujet dans des actions. La subjectivation en 
tant que "transition" d'un objet vers le sujet est un développement du sujet sous 
l'influence des résultats de ces actions [58, p.25]. 

Dans la dialectique de l'objectivation et de la subjectivation, l'essence du 
concept social et réflexif du développement du sujet est conclue [22, p.20]. 
Dans la dialectique de l'objectivation- subjectivation, l'unité de la personnalité 
se manifeste. Le sujet dans les actes de son activité créative d'amateur n'est pas 
seulement découvert et manifesté, il est créé et défini dans ceux-ci. Dans la 
créativité est créé par le créateur lui-même [59, p.148-154] [60, p.101-107]. 

L'essence du développement dans le concept social et réflexif est révélée par 
l'interaction du sujet et de l'objet. La manifestation de la conscience dans 
l'activité est simultanément son développement, c'est-à-dire , formation [10, 
p.261] [22, p.53]. 

La création (développement ; formation) d'un sujet agissant sous l'influence de 
produits de sa propre activité est assurée par le mécanisme fondamental "-
causes externes par des conditions internes". En même temps, les conditions 
internes servent de base, les principaux déterminants du développement 
individuel [61, p.345]. 
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Dans le concept social et réflexif de développement, l'être humain agit comme 
un système intégral de conditions internes par lesquelles toutes les influences 
externes (y compris pédagogiques) sont réfractées. Les conditions internes se 
forment en fonction des influences extérieures antérieures. Ainsi, la réfraction 
de l'externe par l'interne signifie la médiation des influences externes par toute 
l'histoire du développement humain. Cette histoire contient l'histoire de 
l'évolution des êtres vivants, l'histoire de l'humanité et l'histoire du 
développement humain. Par conséquent, les conditions internes représentent 
l'unité du commun, du spécial et du singulier. Plus la personnalité est 
significative, plus l'universel est représenté dans sa réfraction individuelle [49, 
p.663]. 

Le développement humain se présente comme une solution à des situations 
problématiques. Le problème réside dans la contradiction entre les données 
explicites et les données implicites dans une situation d'interaction. La solution 
du problème réside dans l'explicitation d'une donnée implicite. Cette 
transformation d'un objet se fait au détriment de sa sélection essentielle 
(universelle) en raison de son altération par ses actions et conduit à son 
dépassement. En d'autres termes, elle conduit au développement [23, p.362]. 

L'analyse continue, la mise en évidence dans l'objet de ce qui est essentiel dans 
son interaction et la modification de l'objet par les actions humaines sont 
inévitablement au-delà de ses limites [23, p.362]. 

Au cours de la transformation constante de l'objet par le sujet en raison de leur 
interaction continue, tout nouveau contenu est "déterré" de l'objet, ce qui 
enrichit de plus en plus la psyché. Il se développe donc [42, p.373]. 

Le principe général d'unité du sujet d'activité et des produits de son activité est 
incarné dans "l'analyse par la synthèse" comme mécanisme mental universel 
de développement. Grâce à elle, les anciens produits de l'activité sont inclus 
dans de nouvelles connexions et, ainsi, la continuité continue de l'ensemble du 
processus mental dans son développement historique et ontogénétique est 
assurée [42, p.320]. 

La continuité signifie que le développement d'un concept social et réflexif est 
déterminé par son passé, que les étapes futures de développement sont 
déterminées par les étapes précédentes de développement. Mais, en même 
temps, le développement dépasse son passé et chaque nouvelle étape est 
qualitativement différente de la précédente. Ainsi, le développement dépasse 
continuellement les limites de toute norme (critère) prédéterminée [42, p.200 ; 
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p.205]. Les critères de développement apparaissent dans le processus de 
développement lui-même, et non avant qu'il ne commence [42, p.203]. 

La continuité et le manque de pertinence par rapport à un critère prédéterminé 
constituent la principale contradiction de toute évolution. L'essence de la 
continuité est que chaque étape suivante découle de la précédente, qui est sa 
condition intérieure. Par conséquent, toutes les étapes sont en permanence liées 
génétiquement. La continuité du processus se manifeste naturellement par le 
développement de ce processus et, par conséquent, le principe du déterminisme 
se transforme en principe d'historicisme, en principe universel de 
développement [42, p.200 ; p.205]. 

La contradiction entre continuité et non-pertinence est résolue par la prédiction 
de la décision future par le sujet. Le processus est la seule forme de 
développement possible dans laquelle cette contradiction ne peut être résolue 
[42, p.205 ; p.206]. En même temps, l'étape finale du processus de 
développement n'est pas seulement une caractéristique logique et spécifique à 
la matière de l'objet connaissable. Tout d'abord, elle inclut les néoplasmes 
mentaux qui apparaissent et se forment au cours du développement dans le 
cadre d'une cognition de plus en plus profonde de l'objet [42, p.213]. 

La position du mental en tant que processus continu signifie que ses 
déterminants ne se forment que dans le processus lui-même et pas avant qu'il 
ne commence. Les premières influences extérieures (par exemple, sur un 
nouveau-né) et les traits héréditaires ne précèdent qu'ontogéniquement l'-
apparition du processus mental, mais ils ne changent qu'en lui [42, p.166]. 

Cela signifie que l'essence du principe d'unité de conscience et d'activité est 
que la psyché ne naît pas (n'est pas générée) dans l'activité, mais est seulement 
formée [42, p.362]. 

Cela signifie que l'intériorisation ne conduit pas à une activité matérielle 
extérieure privée de composantes mentales internes, mais à un mode 
d'existence des processus mentaux (en tant que composantes de l'action 
pratique extérieure) vers un autre mode d'existence (relativement indépendant 
de l'action matérielle extérieure) [62, p.368]. 

Lors de l'intériorisation, il ne s'agit pas de l'apparition de processus mentaux 
(activité mentale) à partir d'une activité extérieure, matérielle, mais du passage 
d'une forme d'activité à l'autre. Transition d'une forme d'existence des 
processus mentaux (en tant que composantes de l'activité externe, pratique) 
vers une autre forme (en tant qu'activité théorique, mentale). Sur la transition 
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des processus mentaux d'un niveau vers des processus mentaux d'un autre 
niveau supérieur et, à cet égard, sur la transition d'une forme de leur existence 
vers une autre forme d'existence. En même temps, l'"intériorisation" n'est pas 
le "mécanisme" même par lequel cette transition s'effectue, mais seulement son 
expression effective, caractéristique de la direction dans laquelle ce processus 
va [62, p.368]. Le fait de l'intériorisation n'exprime donc pas l'apparence, mais 
une des étapes du développement ultérieur de la psyché [22, p.167] [42, p.163]. 

Dans le concept social et réflexif du développement, l'apparition de 
néoplasmes et, de plus, de nouveaux modes de fonctionnement dépendent de 
la nature du fonctionnement de l'activité. En d'autres termes, la nature de 
l'interaction entre le sujet et l'objet. C'est la simultanéité de la manifestation et 
de la formation de la conscience dans l'activité, en fonction de l'activité du sujet 
d'activité. La manifestation de la conscience dans l'activité est simultanément 
(et non séquentiellement) le développement de la conscience par l'activité et sa 
formation [10, p.261] [22, p.53]. 

L'affirmation sur la simultanéité de la manifestation et du développement de la 
conscience est déduite de l'affirmation plus générale selon laquelle toute 
manifestation d'un être humain conduit à la modification de cette essence 
même [23, p.383]. Une autre conséquence de cette position fondamentale est 
le principe d'unité de structure et de fonction, qui est à la base du concept 
fonctionnement-génétique du développement. Cela signifie que chaque 
nouveau niveau de développement ouvre de plus en plus de possibilités, et la 
réalisation de ces possibilités forme de nouvelles structures [49, p.655]. 

Ainsi, le développement individuel (développement des capacités) s'effectue 
comme un mouvement en spirale, où la réalisation des opportunités existantes 
qui expriment les capacités d'un niveau donné ouvre de nouvelles possibilités 
pour le développement des capacités de niveau supérieur [63, p.293]. 

Le mécanisme de ce développement est basé sur le principe de l'unité de 
manifestation et de développement, formulé par S.L.Rubinstein dans son 
ouvrage "The principle of creative amateur activity". La particularité de ce 
principe est de comprendre l'activité à la fois comme un moyen de changement 
de l'objet et comme un moyen d'auto-changement [22, p.34]. 

Ce principe exprime un mécanisme de développement universel qui opère à 
tous les niveaux de la matière. Il consiste dans le fait que toute action, qui a 
provoqué un changement interne du système et l'a amené à un nouvel état, sera 
elle-même changée parce que le nouvel état du système (le résultat de l'action 
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précédente) change les conditions dans lesquelles ladite action est apparue, et, 
par conséquent, change le caractère de l'action elle-même [63, p.51]. 

Ainsi, une personne, par ses actions, change continuellement la situation dans 
laquelle elle se trouve, et en même temps se dépasse continuellement [23 
p.344]. 

Le principe de l'unité du sujet et de son activité fixe le mécanisme du 
développement historique : changeant la nature par son action, l'homme se 
change lui-même sous l'influence réciproque de la nature changée par lui [11, 
p.123]. Dans le processus historique d'interaction avec un objet en 
développement, le sujet se développe également [42, p.201]. 

La spécificité du concept social et réflexif de développement est la simultanéité 
du changement direct par l'action du sujet percevant l'impact de l'objet, et du 
changement inverse par l'impact de l'objet modifié du sujet agissant. Ce 
schéma est un schéma d'auto-développement, puisque le développement du 
sujet est causé par sa propre influence, qui a changé l'objet, et qu'à la suite de 
ce changement, il a développé, à son tour, le sujet agissant lui-même [22, p.34]. 

Ainsi, une personne en tant que sujet a la possibilité non seulement de changer 
l'objet, le cours des événements, mais aussi de se changer elle-même. Par 
conséquent, l'attitude d'une personne en tant que sujet est bidirectionnelle : par 
rapport à l'objet (une autre personne, une situation) et par rapport à elle-même. 
Mais si le changement de l'objet se produit arbitrairement (consciemment), 
alors le changement du sujet lui-même se produit involontairement 
(inconsciemment) [35, p.127]. 

Un individu en tant que sujet agit comme un ensemble de conditions internes 
par lesquelles toutes les influences externes sont réfractées [42, p.199]. Les 
multiples types et niveaux d'activité d'un sujet forment un système intégral de 
conditions internes par lesquelles toute cause externe sert de base au 
développement [61, p.344]. De ce point de vue, l'existence humaine agit 
comme son action, comme sa perception de soi [23, p.279]. 

L'auto-cause est fournie par la présence d'une causalité interne (conditions 
internes) et est comprise par S.L.Rubinstein comme une auto-motivation, un 
auto-développement. Dans cette acception, les conditions internes agissent 
comme la cause de soi (causa sui) pour une personne. C'est-à-dire comme une 
reproduction d'un mode d'existence spécifique dans ses propriétés de base [23, 
p.407]. 
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La capacité à se mouvoir, au cours de laquelle un être vivant se reproduit, est 
une caractéristique de l'objet de l'activité. Être un sujet signifie se reproduire, 
être la raison d'être du monde [64, p.176]. 

La conscience de soi comme source de détermination, comme raison de 
changements ultérieurs dans la réalité, permet à une personne de réguler ses 
actions avant qu'elles ne soient faites sur la base d'une prédiction consciente de 
leurs conséquences [22, p.128]. 

Le mécanisme d'action des causes externes par les conditions internes 
détermine la compréhension des modes de développement et de formation de 
l'homme [55, p.297]. En se repliant et en changeant dans le processus de 
développement sous l'influence de causes externes, les conditions internes 
elles-mêmes conditionnent les influences externes auxquelles une personne 
peut être exposée. La solution du problème du développement et de la 
formation, du développement et de l'éducation devrait découler de cette loi [55, 
p.297]. 

Le concept de réflexe social repose sur le fait que toute cause externe ne peut 
pas entraîner le développement, mais seulement une cause qui soit adaptée aux 
conditions internes [39, p.274]. 

La médiation interne comme mécanisme d'attribution des causes sociales 

L'objet qui affecte le sujet dans le processus de sa formation est un système de 
connaissances scientifiques, qui se forme au cours du développement social et 
historique. Elle agit pour la pensée de l'individu comme une "réalité objective", 
qu'il présuppose être un atout social qui existe indépendamment de lui et qui 
doit être approprié dans ses activités cognitives. Dans le processus 
d'apprentissage en tant que connaissance de l'homme socialement organisée, le 
système de connaissances scientifiques développé au cours du développement 
historique apparaît à l'homme comme un objet d'appropriation [65]. 

De ce point de vue, la doctrine consiste à s'approprier les connaissances et les 
compétences développées à la suite du développement historique [9, p.77]. 
Cela se produit dans le processus d'apprentissage des activités d'un étudiant qui 
apprend les connaissances déjà acquises par la science [9, p.202]. Du point de 
vue du concept social et réflexif de développement, le processus 
d'apprentissage durable est une partie centrale du processus d'apprentissage [9, 
p.84]. 

L'activité d'apprentissage (enseignement) est la principale composante d'un 
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processus d'apprentissage unifié - un processus à double sens de transmission 
de messages et d'appropriation de connaissances [9, p.375] [10, p.84]. 

Un enseignant [11, p.505] est l'émetteur d'un certain matériel informant 
l'étudiant, dont la partie principale du travail est la présentation du matériel [9, 
p.88]. 

Son travail est basé sur le principe fondamental de la visibilité, qui dans 
l'enseignement n'est pas seulement une technique didactique externe, mais qui 
a de profonds fondements gnoséologiques et psychologiques dans la nature du 
processus de pensée [9, p.384]. 

La base fondamentale d'une appropriation (assimilation) durable de la 
connaissance se trouve dans la perception primaire de la matière. La force de 
l'apprentissage dépend de la manière dont le nouveau matériel est fourni aux 
étudiants. La durabilité de l'assimilation et de la mémorisation est essentielle 
en raison de la nature et de la qualité de la présentation, dans laquelle le 
matériel est présenté à l'étudiant (dans le cours du professeur, dans le manuel) 
[10, p.87]. 

La nature et le rôle de la perception du matériel d'apprentissage en tant que 
première étape dans les différentes phases de l'apprentissage sont en train de 
changer de manière significative. Dans les premières années d'école, le poids 
spécifique de la perception sensuelle est encore très élevé. Ceci est lié à 
l'importance particulière du principe de visibilité dans le système d'éducation 
primaire [10, p.92]. 

L'acquisition de connaissances présuppose certaines conditions internes pour 
son développement et conduit à de nouvelles conditions internes pour 
l'acquisition de connaissances supplémentaires [55, p.292]. L'acquisition de 
connaissances et le développement de la pensée est un processus dialectique 
dans lequel la cause et l'effet changent continuellement de place [39, p.244]. 

En ce sens, chaque personne est non seulement un objet mais aussi un sujet 
d'éducation [55, p.301]. Et lorsque l'objet de l'influence pédagogique devient 
une autre personne, la tâche de l'enseignant est d'induire, par l'influence qu'il 
exerce sur lui, le dépassement de son aliénation, l'indépendance négative pour 
lui faire mener une existence indépendante. Pour cela, il est nécessaire, en 
brisant à la fois les conditions de son existence et en lui, ce qui déforme son 
essence humaine, d'affirmer son existence. C'est l'être dans lequel son propre 
être se réalise, mais il l'obtient par l'intermédiaire de ses professeurs. D'où le 
développement d'une pédagogie d'un style différent, qui représente la 
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formation de l'homme par son attitude envers lui, par son influence sur lui [22, 
p.27]. 

Dans les conditions de la formation, les connaissances développées 
socialement agissent comme la signification des mots de la langue. Grâce à 
l'apprentissage, ces significations, attribuées par les élèves, deviennent des 
moyens de prise de conscience de la réalité [66, p.245]. La prise de conscience 
en tant que généralisation est une activité qui consiste à apprendre à maîtriser 
les concepts créés par le développement historique précédent et les notions 
générales inscrites dans le sens du mot dans le terme scientifique [9, p.382]. 

De ce point de vue, la motivation du comportement humain en général, et la 
motivation de l'activité d'apprentissage en particulier, est une détermination 
subjective de l'homme par le monde, médiée par sa réflexion. Les significations 
des sujets et des phénomènes et leurs "significations" subjectives agissent 
comme des facteurs déterminant directement le comportement [23 p.368]. 

La particularité de l'activité d'apprentissage est que l'acte de maîtriser un 
nouveau niveau de connaissances, d'une part, suggère un niveau de pensée 
approprié comme condition interne, et d'autre part, détermine la création de 
nouvelles conditions internes pour la maîtrise de nouvelles connaissances. 
Dans le processus de maîtrise du système élémentaire de connaissances en tant 
que moyen culturel fixant en soi la logique objective du sujet, une personne 
développe une logique subjective de la pensée, agissant comme une condition 
interne pour la maîtrise des connaissances à un niveau supérieur. Le 
développement humain s'effectue dans ce processus en spirale d'interaction 
entre la pensée en développement et le contenu objectif du système de 
connaissances socialement développé [39, p.244]. 

Dans le processus d'apprentissage, lorsqu'un élève est incapable de résoudre 
une tâche sans l'aide de l'enseignant, ce dernier ne doit pas l'informer 
immédiatement d'une solution toute faite ni le forcer à apprendre un exemple 
tout fait de la manière d'agir. En présentant aux élèves des éléments individuels 
du mode, comme ceux qu'ils sont capables d'exécuter seuls, l'enseignant peut 
ainsi faire progresser l'activité indépendante des élèves. C'est ce qu'un 
enseignant devrait faire s'il veut non seulement fournir aux élèves des 
connaissances formelles ou former une fois pour toutes des données et des 
compétences fixes pour résoudre des problèmes standard, mais aussi leur 
"apprendre à penser" [22, p.144]. 

La méthode de recherche de problèmes (T.V.Kudryavtsev, I.Y.Lerner, 
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A.M.Matyushkin, M.M.Mahmutov, L.V.Putlyaeva, R.T.Sverchkova, 
I.S.Yakimanskaya, etc.) est utilisée comme méthode d'organisation de cette 
formation. Elle vise à faire passer l'élève avant la nécessité de résoudre les 
problèmes et les problèmes qu'il peut faire. Dans le même temps, le rôle de 
l'enseignant est d'organiser les situations problématiques, de fixer les tâches 
des élèves et de fournir une assistance si nécessaire [42, p.93]. 

En plus de la méthode de recherche de problèmes, il existe la "méthode des 
indices". Elle repose sur le fait qu'un indice suggéré de l'extérieur ne peut 
déterminer le processus de réflexion que par ses conditions internes, qui se sont 
déjà formées et qui se trouvent objectivement en interaction avec un tel indice 
[42, p.240]. 

 

������	
��	����concept social et réflexif de développement humain procède 
de la compréhension de l'ensemble comme un ensemble d'objets en interaction. 
Le monde dans son ensemble historique est une formation multicouche (à 
plusieurs niveaux), dont chaque couche (niveau) représente un sujet spécifique 
avec un mode d'existence caractéristique. 

L'être humain en tant qu'objet et sujet du monde des sujets humains se présente 
simultanément avec une caractéristique pour lui, un type d'interaction 
qualitativement défini - le social. Le processus réflexif de réflexion (psyché) 
en tant que capacité à avoir une image de la cause influente et le processus 
réflexif de réponse (action réflexe) en tant que capacité à incarner cette image 
dans la réalité sociale deviennent les principales propriétés d'une personne 
nécessaires pour qu'elle soit un participant à l'interaction sociale. 

Avec l'émergence de l'être humain, une réalité subjective émerge dans la 
structure de la réalité objective, qui est inséparable de la personne qui participe 
aux interactions sociales. Le contenu de la réalité subjective est la forme idéale 
subjective de la société en tant que cause externe globale, reflétant et exprimant 
la nature intégrale des influences sociales externes. 

La forme idéale subjective, d'une part, est la réalité généralisée des relations 
sociales, et d'autre part, les conditions internes qui expriment l'invariance d'une 
personne, sa généralisation. Grâce à des conditions internes, un nombre infini 
d'interactions sociales acquièrent la réalité subjective qui les généralise. La 
présence d'une réalité subjective (idéale) permet à une personne non seulement 
de participer involontairement à des interactions sociales, mais aussi de les 
construire arbitrairement. Anticiper et prendre ses responsabilités. 
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Une particularité de l'être humain en tant qu'objet d'influence sociale et sujet 
d'action sociale est que, possédant conscience et action, il provoque 
arbitrairement l'effet causal nécessaire sur lui-même, devenant ainsi un 
créateur, créateur de sa vie. La particularité des composantes psychologiques 
d'une action réflexe est déterminée par son mécanisme causal et les 
particularités de l'activité réflexe du cerveau qui la fournit. La détermination 
causale étant une détermination du passé social, dans la mesure où toutes les 
images et tous les processus mentaux, y compris les processus et les images de 
réflexion, les conditions internes et les formes idéales subjectives, sont le 
résultat d'interactions passées. 

De ce point de vue, l'objectif d'une action réflexive est une image subjective 
des résultats passés des interactions. Par conséquent, comme toute image 
mentale, le but d'une action future est aussi une trace du passé, agissant comme 
un futur attendu. En d'autres termes, l'objectif est une image du résultat passé 
souhaité dans le présent en tant que résultat futur. Cela signifie que du point de 
vue du concept de réflexion sociale, l'avenir est le passé préféré dans le présent. 

En même temps, une personne dans les conditions d'un système social 
d'interaction est déterminée de manière sociale, est une "projection" des 
relations sociales, qu'elle ne peut pas changer par sa propre action et dans les 
limites et les limites de laquelle elle doit être et trouver une opportunité de 
construire sa vie individuelle. De ce point de vue, le développement individuel 
d'une personne est déterminé par la réalité sociale actuelle. Il ne crée pas les 
déterminants de son développement sur la base de sa conscience et de sa 
volonté, mais s'approprie les déterminants sociaux qui ont une nature externe. 

À cet égard, dans le cadre du concept social-réflexe basé sur le mécanisme de 
la nature externe et interne de la détermination causale, le problème de l'auto-
développement comme résultat de la génération par l'homme lui-même du 
déterminant de son propre développement n'est pas mis et ne peut pas être mis, 
donc il ne peut pas être résolu. 

2.3 L'intermédiation des signaux comme mécanisme d'attribution de 
formulaires idéaux 

2.3.1 Nature sociale de la personne par signes 

La base méthodologique de la psychologie historico-culturelle a été formulée 
par L.S.Vygotsky, qui estimait que l'attitude humaine envers la nature ne peut 
s'expliquer que par sa nature sociale [14, p.81]. Pour L.S.Vygotsky, la société 
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est le seul déterminant du développement d'une personne [14, p.85]. 

Considérant la culture comme un produit de l'activité sociale, il pensait que la 
psyché en tant que culture transformée, étant individuelle, reste toujours quasi-
sociale [67, p.145]. La médiocrité de l'existence humaine par la culture est 
incarnée dans les instruments de l'activité humaine. C'est dans les outils que la 
culture s'accumule, en maîtrisant les modes d'utilisation dont l'homme a 
maîtrisé ses propres modes d'existence culturels. 

Ces dispositions générales étaient caractéristiques de toute l'approche 
historico-culturelle, qui s'est répandue au début du XXe siècle dans différents 
pays. Cette approche n'a pas été adoptée uniquement en Russie. On retrouve 
des points de vue similaires chez les principaux scientifiques allemands, 
français, anglais et américains de l'époque (J.Dewey, I.Stern, L.Levi, et autres). 
Du point de vue de l'approche historico-culturelle, un être humain est un être 
qui se crée lui-même en transformant la nature en culture [68, p.137]. 

A.N.Leontief, suivant la thèse marxiste sur la nature sociale de l'homme, a 
affirmé que l'attitude fondamentale pour l'homme qui définit son monde 
"externe" et "interne" est la relation entre l'homme et la société [69, p.244]. La 
thèse sur la nature sociale de l'homme est la base de toutes les recherches dans 
le cadre de l'école historico-culturelle (P.Y.Galperin, A.V.Zaporozhets, 
D.B.Elkonin, V.V.Davydov, L.I.Bozhovich, M.I.Lisina, etc.) Ces études 
étaient basées sur l'hypothèse que le transfert des méthodes d'activité d'une 
génération à l'autre nécessite leurs échantillons, les normes [70, p.251] [71, 
p.39]. 

La nature sociale de l'homme dans la psychologie historico-culturelle est 
comprise comme sa condition de l'expérience sociale de l'humanité, enregistrée 
dans les moyens culturels. Le principal phénomène de la culture, qui accumule 
toute l'expérience humaine et la présente à une personne individuelle, est une 
forme idéale. La nature sociale de l'être humain s'exprime dans le fait qu'un 
individu ne devient un être humain que s'il devient capable de contrôler son 
exécution, de contrôler son comportement, de construire arbitrairement son 
commandement en fonction de l'évolution de la situation. 

Du point de vue du concept historico-culturel, la possibilité de contrôler sa 
propre existence est fournie par des moyens culturels (signes), dont la 
signification est une forme idéale d'activité sociale. La particularité du concept 
de culture-histoire est que chaque individu ne produit pas, ne crée pas ou ne 
génère pas de formes idéales, mais les trouve prêtes dans la culture, les prend 
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dans la culture, se les approprie et en fait des moyens individuels de leur propre 
existence. 

De ce point de vue, la forme idéale est le principal déterminant de l'existence 
humaine, et l'assignation de la forme idéale, c'est-à-dire sa transformation d'une 
forme sociale (culturelle) en une forme individuelle, est un processus de 
développement culturel, dont les déterminants sont la forme idéale assignée. 
Du point de vue de la conception historico-culturelle, la nature sociale d'un être 
humain s'exprime dans le caractère "externe" de la définition de la cible, fourni 
par la forme idéale culturelle, qui fixe, définit et prévoit les limites des 
possibilités d'une personne individuelle, malgré le caractère actif, actif et 
indépendant de l'attribution. 

La nature "externe" de la détermination se justifie par le fait que la forme 
culturelle idéale, en tant que principal déterminant de l'existence individuelle, 
n'est pas produite par l'individu lui-même, mais fait l'objet d'une appropriation. 
Ainsi, le caractère externe de la détermination ciblée de l'existence humaine 
dans le concept historico-culturel définit le caractère conditionné 
extérieurement de tout développement individuel. 

Le concept historico-culturel de la psyché découle de sa thèse de base selon 
laquelle la source du développement se situe en dehors de l'enfant, dans son 
environnement social [72, p.188]. Ce concept se fonde sur la thèse de la nature 
sociale de l'homme. Le terme "social" est d'une grande importance pour la 
conception historico-culturelle. Au sens le plus large, cela signifie que tout ce 
qui est culturel est social. La culture est le produit de l'activité sociale humaine. 
Le signe comme moyen de développement culturel est extérieur à l'homme, 
séparé de lui et sert d'organe social (moyen). 

Toutes les fonctions supérieures ne se sont pas développées en biologie, ni dans 
l'histoire de la phylogénie pure, et le mécanisme qui est à la base des fonctions 
mentales supérieures est un moulage du social. Toutes les fonctions mentales 
supérieures sont l'essence des relations intériorisées d'un ordre social, la base 
de la structure sociale de la personnalité. Leur structure, leur structure 
génétique, leur mode d'action - en un mot, toute leur nature est sociale ; même 
en se transformant en processus mentaux, elle reste quasi-sociale. L'être 
humain garde les fonctions de communication avec lui-même [14, p.145]. 

L.S.Vygotsky est issu de la même thèse de K.Marx que S.L.Rubinstein. En 
effet, la nature mentale de l'homme représente l'ensemble des relations sociales 
transférées à l'intérieur et devenues des fonctions de la personne et des formes 
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de sa structure [14, p.146]. Du point de vue duconcept historico-culturel, la 
source du comportement arbitraire n'est pas l'invention de modes de 
comportement, mais l'application de l'attitude sociale à soi-même, le transfert 
de la forme sociale du comportement dans sa propre organisation mentale [73, 
p.33]. 

Pour une personne, la société extérieure est sa source, le principal déterminant 
de son existence individuelle. La détermination sociale s'effectue, d'une part, 
comme externe et, d'autre part, comme initialement forcée. La nature coercitive 
("externe") de la détermination sociale est ancrée dans la nature sociale même 
de la psyché individuelle. Au début de l'utilisation, le signe n'a pas 
d'importance pour l'enfant et, par conséquent, il ne peut être autre chose qu'un 
stimulus externe. L'opération consistant à utiliser le signe au début du 
développement de chacune des fonctions mentales supérieures, si nécessaire, 
est d'abord la nature de l'activité extérieure. Le signe est d'abord un stimulus 
externe, auquel on peut donner une valeur par la suite [73, p.16]. Mais dans un 
premier temps, l'enfant agit, en étant guidé non pas par le signe, mais par les 
actions d'un adulte. 

Toute fonction mentale supérieure se présente comme une forme de 
coopération sociale et ne s'oriente qu'ensuite vers un comportement individuel. 
À l'origine, le signe agit sur l'enfant comme un moyen de communication 
sociale, devenant ainsi un moyen de maîtriser son propre comportement. Le 
signe ne fait que transférer l'attitude sociale au sujet à l'intérieur de la 
personnalité. Toutes les activités symboliques sont d'abord une forme de 
coopération sociale et préservent à jamais le mode de fonctionnement social. 
L'histoire de l'origine des fonctions mentales supérieures est l'histoire de la 
transformation des moyens sociaux de comportement en moyens individuels 
de comportement [73, p.56]. 

Ainsi, l'adoption de la position marxiste sur la nature sociale de l'homme en 
tant que base méthodologique du concept psychologique de l'homme a conduit 
L.S.Vygotsky et S.L.Rubinstein à reconnaître que l'individu humain est un 
produit de la société, un système de relations sociales qui, en tant que 
déterminants "externes" (causaux ou cibles), fixent et définissent 
complètement l'existence individuelle et le développement de l'individu 
humain [73, p.56] [38]. Cette situation est particulièrement évidente dans les 
théories de l'apprentissage développées dans ces écoles qui, malgré une 
compréhension différente du lien entre apprentissage et développement, sont 
basées sur le processus d'appropriation de modèles culturels donnés de 
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l'extérieur qui, en tant que déterminants ayant une nature sociale, déterminent 
l'existence individuelle d'un être humain. 

2.3.2 Personne faisant l'objet de l'attribution des formulaires idéaux 

Du point de vue du concept historico-culturel, le développement individuel est 
la transformation des normes sociales et culturelles en normes individuelles. 
Ces normes, attribuées et transformées en déterminants du développement 
individuel, deviennent les facteurs systémiques de la cognition (conscience) 
individuelle [74, p.161] [71, p.49]. En conséquence de l'affectation, la psyché 
d'un enfant acquiert un contenu et une structure spécifiquement humains [75, 
p.92]. 

Dans la psychologie de l'histoire culturelle, le processus d'appropriation revêt 
une importance particulière. Elle est liée, tout d'abord, à la principale 
disposition concernant la nature externe (sociale) de la psyché humaine. De ce 
point de vue, l'enfant doit être considéré comme le sujet de l'appropriation des 
normes sociales et culturelles, mais pas comme leur créateur. Cela signifie que 
les modèles sociaux et culturels ne sont pas reconstruits au cours de l'éducation. 
Leur contenu universel est donné à l'extérieur et ne peut qu'être approprié [76, 
p.35]. 

La psychologie historico-culturelle se caractérise par la compréhension de 
l'individu humain comme une certaine projection de la sphère socioculturelle 
sur l'individu, dont la psyché représente le fonctionnement des formes 
d'activité de la société historiquement attribuées [70, p.249]. En ce sens, 
l'enfant agit toujours conformément aux modèles socioculturels (normes) 
d'activité qu'il s'est appropriés mais qu'il n'a pas produits. La production de 
normes sociales est la prérogative de la société en tant que réalité individuelle 
spéciale indépendante et aliénée [70, p.272]. 

Le point principal de la formation, du point de vue de la psychologie historico-
culturelle, est l'appropriation d'un mode d'activité normativement approuvé 
sous forme de connaissances. De cette façon, l'enfant développe une idée de la 
structure de l'activité, qu'il applique ensuite dans la pratique [77, p.123]. 

Dans la psychologie historico-culturelle, les modèles socioculturels agissent, 
en fait, comme les frontières et les limites de la conscience et de l'activité 
individuelles, et les frontières de la transmission des modèles de conscience et 
d'activité [78, p.100]. À notre avis, le problème du développement personnel 
devrait être résolu en considérant la personne (l'enfant) comme un sujet de 
construction des déterminants de son propre développement, plutôt que 
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d'essayer de tirer sa position active de la situation d'attribution de déterminants 
socioculturels qui existent déjà a priori dans la culture et ne sont pas construits 
par elle [79, p.54]. 

2.3.3 Concept historico-culturel du développement L'armurerie comme 
idée centrale de l'approche historico-culturelle 

L'idée principale de l'approche historico-culturelle - l'idée de la médiation 
instrumentale - n'était pas seulement inhérente aux psychologues historico-
culturels russes. Il est également au cœur des idées de John Dewey, dont les 
travaux étaient bien connus des éducateurs et des psychologues russes. Il 
pensait que les outils et les œuvres d'art étaient à l'origine des choses naturelles 
auxquelles on donnait une forme différente afin d'adopter un type de 
comportement efficace [68, p.132]. 

En Russie, les principales idées de la psychologie historico-culturelle ont été 
formulées par L.S.Vygotsky. Son idée principale était l'idée de la médiocrité 
de la psyché humaine. Il a fait valoir que la psyché n'est pas observable et ne 
peut être trouvée que par la méthode de la médiation. A cet égard, 
L.S.Vygotsky a émis une hypothèse sur la double médiation de l'"incrustation" 
d'une personne dans la culture (réalité sociale). Il a vu la clé de l'étude de la 
psyché humaine dans l'étude des moyens de cette "croissance" (outils et 
signes). En même temps, il pensait que l'application d'outils dans le processus 
de l'activité individuelle ne forme que les fonctions mentales (directes) les plus 
simples. Et seul l'usage des signes fait de la personne un homme, forme sa 
conscience [80, p.131]. 

La reconnaissance de la nature instrumentale de la psyché humaine signifiait 
que l'activité mentale était la même que toute autre activité et que son efficacité 
dépendait de ses moyens [81, p.165]. L.S.Vygotsky pensait que le fait d'utiliser 
des armes à feu créant des déterminants fondamentalement différents de la 
psyché humaine n'était pas nouveau en soi. Ce qui est nouveau dans le concept 
historico-culturel est l'étude du développement de l'inconnu chez les animaux 
: le système mental déterminé par l'utilisation d'outils [14, p.32]. 

En analysant les particularités de l'activité des armes à feu, il est arrivé à la 
conclusion que la base de l'analogie entre le signe et l'arme à feu est leur 
fonction médiatrice. Par conséquent, d'un point de vue psychologique, ils 
peuvent être classés dans une seule catégorie [14, p.89]. Tout comme 
l'application de l'outil reconstruit l'activité naturelle des organes du corps, le 
passage à l'activité du signe médiateur reconstruit radicalement toute l'activité 
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mentale. L.S. Vygotsky a suggéré de nommer cette activité mentale 
reconstituée "la fonction mentale la plus élevée" [14, p.90]. 

L'essence de l'activité de médiation basée sur l'utilisation de signes est qu'une 
personne détermine son comportement à l'aide de signes en fonction de leur 
nature psychologique [14, p.89]. 

La culture étant un produit de la vie sociale et de l'activité humaine, le 
problème du développement culturel est un problème de développement social. 
Le signe (ainsi que l'outil) est extérieur à l'être humain, séparé de lui et sert 
d'outil social (organisme public) pour la gestion du comportement individuel 
[14, p.145]. 

Intermédiaire une forme idéale comme l'essence de la psyché humaine. 

L.S.Vygotsky pense que l'homme possède deux systèmes mentaux, chacun 
correspondant à son propre système de stimuli médiateurs. La présence 
simultanée du système de stimuli donné à l'homme par la nature de ses stimuli 
et du système de stimuli créé par l'homme lui-même est une caractéristique 
distinctive de la psyché humaine [14, p.78]. 

L.S.Vygotsky a compris le développement comme le déploiement des 
processus mentaux et du comportement dans le temps, comme une transition 
vers un nouveau principe de leur génération. Pour lui, le modèle d'une telle 
transition d'un comportement naturel (direct) à un comportement culturel 
(médiatisé) était la médiation des signes [82, p.13]. Par signes, il entendait tout 
moyen créé artificiellement dont le but est d'influencer le comportement [14, 
p.81]. Tout stimulus créé artificiellement par un homme, qui est un moyen de 
maîtriser le comportement (étranger ou propre), est un signe [14, p.78]. 

L'organisation des signes est le trait distinctif le plus important de toutes les 
fonctions mentales supérieures [73, p.55]. 

Dans la structure de la fonction mentale supérieure, le signe et la façon dont il 
est utilisé constituent l'ensemble qui la définit [14, p.116]. Toute activité 
symbolique est orientée sur l'organisation d'opérations pratiques par la création 
de stimuli de second ordre (signes), donnant la possibilité de planifier le 
comportement de la personne [73]. 

Dans le processus de développement individuel, l'enfant apprend les formes de 
son comportement, en maîtrisant les stimuli (signes). Et le système de stimuli 
(signes) est une force sociale donnée à l'enfant de l'extérieur [14, p.154]. La 
médiocrité du comportement humain et sa capacité à contrôler son 
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commandement (à générer des formes de son comportement), à cet égard, 
permet de dire que la subjectivité humaine est au centre de la théorie historico-
culturelle de L.S.Vygotsky [82, p.15]. 

La nature sociale de la médiation est idéale 

L'idée principale de la psychologie historico-culturelle est que le 
développement historique du comportement des animaux aux humains a 
conduit à une nouvelle qualité de comportement [14, p.57]. Cela signifie que 
ce n'est pas la nature mais la société qui doit être considérée comme un facteur 
déterminant de l'homme [14, p.85]. Il est possible de comprendre l'adaptation 
active à la nature, son changement par un être humain, non pas à partir des 
relations naturelles, mais seulement à partir de la nature sociale de l'homme 
[14, p.81]. 

Seule la culture crée des formes spéciales de comportement ; elle modifie l'-
activité des fonctions mentales ; elle construit de nouvelles étapes dans le 
système de développement du comportement humain [14, p.29]. La base 
méthodologique de cette position est la position paraphrasée de K.Marx selon 
laquelle la nature mentale d'une personne est un ensemble de relations sociales 
transférées à l'intérieur de la personne et devenues des fonctions de la personne 
et des formes de sa structure [14, p.146]. 

La force motrice qui détermine le début du processus de développement 
culturel, déclenche le mécanisme de maturation et fait avancer la voie du 
développement n'est pas à l'intérieur mais à l'extérieur de l'être humain [83, 
p.133]. La signification particulière de cette thèse de L.S. Vygotsky est 
qu'avant lui, tout ce qui était mental était considéré comme étant initialement 
interne. Il a dit quelque chose que personne n'osait dire avant lui. Ce fut une 
percée en psychologie, car il a été reconnu que les fonctions mentales 
supérieures venaient de l'extérieur [81, p.165]. 

C'est le fait que, dans la théorie de L.S. Vygotsky, la conscience et la 
subjectivité sont en dehors de l'individu qui nous a permis d'en parler comme 
d'une théorie psychologique non classique [82, p.16]. 

Basé sur la nature externe de la psyché humaine, le comportement humain 
individuel est le produit du développement d'un système - social - plus large 
[73, p.56]. Pour le développement d'un enfant, l'environnement social n'est pas 
un environnement, ni une condition de développement, mais une source de 
développement [84, p.15]. Cela signifie que tout ce qu'un enfant devrait avoir 
existe déjà dans la société, y compris les besoins, les tâches sociales, les motifs 
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et même les émotions [12, p.10]. 

L.S.Vygotsky considère l'expérience sociale et historique de l'humanité 
comme une source de développement mental, et il considère l'assimilation de 
cette expérience comme la principale forme de développement [72, p.155]. 

Le sens de la médiation culturelle (formes idéales de médiation) est 
d'accumuler les activités des générations précédentes dans le présent (sous des 
formes culturelles idéales). Le monde social revêt donc une importance 
particulière pour le développement de l'enfant, car seules d'autres personnes 
peuvent créer les conditions nécessaires à cette fin [68, p.168]. 

Ces conditions spéciales sont nécessaires pour le transfert d'un système 
d'incitations (signes) à l'enfant, qui est pour lui une force sociale externe [14, 
p.154]. 

L.S.Vygotsky adhérait au point de vue partagé par de nombreux psychologues 
de l'époque selon lequel un être humain naîtrait être biologique, et une 
personnalité deviendrait une personne dans le processus d'ontogenèse, en 
apprenant l'expérience sociale et historique de l'humanité [85, p.31] [86, p.33]. 
L'écrasante majorité des psychologues considère toujours l'appropriation par 
l'enfant de l'expérience sociale et historique comme le principal facteur de 
développement mental [72, p.188]. 

Forme idéale de médiation en tant qu'essence du développement culturel 

L'idée de la médiation culturelle trouve son origine dans Platon. Même alors, 
la forme idéale, qui était interprétée comme une âme qui existait depuis 
toujours avant et indépendamment du monde réel, agissait comme son facteur 
essentiel qui servait de médiateur au monde (matériel) réel et, par cette 
médiation, le générait. L'âme (forme idéale) était initialement la source de son 
intégrité génératrice, mais ni l'âme elle-même ni la réalité qu'elle générait 
n'étaient encore considérées par Platon comme se développant. 

Bien des générations plus tard, cette idée a été à la base de la théorie du 
développement, où l'on supposait déjà que l'âme humaine se développe par 
suite de la connaissance de soi par la connaissance de l'âme absolue (Hegel). 
L'âme absolue (forme idéale) était comprise comme la base initiale de 
l'intégrité de l'homme et du monde, générant toutes ses manifestations réelles. 
Le processus de développement était une aspiration à l'absolu (la forme idéale 
la plus élevée) et n'était caractéristique que pour une personne individuelle, 
mais pas pour la forme idéale la plus absolue. 
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Hegel pensait que le monde était presque fini. Ainsi, un adulte ne crée que ce 
qui est déjà là. La sagesse est la convergence de l'activité subjective avec son 
monde. Le suspect est une identité avec lui-même. La vérité savante est la 
vérité entière [87, p.378]. Hegel n'a pas nié le mouvement progressiste du 
monde, mais a cru qu'il ne se produit que par l'activité de masses énormes et 
ne devient visible qu'avec une somme très importante de la création [87, 
p.378]. En ce sens, le développement de l'homme, grâce à son introduction 
progressive à la forme idéale absolue, est initialement fixé de la même manière 
que son résultat. Elle n'affecte ni cette forme idéale, ni le monde dans lequel 
ce développement a lieu. 

Les idées de médiocrité culturelle (sociale) ont continué à se développer au 
XXe siècle. En France, où E. Durkheim et son élève L. Levi-Bruhl ont affirmé 
la primauté de la vie sociale dans la création de formes humaines spécifiques 
de conscience. Ils se sont concentrés sur la médiation de symboles culturels 
communs [68, p.48]. En Allemagne, où l'approche historico-culturelle était la 
plus développée [68, p.48] et dont la pensée historico-culturelle était l'une des 
sources d'idées de l'école historico-culturelle russe [68, p.251] (en particulier, 
la psychologie de L.S.Vygotsky est entièrement basée sur l'épistémologie 
idéaliste allemande) [68, p.13]. 

Dans les années 30 du XXe siècle, l'approche historico-culturelle existait dans 
différents pays. Elle était partagée par les principaux scientifiques allemands, 
français, britanniques et américains de l'époque (J. Dewey, W. Stern, L. Levi-
Bruhl et autres). L'idée de l'histoire culturelle a donné naissance à l'histoire 
d'un homme qui fabrique des outils et se crée lui-même, transformant la nature 
en culture [68, p.137]. 

Forme idéale comme source de développement culturel 

Le problème de la forme idéale en psychologie domestique a été développé à 
l'origine par L.S.Vygotsky, puis par D.B.Elkonin, et est maintenant étudié par 
B.D.Elkonin en relation avec les problèmes d'organisation de l'acte de 
développement [3]. 

Selon L.S.Vygotsky, le monde des formes idéales (supérieures), le monde de 
la culture est la source à partir de laquelle un enfant tire des échantillons, des 
images. L'enfant compare ces images idéales avec ses propres actions. Cette 
comparaison est la source du développement. La source de développement de 
l'enfant est l'environnement, car c'est là que "vivent" les formes supérieures 
idéales. L'adulte est le médiateur entre l'enfant et les mondes des formes 
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supérieures, idéales et culturelles. Il établit des modèles d'action qu'un enfant 
apprend (s'approprie, fait siens) au cours de son développement [3]. 

La nouveauté fondamentale de l'idée de la forme idéale de L.S.Vygotsky est 
que l'environnement social et la culture ont été compris par lui non pas comme 
une condition ou un des facteurs de développement, mais comme une source 
de développement mental [2, p.94]. 

Selon L.S.Vygotsky, la forme idéale en tant que comportement culturel est le 
produit du développement historique de l'humanité. Et dans tout produit de la 
culture humaine créé historiquement, les capacités humaines universelles 
formées dans le processus de création de ce produit sont accumulées 
(reportées) [2, p.94]. 

Ces capacités universelles, selon les vues de L.S.Vygotsky et D.B.Elkonin, 
sont données à l'enfant sous une forme idéale en tant que modèles sociaux. 
L'idée du contenu donné du développement culturel (capacités universelles) et 
sa forme (forme idéale), qui précède et guide le réel, sont à la base de la théorie 
du développement culturel [88, p.122]. 

Le point de départ de la théorie historico-culturelle du développement est l'idée 
de l'interaction de formes réelles et idéales. La forme idéale, qui interagit avec 
le réel, existe dans le développement individuel de l'homme au départ et fixe 
complètement son caractère. Dès les premiers pas du développement de 
l'enfant, la forme culturelle idéale détermine la formation de toutes les formes 
de la psyché de l'enfant [2, p.94]. 

Selon L.S.Vygotsky, les formes réelles sont des propriétés naturelles (directes), 
naturelles de l'homme, qui constituent une base organique pour le 
développement de propriétés mentales supérieures. Les fonctions mentales 
"naturelles" (directes) sont transformées au cours du développement en 
fonctions mentales "culturelles" (supérieures). Les fonctions mentales 
supérieures sont de nouvelles formations du développement individuel, bien 
qu'elles soient déjà présentes dans la culture sous la forme d'échantillons 
culturels de la mentalité enfantine [2, p.94]. 

Comme le domaine de recherche de L.S.Vygotsky était la psychologie de la 
conscience [72, p.5], il pensait que la force motrice du développement de la 
psyché était l'interaction de la conscience d'un enfant et d'un adulte 
(P.Y.Galperin), plutôt que l'activité pratique initiale de l'enfant (comme c'est 
le cas, par exemple, dans les théories de S.L.Rubinstein et A.N.Leontiev) [22, 
p.87]. 
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L.S.Vygotsky considérait la notion comme une unité ("cellule") de conscience 
et voyait donc la voie de la recherche de la formation de la conscience chez un 
enfant dans le développement des concepts [89, p.241]. La réalité de l'existence 
du concept, alors une unité indivisible, qui contient toutes les propriétés 
inhérentes à la pensée de la parole dans son ensemble et à la conscience dans 
son ensemble, est le côté "intérieur" du mot - sa signification [83, p.16]. 

C'est donc la parole (signe de la parole) qui agit comme le principal moyen 
psychologique de développement. Par le biais de la parole, le comportement 
de l'enfant est également inclus dans la sphère des objets disponibles pour la 
transformation. A l'aide de la parole, l'enfant semble capable de maîtriser son 
propre comportement, de se traiter de l'extérieur, de se considérer comme un 
objet. La parole permet de maîtriser son propre comportement en tant qu'objet 
au détriment de son organisation et de sa planification préalables [73, p.24]. 

Comme le signe de la parole est le moyen socioculturel d'accumuler une 
expérience universelle, dans la mesure où les fonctions mentales supérieures 
spécifiquement humaines proviennent des formes de communication vocale 
entre les personnes. Elles sont médiatisées par les signes, tout d'abord par les 
signes du langage. Les fonctions mentales supérieures se développent pendant 
la doctrine, c'est-à-dire l'activité conjointe de l'enfant et de l'adulte. Par 
conséquent, la formation, organisée et non organisée, est un canal commun de 
développement mental, et l'activité mentale est un dérivé de l'activité externe 
des sujets et du processus qui la sert. Ce sont les principales dispositions du 
concept historico-culturel de L.S.Vygotsky [90, p.25]. 

Situation sociale du développement en tant que forme de transformation des 
fonctions mentales directes en fonctions médiatisées 

Le concept de "situation sociale de développement" est associé à deux 
caractéristiques importantes : l'environnement social et l'attitude de l'enfant 
vis-à-vis de cet environnement. En relation avec l'idée d'une corrélation entre 
les formes idéales et réelles, la situation sociale du développement peut être 
comprise comme une forme éloignée de la détermination de la source du 
développement. Ce raisonnement remonte aux définitions de base de l'acte de 
développement (B.D.Elkonin). Par rapport au "soi" et au "l'autre", à l'argent et 
à l'idéal, il y a le contenu et la force motrice du développement : non seulement 
et pas tant l'environnement lui-même, mais l'attitude à son égard, la perception 
sélective de l'enfant à son égard s'avère être la clé de la compréhension de l'âge. 
La situation sociale du développement est l'attitude d'un enfant vis-à-vis de son 
environnement social [3]. 
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L.S.Vygotsky pense que la psyché humaine est constituée de deux systèmes 
génétiquement liés, à savoir des fonctions directes (naturelles) et indirectes 
(supérieures). Par conséquent, selon lui, la psychologie devrait résoudre deux 
problèmes : révéler le plus bas dans le plus haut et révéler le vieillissement du 
plus haut dans le plus bas [14, p.140]. 

Toute fonction mentale, tout comportement ne peut être compris qu'à travers 
sa propre histoire (P.P.Blonsky) [14, p.133], à travers l'histoire du 
développement culturel. Le processus de développement culturel consiste à 
passer de la forme la plus basse de la psyché - à la forme la plus élevée, plus 
difficile dans la relation génétique et fonctionnelle. La frontière séparant les 
deux formes est le rapport entre le stimulus et la réaction. Pour la forme 
inférieure, la détermination du comportement par le stimulus externe (naturel) 
est essentielle. Pour la forme supérieure, l'autodétermination par la création de 
moyens artificiels et le déterminisme par leur propre comportement seront 
essentiels [14, p.77]. 

La loi fondamentale de la psychologie du développement culturel est la loi 
formulée par P.Jeanet à un moment donné : dans le processus de 
développement, l'enfant commence à s'appliquer à lui-même les mêmes formes 
de comportement que les autres lui appliquaient au départ. L'enfant s'approprie 
lui-même les formes sociales de comportement et en fait des moyens 
d'organisation de son propre comportement. La pertinence de cette loi est 
particulièrement forte lorsqu'il s'agit d'utiliser le signe [14, p.144]. 

Avec la transition vers les opérations de signes, une personne passe à des 
processus psychiques de la plus grande complexité, quitte le domaine de l'-
histoire naturelle de la psyché et entre dans le domaine des formes historiques 
de comportement [73, p.62]. La particularité du comportement humain est 
causée par le fait qu'il ou elle interfère activement dans ses relations avec 
l'environnement et modifie son comportement à travers l'environnement, le 
subordonnant à son pouvoir [14, p.86]. 

La loi génétique du développement culturel d'un enfant peut être formulée 
comme suit : toute fonction apparaît deux fois. Elle apparaît d'abord à 
l'extérieur, entre l'enfant et l'adulte, comme une catégorie sociale 
(interpsychique), puis à l'intérieur de l'enfant comme une catégorie 
psychologique (intrapsychique) [14, p.145]. 

Selon L.S.Vygotsky, le développement culturel d'un enfant est une adaptation 
à l'environnement (social) extérieur, puisque dès les premiers jours, cette 
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adaptation se fait par des moyens sociaux à travers les personnes qui 
l'entourent. Le chemin d'une chose à un enfant et d'un enfant à une chose passe 
par une autre personne. Et si le passage de la voie biologique à la voie sociale 
du développement est un tournant dans l'histoire du comportement d'un enfant, 
la voie qui passe par une autre personne est la direction centrale du 
développement culturel [73, p.30]. 

Les relations entre les fonctions mentales supérieures étaient à l'origine de 
véritables relations entre les personnes. Je me traite comme les gens me traitent 
[14, p.142]. Par conséquent, toute activité symbolique d'un enfant est d'abord 
une forme de coopération sociale et maintient la manière sociale (structure) de 
son fonctionnement sur tout le chemin de son développement. Par conséquent, 
l'histoire des fonctions mentales supérieures est l'histoire de la transformation 
des moyens sociaux d'organisation du comportement en moyens individuels 
d'organisation du comportement [73, p.56]. 

Le signe apparaît d'abord dans le comportement de l'enfant comme un moyen 
de communication sociale, puis devient un moyen de maîtriser son propre 
comportement. Le signe ne fait que transférer l'attitude sociale à une autre 
personne à l'intérieur de la personnalité [73, p.56]. L'autostimulation à l'aide 
d'un moyen artificiel ne peut avoir lieu qu'après que ce moyen ait déjà été créé 
pour stimuler l'autre personne [73, p.62]. 

Puisque le signe est d'abord un moyen de communication, et ne devient ensuite 
qu'un moyen d'organiser le comportement humain, le développement culturel 
est basé sur l'utilisation de signes. L'inclusion des signes dans le système de 
comportement prend une forme sociale (externe) [14, p.142]. 

Cela signifie que la source de l'activité intellectuelle d'un enfant et le contrôle 
de son comportement ne sont pas l'invention d'un certain acte purement 
logique, mais l'application d'une attitude sociale envers lui-même, le transfert 
de la forme sociale de comportement dans sa propre organisation mentale [73, 
p.33]. 

Internalisation des opérations, intériorisation des fonctions mentales 
supérieures associées à des changements dans leur structure, L.S.Vygotsky a 
appelé "filage" [73, p.71]. Toutes les fonctions mentales supérieures sont 
l'essence des relations sociales intériorisées, la base de la structure sociale 
d'une personne. Les fonctions mentales supérieures ont un caractère social. 
Même s'ils se transforment en processus mentaux, ils restent quasi-sociaux. 
L'homme et en privé avec lui-même garde des fonctions de dialogue. Le 
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mécanisme qui sous-tend les fonctions mentales supérieures est un moulage du 
social [14, p.145]. 

Pour L.S.Vygotsky, le mécanisme de transformation de la culture en monde de 
la personne, comme mécanisme de formation chez l'enfant des formes 
culturelles de commandement a agi comme mécanisme d'intériorisation ouvert 
à l'école sociologique française (mécanisme de transformation de l'extérieur en 
intérieur). Selon lui, chaque forme culturelle de commandement trouve son 
origine dans une forme de coopération avec d'autres personnes, dans l'imitation 
d'une autre ou dans un appel à un adulte. Ce n'est que dans l'étape suivante que 
cette forme devient une fonction individuelle de l'enfant lui-même [2]. 

Selon L.S. Vygotsky, la force motrice du développement est l'apprentissage en 
tant que processus d'influence spécialement organisé sur un enfant. Pour 
expliquer le lien interne entre l'apprentissage et le développement, L.Vygotsky 
a introduit le concept de zone de développement immédiat. La zone de 
développement la plus proche est définie par les tâches que l'enfant résout soit 
indépendamment, soit avec l'aide d'un adulte. Le concept de la zone de 
développement la plus proche agit simultanément comme une concrétisation 
du mécanisme d'intériorisation : la forme externe (sociale) des processus 
mentaux fait la zone de développement la plus proche, la forme interne 
(mentale) fait la zone de développement réel [2]. 

La situation sociale de développement est le point de départ de tous les 
changements de développement au cours d'une période (d'âge) donnée. Elle 
définit les formes et les moyens par lesquels un enfant peut acquérir de 
nouveaux traits de personnalité qu'il trouve dans la réalité sociale comme la 
principale source de son développement. C'est la façon dont le social devient 
individuel [91, p.258]. Du point de vue du développement culturel, ce que 
l'enfant est capable de faire de façon autonome est le développement d'hier. Et 
ce que l'enfant est capable de faire dans la coopération, c'est le développement 
de demain. Le domaine des processus non encore mûrs, mais déjà mûrs, est le 
domaine du développement le plus proche de l'enfant [91, p.264]. 

Parmi les concepts modernes, deux méritent l'attention. Du point de vue de 
D.I.Feldstein, la situation sociale du développement est une forme 
d'organisation du "développement social d'un individu". L'une des plus 
importantes régularités de cette évolution est le changement de la position 
sociale de l'individu [2]. Du point de vue d'A.V.Petrovsky, la situation sociale 
du développement est une forme d'organisation du développement de 
l'individu, dont le facteur principal n'est pas le monopole d'une activité 



129 

concrète, mais un type de relations médiatisées par une activité, qui se forme 
chez un enfant avec un groupe de référence pour lui pendant cette période [2]. 
L'importance des approches modernes pour comprendre la situation sociale du 
développement réside dans le fait qu'elles permettent une distinction plus claire 
entre le développement psychologique général et le développement personnel, 
ce qui, à son tour, permet de distinguer entre "mental" et "subjectif" [2]. 

L'activité de fond comme attitude universelle 

A.N.Leontief introduit le concept d'activité et de sujet déjà au niveau d'un 
organisme vivant. Dans ce cas, en interprétant la psyché comme une 
superstructure assurant l'adaptation et la survie de l'organisme dans 
l'environnement extérieur, il adopte une position similaire avec les biologistes 
(Severtsov, Shmalhausen), développant, tout comme eux, l'idée de 
développement avancé de l'activité sur la réflexion psychique [92, p.18]. 

Selon A.N.Leontiev, l'histoire de l'activité humaine commence avec 
l'acquisition de sujets par les processus de la vie. Cela se produit lorsque des 
formes élémentaires de réflexion mentale apparaissent, lorsque l'irritabilité se 
transforme en sensibilité, en capacité de ressentir [93, p.85] [94, p.68]. 

Bien qu'A.N.Leontief n'ait pas nié la différence qualitative entre la psyché 
humaine et la psyché animale, son activité de sujet agissait en même temps 
comme une catégorie universelle exprimant toutes les formes de relations de 
vie d'un organisme avec la réalité environnante [95, p.523]. En conséquence, 
A.N.Leontief a étendu le principe de l'unité de conscience et d'activité à la 
psyché des animaux. En général, ce principe ressemble au principe de l'unité 
de la psyché et de l'activité [96, p.487]. En tenant compte de tout cela, nous 
pouvons dire que l'activité a été considérée par A.N.Leontief comme 
également inhérente aux humains et aux animaux [97, p.129]. 

L'activité subjective en tant qu'attitude véritablement humaine 

Comme L.S.Vygotsky, A.N.Leontief est issu de la nature sociale de l'homme 
et de sa psyché. Il croyait également que la base de la personnalité humaine est 
la totalité de ses relations sociales avec le monde. Mais il a interprété ces 
relations comme étant réalisées par un ensemble d'activités humaines diverses 
[98, p.201]. Par conséquent, la conscience humaine ne lui a pas été donnée au 
départ, mais elle n'est pas générée par la nature. La conscience naît de la 
société, elle est produite par elle [98, p.151]. 

A.N.Leontief se fonde sur les principales dispositions du concept historico-
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culturel de L.S.Vygotsky sur la médiation instrumentale des fonctions 
mentales humaines, mais les interprète comme des dispositions sur la structure 
instrumentale ("instrumentale") de l'activité humaine et son inclusion dans le 
système des relations avec les autres personnes [98, p.150]. 

Le sens principal de la catégorie "activité" introduite par lui était que la 
réflexion mentale n'est pas causée par l'influence d'objets externes en soi 
(comme, par exemple, elle est considérée dans le concept de social-réflexion), 
mais par des actions pratiques intentionnelles avec des objets qui sont soumis 
et similaires aux propriétés de ces objets, les propriétés du monde des objets 
dans son ensemble. 

Ces actions de fond ont pour résultat une transition mutuelle entre le sujet et 
l'objet en interaction. Cette transition s'effectue, d'une part, par le discernement 
des "buts" initiaux qui déterminent l'activité du sujet et, d'autre part, par le 
discernement de l'objet comme transition de la forme réelle de l'objet vers sa 
forme idéale, vers son image subjective. 

La détermination du sujet (objet) de l'activité est possible grâce à sa qualité 
particulière - plasticité universelle, similarité avec les propriétés, relations et 
rapports du monde objectif (V.V.Davydov). Cette compréhension "étroite" de 
l'objectivité du concept historico-culturel de psyché (L.S.Vygotsky, 
A.N.Leontiev) diffère sensiblement des concepts "non objectifs" des sciences 
naturelles (S.L.Rubinstein, B.G.Ananiev, B.M.Teplov, etc.) [99, p.24]. 

Du point de vue du concept d'"activité du sujet", la cognition est le produit du 
développement de l'activité d'une personne consciente dans le monde du sujet 
[93, p.20]. L'activité est un processus de développement de la traduction de la 
réflexion [100, p.137]. C'est pourquoi, prise en relation avec la réflexion 
psychique du monde par une personne, l'activité devient un sujet de 
psychologie [100, p.148]. 

Sur la base du concept d'activité du sujet, A.N.Leontief a d'abord proposé un 
schéma de fonctionnement de la réflexion mentale à trois composantes : "sujet 
- activité - objet" [77, p.124]. Il pensait que, par nature, la réflexion mentale 
est déjà dans ses formes initiales un reflet du sujet. C'est-à-dire le reflet des 
propriétés de l'environnement dans leurs liens et relations objectifs [99, p.22]. 
La nature des images psychiques et sensuelles réside dans leur objectivité, dans 
le fait qu'elles sont générées dans le cadre de processus d'activité, ce qui relie 
pratiquement le sujet au monde extérieur du sujet [98, p.175]. 

Bien que les images mentales soient générées par l'activité du sujet, l'acte de 
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cognition ne coïncide pas et ne peut pas coïncider avec l'acte de génération de 
l'objet le plus connu [74, p.168]. Par conséquent, une telle naissance doit être 
comprise comme une pénétration dans la base profonde et naturelle des mêmes 
choses [101, p.65]. Dans ce sens, générer - signifie "comprendre" la même 
chose objective, mais dans sa régularité interne, et non dans le chaos de 
schémas aléatoires [101, p.65]. 

Tout acte d'activité humaine est médiatisé par la fabrication et l'utilisation de 
l'arme. Le mode d'utilisation de l'instrument est un mode d'action socialement 
fixé (publiquement dénoncé). De cette façon, l'arme est une expérience fixe 
(médiatisée) du genre et il est possible d'utiliser l'arme ou d'en créer une 
nouvelle seulement après avoir maîtrisé (pré-distribué) cette expérience. C'est 
la raison pour laquelle la relation avec les armes à feu se révèle être en même 
temps une relation de communication. Et la production de formes de 
communication est assurée par un certain mode d'activité des sujets [16, p.23]. 

De ce point de vue, l'activité cognitive du sujet est un moyen de distribuer des 
outils socialement significatifs (ou plus largement - des objets culturels 
socialement significatifs). En d'autres termes, la transformation d'une forme 
réelle d'objet culturel en une forme idéale d'activité de sujet. Par conséquent, 
la cognition, dans son essence, est la formation et le développement d'une 
forme idéale d'activité cognitive humaine transformatrice pratique [102, 
p.129]. Les objets mêmes, créés par la main de l'homme, ont un mode d'action 
avec eux [103, p.132]. 

La forme mentale d'un idéal (forme d'activité idéale) est secondaire par rapport 
à sa forme naturelle d'un objet réel (E.V.Ilyenkov). La psyché d'une personne 
individuelle (la forme idéale de l'activité de l'objet) se forme dans le processus 
de maîtrise des objets humains en transformant la forme naturelle de l'idéal en 
sa forme mentale [8, p.32]. 

Une analyse plus spécifique de la genèse de la forme idéale nous permet de 
dire que la psychologie fait la distinction entre les différents phénomènes de la 
psyché. La psychologie doit être considérée sous deux aspects : la psyché 
comme image et la psyché comme processus [100, p.145]. Sur la base de la 
position d'A.V.Zaporozhets selon laquelle le mode d'action est un reflet vivant 
du sujet [104, p.17], il est possible de conclure que toute image en tant que 
formation mentale n'est rien d'autre qu'un processus d'action enroulé avec le 
sujet [100, p.145], le schéma d'action du sujet. 

Cela permet aux organismes psychiques d'anticiper et de prendre en compte 
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leurs propriétés avant même le contact direct avec d'autres corps. Cela est 
possible parce que la réflexion psychique du monde objectif représente déjà 
les choses que l'organisme n'a pas encore rencontrées [90, p.48]. Le 
développement d'une activité est la transformation d'une forme réelle d'objet 
culturel en une forme idéale d'activité. 

Génération de formes idéales en tant que développement 

Contrairement à L.S.Vygotsky, A.N.Leontyev a compris le contenu de l'-
attitude sociale comme la relation de réflexion. À cet égard, le développement 
culturel comme transition des formes de vie naturelles à l'homme culturel 
comme sujet de développement dans la théorie psychologique de l'activité a 
commencé à être compris comme une transition des actions avec les choses à 
la réflexion de leur essence par l'homme comme sujet de connaissance [82, 
p.32]. 

Sur cette base, A.N.Leontief a estimé que la psychologie est une science sur 
l'émergence et le développement de la réflexion de l'homme sur la réalité, qui 
se produit dans son activité et qui, en la médiant, y joue un rôle déterminant 
[93, p.224]. En tant que moteurs internes du processus de développement de 
l'activité, il a considéré la dualité initiale des relations humaines avec le monde, 
leur double médiation - l'activité du sujet et la communication [98, p.217]. 

A.N.Leontief pense que la notion de réflexion contient toute l'idée de 
développement, qu'il associe à l'existence de différents niveaux et formes de 
réflexion [98, p.121]. La conséquence en est la conviction qu'il n'y a pas de 
différence fondamentale entre la réflexion mentale et la génération mentale 
[100, p.124] [105, p.109-126]. 

La base objective de cette disposition peut être le fait que le concept de sujet 
reflète effectivement le sujet. Mais si elle est suffisamment profonde et 
développée, elle devient un moyen artificiel d'influence inverse sur la réalité et 
commence à la refaire. Globalement, la réalité autosuffisante de la nature 
produit un concept d'elle-même afin de se développer à l'aide de ce concept. 
Par conséquent, l'origine du signe et son rôle final dans le développement du 
monde des sujets ne semblent qu'objectifs. La forme subjective (idéale) est un 
phénomène de service nécessaire au développement de la même réalité 
objective [101, p.199]. 
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Attribution de formes idéales comme forme de développement 

La nature sociale de l'être humain dans la théorie psychologique de l'activité 
est exprimée par l'affirmation que la relation principale qui caractérise la vie 
d'un être humain et dont dépend toute la matière est la relation entre un individu 
et la société [69, p.244]. Un individu en tant que personne n'existe pas en 
dehors de la société. Il ne devient humain qu'à la suite du processus 
d'appropriation de l'activité humaine par lui [93, p.36]. Par conséquent, le 
principe principal du développement ontogénétique de l'homme est le principe 
de la reproduction dans les propriétés et les capacités d'un individu de 
propriétés et de capacités globales formées au cours du processus socio-
historique [87, p.119]. 

Cette reproduction de capacités et de fonctions humaines historiquement 
formées est le résultat d'un processus d'appropriation. En tant que telle, 
l'attribution est le processus par lequel le développement ontogénétique de 
l'homme atteint celui de l'animal par l'action de l'hérédité. A savoir, 
l'incarnation dans les propriétés d'un individu des réalisations du 
développement de l'espèce [87, p.115]. 

Ainsi, ce qui est réalisé au niveau des animaux par l'action de l'hérédité 
biologique, chez les humains, est réalisé par l'hérédité sociale, l'assimilation - 
un processus qui est le processus d'humanisation de la psyché d'un enfant [106, 
p.196]. 

Contrairement aux animaux, toute la psyché humaine est fixée de l'extérieur et 
toutes ses structures sont sujettes à l'assimilation [107, p.128-135]. Un être 
humain devient un être humain en s'appropriant la psyché comme propriété 
d'un genre. C'est-à-dire en faisant sien ce qui était auparavant un bien commun 
[70. p.338] [108, p.451] [109, p.84]. 

La différence entre l'affectation en tant qu'adaptation sociale et l'adaptation 
biologique est que l'adaptation biologique est un processus de changement 
génétique incarné dans les capacités d'une espèce d'organisme, et l'affectation 
est un processus par lequel, dans le développement individuel d'un être humain, 
les capacités génériques sont incarnées dans les propriétés d'un individu [13, 
p.115]. 

Cela donne des raisons de comprendre le processus d'attribution comme un 
mécanisme d'"hérédité" sociale [13, p.140]. 

Ainsi, le processus de maîtrise du monde des objets et des phénomènes créés 
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par les gens au cours du développement historique de la société est le processus 
de formation de capacités et de fonctions humaines spécifiques [13, p.94]. Tout 
cela témoigne du fait que le développement mental (spirituel) des personnes 
est un produit du processus d'appropriation, qui n'existe pas chez les animaux 
[13, p.114]. 

Du point de vue de la théorie psychologique de l'activité, le processus 
d'appropriation se déroule non pas au cours de l'interaction des consciences (au 
sens de L.S.Vygotsky), mais au cours du développement des relations réelles 
d'une personne avec le monde. Mais ces relations ne dépendent pas d'une 
personne (sa conscience), mais des conditions sociales dans lesquelles elle vit 
et de la façon dont sa vie se développe dans ces conditions [106, p.217]. 
L'attribution, en tant que méthode d'héritage social (reproduction dans les 
nouvelles générations), d'une image humaine (ou d'un type) d'activité de la vie 
en tant que facteur de formation du système assure l'unité et l'intégrité de toutes 
les formes d'activité de la vie humaine [16, p.45]. 

Partant de la nature sociale (externe) de l'être humain, une personne qui entre 
dans la vie rencontre un monde objectif déjà transformé par l'activité des 
générations précédentes. Cependant, ce monde d'objets culturels incarnant des 
capacités humaines n'est pas à l'origine donné à un enfant en cette qualité. Pour 
cette qualité, ce côté humain des objets environnants (objets) à découvrir par 
un individu, il doit exercer sa propre activité en relation avec eux. L'activité 
n'est pas identique, mais adéquate à celle qu'ils ont cristallisée en eux-mêmes 
[106, p.195]. 

L'enfant ne rencontre pas le monde naturel des objets non développés, mais le 
monde culturel des objets humains, qui porte en lui l'expérience historiquement 
développée des personnes, cristallisée et idéalisée (conceptuelle) [70, p.272]. 
En ce sens, les objets créés par l'humanité agissent comme des formes 
objectives, en dehors d'un individu donné, des formes existantes d'expression 
de normes et de standards cognitifs. L'assignation par un individu de ces 
normes, qui ont une origine sociale, permet de fonctionner comme des 
composantes structurelles de la cognition individuelle [71, p.39]. 

Ces normes et standards, ces "modèles" culturels d'activité sont utilisés par les 
gens pour transférer des modes d'activité de génération en génération [70, 
p.251]. L'enfant peut attribuer ces échantillons à la suite d'une intériorisation, 
ce qu'A.N.Leontiev, contrairement à L.S.Vygotsky, a compris comme une 
façon de former le plan interne de la conscience à la suite du déplacement de 
l'activité externe "vers l'intérieur" [93, p.98]. 
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La catégorie d'activité de sujet introduite dans la psychologie par A.N.Leontiev 
est devenue une nouvelle étape dans le concept historico-culturel du 
développement. Si dans les travaux de L.S.Vygotsky la formation (affectation) 
agissait principalement sous forme d'interaction des consciences, sous forme 
de communication vocale de l'adulte et de l'enfant, A.N.Leontiev a montré que 
derrière le développement de la conscience, de la psyché et de la personnalité 
de l'enfant se trouve non pas l'interaction des consciences, non pas la 
communication vocale, mais l'activité pratique du sujet. 

À cet égard, contrairement à L.S.Vygotsky, dont le moteur du développement 
de l'enfant est l'influence de la parole d'un adulte sur la conscience de l'enfant, 
selon A.N.Leontiev, le moteur du développement mental de l'enfant est sa 
propre activité, à la suite de laquelle (sous la direction des adultes) l'enfant 
s'approprie des capacités humaines historiquement formées [2]. 

Double conditionnalité d'un seul processus de développement dans 
l'ontogenèse 

Selon L.S.Vygotsky, toutes les théories du développement individuel peuvent 
être réduites à deux grands types de concepts. Le premier type : le 
développement est un processus de mise en œuvre des règlements, à la suite 
duquel rien de nouveau n'apparaît. Le deuxième type : le développement est 
un processus d'auto-mouvement, à la suite duquel un nouveau, qui n'a pas été 
aux stades précédents, apparaît [91, p.247]. Dans la théorie de l'histoire 
culturelle, le développement est compris comme un processus défini par deux 
attributs. Le premier signe de développement. Quel que soit le changement, le 
substrat qui sous-tend le phénomène de développement reste le même. Le 
deuxième signe de développement. Unité du processus de développement, 
présence d'un lien interne entre le stade de développement passé et le 
changement qui s'est produit [14, p.149]. 

Sur la base de ces deux caractéristiques, selon L.S. Vygotsky, le processus 
individuel de développement d'un enfant présente deux types de 
développement mental, que l'on retrouve sous une forme isolée dans la 
phylogénie : biologique et historique (naturel et culturel) [14, p.30]. 

Ces deux types de développement sont les constituants d'un seul processus de 
développement, au sein duquel deux grandes lignes qualitativement 
particulières diffèrent : la formation biologique des processus élémentaires et 
la formation socioculturelle des fonctions mentales supérieures [73, p.66]. 

La particularité du développement culturel est qu'il se déroule dans des 
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conditions de type biologique. D'une part, le développement culturel se 
superpose aux processus de croissance, de maturation et de développement 
organique d'un enfant et forme avec lui un tout [14, p.31]. D'autre part, puisque 
le développement organique se fait dans un environnement culturel, s'il se 
transforme en un processus biologique déterminé historiquement. À son tour, 
le développement culturel s'accomplit simultanément et conjointement avec la 
maturation organique. Cela signifie que le porteur du développement culturel 
est l'organisme de maturation de l'enfant [14, p.31]. 

Il s'ensuit que le moteur final du comportement culturel, sa base énergétique, 
le stimulus est le même instinct ou le même besoin matériel du corps, qui anime 
les animaux. Seul l'homme a un instinct latent et son comportement est lié à la 
modification de ses propriétés [14, p.153]. 

Le conditionnement mutuel des types de développement naturel et culturel est 
à la base de la connexion génétique entre les fonctions mentales élémentaires 
et supérieures. L.S.Vygotsky pense que la maturation la plus précoce des 
opérations complexes des signes s'effectue dans le système des formes de 
comportement purement naturelles et que les fonctions supérieures ont leur "-
période utérine" de développement, qui les relie aux bases naturelles de la 
mentalité de l'enfant. Ces deux points : l'histoire du développement des 
fonctions mentales supérieures et leur connexion génétique avec les formes 
naturelles de comportement - il a appelé l'histoire naturelle du signe [73, p.66]. 

L'histoire naturelle du signe indique que les comportements culturels ont leurs 
racines naturelles dans des formes naturelles, qu'ils y sont reliés par des milliers 
de fils, qu'ils ne découlent que de ces derniers [14, p.131]. 

Une conséquence de l'histoire naturelle est que les opérations phares ne sont 
pas simplement inventées par des enfants ou adoptées par des adultes. Elles 
naissent de quelque chose qui n'est pas initialement une opération de référence 
et qui ne le devient qu'après une série de transformations qualitatives, dont 
chacune conditionne l'étape suivante, étant elle-même conditionnée par la 
précédente et les liant comme les étapes d'un seul et même processus historique 
[73, p.66]. 

La connexion génétique des formes naturelles et culturelles de la psyché 
s'effectue sur la base de la loi fondamentale du développement, dont l'essence 
est la simultanéité de la maturation des différents côtés de la personnalité et de 
ses diverses propriétés [29, p.261]. Cette loi est exprimée par L.S.Vygotsky 
dans le concept de "la zone de développement la plus proche", dont la base est 
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la relation des processus mentaux déjà mûrs et seulement en cours de 
maturation. Une formation adéquate à la zone de développement la plus proche 
permet d'organiser efficacement les processus de développement culturel. 

Au cours du développement, chaque fonction mentale passe, en temps voulu, 
en dehors du système organique d'activité qui lui est propre en tant que fonction 
naturelle, et commence le développement culturel dans les limites du système 
culturel d'activité. Mais ainsi, les deux systèmes se développent ensemble et 
cumulativement, formant un plexus de deux processus génétiques 
essentiellement différents [14, p.34]. 

Selon L.S.Vygotsky, l'idée de développement est la clé pour comprendre 
l'unité de toutes les fonctions mentales et l'émergence de formes supérieures, 
qualitativement nouvelles. En conséquence, il en arrive à la conclusion que les 
formations psychiques supérieures découlent de formes de développement 
inférieures [73, p.67]. 

La particularité de la transition du système d'activité animal au système 
humain, effectuée dans le développement individuel de l'enfant, est que le 
système psychique humain ne remplace pas seulement l'animal, mais que les 
deux systèmes continuent à se développer simultanément et conjointement. 

Cela signifie que l'enfant ne passe pas à un nouveau système après que l'ancien 
système, conditionné organiquement, se soit développé jusqu'à la fin. L'enfant 
n'en vient pas à l'utilisation d'outils, comme un homme primitif qui a achevé 
son développement organique. L'enfant franchit les limites du système 
biologique alors que le système lui-même est encore dans sa phase initiale de 
développement [14, p.33]. 

La spécificité de l'ontogenèse humaine est qu'elle représente à la fois un 
système organique d'activité biologique et un système instrumental d'activité 
sociale, qui dans la phylogenèse sont présentés séparément et développés 
séparément les uns des autres. Le système psychique de l'enfant à chaque stade 
de son développement est déterminé simultanément par le degré de son 
développement organique et le degré de sa maîtrise des instruments. Deux 
systèmes différents se développent ensemble, formant un nouveau troisième 
système, un système d'un genre particulier. Si, en phylogénie, le système de la 
psyché humaine est déterminé par le développement d'organes naturels ou 
artificiels, en ontogénie, le système de la psyché infantile est déterminé par les 
deux simultanément. Il s'ensuit que dans l'ontogenèse, le développement du 
système psychique révèle une double causalité [14, p.33 ; p.34]. 
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Relation génétique entre les types de développement naturel et culturel 

Dans l'histoire du développement culturel d'un enfant, le concept de la structure 
de la psyché se retrouve deux fois. Tout d'abord, elle se pose dès le début de 
l'histoire du développement culturel de l'enfant, en étant son point de départ. 
Deuxièmement, le processus de développement culturel lui-même doit être 
compris comme un changement de la structure initiale et l'émergence de 
nouvelles structures de la psyché sur sa base. Le point de départ est un 
ensemble mental primitif, naturel, naturel, conditionné par des particularités 
biologiques. Les structures supérieures qui apparaissent dans le processus de 
développement culturel sont appelées structures supérieures car elles 
représentent une forme de comportement génétiquement plus complexe et plus 
élevée [14, p.115]. 

Il existe deux formes de développement mental de l'enfant. La première forme 
joue un rôle dans l'histoire du développement naturel. Elle se caractérise par le 
fait que toute nouvelle étape du développement mental, qui est disponible sous 
une forme réduite dans l'étape précédente, se produit par le déploiement de 
potentiels internes. Ce n'est pas tant le processus de développement que le 
processus de croissance et de maturation. La deuxième forme joue un rôle dans 
l'histoire du développement culturel. Elle se caractérise par le fait que la 
nouvelle étape ne résulte pas du déploiement de potentiels conclu lors de l'-
étape précédente, mais d'une véritable collision entre l'organisme et 
l'environnement et de l'adaptation du vivant à l'environnement [14, p.137]. 

Le lien entre le développement naturel de l'enfant basé sur la maturation et le 
développement culturel de l'enfant est révolutionnaire plutôt qu'évolutif. Ainsi, 
le développement n'est pas le résultat d'une accumulation progressive et lente 
de petites caractéristiques, mais de changements dramatiques et fondamentaux 
dans le type même de développement, les forces motrices du processus de 
développement [14, p.151]. 

Par conséquent, l'histoire du développement de toute fonction mentale 
supérieure n'est pas la continuation et l'amélioration d'une fonction 
élémentaire, mais représente un changement radical de direction du 
développement et un mouvement supplémentaire du processus dans le plan 
complètement nouveau. Chaque fonction mentale supérieure est une nouvelle 
formation spécifique [73, p.56]. 

Le développement individuel de l'enfant suit le chemin d'un changement 
profond dans la structure du comportement de l'enfant. À chaque nouvelle 
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étape, l'enfant non seulement modifie la forme de son comportement, mais l'-
exécute aussi en grande partie d'une nouvelle manière, en attirant de nouveaux 
moyens et en remplaçant certains moyens mentaux par d'autres. Le 
développement va, tout d'abord, dans le sens de la médiation de ces opérations 
psychologiques, qui, dans les premiers temps, se faisaient par des formes 
directes d'adaptation. La complication et le développement des formes de 
comportement des enfants sont causés par le changement des moyens 
d'attraction et la restructuration du processus mental [73, p.77]. 

Caractéristiques psychologiques du type de développement culturel 

Tout développement, selon L.S.Vygotsky, est un processus de formation et 
d'apparition d'un nouveau [29, p.254]. Le développement culturel est une 
"croissance" de l'enfant dans une culture externe, une accumulation 
d'expériences internes, et est un développement d'un type différent du 
développement utérin d'un fœtus humain [14, p.292]. L.S.Vygotsky pense qu'il 
y a toutes les raisons d'appliquer le concept de développement au processus 
d'accumulation de l'expérience interne [14, p.150]. 

Les principaux critères permettant de diviser le développement individuel en 
fonction de l'âge sont les néoplasmes. De ce point de vue, la séquence des 
périodes d'âge devrait être déterminée par l'alternance de périodes stables et de 
périodes critiques [29, p.254]. Puisque la personnalité d'un enfant change dans 
son ensemble, et que les lois de la modification de cet ensemble déterminent 
le mouvement de chacune de ses parties, nous trouvons toujours à chaque 
niveau d'âge un néoplasme central qui lui correspond, qui conduit à l'ensemble 
du processus de développement et caractérise la réorganisation de toute la 
personnalité de l'enfant sur une nouvelle base [29, p.256]. 

Le point le plus important et essentiel pour déterminer la dynamique du 
développement de l'âge à chaque niveau est de comprendre la relation entre 
l'enfant et l'environnement social en tant que mobile [29, p.258]. La structure 
interne du processus de développement a été appelée structure des âges par 
L.S. Vygotsky [29, p.256]. Chaque âge a une structure spécifique, unique et 
singulière. Lors du passage d'un stade de développement à un autre, toute la 
structure de l'âge est reconstruite [29, p.257]. 

À chaque âge, la structure préexistante se transforme en une nouvelle structure. 
La nouvelle structure émerge et se développe au fur et à mesure que l'âge 
avance. Par conséquent, la dynamique du développement doit être comprise 
comme un ensemble de toutes ces lois qui déterminent la période d'apparition, 
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de changement et d'adhésion des néoplasmes structurels de chaque âge [29, 
p.258]. 

Au début de chaque période d'âge, une relation spécifique à l'âge de l'enfant et 
à la réalité sociale se forme. Cette relation est appelée la situation sociale de 
développement à un âge donné. La situation sociale du développement est le 
point de départ de tout le développement pendant une période donnée. Il définit 
complètement ces formes et la manière dont l'enfant acquiert de nouvelles et 
nouvelles propriétés de la personnalité, en les tirant de la réalité sociale comme 
la principale source de développement, la manière dont le social devient 
individuel [29, p.258]. 

La relation entre l'enfant et l'environnement social existe en tant qu'expérience. 
Une expérience combine des aspects personnels ("mon expérience") et 
environnementaux ("attitude envers quelque chose"). L'expérience montre ce 
que l'environnement est actuellement pour l'individu. L'expérience est une 
sorte de projection individuelle de la situation sociale du développement. Dans 
un certain sens, l'expérience et la situation sociale de développement sont 
synonymes (la situation sociale de développement est une attitude unique, 
spécifique à l'âge, de l'enfant par rapport à la réalité qui l'entoure, avant tout 
sociale. L'expérience est cette attitude) [3]. 

La situation sociale de développement, spécifique à chaque âge, détermine de 
façon strictement légitime tout le mode de vie de l'enfant, ou son être social à 
l'intérieur de cet âge [29, p.259]. À partir de la vie de l'enfant dans cette 
situation sociale, qui se développe jusqu'au début d'un certain âge et est 
déterminée par la relation caractéristique entre l'enfant et l'environnement, de 
nouvelles formations typiques de cet âge apparaissent et se développent. Ces 
néoplasmes, qui caractérisent principalement la réorganisation de la 
conscience de l'enfant, ne sont pas une condition préalable mais un résultat 
(produit) du développement de l'âge. Un changement dans la conscience d'un 
enfant se produit sur la base d'une certaine forme de son être social typique de 
l'âge donné. C'est pourquoi la maturation des néoplasmes se réfère toujours 
non pas au début, mais à la fin d'un certain âge [29, p.259]. 

Les néoplasmes qui apparaissent dans l'esprit de l'enfant entraînent ce que 
l'enfant lui-même change. Cela ne peut qu'avoir les conséquences les plus 
importantes pour le développement futur. Si la dynamique précédente du 
développement de l'âge a déterminé le chemin du mouvement direct de l'être 
social de l'enfant vers la nouvelle structure de sa conscience, alors la 
dynamique suivante détermine le chemin du mouvement inverse de la structure 
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modifiée de la conscience de l'enfant vers le réarrangement de son être. La 
nouvelle structure de la conscience, qui est acquise à un âge donné, signifie 
inévitablement aussi un nouveau caractère de perception de la réalité extérieure 
et de l'activité qui s'y déroule, un nouveau caractère de perception de la vie 
intérieure de l'enfant lui-même et de l'activité intérieure de ses fonctions 
mentales [29, p.259]. 

Avec l'émergence de la notion de néoformation, une autre condition de 
développement est introduite - la structure interne de la personnalité (la 
structure de la conscience) (pour L.S. Vygotsky, ces deux termes sont 
synonymes). Ainsi, le développement est déterminé par des relations 
complexes de conditions externes et internes - la structure de la conscience et 
la situation sociale du développement. Ces relations complexes constituent la 
logique interne du développement, sur laquelle L.S.Vygotsky n'a cessé d'écrire 
[3]. 

Dans la théorie de l'histoire culturelle, la question de l'origine de la conscience 
était fondamentale. Selon L.S.Vygotsky, la source du développement est 
l'environnement (environnement social, situation sociale du développement, 
formes idéales), donc la période critique est le moment, l'acte de 
développement, dans lequel l'impact de l'environnement se cristallise sous la 
forme d'une nouvelle formation, devient un sujet d'étude particulier. Les 
nouvelles formations caractérisant la transformation structurelle de la 
conscience ne sont pas une condition préalable, mais le résultat d'un 
développement lié à l'âge. 

Les changements dans la conscience d'un enfant sont basés sur la forme 
spécifique de son être social en fonction de son âge. En cas de crise, il y a un 
retour dialectique : le type de conscience formé (néoplasme) change lui-même 
la situation sociale du développement - de la structure modifiée de la 
conscience de l'enfant à la reconstruction de son être. Les conséquences de la 
nouvelle structure de la conscience sont énormes. Il s'agit d'un nouveau 
caractère de perception de la réalité extérieure et de l'activité qui s'y déroule, 
d'un nouveau caractère de perception de la vie intérieure de l'enfant lui-même 
et de l'activité intérieure de ses fonctions mentales. 

Ainsi, dans la théorie historico-culturelle, la voie déductive du développement 
de la conscience est recréée : de la nouvelle structure de la conscience à la 
nouvelle perception de la réalité. Avec une telle vision du processus de 
développement, il est possible d'éviter le mécanisme et l'uniformité. Non 
seulement l'environnement forme une personne (l'être détermine la conscience 
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!), mais c'est plus compliqué : l'environnement provoque la formation de 
néoplasmes psychiques, et ceux-ci, à leur tour, changent la perception de 
l'environnement et, en fait, l'environnement lui-même [3]. 

Le schéma général d'organisation du développement culturel de l'enfant 
comprend quatre composantes. D'abord, d'autres personnes agissent en relation 
avec l'enfant. L'enfant interagit ensuite avec les autres. Enfin, il commence à 
agir sur les autres. A la fin, il commence à agir envers lui-même [14, p.225]. 

Le concept de développement culturel ("développement des fonctions 
mentales supérieures") couvre deux groupes de phénomènes qui sont 
continuellement connectés mais ne fusionnent jamais. Tout d'abord, les 
processus de maîtrise des moyens externes du développement culturel (langue, 
écriture, compte, dessin). Deuxièmement, les processus de développement des 
fonctions mentales supérieures (attention arbitraire, mémoire logique, 
formation de concepts, etc. 

Le développement culturel de l'enfant passe par quatre grandes étapes, qui se 
succèdent et se développent les unes les autres : l'instinct, le réflexe 
conditionné, la réaction intellectuelle et le comportement culturel. Pris dans 
leur ensemble, ces stades décrivent le développement culturel de toute fonction 
mentale [14, p.129]. Au stade naturel (primitif), l'enfant résout directement le 
problème. Après avoir résolu les problèmes les plus simples, l'enfant passe à 
l'étape de l'utilisation des signes sans se rendre compte de la façon dont ils 
agissent. Vient ensuite l'étape de l'utilisation des signes extérieurs et, enfin, 
l'étape de l'utilisation des signes intérieurs [14, p.161]. 

Le développement de l'enfant est moins susceptible de ressembler à un 
processus stéréotypé qui est caché des influences extérieures. C'est ici, dans 
l'adaptation de la vie à l'environnement extérieur, que s'opère le développement 
et le changement de l'enfant. Dans ce processus, des formes nouvelles et 
inédites apparaissent, et pas seulement les maillons stéréotypés d'une chaîne 
préexistante [14, p.137]. 

Toute action extérieure est le résultat d'un schéma génétique interne. Jamais un 
enfant culturel ne peut maîtriser la dernière étape de l'opération immédiatement 
avant la première et la deuxième. En d'autres termes, l'introduction d'une 
nouvelle opération culturelle dans la psyché d'un enfant se décompose en 
plusieurs étapes, connectées entre elles de manière interne et passant les unes 
dans les autres [14, p.150]. 

La particularité du développement culturel est que l'enfant arrive à la 
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réalisation d'un signe (par exemple, son geste) en dernier. La signification du 
signe et sa fonction sont d'abord créées par la situation objective, puis par les 
personnes qui entourent l'enfant. Un signe (par exemple, un geste d'index) 
commence plus tôt à indiquer par un mouvement réel ce qui est compris par 
les autres, et ne devient que plus tard une indication pour l'enfant [14, p.144]. 
La conclusion fondamentale qui en découle est que le développement culturel 
ne passe pas par la socialisation (comme dans J. Piaget) mais par l'-
individualisation, la transformation des relations sociales en fonctions 
mentales [14, p.146]. Si au début du développement il y a un cas indépendant 
d'un mot, à la fin il y a un mot qui devient un cas. Un mot qui rend l'action 
d'une personne libre [73, p.90]. 

Selon A.N.Leontiev, l'ontogenèse de la psyché est déterminée par sa 
phylogenèse, ce qui fait que, pour réaliser les réalisations du développement 
phylogénétique dans son développement ontogénétique, l'homme doit les 
maîtriser. Ce n'est qu'à la suite de ce processus qu'un individu est capable 
d'exprimer en lui-même une nature véritablement humaine. C'est-à-dire les 
propriétés et les capacités qui représentent un produit du développement socio-
historique de l'homme [13, p.114] [68, p.188]. 

Cela signifie que la situation du développement humain révèle ses 
particularités dès les premières étapes. La principale d'entre elles est la nature 
culturelle des liens de l'enfant avec le monde environnant [98, p.215] [68, 
p.206]. De ce point de vue, la psyché en tant qu'infrastructure n'existe pas en 
dehors de la superstructure sociale. Et le processus de développement est un 
mouvement "du haut vers le bas" [100, p.150]. 

Le développement ontogénétique descendant est également le résultat de 
l'intériorisation. C'est-à-dire au détriment de la transformation des actions 
externes (sujets) en actions internes (mentales). La nécessité de l'intériorisation 
réside dans le fait que le contenu central du développement d'un enfant est 
l'appropriation des réalisations du développement historique de l'humanité, 
qui, du point de vue d'A.N.Leontiev, ne peut être réalisé par d'autres moyens 
que l'intériorisation [13, p.128]. 

L'intérieur occupe une place particulière dans le développement 
ontogénétique. L'intériorisation des actions est une transformation progressive 
des actions externes en actions internes, mentales ; il y a un processus qui est 
nécessaire au développement ontogénétique d'un être humain [3]. 

L'individu naît avec des besoins. Mais le besoin en tant que force intérieure ne 
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peut être réalisé que dans l'activité. Au départ, la nécessité n'agit que comme 
une condition, comme un préalable à l'activité. Mais dès que le sujet commence 
à agir, sa transformation a lieu et la nécessité cesse d'être ce qu'elle était 
virtuellement, "en soi". Plus l'activité se développe, plus cette condition 
préalable se transforme en son résultat [98, p.205]. 

L'intériorisation des actions, c'est-à-dire la transformation d'actions externes 
(sujets) en actions internes (mentales), est en fait un processus de 
développement dont le contenu est l'appropriation par un enfant des 
réalisations du développement historique de l'humanité [13, p.128]. 

Le schéma interne de développement est basé sur le développement proactif 
du contenu de l'activité du sujet, qui détermine le développement de la 
réflexion mentale, qui à son tour régule l'activité dans l'environnement du sujet 
[98, p.143] [93, p.85]. 

Selon A.N.Leontiev, lorsque les questions de développement ou de formation 
d'activités sont résolues, il suffit de rester dans la définition de l'âge par des 
activités de direction. Mais s'il est question des sources de changement de 
l'activité dirigeante, il est nécessaire d'élargir la portée de la description de l'âge 
par l'activité dirigeante et de passer à un contexte plus général. Ensuite, il est 
nécessaire d'examiner la communication de l'enfant avec le monde qui 
l'entoure, le système de relations, la place de l'enfant dans le système de 
relations sociales, l'attitude de l'enfant par rapport à sa place dans le système 
de relations sociales, etc. [3]. 

La formation de nouvelles activités est liée au mécanisme de l'émergence de 
nouvelles motivations, au "déplacement de la motivation vers le but" : les 
actions, de plus en plus enrichies, dépassent la gamme des activités qu'elles 
mettent en œuvre et entrent en conflit avec les motivations qui les ont suscitées. 
En conséquence, l'objectif devient un nouveau motif, générant de nouvelles 
activités [3]. 

En termes de théorie des activités, l'analyse des âges critiques est difficile du 
fait que les chercheurs se sont presque toujours concentrés sur les mécanismes 
de formation des activités principales qui déterminent le développement en 
périodes stables. Le mécanisme de changement d'activité est resté à la 
périphérie des intérêts de la recherche [3]. 

Dans les œuvres d'A.N.Leontiev, le stade de développement personnel (-
développement mental) est défini par deux moments : la place de l'enfant dans 
le système de relations sociales et le type d'activité principale. En comparant 
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les définitions de l'âge, nous verrons que dans le premier cas, l'âge est 
déterminé par la relation entre la situation sociale de développement et la 
nouvelle formation (la structure de la conscience), et dans le second - par la 
relation entre la place de l'enfant dans le système de relations sociales et les 
activités dirigeantes. Ainsi, si dans la théorie historico-culturelle de 
L.S.Vygotsky on parle du rapport des facteurs internes et externes, dans la 
théorie de l'activité d'A.N.Leontiev on parle du rapport de deux facteurs 
externes, parce que ni la place dans le système des relations sociales ni l'activité 
ne sont une forme intrapsychique, une caractéristique subjective propre [3]. 

Selon D.B.Elkonin, le développement mental d'un enfant s'effectue par un 
changement naturel des types d'activité principale, lorsque chacun de ces types 
correspond à ses propres néoplasmes mentaux [12, p.11]. La croissance et la 
maturation de l'organisme sont les conditions du développement mental. Les 
sources du développement mental sont l'environnement social (formes 
idéales), c'est-à-dire ce que le développement doit avoir pour finalité. Le 
développement mental est une forme d'appropriation (assimilation). Le moteur 
du développement étant la contradiction entre l'appropriation du sujet et le côté 
public de l'action [12, p.10]. 

Cette contradiction s'exprime dans le fait qu'un enfant aborde chaque point de 
son développement avec un certain décalage entre ce qu'il a appris du système 
des relations humaines et ce qu'il a appris du système des relations humaines. 
Les périodes où cette divergence est la plus importante sont appelées crises, 
suivies par le développement du côté qui était en retard dans la période 
précédente. Mais chaque partie prépare le développement de l'autre. C'est la 
loi générale du développement de l'enfant, D.B.Elkonine l'a appelée la loi de 
la périodicité [12, p.59]. 

P.Y.Galperin se caractérise par la plus grande cohérence dans l'affirmation des 
idées historico-culturelles. C'est son point de vue qui exprime le plus 
pleinement l'essence des idées de l'histoire culturelle en psychologie. 
Contrairement à L.S.Vygotsky et A.N.Leontiev, il a catégoriquement exclu 
toute possibilité de composante biologique (physiologique) dans la psyché 
humaine. Il considère que toute la psyché humaine est appropriée en tant que 
produit historico-culturel et que toute la psyché humaine est un phénomène 
externe. À cet égard, il a critiqué à plusieurs reprises toute tentative de trouver 
des mécanismes psychiques dans la physiologie (y compris par A.N.Leontiev) 
[81, p.160]. 

V.V. Davydov considère que le principal processus caractérisant le 
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développement mental d'un enfant est le processus d'appropriation des acquis 
des générations précédentes [110, p.4]. 

Selon lui, la base du développement mental est le changement de type d'activité 
qui détermine le processus de formation de nouvelles formations mentales 
[111, p.58]. 

Chaque étape du développement mental est caractérisée par une certaine 
attitude de l'enfant face à la réalité, un certain type d'activité. Un signe de 
transition d'une étape à l'autre est le changement du type d'activité principale, 
qui détermine l'attitude de l'enfant face à la réalité [111, p.58]. 

La position de V.V.Davydov se caractérise par le fait que, dans le processus de 
développement mental d'un enfant, la logique historico-naturelle de l'ascension 
de l'abstrait vers le concret est reproduite de manière spécifique [88, p.126]. 

Comme tous les représentants de la psychologie historico-culturelle, 
V.V.Davydov croyait que le développement en tant qu'auto-développement n-
'est inhérent qu'à la société, qui forme la psyché individuelle. Par conséquent, 
la psyché individuelle change sur la base d'autres mécanismes, plutôt que sur 
la base de mécanismes d'auto-développement. Selon V.V.Davydov, un 
individu n'est pas un tel système autosuffisant. En fait, il n'est qu'un élément 
d'un système véritablement intégral, que la société représente. Seule la société 
est caractérisée par le développement en tant qu'auto-développement. Le 
développement personnel n'est pas inhérent à une personne prise par elle-
même [112] [113, p.42]. 

La nature fonctionnelle ("horizontale") du développement culturel 

L.S.Vygotsky a considéré que la nature de la fonction mentale supérieure ne 
peut être révélée qu'à la suite d'une analyse génétique spéciale. L'objet de cette 
analyse devrait être les processus (au lieu des choses) et les relations de cause 
à effet et les relations (au lieu de caractéristiques extérieures distinctes) [14, 
p.100]. Le concept de L.S.Vygotsky est basé sur l'hypothèse que dans chaque 
période de développement, la conscience représente une structure particulière 
de processus mentaux. En partant du fait que l'un de ces processus est le plus 
important à l'âge correspondant, l'objet de l'analyse génétique est devenu pour 
lui la période de développement du processus mental correspondant (par 
exemple, la pensée) [12, p.21]. 

Le critère des périodes d'âge est un néoplasme spécifique qui représente de tels 
changements mentaux et sociaux qui apparaissent pour la première fois dans 
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une période d'âge donnée et qui déterminent l'ensemble du développement 
dans une période d'âge donnée [29, p.248]. Dans chaque période d'âge, le 
développement est déterminé par la relation entre l'enfant et la réalité sociale. 
Cette relation est formée au début de chaque période d'âge et représente la 
situation du développement social pour une période d'âge donnée [29, p.258]. 
Par conséquent, l'absorption de toute nouvelle opération est le résultat du 
processus de développement dans un certain âge [14, p.150]. 

Chaque âge, chaque période d'âge a sa propre structure, qui représente la 
structure interne du processus de développement [29, p.256]. Les forces 
motrices responsables de l'évolution des situations sociales de développement 
assurent le développement de l'enfant pendant toute la période de l'âge et 
conduisent finalement à la destruction de la situation sociale de développement 
antérieure. Cela conduit à la fin d'une période de développement donnée et à 
la transition vers la période suivante [29, p.260]. 

L'analyse des textes de L.S.Vygotsky lui-même et de ses disciples témoigne 
que le sujet de recherche en psychologie historico-culturelle n'était qu'un des 
deux principaux types de développement. Ce développement est compris 
comme un changement de psyché dans les limites de chaque âge concret et 
représente un développement fonctionnel (type de développement 
"horizontal"). Le type de développement "vertical", compris comme une 
transition d'un âge à un autre et les mécanismes mentaux de cette transition 
dans la psychologie historico-culturelle n'ont pas été spécifiquement pris en 
compte. 

L'imitation comme mécanisme de développement fonctionnel 

Convaincu que le développement culturel a une double détermination, 
L.S.Vygotsky a conclu que l'apprentissage de toute nouvelle forme 
d'expérience culturelle dépend de la préhistoire du processus de 
développement. Selon lui, le sujet de l'apprentissage de l'expérience culturelle 
est l'organisme qui assimile cette expérience en fonction du stade de 
développement mental. Cela signifie que l'assimilation de toute nouvelle forme 
culturelle est le résultat de la préhistoire du processus de développement, 
exprimé dans son niveau de développement réel [14, p.149]. 

Selon L.S.Vygotsky, les processus d'assimilation sont assurés par le 
mécanisme d'imitation, qui est d'une importance particulière pour le 
développement culturel [14, p.131]. L'imitation est l'un des principaux moyens 
de développement culturel d'un enfant [14, p.131]. L'imitation est le 
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mécanisme de base du développement de sa personnalité [14, p.143]. 

Les principaux moyens par lesquels les modèles culturels de comportement 
d'un enfant peuvent émerger et se développer sont l'imitation dans un 
environnement de coopération avec un adulte [2]. 

Contrairement à J.Piaget, L.S.Vygotsky ne considérait pas l'imitation comme 
une simple forme d'activité symbolique des signes, mais comme un mécanisme 
par lequel toute expérience sociale de l'humanité est apprise [79, p.68]. 
L'imitation est la principale forme sous laquelle l'apprentissage affecte le 
développement. L'apprentissage est dans une large mesure basé sur l'imitation. 
C'est pourquoi la zone de développement immédiat, qui définit la zone de 
changements possibles chez un enfant, exprime l'unité de l'apprentissage et du 
développement [83, p.250]. 

L'imitation, qui avait une forme rationnelle dans le concept historico-culturel 
de L.S.Vygotsky, dans le concept d'activité d'A.N.Leontiev a pris une forme 
sensorielle directe et s'est mise en relation avec la forme culturelle de l'objet. 
L'assimilation d'A.N.Leontief a été comprise comme une reconstruction en 
activité des propriétés (relations) de son sujet. C'est dans une telle 
reconstruction, adaptée à l'objet, que se construit d'abord son image sensuelle 
puis la notion d'objet. Dans la conception de l'activité de développement, la 
reconstruction de l'objet par assimilation a commencé à être considérée comme 
le mécanisme d'appropriation de l'activité [82, p.30]. Plus tard, l'idée 
d'objectivité et d'assimilation en tant que mécanisme d'attribution a conduit 
A.N.Leontiev à une compréhension appropriée du sens et de la forme idéale 
[82, p.31]. 

L'imitation se manifeste en suivant un exemple, un modèle, en le reproduisant. 
L'imitation est particulièrement importante dans le processus de 
développement individuel d'une personne [97, p.150]. Le rôle le plus important 
de la communication dans le développement mental des enfants est que dans 
des conditions de communication, un enfant a l'occasion d'observer l'activité 
d'un adulte, où il découvre des modèles [114, p.28] [115, p.106]. 

L.S.Vygotsky pense qu'un enfant peut aller bien au-delà de ce dont il est 
capable dans ses actions indépendantes lorsqu'il imite d'autres actions [91, 
p.263]. À cet égard, on peut parler de la coexistence de deux logiques au cours 
de la formation des actions du sujet : les logiques d'exécution de l'action "par 
valeur" (exécution du schéma général d'utilisation d'un objet qui se développe 
comme une imitation de la manière d'agir montrée par l'adulte) et les logiques 
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de maîtrise opérationnelle d'un échantillon d'action. La première peut être 
appelée la logique de détection du mode d'action en tant que réalité spéciale de 
valeur, et la seconde - la logique de sa mise en œuvre [82, p.73]. 

L'essence de l'imitation humaine est la capacité d'imiter "selon le modèle 
représenté". La caractéristique essentielle de l'imitation sur l'échantillon 
représenté consiste en ce que comme support n'agit aucun stimulus, et le fait 
de la coïncidence de la recréation de l'action avec la représentation recréée de 
l'échantillon fixé. Grâce à cela, l'imitation acquiert une nouvelle fonction, qui 
consiste dans le fait que chez un enfant, contrairement à un animal, l'imitation 
est capable d'aller au-delà et de créer de nouveauxstyles, pour former des types 
d'actions complètement nouveaux [13, p.126]. La préhistoire du 
développement de l'âge détermine le processus de développement fonctionnel. 

La connaissance a priori comme condition d'imitabilité 

On estime que l'éducation n'affecte le développement mental d'un enfant que 
lorsque deux conditions sont réunies. 1. L'aidant doit connaître la place de 
l'enfant dans le système de ses relations avec les adultes et les autres enfants, 
et 2. L'éducateur doit connaître le niveau de l'activité d'appropriation formée 
de l'enfant [16, p.147]. Ces deux facteurs doivent être connus car l'enfant ne 
peut pas percevoir et assimiler indépendamment ce qu'il n'a pas encore les 
schémas d'action nécessaires. Le développement mental suit simplement la 
ligne de formation de ces schémas [72, p.153]. 

Ces circuits naissent par imitation. De plus, tout ce qu'un enfant ne peut pas 
faire de manière indépendante, mais qu'il peut apprendre sous la direction ou 
en coopération avec l'aide de questions suggestives, L.S.Vygotsky l'a appelé la 
sphère de l'imitation [91, p.263]. Grâce à l'imitation, l'enfant peut toujours faire 
plus dans le domaine intellectuel que ce qu'il est capable de faire, en n'agissant 
que par lui-même. Mais les possibilités de son imitation intellectuelle ne sont 
pas infinies, mais changent naturellement, en fonction du processus de son 
développement mental. A chaque niveau de développement de l'enfant 
correspondent certaines possibilités d'imitation intellectuelle [91, p.263]. 

En même temps, un enfant ne peut imiter que ce qui se trouve dans la zone de 
ses propres capacités intellectuelles [83, p.248]. Seul l'apprentissage dans 
l'enfance est bon, il précède le développement et mène au développement. Mais 
il n'est possible d'enseigner à un enfant que ce qu'il est déjà capable 
d'apprendre. L'apprentissage est possible lorsqu'il y a une possibilité 
d'imitation. Les possibilités d'apprentissage sont déterminées par la zone de 
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développement la plus proche de l'enfant [83, p.250]. 

L'imitation est un processus complexe qui nécessite une compréhension 
préalable [14, p.132]. De plus, l'imitation n'est possible que dans la mesure et 
sous les formes où elle est accompagnée d'une compréhension [14, p.133]. Le 
processus d'imitation lui-même implique une compréhension connue de la 
signification de l'action de l'autre [14, p.132]. Un être humain ne peut pas 
simplement imiter s'il ne comprend pas suffisamment un processus ou un 
processus de pensée [14, p.132]. 

Dans la pratique pédagogique réelle, ce phénomène se manifeste par le fait que 
les enseignants partent du principe que les enfants ont déjà une compréhension 
préalable de ce qu'ils essaient de leur enseigner, et c'est une condition préalable 
à l'émergence de la compréhension [68, p.210]. 

L'imitation, qui est considérée dans le concept historico-culturel comme le 
principal mécanisme du processus de développement holistique, n'est en fait 
qu'un mécanisme de développement fonctionnel. En tant que mécanisme de 
développement lié à l'âge, la théorie historico-culturelle considère un 
mécanisme de maturation non psychotique. 

L'apprentissage en tant qu'expérience sociale 

Selon les principales dispositions de l'approche historico-culturelle, une 
personne ne commence jamais à penser directement "à partir d'un fait", "à 
partir d'une page blanche". Sans une idée initiale dans la tête, vous ne verrez 
pas le fait (I.P.Pavlov) [116, p.141]. L'homme commence toujours l'analyse 
des faits empiriques non pas avec une conscience "vide", mais du point de vue 
de ces concepts [116, p.140]. 

En général, l'homme de culture et d'histoire agit et produit des choses en 
fonction de ces concepts qui, en tant que normes, existent déjà à l'avance dans 
la société. L'homme lui-même ne crée pas ces notions, mais les emprunte et se 
les approprie à la réalité sociale [70, p.272]. 

Du point de vue de l'approche historico-culturelle, la spécificité de l'-
ontogenèse humaine est que le rôle principal qu'elle joue est l'appropriation de 
l'expérience sociale (sensuelle et rationnelle) accumulée par les générations 
précédentes [75, p.92]. 

Le processus d'appropriation des connaissances scientifiques par les écoliers 
est un apprentissage [70, p.368]. Dans les activités éducatives, un élève sous 
la direction d'un professeur s'approprie des connaissances scientifiques, mais, 
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en raison de leur nature objective, la plupart des connaissances scientifiques ne 
dépendent pas des actions de l'élève [12, p.145]. L'enseignement, qui est le 
principal facteur d'émergence des concepts scientifiques chez un étudiant, est 
directement lié à leur apprentissage et à leur mémorisation [83, p.205]. 

La connaissance scientifique en tant que contenu historiquement formé de 
l'expérience humaine est généralisée et fixée sous forme verbale. Par 
conséquent, l'apprentissage, compris comme une réflexion consciente, 
implique la transmission et l'appropriation de concepts scientifiques sous 
forme de significations verbales. La formation de sens chez un enfant est une 
condition préalable nécessaire à l'apprentissage [13, p.127]. Mais tout concept 
scientifique a deux côtés : objectif (signification) et subjectif (signification). 
Par conséquent, le transfert d'un concept à un élève (le contenu du processus 
d'apprentissage), du point de vue psychologique, agit comme l'unité de deux 
processus interdépendants : le transfert de significations et le transfert de sens 
[117, p.21]. 

La spécificité du concept historico-culturel de l'apprentissage est que la 
connaissance des connaissances privées (concrètes) est précédée par la maîtrise 
des connaissances générales (abstraites). Les connaissances privées 
(concrètes) doivent être déduites par les étudiants eux-mêmes à partir de 
l'abstrait comme de leur base unique [16, p.167]. 

Par conséquent, il est nécessaire de commencer la formation non pas en 
familiarisant l'étudiant avec des faits empiriques, mais en maîtrisant un tel 
concept génétiquement initial (abstrait), qui contiendrait potentiellement tout 
le système de concepts spécifiques possibles décrivant le sujet étudié [118, 
p.67]. 

L'apprentissage comme forme universelle de développement 

La spécificité du processus d'apprentissage historico-culturel est qu'au moment 
de l'assimilation, le processus de développement individuel ne se termine pas, 
mais commence seulement [83, p.294]. Le processus d'appropriation amorce 
le processus de développement et est la forme sous laquelle se déroule le 
développement mental d'un être humain en tant qu'être social [13, p.193] [106, 
p.77] [114, p.17]. Le développement mental d'un être humain s'effectue par 
l'appropriation de toutes les expériences sociales antérieures (culture), dont le 
contenu est constitué de systèmes de signes et de symboles [79, p.6] [119, 
p.137] [111, p.55]. 

Comme l'apprentissage détermine les processus de développement, 
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l'apprentissage (l'éducation) est toujours en avance sur le développement [83, 
p.243] [84, p.17]. 

Compte tenu du rôle prépondérant de l'apprentissage, le "développement à 
partir de l'apprentissage" est le principal fait de l'activité pédagogique [12, p.9]. 
De nombreux psychologues et enseignants, à l'instar de L.S.Vygotsky, 
partagent toujours le point de vue de L.S.Vygotsky sur le rôle prépondérant de 
l'apprentissage dans le développement de la psyché [72, p.10]. 

L'enseignement est une forme d'organisation interne nécessaire et universelle 
du processus de développement des caractéristiques historiques d'un enfant 
[111, p.46] [120, p.31]. Le résultat de l'activité éducative, au cours de laquelle 
les concepts scientifiques sont appropriés, est avant tout un changement chez 
l'élève lui-même, son développement [121, p.45]. L'apprentissage (l'éducation) 
est une forme universelle dans laquelle le développement culturel des étudiants 
a lieu. 

L'apprentissage collaboratif comme première forme de développement 
individuel 

Le développement de l'étudiant est réalisé dans des conditions d'activité 
spéciale d'affectation de capacités socialement spécifiées. Dès le début, cette 
activité est réalisée dans des conditions de communication de l'enfant avec les 
adultes. Si le sujet de l'activité d'affectation devient une aptitude en tant 
qu'activité généralisée, alors l'éducation elle-même en tant que forme 
universelle de développement apparaît [16, p.150]. 

Le contenu du développement mental est constitué de changements qualitatifs 
qui se produisent dans la structure de l'activité de reproduction (par exemple, 
lors du passage d'un type d'activité à un autre), et dans la structure des capacités 
assignées (par exemple, dans un type d'activité, l'enfant assigne la capacité 
d'imaginer, et dans un autre - la capacité à la pensée théorique). La particularité 
de l'attribution des capacités est qu'elle est effectuée par l'enfant uniquement 
dans la communication avec les adultes et dans l'activité conjointe avec 
d'autres enfants [111, p.47]. 

Pour accomplir un acte de développement, pour faire quelque chose que le 
nouvel enfant ne peut faire seul qu'après l'avoir fait en coopération avec 
d'autres. La nouvelle fonction mentale (nouvelle capacité) apparaît comme la 
"continuation individuelle" de sa performance dans l'activité collective que 
l'organisation est en train de former [120, p.31]. La communication est une 
condition obligatoire du processus d'attribution par les étudiants des 
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réalisations du développement social et historique de l'humanité qui est 
initialement effectué sous la forme d'une activité commune ou sous la forme 
d'une communication verbale [106, p.196]. 

Le développement de la psyché humaine se fait par l'attribution d'exemples 
historiques de formes d'activités sociales. Ce développement s'effectue comme 
une transition entre des formes d'activités collectives externes, développées, et 
des formes internes, repliées, individuelles de sa performance. Cette transition 
est un processus d'intériorisation, c'est-à-dire de transformation de 
l'interpsychique en intrapsychique [16, p.150]. Dans le processus d'-
appropriation, de reproduction des modes d'activité culturelle, l'enfant, dans sa 
communication avec les gens, s'approprie les richesses de la culture humaine 
générique et, dans le processus de cette appropriation, se développe en tant 
qu'être humain [12, p.8]. 

Dans le processus de développement de l'enfant, le rôle de l'équipe change 
radicalement. Elle consiste dans le fait que toute fonction supérieure se 
manifeste d'abord dans la vie collective des enfants et ne conduit qu'ensuite au 
développement du comportement de l'enfant lui-même [14, p.141]. Le rôle 
fondamental de la communication émotionnelle directe avec un adulte est 
d'assigner à l'enfant le besoin même de communication humaine [12, p.9]. 
L'affectation n'est possible que sous forme de communication, car seul l'adulte 
est porteur des images culturelles de la connaissance du sujet, des relations 
sociales et des activités. 

Selon la théorie historico-culturelle de L.S.Vygotsky, les processus 
d'éducation et de formation ne développent pas directement un enfant, mais 
seulement lorsqu'ils ont des formes d'activité et des contenus correspondants. 
Entre l'entraînement et le développement mental d'un homme se trouve 
toujours son activité [120, p.37]. 

Les valeurs de la culture matérielle et spirituelle sont appropriées dans le cadre 
des activités propres de l'enfant, reproduction des activités et des capacités des 
personnes vivantes précédentes, grâce auxquelles ces valeurs ont été créées et 
développées [120, p.37]. Ce processus a pour résultat qu'une personne 
reproduit les propriétés, les capacités et les comportements humains 
historiques comme s'ils lui appartenaient [110, p.4]. 

Dans le processus d'éducation et de formation, chaque personne s'approprie 
(transforme en formes de son activité individuelle) les moyens et les modes de 
pensée qui ont été créés en temps voulu par la société, par la voie sociale [70, 
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p.333]. Au départ, telle ou telle orientation dans des situations spécifiques n'a 
pas été donnée à une personne. Il faut d'abord former les actions appropriées 
du sujet, puis les transformer en pensée - et ce n'est qu'alors qu'il devient 
possible de les "essayer". Et ces transitions s'effectuent par l'apprentissage [70, 
p.337]. 

L'éducation et l'enseignement visent à développer certaines activités et 
capacités holistiques chez les enfants [111, p.49]. L'affectation par un individu 
de méthodes de naissance historiquement développées est la base de son 
développement mental par étapes [12, p.8]. 

Un enfant, d'une part, développe et forme une "activité de reproduction" 
particulière, d'autre part, sur la base de celle-ci, il s'approprie (reproduit) 
diverses capacités spécifiques. Ces deux processus constituent une forme 
universelle de développement mental de l'enfant [111, p.47]. 

L'éducation consiste toujours à apprendre certaines manières, normes et règles. 
L'éducation ne se réduit pas aux processus d'apprentissage, mais est impossible 
sans ces processus, qui constituent l'un des mécanismes les plus importants du 
développement humain. La notion d'apprentissage renvoie à la fois à la sphère 
de l'éducation et à celle de la formation, car elle contient des signes essentiels 
de formation de l'expérience individuelle dans certaines conditions de gestion 
du comportement. Dans le domaine de l'éducation, l'enseignement des normes 
et des règles, la gestion de leur assimilation et de leur application dans la vie 
dépend du caractère de renforcement des actions et de la motivation du 
comportement [85, p.30]. 

L'éducation en tant qu'appropriation des formes d'activités culturelles 

La nature sociale de l'être humain suppose que dans toute société, chaque 
membre de l'être humain, dès sa naissance, attribue certains modèles de 
capacités et les normes correspondantes d'activité sociale [90, p.43]. 

L'attribution par un individu de capacités socialement développées est une 
activité spéciale, dont le but objectif est la reproduction des capacités 
historiquement développées de la race humaine en capacités individuelles [16, 
p.146]. 

Les capacités humaines ne sont pas simplement données à une personne dans 
des objets de la culture matérielle et spirituelle, elles sont seulement données 
en elles. L'assignation est une activité pratique de l'homme lui-même en 
relation avec les objets de la culture humaine. Cette activité doit être adaptée à 



155 

ces objets culturels. Mais une telle activité adéquate ne se forme pas par rapport 
à ces objets. Un enfant ne fait pas face au monde social qui l'entoure en tête-à-
tête. Pour s'approprier ces réalisations afin d'en faire des capacités 
individuelles, une personne devrait pratiquement traiter ces objets par 
l'intermédiaire d'autres personnes, en communication avec elles. Ce n'est que 
dans la communication qu'une personne peut apprendre une activité adéquate. 
Par sa fonction sociale, ce processus est l'éducation [106, p.422]. 

L'attribution de moyens d'activité adéquats à un sujet qui fonctionne 
socialement n'est possible que si l'enfant est inclus dans une connexion 
communicative vivante avec d'autres personnes, des adultes, qui lui enseignent 
des méthodes humaines d'utilisation des choses créées et forment ainsi des 
attitudes et des normes culturelles, y compris des normes d'activité cognitive 
et autre [71, p.40]. Par conséquent, l'éducation de l'individu ne peut être réduite 
à l'apprentissage, mais seulement à l'appropriation de connaissances 
scientifiques. La formation de la personnalité présuppose le développement du 
processus d'éducation volontaire et, par conséquent, le développement de 
l'activité de l'enfant par l'enrichissement de ses actions, qui dépassent le cercle 
initial de leurs activités [98, p.217]. 

Le développement se produit dans le processus d'apprentissage. Par 
conséquent, pour communiquer avec les élèves et les étudiants, il est nécessaire 
de maîtriser un système spécial de moyens et de méthodes d'organisation des 
activités d'apprentissage (un système de signes), qui permettra, tout d'abord, de 
percevoir de manière adéquate les schémas d'actions montrés par l'enseignant 
pendant l'explication [121, p.26]. 

Puisque, par nature, la forme d'activité culturelle s'avère être le résultat de la 
"torsion" d'un outil psychologique (signe), la première étape de la formation 
(le début de la "torsion") est une véritable communication entre un enfant et un 
adulte, dans laquelle l'adulte transmet des "stimuli - moyens" à l'enfant [82, 
p.18]. Pour le transfert d'activités, la phase initiale la plus complexe et la plus 
importante de la formation des activités est particulièrement importante, 
lorsque l'activité conjointe (communication) représente l'action du corps adulte 
de l'enfant. Une telle action n'a de sens que lorsqu'elle est transférée à l'enfant 
sous la forme de possibilités et de limites de sa propre action. L'orientation de 
l'action d'une autre personne comme condition d'attribution est construite sous 
la forme d'un transfert de l'action à l'enfant par un adulte [82, p.111]. 

La formation d'activités à l'école primaire présente une particularité. Un enfant 
qui est venu à l'école n'a pas encore d'activité éducative. L'enseignant fait tout 
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: il fixe la tâche d'apprentissage, lui donne la composition complète de la 
matière opérationnelle, offre des exemples d'exécution de chaque opération 
individuelle et de leur ordre, contrôle le processus d'exécution de chaque action 
et opération et évalue l'exécution de la tâche d'apprentissage par chaque élève. 
La formation d'une activité d'apprentissage est le processus de transfert 
progressif des éléments individuels de cette activité à l'élève pour qu'il puisse 
la réaliser de manière autonome sans l'intervention de l'enseignant. 
L'enseignant doit développer le personnel opérationnel en coopération avec les 
élèves. Dans ce cas, des exemples d'actions sont présentés aux élèves non pas 
comme étant fixés de l'extérieur, mais comme étant nécessaires et obligatoires 
[121, p.53]. 

Le développement ultérieur de l'activité d'apprentissage est un processus de 
transfert progressif des éléments individuels de cette activité à l'élève pour une 
mise en œuvre indépendante sans intervention de l'enseignant. Cependant, la 
question de savoir comment former l'activité éducative de la manière la plus 
rationnelle et dans quel ordre transférer ses éléments séparés pour une 
performance indépendante n'a pas encore été résolue [122, p.22]. En tout état 
de cause, la formation de l'activité d'apprentissage implique tout d'abord que 
les élèves élaborent chacune des composantes de l'activité d'apprentissage 
[123, p.22]. 

En partant de la logique générale du développement culturel, dans le système 
de développement de l'éducation, il s'agit tout d'abord de la situation, de 
familiariser l'enfant avec le problème même de la transition vers une nouvelle 
action, de démontrer ses avantages par rapport à l'action précédemment 
assimilée, et ensuite de montrer l'échantillon de l'action intégrale [110, p.49]. 

Par la suite, tout mode d'action est d'abord assimilé lorsque toutes les 
opérations incluses dans sa structure sont entièrement déployées et, si possible, 
matériellement réalisées. C'est-à-dire de manière à ce que la justesse de leur 
mise en œuvre puisse être directement observée. Dans ce cas, la pédanterie est 
nécessaire. Avant qu'une opération ne soit effectuée avec précision et 
conformément à la règle, il n'est pas possible de passer à une autre. Plus la 
méthode d'action est assimilée, plus la composition des opérations qui la 
composent est complète et plus chacune d'entre elles est élaborée de manière 
approfondie [121, p.51]. 

À tous les stades de la formation de l'activité éducative, on "travaille" sur les 
propriétés souhaitables des composantes des actions : caractère raisonnable, 
généralisation, conscience, mesures de maîtrise, etc. Cette évolution peut être 
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de durée différente, selon la nature de l'expérience passée, son contenu, son 
volume et sa qualité [124, p.7]. 

La formation de l'activité éducative s'entend comme la formation de l'enfant 
en tant que sujet, comme son auto-changement. Cette formation coïncide avec 
le changement de circonstances extérieures à l'enfant. Le véritable processus 
de changement de circonstances est le processus de formation de la personne 
en tant que changement de l'activité humaine, en tant que son propre 
changement. Tout cela nous permet de parler de l'éducation comme une forme 
universelle de développement personnel [16, p.24]. 

L'apprentissage (l'éducation) comme moyen de créer une zone de 
développement proximal 

Le lien interne entre l'apprentissage et le développement est exprimé dans le 
concept de "zone de développement proximal". L'hypothèse de L.S.Vygotsky 
suppose une transition de l'un à l'autre [12, p.39] [120, p.31]. L'apprentissage 
et le développement ne coïncident pas directement, mais représentent deux 
processus qui sont dans des relations complexes. L'apprentissage n'est bon que 
lorsqu'il précède le développement. Puis il s'éveille et donne vie à toute une 
série de fonctions, qui sont au stade de la maturation, se trouvant dans la zone 
de développement la plus proche. C'est le rôle central de l'apprentissage dans 
le développement [83, p.252]. 

Les processus d'apprentissage réveillent les processus de développement 
interne (maturation) de l'enfant, réveillent dans le sens où ils les font vivre, les 
laissent vivre, donnent naissance à ces processus. L'apprentissage crée une 
zone de développement proche [125, p.132135]. 

Selon L.S. Vygotsky, l'apprentissage n'est pas basé sur des processus mûrs, 
mais sur des processus mûrs. Toute la zone des processus de maturation est 
couverte par la zone de développement de l'enfant la plus proche. Les 
conditions optimales de formation sont établies dans chaque zone d'âge de son 
développement le plus proche [91, p.266]. Si les concepts scientifiques sont 
définis par le domaine de développement que l'enfant n'a pas encore franchi, si 
l'assimilation d'un concept scientifique se poursuit (dans un domaine où 
l'enfant n'a pas encore mûri les possibilités correspondantes), alors la formation 
aux concepts scientifiques peut jouer un rôle énorme et décisif dans le 
développement mental de l'enfant [83, p.264]. 

L'idée de la zone de développement la plus proche est l'unité du stade de 
développement naturel et culturel [83, p.267]. 
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L'apprentissage du concept d'histoire culturelle se réfère au processus 
d'attribution de l'expérience d'un sujet culturel aux étudiants, en commençant 
par l'attribution d'un concept extrêmement abstrait. L'éducation au concept 
d'histoire culturelle se réfère au processus d'appropriation de l'expérience des 
activités culturelles par les élèves, en commençant par l'appropriation des 
actions et la compilation de la structure des activités cognitives à partir de 
celles-ci. 

L'assignation, effectuée dans l'enseignement (l'éducation) par le biais de 
l'intériorisation, est la transformation de l'interpsychique en intrapsychique, la 
transformation de la zone de développement la plus proche en niveau de 
développement réel, qui est l'essence et le déroulement des changements 
psychologiques du développement de l'enfant [2]. 

L'intermédiation des signaux comme mécanisme d'interaction entre les 
formes idéales et réelles 

Du point de vue de l'approche historico-culturelle, l'homme "intérieur" dans 
son ensemble, en tant que mode d'existence, se trouve dans la médiation. 
L'essence de la médiation comme origine de l'ensemble dans les transitions 
entre le présent, le passé et le futur [111, p.109]. 

Le champ temporel créé pour l'action avec le signe s'étend non seulement vers 
l'arrière, mais aussi vers l'avant. L'anticipation des moments ultérieurs de 
l'opération sous une forme symbolique permet d'inclure dans une opération de 
caisse des stimuli spéciaux, dont la tâche est de présenter dans une situation de 
caisse des moments d'action future et de mettre effectivement en œuvre leur 
inclusion dans l'organisation du comportement du moment. L'inclusion de 
fonctions symboliques dans l'activité entraîne non seulement l'allongement de 
l'opération dans le temps, mais crée également les conditions d'une nature 
entièrement nouvelle de la relation entre les éléments du présent et du futur. 
Les éléments réellement perçus de la situation actuelle sont inclus dans un 
système structurel avec des éléments du futur représentés symboliquement, 
créant un champ d'action psychologique entièrement nouveau, conduisant à 
l'apparition des fonctions de formation des intentions et d'action ciblée pré-
planifiée [73, p.49]. 

De ce point de vue, les armes à feu et les activités symboliques représentent 
différentes manières d'exister. La nature de l'instrument et du signe étant 
différente, ces activités de médiation sont différentes en tant qu'"externes" 
(ayant un objet) et "internes" (ayant un objet de son propre comportement) [14, 
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p.90]. 

La psyché, comprise comme l'activité "interne" de médiation du 
comportement, tire ses outils (signes) de la culture, qui est considérée comme 
un système d'artefacts représentant une réalité individuelle [68, p.167]. 

Une marque est un objet naturel qui incarne un but social et une fonction 
sociale et acquiert ainsi une signification. Cette signification est sa forme 
idéale [68, p.141]. 

Selon L.S.Vygotsky, la forme idéale existe en tant que culture, agit (détermine 
le comportement) comme un élément de la culture (comme un signe). Par ce 
signe, les formes naturelles de comportement sont reconstruites et objectivées, 
comme si elles étaient indépendantes de la personne qui agit. Un être humain 
possède son comportement, donnant naissance à des formes culturelles [82, 
p.15]. 

Dans l'école de L.S.Vygotsky, le sens était compris comme une réflexion 
généralisée de la réalité découlant de l'action avec cette réalité [82, p.41]. 

Selon A.N.Leontiev, derrière les valeurs se cache un système d'opérations 
(actions). De ce point de vue, la valeur représente une façon de réaliser des 
opérations (actions). Par conséquent, l'étude des valeurs de L.S.Vygotsky en 
tant que réalité des concepts est, en fait, une étude des opérations (actions) 
[100, p.146]. 

Maîtriser la signification d'un objet culturel (signe), c'est maîtriser la manière 
d'agir possible avec un objet culturel (A.N.Leontiev). Au sens large, la 
signification peut être comprise comme une forme idéale d'existence du monde 
objet, une attitude socialement exprimée à son égard [126, p.173]. 

L'environnement social est la source de toutes les caractéristiques humaines 
spécifiques acquises par l'enfant. Elle est la source du développement culturel 
de l'enfant, qui s'effectue dans le processus d'interaction réelle entre les formes 
"idéales" et les formes disponibles [91, p.265]. Selon L.S. Vygotsky, dans le 
développement de l'enfant, la forme idéale existe déjà et interagit avec la forme 
réelle. Cette position était partagée par tous les représentants de l'école de 
L.S.Vygotsky [82, p.13]. 

La transformation de comportements naturels en comportements culturels ne 
se fait pas de manière naturelle et évolutive par suite d'une maturation 
organique. La formation du comportement humain proprement dit n'est 
possible que dans des conditions d'interaction d'un individu avec des formes 
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idéales dans des conditions sociales et historiques spécifiques de sa vie [2]. 

Selon la théorie historico-culturelle du développement, ses formes les plus 
élevées et finales sont objectivement fixées sous une forme idéale en tant que 
modèles sociaux. De ce point de vue, le processus de développement mental 
se fait "d'en haut", par l'interaction de la forme idéale et du processus de 
développement. Cela suppose la nécessité d'une relation entre l'enfant et la 
société et, par conséquent, un processus spécial - l'appropriation. Au cours de 
l'attribution, l'enfant maîtrisera le contenu de la forme idéale. L'assignation de 
la forme idéale est une forme universelle de développement mental [12, p.29]. 

L.S.Vygotsky et tous ses disciples ont tacitement supposé que la forme idéale 
(signification objective) existe sous la forme d'images de manières parfaites 
("correctes") (échantillons) du comportement humain. Toute mise en œuvre de 
ces méthodes dans des conditions et des actions réelles ("matérielles") n'est 
plus idéale [82, p.35]. 

Dans le processus d'affectation (développement), les valeurs objectives 
acquièrent une signification personnelle, ce qui permet de mener à bien le 
processus de leur affectation [93, p.145]. Le système de liens objectifs du 
monde, représenté par les valeurs objectives (Shmelev), se reflète dans les sens 
personnels [126, p.178]. 

A.N.Leontiev a montré que la réalité des significations sont des images 
sensuelles qui représentent la forme universelle de la réflexion mentale générée 
par l'activité du sujet de la personne. Mais chez l'homme, les images sensuelles 
acquièrent des significations, qui deviennent la plus importante "formation" de 
la conscience humaine [98, p.175]. 

Selon L.S.Vygotsky, le développement culturel se fait par l'interaction de 
formes réelles et idéales à la suite d'une médiation par les signes [82, p.13]. 
Ainsi, la réalisation du développement culturel est l'initiation d'une vie idéale 
à une existence réelle. La médiation est une méthode (mécanisme) universelle 
de développement culturel [82, p.102]. 

La principale disposition de la psychologie historico-culturelle est que la 
véritable sphère de la vie mentale n'est pas un monde intérieur autonome 
spécial, mais une action sujet. En même temps, la forme "intérieure" de l'action 
du sujet (activité mentale) est l'appareil de sa forme "extérieure". Ce point de 
vue est à l'opposé d'un autre, qui affirme la nature autonome du monde 
"intérieur" (mental) par rapport au monde "extérieur", matériel. Elle procède 
initialement de la séparation des mondes "extérieur" et "intérieur" et s'exprime 
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dans le principe de "l'unité de conscience et d'action" qui les relie 
(S.L.Rubinstein) [81, p.165]. 

En psychologie historico-culturelle, l'action (activité) est comprise comme une 
action (activité) d'un sujet, dont la forme principale et initiale est sa forme 
pratique directement sensorielle, "externe". Sa forme "interne" (activité 
mentale) est un dérivé de la forme "externe" de l'action, générée par l'activité 
de réflexion mentale [98, p.244]. 

L'idée principale de la doctrine de L.S.Vygotsky est que la forme d'action 
"interne" (mentale) est modelée sur sa forme pratique "externe" [90, p.25]. 
Cela signifie que la forme "intérieure" (mentale) d'une action du sujet est 
médiée par sa forme "extérieure". Le psychisme humain médiatisé est la 
principale position méthodologique de la psychologie historico-culturelle. 
Dans ce cas, la psyché médiée en tant que forme "interne" de l'action du sujet 
de sa forme "externe" signifie la nature "externe" de la psyché humaine. Cela 
signifie que seuls les processus physiologiques ont lieu à l'intérieur (dans l'-
organisme humain, dans le cerveau humain). Il n'y a pas d'activité psychique 
au sens de fonctions psychiques supérieures et il ne peut y en avoir. L'activité 
psychique supérieure (contrairement à la psyché en tant qu'activité réflexive 
du cerveau) est par nature une activité "externe" [81, p.163]. 

Les formes "externe" (pratique) et "interne" (mentale) de l'action du sujet ne 
sont pas opposées l'une à l'autre. Ils représentent une unité organique : l'un 
comme appartenant au monde de l'extension, l'autre comme appartenant au 
monde de la psyché [100, p.138]. Les formes "externe" et "interne" de l'action 
thématique ont la même structure, une structure commune. Leur structure 
commune est l'une des plus importantes lois de la psychologie de l'histoire 
culturelle [98, p.152]. 

La similitude des structures "externes" et "internes" de l'action du sujet signifie 
que l'activité mentale est modelée sur la forme "externe" de l'action du sujet, 
et qu'elle en constitue le type particulier. Il est inclus dans la forme "externe" 
de l'action objet, est un facteur qui gère et organise sa forme "externe". L'-
activité mentale emprunte ses propres possibilités à la forme "externe" de 
l'action du sujet (en particulier, les possibilités de médiation par les armes), 
dépend à la fois de la fonction et du développement de la place dans la structure 
de cette forme "externe" de l'action du sujet [89, p.27]. 

Dans la psychologie historico-culturelle, il est admis de considérer que la 
forme génétiquement initiale et fondamentale de l'action du sujet (activité du 
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sujet) est sa forme "externe", sensuelle et pratique [98, p.145]. Cela signifie 
que le sens réel du principe d'objectivité consiste dans le fait que la conscience 
(la psyché dans son ensemble) n'a pas sa propre structure, sa propre intégrité 
interne, sa propre logique de développement, en plus de la structure, de 
l'intégrité et de la logique de développement de la forme "externe" de l'action 
du sujet (activité du sujet), dont la forme "interne" est la psyché (conscience) 
[81, p.29]. 

L'intermédiation du signal comme mécanisme de détermination de l'activité 
de réflexion 

Du point de vue de la psychologie historico-culturelle, le véritable fondement 
de la personnalité humaine ne réside pas dans les programmes génétiques qui 
y sont établis, ni dans les profondeurs de ses inclinations et impulsions 
naturelles, ni même dans les connaissances, compétences et capacités qu'elle a 
acquises, mais dans le système d'activité cognitive qui est réalisé à l'aide de ces 
connaissances et compétences [98, p.202]. Dans les conditions d'apprentissage, 
tout concept externe donné (une forme idéale objective d'une matière) est 
formé comme un concept "interne" dans la mesure où il résulte de la propre 
activité cognitive des élèves [76, p.35]. Dans la mesure où elle détermine 
l'activité cognitive indépendante de l'élève. 

Dans les conditions d'éducation, dans le processus d'appropriation d'une forme 
idéale objective de l'activité humaine universelle, l'enfant doit mener une 
activité cognitive adéquate mais non identique à celle-ci [98, p.4]. Cela ne 
devient possible que lorsque la forme culturelle idéale agit comme un 
déterminant de l'activité cognitive de l'enfant. Assigner des modèles culturels 
d'activité sociale, les maîtriser, être capable de les mettre en œuvre et de les 
transformer de manière créative, en d'autres termes, devenir un sujet d'activité 
cognitive - signifie traiter les modèles culturels (forme idéale) comme des 
déterminants de l'activité cognitive [97, p.250]. 

De ce point de vue, la subjectivité en tant que qualité "interne" de l'être humain, 
qui ne peut être détectée par l'observation de son comportement "externe", qui 
représente son essence, son mode d'existence (L.S.Vygotsky), est une activité 
cognitive dont les déterminants sont le signe et sa signification [82, p.15]. 

La subjectivité n'a lieu que lorsque, pour l'être humain lui-même, le passage de 
la forme naturelle à la forme culturelle de son comportement est objectif, donné 
comme sujet de son activité cognitive. Le moyen de cette objectivation est un 
signe, qui agit comme un déterminant de son activité cognitive et grâce auquel 
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une personne devient capable de prendre son comportement en dehors d'elle-
même et de le fixer à l'extérieur comme un objet d'appropriation et de 
transformation [82, p.16]. 

La personne qui génère son comportement à la suite de l'attribution d'une forme 
idéale est son sujet [82, p.15]. 

L'inclusion du signe (forme idéale) en raison de sa détermination par sa valeur 
d'activité cognitive et de son affectation à la structure initiale de l'action 
modifie cette structure et crée une structure psychologique entièrement 
nouvelle, contribuant à l'apparition de fonctions de formation des intentions et 
de l'action cible prévue [73, p.49]. 

Dans le plan génétique, l'opération d'utilisation du signe est au tout début du 
développement de chaque fonction mentale supérieure et a d'abord le caractère 
d'une activité extérieure. Au début du développement, le signe est un stimulus 
auxiliaire externe, un moyen externe d'auto-modération, qui se transforme en 
un moyen interne à la suite de l'activité cognitive [73, p.16]. 

Le signe comme moyen social de détermination est une "trace" de l'action 
réelle passée d'une personne par rapport à une autre (aide, contrôle, etc.). Cette 
action (mode d'action) impliquée dans un signe est un contenu interne de sa 
signification. En ce sens, le signe est un moyen d'indiquer la manière (par 
laquelle) l'action réelle passée a été effectuée [82, p.22]. 

La détermination de l'activité cognitive par un objet culturel (signe) n'est 
possible que si l'objet a un sens pour la personne qui se l'approprie. Seul l'objet 
qui a un sens pour moi est l'objet agissant comme un objet d'activité cognitive 
(A.N.Leontiev) [126, p.173]. 

Dans la médiation des signes, les formes naturelles de comportement 
deviennent l'objet de changements en raison de la détermination de l'activité 
cognitive par la forme idéale (signification) du signe. Grâce à la médiation, 
dont le mécanisme interne est l'activité cognitive, les fonctions naturelles sont 
surmontées comme si elles étaient naturelles. En conséquence, ils deviennent 
artificiels, c'est-à-dire conscients et arbitraires. Cela signifie qu'une personne 
prend possession de son comportement, contrôle son comportement. Le signe 
est un instrument psychologique, un sujet d'influence sur la structure du 
comportement ou du processus mental dans la mesure où il devient un 
déterminant de l'activité cognitive (médiatrice). Le signe est un moyen 
d'influence psychologique sur le comportement dans la mesure où il lance une 
activité cognitive comme mécanisme de médiation. Dans ce cas, elle devient 
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un moyen "interne" de maîtriser son propre comportement [2]. 

La médiation comme mécanisme de détermination du développement 
culturel 

L'essence du développement culturel consiste en la collision de formes de 
comportement développées (culturelles) qu'un enfant rencontre dans un 
environnement social avec des formes non développées (naturelles) qui 
caractérisent son propre comportement [14, p.137]. L'environnement social est 
la source de toutes les propriétés humaines spécifiques acquises par un enfant, 
la source de son développement culturel, qui s'effectue dans le processus 
d'interaction réelle des formes "idéales" et disponibles [91, p.265]. 

Selon la théorie historico-culturelle, les formes les plus élevées (finales) de 
développement ne sont pas données au départ, mais seulement données. Ils 
existent objectivement sous une forme idéale en tant que modèles publics. Le 
processus de développement mental se déroule comme s'il venait "d'en haut", 
par l'interaction de la forme idéale et du processus de développement [12, 
p.29]. La culture contient déjà sous une forme toute prête des formes de 
comportement, des capacités, des qualités de personnalité qui devraient 
apparaître chez un enfant au cours de son développement individuel. En dehors 
de l'interaction avec les formes culturelles (idéales), un enfant ne développera 
jamais de qualités humaines spécifiques [2]. 

La particularité du développement culturel est qu'au tout premier moment où 
la forme initiale de développement est formée, sa forme finale (idéale) existe 
déjà. C'est dans ce sens qu'il faut comprendre que l'environnement ne joue pas 
le rôle d'un milieu, mais qu'il est la source du développement de l'enfant. 
L'interaction (la médiation) de la forme réelle et idéale est le contenu interne 
du développement culturel [3, p.211]. 

Du point de vue du concept historico-culturel, le développement mental est une 
variété de formes de médiation symbolique, de "culturalisation de la nature". 
[2]. 

Les périodes critiques (âges critiques) sont particulièrement importantes pour 
le développement culturel. La spécificité du développement à l'âge critique est 
qu'au début d'une crise, l'enfant ouvre une nouvelle forme idéale et son attitude 
par rapport au réel crée une nouvelle situation sociale de développement [3]. 

La crise du développement n'est pas seulement une période de changement 
dans la situation sociale du développement ou des activités. Il s'agit d'un espace 
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psychologique particulier dans lequel s'effectue l'acte de développement, du 
fait que la situation de l'action change et que le sujet acquiert une nouvelle 
vision de la situation de l'action [3]. L'analyse de l'âge critique a été réalisée 
par L.S.Vygotsky sur la base de la disposition selon laquelle la structure de 
l'âge de transition reflète la dynamique des transitions de formes réelles et 
idéales. Il a suggéré que le changement de l'expérience de l'environnement 
chez l'enfant, c'est-à-dire l'émergence d'une nouvelle impulsion pour le 
développement, est dû à la découverte d'une nouvelle forme idéale de 
développement au moment de la transition d'âge. Les périodes critiques sont 
l'aggravation extrême de la relation implicitement existante entre les formes 
réelles et idéales. Les crises sont les moments du "phénomène" de la frontière 
entre les formes réelles et idéales [3]. 

L.S.Vygotsky a suggéré de diviser l'âge de la crise en trois phases : pré-
critique, critique et post-critique. Dans la phase pré-critique, une contradiction 
apparaît entre la forme réelle dans laquelle il vit et la notion de nouvelle forme 
idéale. Dans la phase critique proprement dite, la contradiction qui est apparue 
atteint son plus haut degré d'exacerbation. Ici, la subjectivation de la nouvelle 
forme idéale se fait par une action de sondage. Dans la phase post-critique, une 
nouvelle situation sociale de développement est créée. Ici, la transition de 
"l'idéal vers le réel" à "l'un des siens vers l'autre" est achevée (B.D. Elkonin). 
L'enfant prend de nouvelles formes de transmission culturelle de la forme 
idéale (nouvelle activité dirigeante). Une recherche d'un nouvel "être cher" a 
lieu. Une nouvelle forme idéale est en cours de mise en œuvre [3]. Ainsi, le 
type de médiation change. 

L'échantillon comme mécanisme de formation de la médiation symbolique 

En période de crise, le développement commence par la mobilisation des 
tendances les plus primitives, avec leur utilisation naturelle. Commence alors 
la phase d'enseignement, par laquelle, sous la pression des conditions 
extérieures, le processus mental naturel change de structure, devient complexe, 
culturel. A cette époque, avec l'aide d'un certain nombre de techniques 
externes, une nouvelle forme de comportement est construite. A la fin, il y a le 
stade où les techniques auxiliaires externes deviennent inutiles et où 
l'organisme acquiert de nouvelles formes de comportement [3]. 

On peut dire qu'au stade de la mobilisation des tendances d'utilisation naturelle, 
on tente de construire un nouveau comportement de manière non spécifique et 
primitive. Dans la phase de doctrine, un conflit surgit dans la structure d'une 
crise, ce qui exacerbe la nécessité de transformer les comportements. La phase 
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de doctrine est une transition du conflit à la réflexion, qui aboutit à la naissance 
(dans la phase post-critique) d'une nouvelle forme de comportement [3]. 

L'acte de développement s'effectue par l'attribution d'une nouvelle forme idéale 
(sujet). La subjectivation exige de tester la forme idéale dans des situations 
nouvelles par rapport aux situations de son appropriation. Avant une crise, 
toutes les actions de l'enfant sont dirigées vers le sujet. Dans les situations de 
crise, l'action se concentre sur l'acteur [3]. 

La subjectivation de la forme idéale présuppose l'expression maximale du 
vecteur d'action dirigé vers celui qui agit. Transformation d'une action sujet 
d'une action objet en une action subjective. Pour qu'une action devienne 
subjective, son vecteur d'exécution (pratique) doit être suspendu. C'est la 
propriété de la forme de test de l'action concernée [3]. 

Dans l'action de test, sa partie efficace est réduite au minimum, la personne 
agit sans changer d'objet d'action. Cela est nécessaire pour pouvoir recréer 
l'échantillon. Si, dans l'action complète de l'objet, deux côtés sont distingués - 
l'un dirigé vers l'objet et l'autre dirigé vers l'acteur, alors dans l'échantillon, en 
tant que forme d'action de l'objet, le second est représenté au maximum, le 
premier est convoluté [3]. 

L'analyse des procès est directement liée à la question des crises de 
développement. En cas de crise, le moment de ressentir l'action, de savoir ce 
qu'elle signifie pour l'action en question, passe au premier plan. C'est ce qui 
assure la subjectivation. L'échantillon devient un mécanisme de subjectivation 
de l'action du sujet [3]. 

Si l'on reconnaît simplement la possibilité (ou la nécessité) de détruire 
d'anciens systèmes, il faudra reconnaître qu'il existe un vide psychologique au 
moment de la destruction. Pour éviter cela, il faut supposer l'émergence d'un 
nouveau système de référence, d'un nouveau "sens de la vie" 
(A.V.Zaporozhets), dans lequel sont présentés à la fois l'ancien et l'effritement, 
et le nouveau et l'être créé. Ce système devrait devenir un lien unificateur de 
ce qui se passe, en évitant une simple dissociation des liens [3]. 

Dans une période stable, une action complète est construite, avec les deux 
composantes - l'orientation et la partie performance. En période de crise, une 
partie indicative est mise en avant. À la frontière de deux âges, une nouvelle 
forme idéale s'ouvre à l'enfant, ce qui l'attend dans le prochain âge. Cette 
situation est projetée sur le comportement de l'enfant. Les actions de l'enfant 
pour construire un nouveau comportement détruisent l'ancienne situation de 
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l'action. Suite à cette destruction, l'ancienne situation est révélée. Ainsi, la 
découverte d'une nouvelle situation d'action devient une condition de 
développement dans une période critique. Cette détection est due à la réaction 
de la situation d'action elle-même. Elle résiste à la destruction [3]. 

Dans une période stable, il y a une action réelle de l'enfant, des formes idéales 
qui déterminent la direction de son développement, et certains des liens 
médiateurs, les moyens de traduire les formes idéales en action réelle. La 
période critique est unique en ce sens qu'elle n'a pas le lien le plus étroit entre 
le réel et l'idéal. La relation entre la réalité et l'idéal devient directe. Cela 
signifie qu'il n'y a pas de lien intermédiaire, la forme de traduire l'idéal en 
réalité [3]. 

L'intermédiation des signaux comme mécanisme d'attribution de formes 
idéales 

L'éducation consiste à ce que l'enfant répande le monde de la culture spirituelle 
et matérielle, reproduise et s'approprie les modes d'activité qui y sont réalisés 
sous une forme idéale [127, p.138]. Cela signifie que le processus 
d'appropriation est déterminé par la forme idéale. 

La diffusion de la culture comme la maîtrise du contenu d'une forme idéale se 
fait dans le processus d'apprentissage (appropriation). L'affectation est 
déterminée par les formes finales de développement, qui sont idéalement 
définies comme des échantillons publics et qui permettent une interaction entre 
les formes idéales et réelles du processus de développement [12, p.29]. 

La principale condition du développement mental d'un enfant est sa maîtrise 
des modes d'activité humaine, qui se traduisent par des formes idéales d'outils 
et de signes [2]. 

L'enfant se développe dans le processus d'apprentissage lui-même, plutôt que 
d'achever le cycle de développement. Le processus d'apprentissage lui-même 
est toujours sous la forme d'une coopération entre l'enfant et les adultes et 
constitue un cas particulier d'interaction entre les formes idéales et présentes 
comme l'une des lois les plus générales du développement culturel de l'enfant 
[91, p.266]. 

L'apprentissage est un processus d'influence spécialement organisé sur l'enfant, 
médiatisé par une forme culturelle idéale de sa forme réelle individuelle. 
L'apprentissage est un processus de médiation organisé par un adulte du 
comportement d'un enfant sous une forme culturelle idéale [12, p.37]. 
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Au stade de la formation, la forme idéale est de subordonner les activités de 
l'étudiant. Les objectifs intermédiaires, les moyens et les modes d'activité 
conclus sous cette forme idéale sont le point central de la formation du système 
psychologique de l'activité [77, p.124]. Mais l'enfant ne peut pas rencontrer 
directement des formes idéales de culture, ne peut pas découvrir de manière 
indépendante le but et la méthode d'utilisation des objets culturels. Pour que 
les formes idéales se révèlent dans leur contenu humain, pour qu'il soit possible 
de les rejoindre, un intermédiaire (un guide, un médiateur) est toujours 
nécessaire. Pour L.S.Vygotsky, ce médiateur est un signe (langage naturel, 
systèmes de signes artificiels, symbole, mythe, etc.) C'est par le signe qu'une 
transformation cardinale des formes mentales naturelles (réelles, monétaires) 
en formes supérieures (idéales, culturelles) a lieu [2]. 

La forme idéale existe en tant que culture, fonctionne comme un signe (élément 
de culture), par lequel les formes de comportement naturelles, comme si elles 
étaient extérieures à l'être humain existant, sont reconstruites et objectivées. 
Une personne, en se servant d'un signe (une forme idéale) comme médiateur, 
saisit son comportement et le génère à nouveau [82, p.15]. 

Les valeurs des signes apparaissent devant une personne et dans son existence 
indépendante. C'est-à-dire comme objets de sa conscience et, en même temps, 
comme moyens et "mécanismes" de prise de conscience. C'est-à-dire comme 
moyen de refléter la réalité objective [128, p.147]. Dans les significations 
objectives, la forme d'existence idéale du monde des objets, ses propriétés, ses 
connexions et ses relations, transformées et enroulées dans la matière du signe, 
est présentée [128, p.141]. La nature objective des valeurs exprime le fait que 
les valeurs ne sont pas créées par une personne individuelle. Un être humain 
ne possède et n'assimile que les significations des objets culturels de son 
époque, de sa société, de son environnement le plus proche. Il apprend ce qu'il 
trouve à la naissance. Cela n'enlève rien au fait que la marque est produite par 
des individus et que chacun peut apporter une petite contribution au 
développement des valeurs. Mais seule cette contribution individuelle est 
semblable à un grain de sable jeté dans le désert du Sahara [129, p.101]. 

Dans le processus d'apprentissage, la valeur est donnée au support, puisque la 
valeur ne peut être une propriété de la chose elle-même. La valeur n'est donnée 
que sous une forme sociale (interpersonnelle) et ne peut se produire autrement. 
Du point de vue du concept historico-culturel, l'acte de donner de l'importance 
en tant qu'intermédiaire est le contenu interne de l'ensemble du processus 
d'apprentissage qui détermine le développement culturel [82, p.21]. La 
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médiation comme moyen initial de "transmission" d'une forme idéale est un 
mécanisme d'apprentissage interne [82, p.54]. 

������	
��	��Avec l'émergence de l'homme historico-culturel, la structure de 
la réalité est divisée en ses formes réelles et idéales. La forme idéale est 
éloignée de la personne qui participe aux médiations culturelles communes et 
est fixée dans des significations objectives. La forme idéale, d'une part, est une 
source commune de toutes les médiations culturelles possibles et, d'autre part, 
un facteur déterminant des objectifs de toutes les activités thématiques. 

Avoir un objectif permet non seulement de construire arbitrairement des 
médiateurs culturels, mais aussi d'anticiper les résultats futurs des activités et 
d'en assumer la responsabilité. Une particularité particulière d'une personne en 
tant que sujet d'activité est que, possédant une conscience et une activité, elle 
projette arbitrairement (volontairement) une forme idéale sur elle-même, 
devenant ainsi créatrice et auteur de sa vie culturelle et historique. 

La spécificité psychologique de l'activité du sujet est déterminée par le 
mécanisme de détermination de la cible et la spécificité de l'activité cognitive 
qui la fournit. Puisque la définition cible est la définition du passé culturel, 
dans la mesure où toutes les images et processus mentaux sont le résultat de 
médiations culturelles passées en tant que futur des médiations individuelles. 

De ce point de vue, l'objectif d'une activité thématique est une projection des 
formes idéales culturelles passées dans l'avenir de l'activité thématique 
individuelle. Comme pour toute image mentale, l'objectif est une trace du passé 
culturel, agissant comme un futur individuel attendu. En d'autres termes, le but 
est l'image de la forme culturelle idéale passée, assumée dans le présent comme 
le résultat futur attendu de l'activité individuelle du sujet. L'avenir individuel 
de la personne historico-culturelle est un passé social. 

L'être humain dans le système culturel de médiation est déterminé de manière 
totale. Il est une "projection" de la forme culturelle, que lui-même, son propre 
sujet d'activité ne change pas et dans les limites et les limites de laquelle il est 
contraint d'être et de trouver l'opportunité de construire sa vie individuelle. De 
ce point de vue, le développement de la personne historico-culturelle est 
déterminé par la forme culturelle idéale, les déterminants de son 
développement qu'elle ne construit pas, qu'elle ne génère pas par sa conscience 
et sa volonté, et la détermination culturelle de la personne a une nature externe. 

Par conséquent, dans le cadre du concept historico-culturel basé sur le 
mécanisme de la détermination ciblée, le problème de l'auto-développement 
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résultant de la génération par une personne du déterminant de son propre 
développement n'est pas et ne peut pas être fixé et ne peut donc pas être résolu. 

������	
��	�	���������
���	��
���

Dans les deux concepts, le déterminant psychologique du développement 
individuel est en fait compris comme la forme idéale subjective. Pour les deux 
concepts, la question de l'origine de la forme idéale subjective est centrale. 
C'est dans la question de la nature de la forme idéale subjective que se 
concentre le problème principal de l'homme en tant que sujet de son propre 
développement. 

Nature "externe" de la forme idéale subjective dans le concept social-réflexe 
de développement individuel. 

Dans le concept social et réflexif, la possibilité de développement est 
conditionnée par l'adéquation des causes externes et des conditions internes. 
Mais le développement réflexif est déterminé non pas par des facteurs externes 
en soi, mais par leur signification pour une personne [23, p.368] [23, p.291]. 
Les causes externes sont des phénomènes sociaux résultant d'interactions 
antérieures, tandis que les conditions internes sont des formes idéales 
subjectives, comme des images des résultats possibles de l'exposition, existant 
comme des images de réflexion de nombreux phénomènes sociaux influents 
[130, p.62]. 

Le développement réflexif ne se produit que lorsque la forme objective de 
l'objet culturel est adaptée à la forme idéale subjective de l'activité réflexive. 
La forme idéale a une nature subjective, est inaliénable de l'être humain et 
n'existe pas en dehors et au-delà de la psyché des personnes réelles [130, p.54]. 
L'"idéal" n'existe pas en dehors de la tête et de la conscience des gens [130, 
p.40]. En même temps, ayant un emplacement "géographiquement" "interne" 
dans la structure du système réflexif du cerveau, la forme idéale subjective a 
une nature "externe" par le biais de son origine. 

L'essentiel dans le concept réflexif de développement est que la forme idéale 
en tant que déterminant de l'activité réflexe n'est pas le sujet de la génération 
humaine, mais qu'elle résulte d'une traduction involontaire de la forme d'une 
cause influente, qui n'est pas non plus le sujet de la génération humaine. 

Par conséquent, ni la forme objective (réelle) de la cause externe ni la forme 
subjective idéale de l'activité réflexive ne deviennent (et ne peuvent devenir) 
le sujet de la génération par une personne réflexive, qui détermine la nature 
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"externe" du développement réflexif. 

Nature "extérieure" de la forme idéale subjective dans le concept historico-
culturel du développement. 

Dans le concept historico-culturel, la possibilité de développement est 
conditionnée par l'adéquation des formes idéales externes et internes. La 
possibilité de développement est conditionnée par la possibilité de 
transformation d'une forme idéale objective d'un objet culturel en une forme 
idéale subjective (but) d'une activité du sujet. 

La spécificité de l'existence humaine, du point de vue du concept culturel-
historique de la psyché, consiste dans le fait que ce ne sont pas les formes 
naturelles des objets (leurs propriétés et leurs signes), mais leurs formes 
artificielles (idéales) (significations objectives) qui agissent comme le but de 
l'action du sujet de l'homme culturel-historique. La signification d'un objet 
culturel pour une personne ayant une histoire culturelle est le facteur 
déterminant qui détermine la détermination mentale (motivation) du 
développement culturel [131, p.219-227]. 

Le développement culturel est déterminé non pas par la signification objective 
d'un objet culturel en soi, mais par sa signification pour les êtres humains 
(signification). Ce qui est significatif pour une personne (signification) est ce 
bien culturel qui est adéquat à sa forme subjective idéale (but). Ainsi, le sens 
est la relation d'adéquation des formes idéales objectives et subjectives. L'objet 
culturel qui a un sens pour une personne est un facteur déterminant du 
développement culturel. Ainsi, le problème du développement culturel se 
réduit au problème de l'origine de la forme idéale subjective de l'action du 
sujet. 

L'essentiel dans le concept historico-culturel du développement est que la 
forme idéale en tant que déterminant de l'activité du sujet n'est pas le sujet de 
la génération par l'homme, mais qu'elle résulte d'une traduction arbitraire de la 
forme idéale de la culture, qui n'est pas non plus le sujet de la génération par 
une personne en développement. 

Par conséquent, ni la forme idéale objective de la culture ni la forme idéale 
subjective (but) de l'activité du sujet ne deviennent (et ne peuvent devenir) le 
sujet de la génération de la personne historique culturelle, qui détermine la 
nature "externe" du développement culturel [88, p.123]. � �
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3. L'INTERMÉDIATION CRÉATIVE COMME MÉCANISME DE 
PRODUCTION DE DÉTERMINANTS "INTERNES" DE L'AUTO-

DÉVELOPPEMENT 

 

3.1 L'individu en tant que sujet de production de déterminants 
"internes" de l'auto-développement 

3.1.1 La nature "interne" de l'être humain en tant que sujet d'auto-
développement 

L'être humain comme source de son propre développement (auto-
développement) 

La solution classique à la question de l'attitude de l'homme et de la société est 
l'acceptation de la société comme source externe de développement humain 
[132. p.37-50]. La base empirique de cette décision est la pratique sociale, qui 
témoigne du caractère subordonné et dérivé de l'existence humaine et se 
soumet à ses lois, produisant le caractère de l'existence d'une société totale. 

Comme il découle des deux concepts (par exemple, K.A.Abulkhanova-
Slavskaya [41] ; A.N.Leontiev [94]), en raison de l'échelle de la société totale, 
en raison du renouvellement rapide de la réalité sociale, une personne y est 
donnée le rôle d'une unité statistique, dont le sens de l'existence est la 
participation à des changements sociaux à grande échelle, mais dont la 
contribution personnelle au changement social est insignifiante en raison des 
capacités d'échelle d'une société géante. 

La vie de la société totale est soumise à la loi statistique des grands nombres, 
et donc, à mesure que la société se développe, une personne est de moins en 
moins capable d'influencer la réalité sociale, elle est de plus en plus aliénée de 
la société impersonnelle. Le sens de l'existence individuelle de l'homme imite 
de plus en plus les modèles sociaux spontanés et de moins en moins le créateur 
de ces modèles. 

Mais cette dynamique sociale, dont les signes sont de plus en plus visibles dans 
notre vie moderne, n'est en fait pas la seule possibilité. Comme l'a montré 
K.Marx, la tendance à la suppression par la société totale d'une personne 
individuelle résulte de l'aliénation des produits de l'activité individuelle du 
fabricant de ces produits - une personne. Dans ce cas, ce n'est pas la personne 
qui produit des produits sociaux qui détermine son existence, mais les produits 
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aliénés de son activité individuelle, transformés en normes sociales, deviennent 
des déterminants de l'existence individuelle [133, p.81-93.] [134] [135, p.5-
12.]. 

La nature du mode d'existence social s'exprime dans la tendance du système 
social à la stabilité, à la mondialisation, à la reproduction, à l'auto-récupération 
et à la reproduction. L'être humain dans une société sociale est en contradiction 
entre son essence créative en tant qu'être historique et la forme sociale 
adaptative, concrète et historique, d'existence qui lui est imposée [16, p.77]. 

À notre époque, cette contradiction a atteint ses limites, générant des 
phénomènes sociaux négatifs jusqu'alors inconnus et, en fait, est devenue une 
source interne de destruction du mode d'existence social lui-même. Cela se 
produit parce que l'homme n'est pas un être social concret, mais un être 
universel capable de générer et de surmonter toute forme de socialité [16, p.75] 
[16, p.76]. De ce point de vue, une personne sociale a une nature "externe", 
qui est le produit d'activités sociales passées qui lui sont étrangères, agissant 
comme des modèles sociaux pour les générations futures. Dans la mesure où 
une personne est capable de dépasser une certaine socialité, elle est tellement 
universelle [16, p.74]. L'être humain universel a une nature "intérieure", qui 
s'exprime dans l'activité génératrice dont le produit est lui-même. 

La nature "intérieure" de l'homme est conditionnée par sa destination 
historique, sa position spéciale et son rôle particulier dans l'histoire du 
développement de la nature et de la culture [136. p.133]. 

Mais ce rôle particulier de l'homme et la spécificité de son existence ne peuvent 
être découverts qu'au moyen d'une méthode appropriée. Cette méthode peut 
devenir une méthode historique, dont le sujet global est la nature en tant que 
sujet de son propre développement historique. La méthode historique 
considère l'histoire comme un processus de transformation des formes 
historiques de la culture les unes en les autres, et comme source de cette 
transformation, elle considère l'activité génératrice de l'homme. Du point de 
vue de la méthode historique, l'être humain est un être universel capable de se 
transformer d'une forme historique à une autre grâce à son activité génératrice. 

Du point de vue de la méthode historique, le monde du sujet en tant que sujet 
d'auto-développement est un tout historique qui se développe aux dépens de 
ses propres sources internes. L'histoire de l'auto-développement du monde des 
sujets est une séquence de transitions d'un type d'intégrité du monde des sujets 
à un autre type d'intégrité. 
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Ainsi, le monde des sujets passe par plusieurs périodes "critiques" (périodes de 
développement "vertical", périodes de nouvelle qualité d'intégrité) et plusieurs 
périodes "personnelles" (périodes de développement "horizontal", périodes de 
nouvelle qualité d'intégrité). Les périodes lithiques correspondent aux périodes 
de formation des types du monde sujet. Les périodes critiques correspondent 
aux périodes de formation de nouveaux types de sujets. 

À chaque transition vers un nouveau type d'intégrité, les mécanismes d'origine 
et de formation qui la fournissent sont développés. La transition se présente 
comme un moyen de résoudre la contradiction interne. Puisque tout 
développement est la transformation d'une possibilité en réalité [137, p.270] 
[137, p.271], l'auto-développement devrait se produire, premièrement, comme 
une "production" de nouvelles possibilités et, deuxièmement, comme une 
transformation de nouvelles possibilités en une nouvelle réalité. Dans la réalité 
préhumaine du monde des sujets, l'émergence d'une nouvelle possibilité et sa 
transformation en une nouvelle réalité, c'est-à-dire le développement de soi, se 
produit involontairement, spontanément. 

Avec l'émergence de l'homme, l'histoire de la nature est créée par l'homme et 
devient l'histoire de son propre développement. L'ontogenèse humaine est une 
forme individuelle de développement historique. Avec l'apparition de 
l'homme, le caractère involontaire et objectif du développement du monde des 
sujets se transforme en un monde arbitraire et subjectif [138]. Le sens de la vie 
humaine est de devenir le centre de transformation des forces naturelles en 
forces conscientes, d'être la source d'une amélioration continue de la vie [56, 
p.406]. 

L'homme universel est une source interne d'auto-développement de la nature, 
exprimant son essence créatrice, assurant son auto-développement par la 
construction continue de l'univers [139, p.38] [149, p.333]. 

Pour créer une image de cette personne, nous avons besoin de concepts 
psychologiques dans lesquels une personne est considérée comme une source 
interne des systèmes naturels, culturels et sociaux. Une telle tâche ne peut être 
résolue ni par des concepts qui dérivent l'essence de l'homme de la nature 
naturelle, ni par des concepts qui dérivent l'essence de l'homme du système 
naturel, culturel ou social de la société [97, p.17]. 

Pour créer l'image d'une personne créative, nous avons besoin de concepts d'un 
nouveau type, qui voient l'homme comme une force qui se génère elle-même 
et toute l'intégrité "externe" de la nature, de la société et de la culture [142]. Un 
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tel concept pourrait être le marxisme, puisque le véritable objectif de K. Marx 
était l'émancipation spirituelle de l'homme, la libération de sa dépendance 
économique, la restauration de son intégrité personnelle, qui devait l'aider à 
trouver le chemin de l'unité avec la nature et les autres peuples. En fait, la 
philosophie de K.Marx visait à la pleine réalisation de l'individualisme. C'est 
l'objectif qui a guidé toute la pensée sociale occidentale depuis la Renaissance 
et la Réforme jusqu'au milieu du XIXe siècle. [142, �.377]. 

La personne créative [143] a une position et un rôle particuliers dans la nature, 
par opposition à tous les autres objets et phénomènes du monde naturel. Si tous 
les autres objets en tant que parties de la nature sont des phénomènes 
"externes" des sources "internes" qui les génèrent, alors la personne créative 
est "à l'intérieur", est une force "interne" qui se génère elle-même, des objets 
et des phénomènes du monde du sujet en raison du fait qu'elle est "intégrée" 
entre la réalité et la possibilité du monde du sujet. Grâce à cette position 
particulière de la personne créative, le monde objectif acquiert une nouvelle 
capacité - l'arbitraire. Une fois que la personne créative a produit le monde 
historique des objets, elle devient capable de produire ses nouvelles possibilités 
avec ses mains. Ce monde ne peut être renouvelé que de l'intérieur d'une 
personne [144, p.482] et seule une personne elle-même, et non quelqu'un ou 
quelque chose d'extérieur à elle, peut donner un sens à sa vie [145, p.176]. 

 

Réflexion sujet-objet (cognitive) en tant que mécanisme mental du vecteur 
de développement "horizontal" (fonctionnel) 

La personne créative est le sujet qui génère les possibilités du monde du sujet 
comme sien. Grâce à la personne créative, le monde du sujet commence à se 
rapporter à ses possibilités et devient une réalité réflexive en soi, c'est-à-dire 
un sujet [6, p.11] [146, p.48]. Comme l'attitude à l'égard de ses propres 
capacités est arbitraire, la nature de l'arbitraire en tant que capacité à produire 
de nouvelles capacités réside dans la réflexion [147], 

�.  152]. La réflexion est le phénomène "interne" central de l'homme [139, 
p.136]. C'est le phénomène central de la subjectivité humaine, du monde 
intérieur humain [97], 

�.  78]. Comme le problème de l'émergence de la réflexion est simultanément 
le problème de l'émergence de la conscience [97, p.139], la frontière séparant 
l'homme des animaux et de tous les autres objets et phénomènes du monde 
sujet est la conscience réflexive [97, p.18]. 
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De nos jours, en psychologie, la réflexion est comprise comme la capacité de 
la conscience à se concentrer sur elle-même, à se faire un sujet avec sa propre 
stabilité et sa propre signification spécifique. Elle représente la capacité non 
seulement de connaître, mais aussi de se connaître soi-même. Pas seulement 
pour savoir, mais pour savoir ce que vous savez [139, p.136]. La réflexion, 
dans son sens philosophique et psychologique traditionnel, est la capacité à 
prendre une position d'"observateur", de "chercheur" ou de "contrôleur" par 
rapport à ses actions, ses pensées [148, p.10]. Du point de vue social et 
psychologique, la réflexion est la capacité à prendre la position d'un chercheur 
par rapport à un autre "personnage", ses actions et ses pensées [148, p.10]. Du 
point de vue cognitif, la réflexion n'est pas seulement l'activité de production 
de connaissances, mais aussi l'activité de reproduction d'un individu pensant 
comme sujet [149, p.83]. La réflexivité signifie la conscience de refléter (-
connaissance, compréhension) le contenu du phénomène actuel de la réalité 
subjective - l'image, l'expérience, la motivation intérieure, le symbolisme 
subjectif, etc. [130, �.85]. La forme de réflexion la plus élevée est celle qui 
permet à une personne non seulement de "s'élever au-dessus" des déterminants 
biologiques, mentaux ou sociaux, mais aussi de se dépasser elle-même [150, 
p.11]. 

Le contenu psychologique de la réflexion est une telle relation sujet-objet 
(cognitive) [23, p.410], dans laquelle le sujet coïncide avec l'objet [151, p.277]. 
Cependant, à la suite d'une réflexion cognitive, une personne n'est pas capable 
de changer ni l'objet de sa connaissance ni elle-même en tant que sujet 
connaissant et connaissant. D'autre part, une personne consciente est capable 
d'améliorer ses capacités et, par conséquent, d'effectuer un développement 
"horizontal" (fonctionnel). Il existe deux types d'existence humaine associés à 
la réflexion sujet-objet. Si la réflexion est "extérieure", alors l'être humain est 
comme si la vie "intérieure" et son existence ne dépassaient pas les limites des 
liens et des relations directes. Toute sa relation est la relation à des phénomènes 
de vie séparés, et non à la vie dans son ensemble. La réflexion "externe" forme 
une couche phénoménale de conscience individuelle constituée des produits de 
la conscience collective réalisés comme le contenu de son "moi" [97, p.200]. 

Si la réflexion est "interne", elle interrompt le flux continu de la vie et conduit 
une personne au-delà de ses limites. L'apparition de la réflexion "interne" est 
liée à la réflexion sur les valeurs de la vie. Ce mode d'existence consiste à 
rompre les liens et les relations directes et à les rétablir sur une nouvelle base. 
C'est ainsi que le problème de la connaissance de sa propre conscience en tant 
que problème de nouvelle expérience consciente (expérience avec la 
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conscience) apparaît pour la première fois [97, p.200]. 

La réflexion est la principale capacité humaine, un mécanisme spécifique et 
fondamental du mode de vie humain [97, p.200]. Par conséquent, le problème 
de la réflexion est celui de la définition de son mode de vie [97, p.200]. La 
réflexion en tant que relation sujet-objet représente un mécanisme de 
transformation de l'être humain en tant que sujet de connaissance du mode 
d'existence d'un objet en son propre mode d'existence. Dans ce cas, l'être 
humain emprunte les possibilités de son existence dans la réalité de l'existence 
de l'objet-nature et, par son activité, les transforme à nouveau en la réalité de 
l'existence de l'objet-nature [136, p.133]. 

Une personne agit comme un sujet d'activité cognitive, "construit" entre la 
possibilité et la réalité de l'objet total de la nature, et ses activités qui le 
constituent et qui sont formées par la généralisation et l'amélioration des 
possibilités objectives dont dispose l'objet. Le mode d'existence d'une telle 
personne est sujet à une réflexion (cognitive), et le sens de l'existence est de 
devenir le centre ontologique du monde, transformant les forces naturelles en 
forces conscientes nécessaires à l'harmonisation de la nature initialement 
spontanée et non spontanée en raison de sa rationalisation (S.L.Rubinstein). 

La manière fondamentale d'être humain en tant que sujet d'activité cognitive 
est de s'adapter à la nature de l'objet en apprenant son essence objective et en 
le transformant en sa propre essence subjective. L'homme, en tant que sujet 
d'activité cognitive, est capable de produire des connaissances sur la nature de 
l'objet, sur la base de ces connaissances il est capable de reproduire les formes 
d'existence de la nature de l'objet, reproduites en tant que sujet cognitif. 
L'homme est capable de reproduire (recréer) la nature des objets selon ses 
propres lois, est capable de faire de ces lois objectives les lois de son existence, 
est capable de se reproduire en tant que sujet d'activité cognitive. Mais en tant 
que sujet d'activité cognitive, en tant que sujet de cognition, il est incapable de 
produire de nouvelles formes et de nouveaux contenus de la nature [46, p.411] 
[46, p.412]. Une telle personne n'est pas capable d'être une source de 
développement de la nature, n'est pas capable de remplir la mission historique 
d'être une force intérieure assurant son propre développement, celui de la 
société et de la nature. 

Réflexion subjective (créative) comme mécanisme mental du vecteur 
"vertical" (âge) de l'auto-développement 

Étant donné qu'une personne dans le cadre du schéma sujet-objet est toujours 
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limitée à un objet et n'est pas le sujet de la génération de ses nouvelles 
possibilités ; étant donné qu'elle précède et s'approprie ses possibilités dans un 
objet qui s'oppose à elle et les prend comme résultat d'une relation cognitive 
(sujet-objet), la théorie de la réflexion ne peut pas être utilisée comme un outil 
théorique pour résoudre le problème de l'auto-développement (le problème 
d'une personne en tant que sujet de ses propres possibilités) [136, p.156]. Ce 
problème doit être radicalement repensé et passer d'un schéma de raisonnement 
sujet-objet à un schéma de raisonnement sujet-objet. 

Cela signifie tout d'abord que le monde des sujets doit être considéré comme 
un sujet de sa propre histoire, comme un sujet d'auto-développement. De ce 
point de vue, le monde des sujets doit être compris comme un monde des sujets 
historique, comme une réalité naturelle holistique en évolution, comme une 
histoire des types changeants du monde naturel. 

Le développement du monde des sujets se fait comme son propre 
développement, résultat de l'autodétermination. Cela signifie que le monde 
sujet dans son histoire agit comme un sujet de développement personnel. Il se 
produit dans la direction de deux vecteurs : dans la direction de la production 
de nouvelles possibilités et dans la direction du vecteur de formation de la 
nouvelle réalité. 

Le vecteur des nouvelles possibilités (vecteur de développement "vertical") est 
un vecteur de "production" de formes du monde sujet. Le vecteur de la 
formation de la nouvelle réalité (le vecteur du développement "horizontal") est 
un vecteur de la "mémoire" des nouvelles possibilités dans le processus de 
production de la nouvelle réalité du monde sujet. 

Le vecteur du développement "vertical" exprime l'attitude subjective du sujet, 
dont l'essence est la genèse des formes du monde du sujet en développement. 
La capacité du monde sujet à la genèse s'exprime dans la capacité d'une 
personne à s'épanouir. Le mécanisme de l'auto-développement dans 
l'ontogenèse représente l'unité de la réflexion historique et créative, qui naît, se 
développe et se forme dans les conditions de l'auto-éducation d'une personne 
en tant que sujet de ses propres possibilités. Grâce à la réflexion historique et 
à la réflexion créative, les limites de la cognition et des possibilités d'existence 
sont dépassées [118, p.21]. La réflexion créative est un moyen d'adopter une 
approche productive du monde et de soi-même. Grâce à la réflexion créative, 
une personne devient capable de se dépasser elle-même [150, p.11]. La 
réflexion créative, qui est responsable du développement "vertical", est à 
l'origine de l'auto-développement, c'est-à-dire qu'une personne passe d'une 
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forme historique à une autre [97, p.364]. 

3.1.2 La nature de la personne créative médiée par le futur historique 

L'intermédiation comme mode d'existence du monde des sujets 

La nature humaine est déterminée par la nature de ses déterminants. L'être 
humain adaptatif est déterminé par le passé social (culturel), qui agit comme 
un déterminant "externe" de sa formation (développement "horizontal"). La 
personne créative est déterminée par l'avenir historique qu'elle se construit elle-
même en tant que facteur déterminant de son propre développement. La nature 
"intérieure" de la personne créative est qu'elle crée les déterminants de son 
propre développement, plutôt que de les trouver naturellement présents dans le 
monde naturel, social ou culturel "extérieur". La capacité de la personne 
créative à produire les déterminants de son développement exprime l'essence 
universelle du monde des sujets historiques et permet à l'être humain de 
surmonter toute limite externe et interne (c'est-à-dire de se développer). 

L'homme créatif est médiatisé par son avenir historique. La nature "intérieure" 
de la personne créative est que, premièrement, elle produit son propre avenir, 
il est le produit de sa propre activité créative ; deuxièmement, l'avenir est le 
résultat de la construction de la relation entre le passé, le présent et l'avenir. 

L'histoire de l'auto-développement du monde des sujets peut être considérée 
comme l'histoire de l'évolution des formes de son existence. On peut parler de 
quatre formes d'existence du monde des objets : spontanée, régulière, 
systématique et historique. 

Dans le monde préhumain, l'existence est la découverte et la manifestation de 
l'essence (mode d'existence) (Rubinstein S.L.). La découverte et la 
manifestation du mode d'existence d'un objet se fait dans les conditions de sa 
médiation par un autre objet. L'intermédiation a lieu dans les conditions de 
l'interaction. L'interaction est la réalité de la médiation. L'intermédiation est un 
mécanisme d'existence des objets individuels et du monde des objets dans son 
ensemble. 

L'interaction, de par sa nature d'objet, ne peut être un mécanisme de genèse 
d'objets et de relations d'un nouveau type. C'est pourquoi l'histoire des formes 
naturelles du monde des objets est une séquence de formes du monde des objets 
établies et apparues, caractérisées par des types d'interactions établies et 
apparues, réalisant et découvrant des entités déjà apparues (modes d'existence). 
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L'histoire naturelle des formes du monde des sujets est l'histoire de la 
formation des entités émergentes, mais pas l'histoire de l'émergence de 
nouvelles entités. Ce n'est qu'avec l'apparition de la personne que l'histoire du 
monde des sujets commence comme histoire de l'apparition, comme histoire 
de la genèse de nouvelles essences. 

L'intermédiation passée comme mécanisme de développement "horizontal" 
du monde des sujets 

Le facteur à l'origine de l'interaction est la cause. La particularité de la 
médiation causale est que la cause est le résultat d'interactions passées. La 
propriété intégrant les résultats passés des interactions est la forme de la cause. 
L'interaction est un mécanisme permettant d'intégrer les objets en interaction 
en affichant l'ensemble des objets en interaction dans chacun d'eux. Leur 
facteur de généralisation est la forme générale des objets en interaction. 

La forme est à la fois le résultat et le point de départ qui permet l'interaction. 
La cause à percevoir doit être de la même forme que l'objet exposé. 
L'interaction comme la transformation de la forme de cause en forme de 
conséquence est la formation. La présence d'une forme commune à tous les 
objets en interaction, généralisée dans l'interaction, les intègre et en fait des 
objets d'un seul ensemble. 

Le formulaire est une occasion d'interaction. Seuls les objets qui ont une forme 
commune (nature commune) peuvent entrer en interaction. Les objets qui ont 
des formes différentes n'interagissent pas. Les résultats des interactions passées 
accumulés dans le formulaire déterminent (déterminent) les résultats futurs. La 
forme agit comme un "prototype passé du résultat futur de l'interaction". 

Mais comme la forme en tant qu'opportunité d'interaction est, d'une part, le 
résultat passé d'actes d'interaction déjà existants et, d'autre part, agit comme un 
prototype du résultat futur de l'interaction, tant que le mécanisme de médiation 
causale est un mécanisme de médiation du résultat futur de l'interaction par le 
résultat passé de l'interaction. Le présent comme réalité réelle de l'interaction 
est la réalité de la traduction du passé vers le futur. 

Dans le processus de développement du monde des sujets, le mécanisme de la 
médiation causale se développe. Dans l'histoire naturelle du monde des sujets, 
il existe quatre types de mécanismes de médiation causale : la médiation 
physique, la médiation chimique, la médiation biologique et la médiation 
sociale. 
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La médiation du futur comme mécanisme de développement "vertical" du 
monde des sujets 

Les quatre mécanismes causaux sont des mécanismes de médiation passés 
(naturels, sociaux ou culturels) et servent de mécanismes de développement 
déterminés de l'extérieur et donc définitifs. Ils n'expriment tous ni l'essence 
créative du monde des sujets historiques ni l'essence créative de la personne 
qui se développe elle-même comme source de développement du monde des 
sujets historiques. 

En fait, les quatre mécanismes intermédiaires sont des mécanismes de 
formation (mécanismes de développement "horizontaux"). Le problème de la 
modernité est précisément que le monde de l'objet se trouve entre ses deux 
époques de développement : entre l'époque du développement involontaire, 
spontané et involontaire, où les transitions entre les formes historiques du 
monde de l'objet n'étaient pas fixes et involontaires, mais s'effectuaient 
spontanément et involontairement et ne faisaient pas l'objet d'une construction 
particulière. Et l'ère du développement arbitraire, où les transitions entre les 
formes historiques du monde des objets sont fixées et médiatisées dans des 
formes idéales de l'histoire culturelle. 

En tant que mode d'existence du monde des sujets historiques, l'activité 
créative est une activité dont le mécanisme mental est la médiation créative. 
Le Creative Intermediate est une manière de transformer une forme idéale de 
l'ancienne activité de sujet en une forme idéale d'une nouvelle activité de sujet. 
Le mécanisme de cette transformation est double : la réflexion historique, qui 
reconstruit l'histoire de la culture de l'objet et formule la logique historique de 
l'origine des formes idéales. Et la réflexion créative, qui aboutit à la création 
d'une nouvelle forme idéale. 

Ici, la médiation de l'avenir est la médiation de la future forme idéale d'activité 
du sujet, qui est le produit de l'activité créative. 

3.1.3 La personne créative en tant que sujet de production Déterminants 
"internes" de l'auto-développement 

La personne créative en tant que sujet de production de formes idéales 
d'activité 

L'auto-développement est la transformation de l'activité thématique d'un type 
historique en activité thématique d'un autre type historique. La nouvelle forme 
idéale d'activité des sujets, agissant comme des déterminants du 
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développement personnel, devient un moyen psychologique d'auto-
changement de la conscience individuelle. 

En psychologie créative, un étudiant est considéré comme un sujet de 
génération de normes socioculturelles plutôt qu'un sujet/objet de leur 
appropriation. Cela signifie que dans le processus d'éducation culturelle 
naissante, les modèles socioculturels sont créés par les étudiants, car leur 
contenu est défini de manière historique et ne peut être que produit, mais pas 
approprié. 

En psychologie créative, une personne est considérée comme une source 
d'origine dans la sphère socioculturelle, et sa psyché est un moyen de générer 
des formes idéales d'activité sociale. L'élève produit des modèles sociaux 
(normes) par son activité individuelle. La production de normes sociales est 
une fonction de l'individu en tant que source d'origine et de fonctionnement de 
la réalité (sociale) sur-individuelle. 

En psychologie créative, les modèles sociaux et culturels agissent comme un 
sujet de création pour résoudre les problèmes d'auto-développement. Cela 
signifie que l'étudiant est considéré comme le sujet de la création de formes 
idéales d'activités de sujet. 

3.2 L'intermédiation créative comme mécanisme de production de 
formes idéales en tant que déterminants "internes" de l'auto-
développement 

3.2.1 L'intermédiation créative comme mécanisme de production de 
formes idéales 

Comme indiqué ci-dessus, le mécanisme de médiation causale et le mécanisme 
de médiation par le signe sont les mécanismes de traduction et de formation 
des formes idéales.  

De par leur nature, ces deux mécanismes (à la fois causal et par signes) sont 
des mécanismes de traduction (transmission) de forme idéale. L'action de ces 
deux mécanismes permet la formation de formes idéales subjectives "internes" 
(les buts et les sens personnels) au moyen de formes idéales objectives 
"externes" comme moyens psychologiques. 

Dans le cas d'une médiation causale par le mécanisme "causes externes par des 
conditions internes ("interne de l'interne"), les conditions internes (formes 
idéales subjectives) servent de critère de sélection des causes de formation 
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objectives externes et la formation ne devient possible qu'en cas d'adéquation 
de la forme de la cause objective - forme idéale subjective (conditions 
internes). Cela exprime la méthode de formation inductive, qui s'effectue dans 
la logique "du simple - à l'universel". 

Dans le cas de la médiation symbolique, effectuée par le mécanisme 
d'intériorisation ("interne de l'externe"), les critères de sélection des formes 
idéales de culture de formation externe sont les formes idéales subjectives 
"internes" (objectifs subjectifs et significations personnelles). La formation ne 
devient possible qu'en cas d'adéquation de la forme idéale objective "externe" 
de la culture - la forme idéale subjective "interne" (objectifs subjectifs et 
significations personnelles). 

Malgré la différence considérable entre les mécanismes de médiation et leurs 
résultats, les deux mécanismes représentent des mécanismes de traduction de 
formes idéales, dont la condition obligatoire est la connaissance a priori. Les 
valeurs a priori exactes (conditions internes ; buts et significations 
personnelles) agissent comme les moyens offrant une possibilité de formation 
dans les conditions de la traduction. 

Cela signifie que grâce à ces deux mécanismes, il est possible de réaliser un 
développement individuel d'un seul type "horizontal", c'est-à-dire la formation. 
Malgré le fait que dans les deux cas, la connaissance a priori joue un rôle 
décisif dans l'organisation du développement individuel (son vecteur 
"horizontal"), tant dans le concept social et réflexif que dans le concept culturel 
et historique, l'origine de la connaissance a priori elle-même est mise entre 
parenthèses, le problème de son origine n'est pas réellement posé ou discuté. 
En fait, c'est le problème le plus important, dont la solution est nécessaire à 
l'organisation de l'auto-développement ontogénétique. 

Comme les deux mécanismes de développement individuel ne fournissent 
qu'un vecteur "horizontal" de développement individuel dont le moyen est la 
connaissance a priori, dont le problème de l'origine ne peut être résolu dans le 
cadre de ces concepts, il est donc nécessaire d'avoir un concept qui permette 
d'expliquer l'origine de la connaissance a priori et d'offrir un mécanisme qui 
n'assure pas la traduction de formes idéales avec la connaissance a priori 
comme moyen, mais la création de connaissances subjectives comme moyen 
d'auto-développement. 

Ce mécanisme est le mécanisme de médiation créative [152], qui, 
contrairement à la structure "horizontale" des mécanismes de médiation 
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causale et gestuelle, a une structure "verticale" (historique). Grâce à ce 
mécanisme, il est possible de produire des valeurs d'un nouveau type historique 
(nouvelles connaissances) en transformant des valeurs du type historique 
précédent (anciennes connaissances). Comme le moyen psychologique agit la 
logique historique d'origine des formes idéales, représentant la valeur de la 
logique historique de complication d'un sujet réalité de culte 

Ainsi, le mode d'existence (l'essence, selon S.L.Rubinstein) d'une personne est 
fait par elle à la suite d'une médiation créative [153]. La médiation créative est 
un mécanisme d'auto-développement en tant que transition entre le passé 
historique, le présent et l'avenir. 

La perspective historique de l'activité créative, créée à l'aide de la logique 
historique comme outil psychologique, couvre à la fois le passé historique et 
l'avenir historique. L'anticipation de l'histoire en tant que signe des futures 
formes idéales d'activités thématiques, résultant de la réflexion historique sur 
ses formes idéales passées, permet de créer une activité créative et de 
construire réellement, au moment présent, la transition entre l'activité 
thématique disponible et la future activité thématique [149, p.33]. 

La construction de la logique historique en tant que forme idéale d'activité 
créative crée les conditions de la transition entre les activités des sujets présents 
et futurs en tant que moyens de reproduire les cultures des sujets présents et 
passés. Les activités thématiques actuelles réelles sont intégrées dans la même 
structure que les activités thématiques futures idéalement existantes. Cette 
structure crée un champ psychologique d'auto-développement fourni par l'-
activité créative en tant qu'espace dans lequel des formes idéales sont créées et 
deviennent les moyens de développer l'activité du sujet. 

L'histoire de la culture du sujet en tant que signe particulier, dont la 
signification devient la logique historique de l'origine de la culture du sujet, 
devient un moyen psychologique d'organiser l'activité créatrice. Le 
déterminant de l'activité créative est le sens historique, dont le contenu 
psychologique est la logique historique de l'origine d'une activité du sujet. 

La logique historique de l'origine d'une activité d'objet sert de source à 
l'émergence d'une nouvelle forme idéale de nouvelle activité d'objet et 
détermine ainsi l'émergence d'une nouvelle activité d'objet. À l'aide du signe 
historique, de nouvelles formes idéales d'activité des objets sont créées en 
transformant les anciennes formes idéales. L'être humain crée de nouvelles 
activités thématiques, donnant naissance à de nouvelles formes idéales 
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d'activité créative. 

Les valeurs formelles sont les moyens de reproduction des activités d'un sujet 
[100, p.146]. Les significations historiques représentent les modes de 
production des activités des sujets. Produire de nouvelles significations (de 
nouvelles formes idéales) signifie produire de nouvelles activités thématiques. 

Maîtriser la signification d'un objet culturel (signe sujet), c'est maîtriser la 
manière dont une action sujet reproduit un objet culturel (A.N.Leontiev). La 
valeur du sujet peut être comprise comme une forme idéale de reproduction du 
monde du sujet de la culture, de l'attitude socialement exprimée à son égard 
[126, p.173]. Maîtriser le sens historique, c'est maîtriser la capacité de l'activité 
créatrice à produire un objet culturel (signe). Le sens historique peut être 
compris comme une forme idéale (logique) de production du monde des objets 
culturels (signes), une attitude historiquement exprimée à leur égard. 

La personne qui pense [154] et agit de manière créative est la source de toutes 
ses propriétés spécifiques, la source de son propre développement, qui a lieu 
dans le processus de création de nouvelles formes idéales comme moyens de 
construire de nouvelles activités de sujet. La capacité d'agir de façon créative 
naît dans l'environnement interr subjectif créé par les sujets de l'auto-
développement eux-mêmes pour résoudre leurs propres problèmes de 
développement. 

Dans l'ontogenèse, des formes idéales d'activités de nouvelles matières sont 
créées par les étudiants eux-mêmes. Par conséquent, le processus d'auto-
développement se déroule "de l'intérieur", par la production par les étudiants 
eux-mêmes de formes idéales qui déterminent les processus de leur auto-
développement. Cela implique la nécessité d'organiser les relations entre sujets 
[155, p.92.] comme des formes d'un processus spécial - la production. Pendant 
la production, l'enfant crée une forme idéale d'activité de sujet. La production 
d'une forme idéale est une forme universelle d'auto-développement. 

Dans les processus de production, les transitions concrètes construites d'un 
type d'activité à un autre acquièrent un sens historique qui donne la possibilité 
de réaliser chaque processus de génération historique concret comme 
universel. Au sens historique, la relation universelle de la genèse du monde des 
sujets culturels, fixée dans les signes historiques, se reflète [87, p.105]. 
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3.2.2 La médiation créative comme mécanisme de détermination de 
l'activité créative 

La principale disposition du concept de développement personnel est que la 
genèse de la psyché est fournie par la genèse de l'activité du sujet à la suite de 
l'activité créative. La genèse de l'activité du sujet se produit comme la genèse 
de sa forme idéale, fournissant la formation de sa forme réelle. 

Dans la psychologie du développement personnel, l'activité créative doit être 
comprise comme un moyen de produire des formes idéales d'activité de sujet. 
L'idée principale du concept d'auto-développement est que la source de 
production d'une nouvelle forme idéale d'activité de sujet est l'histoire du 
développement de la culture du sujet. Le processus de production d'une forme 
idéale d'activité de sujet est le principal. Il servira de médiateur dans le 
processus de génération d'une forme réelle d'activité d'objet. 

L'histoire intermédiaire de la psyché (conscience) humaine par l'histoire de la 
culture du sujet est la position méthodologique principale du concept de 
développement personnel. La médiocrité mutuelle de l'histoire de la 
conscience et de l'histoire de la culture du sujet signifie la nature "externe et 
interne" de la psyché humaine. 

La genèse générale de l'activité du sujet et la genèse de la culture du sujet 
signifient que l'activité créative est un facteur qui fournit les deux processus de 
genèse. L'activité créative est un facteur qui génère, gère et organise les deux 
processus de la genèse. L'activité créative transforme les possibilités de la 
genèse de la culture d'objet en possibilités de la genèse de l'activité d'objet. 

Du point de vue du concept d'auto-développement, la base réelle de l'être 
humain en tant que sujet d'auto-développement ne réside pas dans les 
programmes génétiques établis en lui, ni dans les profondeurs de ses 
inclinations et aspirations naturelles, ni dans les connaissances, compétences 
et aptitudes acquises par lui, ni dans les activités thématiques formées par lui, 
qui sont réalisées en utilisant ces connaissances et compétences, mais dans 
l'activité créative en tant que capacité à produire de nouveaux types d'activités 
thématiques. 

De ce point de vue, l'activité créatrice, en tant qu'attitude historique subjective 
de l'homme envers lui-même, exprime la subjectivité comme une qualité 
"intérieure" de l'homme, son essence, le mode de son existence. En 
construisant les processus de son développement à l'aide de la forme idéale 
(logique) de l'histoire, une personne est le sujet de l'histoire. 
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La subjectivité n'intervient que lorsque, pour la personne elle-même, le passage 
d'un type d'activité à un autre est objectif, donné comme sujet de son activité 
créatrice. Le moyen de cette objectivation est l'histoire en tant que signe, qui 
agit comme un déterminant de son activité créatrice et grâce à laquelle un être 
humain devient capable de sortir son existence en tant que sujet d'activité et de 
la fixer extérieurement en tant que sujet de création. 

Grâce à la médiation créative [156], dont le mécanisme "interne" est la 
réflexion subjective, les anciennes formes idéales d'activité du sujet sont 
dépassées en tant que limites de l'auto-développement. Elles deviennent ainsi 
concrètes-historiques, c'est-à-dire générées par l'homme en tant que sujet de 
développement personnel et volontairement (arbitrairement) surmontées par 
lui. Cela signifie que la personne créative est capable de générer toutes les 
formes idéales, de contrôler et de construire sa propre histoire de 
développement. 

L'histoire en tant que signe est un moyen psychologique de produire une 
nouvelle structure d'activité du sujet dans la mesure où elle devient un 
déterminant de l'activité créative en tant que mécanisme de médiation créative. 

Selon le concept de G.S.Batishchev [87], le sujet est actualisé dans l'activité 
créatrice, dans la création de sa propre existence. Se comportant comme une 
créature qui s'engendre dans une activité créative, un personnage historique 
génère une nouvelle situation objective. Par l'activité créative, un être humain 
se génère aussi lui-même. Mais la naissance d'une situation objective et 
l'origine de soi ne coïncident pas. Cette position distingue les concepts de G.S. 
Batishchev et de K. Marx. Selon K.Marx, les gens se transforment en fonction 
de l'évolution des circonstances. Selon G.S.Batishchev, les gens changent les 
circonstances en se changeant eux-mêmes [87]. 

3.2.3 La médiation créative comme mécanisme de détermination de 
l'auto-développement 

L'essence du développement personnel est de résoudre la contradiction entre 
le besoin de nouvelles formes idéales d'activité de sujet, avec lesquelles un 
enfant se retrouve dans une nouvelle situation de sujet, et les formes idéales 
précédentes d'activité de sujet, qui caractérisent son niveau actuel de 
développement. L'environnement historique de la culture de la matière [157, 
p.30-48] est une condition préalable au développement personnel de l'étudiant, 
qui se produit dans le processus de génération de nouvelles formes idéales 
d'activité de la matière. 



188 

Selon le concept d'auto-développement, les formes idéales ne sont pas données 
au départ et ne sont pas données (dans le sens de concept historico-culturel). 
Ils sont conçus comme des moyens de résoudre les problèmes génétiques. Le 
processus d'auto-développement se fait "de l'intérieur", en déterminant sa 
forme idéale, qui est construite par l'étudiant. 

Les nouvelles formes idéales consolident les activités, les capacités et les 
qualités des sujets humains qui surgissent au cours de l'auto-développement de 
l'homme. En dehors de la production de formes idéales, une personne ne 
développera jamais de qualités spécifiquement humaines de l'activité créative. 

La particularité de l'auto-développement est qu'au tout premier moment, au 
début du processus de construction de l'auto-développement, la forme idéale 
de l'activité du nouveau sujet en tant que déterminant de l'auto-développement 
est absente et l'homme la crée. C'est dans ce sens qu'il faut comprendre la 
disposition selon laquelle un être humain est la source de son propre 
développement. La médiation créative par une forme idéale d'une nouvelle 
activité de sujet est le contenu intérieur de l'auto-développement. 

L'auto-développement "vertical" se produit à des périodes critiques (âges 
critiques). La spécificité de la période "verticale" d'auto-développement est 
qu'au début d'une crise, une personne construit une nouvelle forme idéale d'-
activité de sujet, et ensuite sa relation avec la forme réelle existante d'activité 
de sujet établit une nouvelle situation historique d'auto-développement. 

La crise de l'auto-développement est un espace psychologique spécial dans 
lequel un nouvel acte d'auto-développement est construit et réalisé en raison 
du fait que le type de culture d'un sujet change et qu'une personne est obligée 
de surmonter ses possibilités antérieures et de construire une nouvelle activité 
de sujet [16, p.51]. 

L'âge de la crise comporte trois phases principales : pré-critique, critique et 
post-critique. La phase précritique est caractérisée par l'émergence d'une 
contradiction entre la forme idéale réelle de l'ancienne activité de l'objet et la 
nouvelle forme réelle requise de la nouvelle activité de l'objet. La phase 
critique. La construction de la nouvelle forme idéale résultant de la 
communication intersubjective : la transition "ancien idéal - nouvel idéal" a 
lieu. Phase post-critique. En raison de la détermination, la transition "ancien 
idéal - nouvel idéal" est effectuée par la transition "ancien réel - nouveau réel". 
L'être humain construit de nouvelles formes réelles d'activité de sujet. Le type 
historique de médiation symbolique change. Ainsi, l'acte d'auto-
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développement est pratiquement réalisé. 

En période de crise, l'épanouissement personnel commence par l'utilisation des 
possibilités offertes de la même manière. Commence alors la phase de 
construction de nouvelles possibilités, à la suite de laquelle l'ancien type de 
psyché se transforme en nouveau. Cela se produit dans des conditions d'activité 
constructive intersubjective lorsqu'un nouveau type d'activité thématique est 
créé. À la fin, il y a le stade où l'activité constructive subjective devient inutile 
pendant un certain temps et où une personne maîtrise le nouveau type 
d'activité. 

Au stade de l'utilisation des capacités précédentes, on tente de construire une 
nouvelle activité de sujet d'une manière qui n'est pas caractéristique de la 
précédente. Il y a un conflit dans la structure d'une crise d'auto-développement, 
qui initie la nécessité de transformation de l'activité du sujet. Il s'ensuit une 
transition du conflit à la réflexion historique (rétrospective) [2, p.161], qui se 
transforme en réflexion créative (perspective), qui crée une nouvelle forme 
idéale d'activité du sujet. 

L'acte d'auto-développement est mis en œuvre par la création d'une nouvelle 
forme idéale d'activité de sujet. Avant la crise, l'activité de l'élève est axée sur 
le sujet. Dans des conditions de crise, l'activité du sujet lui-même devient un 
sujet d'activité créative. 

Le mécanisme mental pour construire une nouvelle forme idéale est la 
réflexion créative en tant que contenu intérieur de la communication subjective 
interr. La communication entre sujets crée une nouvelle forme idéale, qui 
devient alors un moyen psychologique de construire une nouvelle activité de 
sujet, générant une nouvelle culture de sujet. 

L'activité créative est une attitude "interne" des sujets d'activités de différents 
types historiques. En tant qu'attitude "interne", l'activité créative apparaît 
comme un moyen de résoudre la contradiction entre l'ancienne forme idéale de 
l'activité du sujet et sa nouvelle forme réelle. 

L'analyse de l'activité créative est une analyse de la crise de l'auto-
développement. Dans cette crise, le besoin de nouvelles activités liées à la 
valeur historique de l'auto-développement se fait sentir. Cela garantit la 
formation de l'attitude d'une personne envers elle-même en tant que sujet de 
son propre développement. Ainsi, l'activité créative est un mécanisme de 
formation de la subjectivité historique dû au fait qu'une personne devient une 
fin en soi [19, p.110]. 
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Si l'on ne s'arrête qu'à la nécessité de détruire les anciens schémas d'activité, 
cela conduira à ce qu'au moment de la destruction de l'ancien schéma d'activité, 
il y ait un vide psychologique, le lien historique entre le passé et l'avenir soit 
rompu. Il est possible de l'éviter, en supposant que l'acte de destruction des 
anciens régimes est simultanément un acte de survenance du nouveau régime. 
La relation permettant de relier entre eux les actes de destruction et les actes 
d'occurrence des schémas d'activité des sujets est un sens historique dans 
lequel sont toujours présentés à la fois les anciens, les destructeurs, et les 
nouveaux, les créés. Le sens historique est un lien unificateur qui relie la 
destruction des anciens schémas d'activité des objets à la synthèse de nouveaux 
schémas d'activité des objets par un lien historique. 

Dans les périodes stables, l'activité du sujet, qui a des formes idéales et réelles, 
est reproduite, formée et améliorée. En période de crise, l'activité du sujet est 
produite, devient l'objet d'une activité créative. 

Une période stable est caractérisée par le fait qu'il existe à la fois la forme réelle 
de l'activité humaine des sujets et sa forme idéale, qui détermine le 
développement "horizontal" de l'activité des sujets, et les signes des sujets en 
tant que moyens médiateurs pour traduire les formes idéales en réalité de 
l'activité des sujets. 

La période critique est caractérisée par le fait qu'il n'existe ni une nouvelle 
forme idéale d'activité de sujet, ni un signe comme lien médiateur entre les 
anciennes formes réelles et les nouvelles formes idéales d'activité de sujet, ni 
un signe historique comme moyen de générer une nouvelle forme idéale d'-
activité de sujet. 

3.2.4 L'intermédiation créative en tant que mécanisme de production de 
formes idéales comme facteur déterminant de l'auto-développement 

La naissance culturelle consiste à transformer le monde objet "naturel" en 
monde objet de la culture inter-sujets, en "définissant" ses modes d'activité 
sous sa forme idéale. Cela signifie que le processus d'auto-développement est 
déterminé par la création d'une nouvelle forme idéale de culture. 

La création d'une forme idéale de culture s'inscrit dans le processus de 
naissance culturelle. La naissance culturelle détermine la logique de l'auto-
développement, qui se construit dans une situation génétique problématique et 
sert de moyen psychologique pour déterminer le processus réel d'auto-
développement. La condition principale du développement personnel d'un 
étudiant consiste à construire par lui-même de nouveaux modes d'action 
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humaine, qui sont médiés par des formes idéales d'instruments et de signes 
conçus par lui comme moyens de ses actions réelles [82, p.54]. 

L'apprenant se développe dans le processus de renaissance culturelle. Le 
processus de naissance culturelle lui-même est toujours réalisé sous la forme 
d'une coopération humaine avec d'autres personnes et représente la production 
de formes idéales d'activité de sujet comme l'une des lois les plus générales de 
l'auto-développement humain [158]. 

La naissance culturelle est un processus spécialement organisé d'activité 
créative (constructive) indépendante d'une personne, réalisé en tant que 
création d'une nouvelle forme idéale d'activité du sujet, qui sert d'intermédiaire 
pour la transformation de sa forme réelle antérieure. La naissance culturelle est 
un processus d'auto-changement organisé d'une personne, médiatisé par la 
forme idéale qu'elle a créée [159]. 

Au stade de la naissance culturelle, la forme idéale est le produit de la 
communication créative entre les personnes. La production d'objectifs, de 
moyens et de méthodes de l'activité future du sujet, qui représentent le contenu 
de cette forme idéale, est le point central de la formation du système 
psychologique de l'activité du sujet. 

La forme idéale est la forme (signification) idéale du support de l'objet. En tant 
qu'objet initial, le moyen est un outil réel, dont la forme idéale est ensuite 
séparée (aliénée) de lui et fixée comme une réalité indépendante dans le moyen 
idéal ("signes"). C'est par la construction de moyens idéaux ("signes") que se 
transforme certaines formes historiques de la psyché dans ses autres formes 
historiques. 

La forme idéale est produite dans le processus de génération culturelle, 
fonctionne comme un signe par lequel les transitions entre les activités des 
sujets de différents types historiques sont construites. L'homme, en tant que 
médiateur de son auto-développement par la génération culturelle, fait de son 
activité de sujet un sujet de transformation, créant ses nouvelles formes idéales 
comme son véritable avenir [80, p.130]. 

L'origine des valeurs dépend de la personne. Ils agissent comme des objets de 
réflexion subjective et, en même temps, comme des moyens d'auto-
développement. Au sens historique, la forme idéale (logique historique) de 
l'auto-développement du monde du sujet est représentée comme le moyen de 
production de significations, qui a été transformé et réduit en un signe 
historique [7, p.161]. Le caractère universel des sens historiques exprime le 
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fait qu'ils sont construits par l'homme et sont le produit de son activité créatrice. 
L'être humain construit des significations historiques de l'histoire. Il crée 
quelque chose qui ne s'attrape pas à la naissance. 

Grâce à la production végétale, de nouveaux outils aux valeurs nouvelles sont 
en train d'être construits. La production de valeurs a lieu dans la forme de 
communication inter-sujets (S.L.Rubinstein). L'acte de production de valeur, 
réalisé en tant qu'intermédiaire créatif [160], est le contenu interne de l'-
ensemble du processus de formation de la culture, qui détermine le processus 
d'auto-développement. La médiation créative en tant que méthode de 
production de forme idéale est un mécanisme interne de génération culturelle 
(génération de valeurs) [161, p.219-227]. 

3.3 Fondements théoriques et méthodologiques du concept d'auto-
développement 

3.3.1 Approches pour développer le concept d'auto-développement en 
pédagogie et en psychologie 

Bien qu'il y ait toujours eu un besoin de concepts d'auto-développement, il 
n'existe actuellement que quelques idées individuelles sur la base desquelles 
l'"auto-développement" peut être développé à l'avenir. 

Ces idées sont principalement développées par G.K.Selevko et V.G.Maralov 
auprès des enseignants. Et parmi les psychologues G.A.Zukerman, dans une 
certaine mesure V.I.Slobodchikov, V.T.Kudryavtsev, B.D.Elkonin. 

Les scientifiques étrangers qui développent des concepts d'auto-
développement basés sur la compréhension de l'homme comme source de son 
propre développement nous sont inconnus. 

L'approche de G.K.Selevko [162] est basée sur l'idée de la nécessité de 
résoudre le problème de la motivation éducative et cognitive, qui, selon lui, est 
le plus aigu après que les enfants aient terminé l'école primaire. Selon 
G.K.Selevko, ce problème n'est pas et ne peut pas être résolu dans le cadre des 
concepts connus de développement de l'apprentissage, auxquels il se réfère aux 
concepts de D.B.Elkonin-V.V.Davydov, L.V.Zankov, I.P.Volkov, 
G.S.Altshuller, I.P.Ivanov [162]. 

Sans révéler le terme "auto-développement" au niveau conceptuel, 
G.K.Selevko le décrit en attirant des éléments de la célèbre pyramide des 
besoins d'A.Maslow. De ce point de vue, selon G.K.Selevko, les besoins 
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spirituels les plus élevés en matière de connaissance, d'affirmation de soi, d'-
expression, de sécurité, d'autodétermination, de réalisation de soi - ce sont les 
aspirations à se développer et à s'améliorer. C'est-à-dire au développement et 
à l'amélioration de soi-même [163]. 

Des conditions appropriées doivent être créées pour permettre à l'individu de 
répondre à ses besoins, qui sont la base de son auto-développement. A savoir, 
offrir une liberté de volonté, un espace pour l'activité créative, un confort social 
[164]. Le mécanisme de satisfaction des besoins est la connaissance, la mise à 
l'épreuve et la réalisation de ses propres possibilités. Dans les processus de 
satisfaction des besoins, l'expérience de l'activité est appropriée. En d'autres 
termes, la socialisation, l'auto-développement. En même temps, les processus 
d'auto-développement sont spontanés et spontanés [165]. 

La technologie du développement personnel comprend toutes les 
caractéristiques essentielles des technologies de développement, mais, selon 
G.K.Selevko, elle a une qualité fondamentalement nouvelle. En effet, l'activité 
de l'enfant est organisée comme la satisfaction non seulement des besoins 
cognitifs, mais aussi d'un certain nombre d'autres besoins de développement 
personnel (affirmation de soi, expression de soi, protection, réalisation de soi). 

C'est pour répondre à ces besoins que tout le travail éducatif de l'école, y 
compris la sphère du club, la société et toutes ses institutions éducatives est 
orienté. Pour la réalisation du développement personnel, la technologie 
comprend trois sous-systèmes interdépendants : le sous-système "Théorie", le 
sous-système "Pratique" et le sous-système "Méthodologie". 

Dans le cadre du sous-système "Théorie", le cours de formation 
"Perfectionnement personnel" (classes 1 à 11) est réalisé. Dans le cadre du 
sous-système «Pratique», le développement de l'indépendance, des capacités 
et des capacités d'auto-amélioration des étudiants se produit dans différentes 
structures intégrées: «centres éducatifs», «université ouverte d'auto-
amélioration», «société scientifique des étudiants», «autonomie 
gouvernementale des étudiants». Dans le cadre du sous-système 
"Méthodologie", le processus éducatif acquiert les caractéristiques 
fondamentales suivantes: faire de l'orientation pédagogique de l'auto-éducation 
et de l'auto-éducation de l'élève la priorité principale; déplacer l'accent de 
l'enseignement à l'apprentissage; l'utilisation non seulement du cognitif, mais 
aussi de l'ensemble des besoins des élèves; mise sur les activités indépendantes 
et créatives des élèves; activation et stimulation du processus de 
compréhension de la doctrine, sortie de l'élève en position de réflexion; 
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déplacer le centre de gravité du processus pédagogique vers la formation de 
mécanismes personnels autonomes; formation systématique et cohérente de 
compétences pédagogiques générales [166]. 

L'approche de V.G.Maralov est basée sur l'approche par sujet développée par 
les scientifiques russes L.S.Vygotsky, S.L.Rubinstein, B.G.Ananyev, 
A.N.Leontiev, B.D.Elkonin et d'autres. On pense que dans la psychologie 
russe, V.I.Slobodchikov et E.I.Isayev ont été parmi les premiers à définir 
l'auto-développement et à justifier ses caractéristiques distinctives. Selon eux, 
le développement personnel est une capacité fondamentale d'une personne à 
devenir et à être un véritable sujet de sa vie pour transformer sa propre activité 
de vie en un sujet de transformation pratique [167, p.65]. 

V.G. Maralov estime que la première caractéristique du développement 
personnel est l'activité de la vie en tant que processus continu de fixation 
d'objectifs, d'activités et de comportement. C'est dans le cadre des activités de 
la vie que s'effectue le processus d'auto-développement [167, p.66]. 
Cependant, une personne ne devient un sujet de développement personnel que 
lorsqu'elle commence à se fixer des objectifs d'affirmation, d'amélioration et 
de réalisation de soi. C'est-à-dire déterminer les perspectives de ce vers quoi il 
se dirige, ce qu'il réalise, ce qu'il veut ou, au contraire, ne veut pas changer en 
lui-même [167, p.66]. Selon V.G. Maralov, la deuxième caractéristique du 
développement personnel est l'activité personnelle. On estime que l'activité 
sociale se déroule à quatre niveaux dans son développement : normatif, 
normatif-personnel, personnel-productif et productif-créatif. 

Comme on estime que le niveau normatif et personnel de développement de 
l'activité sociale est caractéristique des adolescents et des jeunes hommes, c'est 
pourquoi un enfant à l'adolescence peut devenir un sujet non seulement de son 
activité de vie mais aussi de son développement personnel [167, p.67]. La 
capacité à démontrer une activité sociale détermine progressivement la 
capacité à faire des choix personnels. En d'autres termes, elle développe la 
tendance à la liberté subjective [167, p.67]. 

La troisième caractéristique du développement personnel est le niveau de 
développement de la conscience de soi, la capacité à se connaître soi-même. 
La capacité développée à la connaissance de soi avec ses mécanismes 
(identification et réflexion) est organiquement incluse dans le processus d'auto-
construction de l'individu, la détermination des perspectives, des voies et des 
moyens d'auto-développement [167, p.68]. 
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Selon V.G. Maralov, une seule "brique" d'auto-développement est un acte 
d'auto-développement personnel. L'auto-construction est un processus qui 
s'effectue par des actes d'auto-construction dans une situation particulière. Son 
essence est la suivante. L'être humain est capable de construire un "modèle du 
moi réel" grâce à des mécanismes d'autoprédiction. En d'autres termes, se 
projeter dans un avenir proche, limité par une situation spécifique. Ce "modèle 
du moi" est incarné dans le "vrai moi". En conséquence, une personne choisit 
une stratégie d'auto-construction : elle se recrée dans l'ancienne qualité ou dans 
la nouvelle qualité. Cependant, l'auteur ne décrit pas les mécanismes de cette 
construction de soi, se contentant de souligner qu'il existe de nombreux 
facteurs ("ce que j'étais", "ce que j'ai accompli", "comment j'ai vécu", "ce que 
je suis maintenant", "ce que je voudrais voir par moi-même, etc. 

Du point de vue de V.G.Maralov, l'auto-développement prend trois formes 
principales. À savoir, sous la forme d'affirmation, d'amélioration et de 
réalisation de soi (selon A.Maslow) [167, p.81]. V.G.Maralov suggère de 
considérer l'acceptation et la prédiction de soi comme des mécanismes 
psychiques de développement personnel. L'acceptation de soi fait référence à 
la reconnaissance du droit à l'existence de tous les aspects de sa propre 
personnalité, ainsi que de l'individu dans son ensemble. L'acceptation de soi 
fait référence à la capacité d'anticiper les événements de la vie extérieure et 
intérieure liés aux tâches de l'activité future et du développement personnel. 
En combinaison avec la connaissance de soi, l'auto-projection permet 
d'identifier les perspectives de développement personnel, de mettre en 
évidence l'image idéale du Soi, le système d'exigences auquel l'individu 
aspirera et qui sera orienté dans un avenir proche ou plus lointain [167, p.90]. 

L'auto-prévision offre une opportunité à sa limite de se "voir" dans le futur, 
jusqu'à ses nouvelles réactions dans des situations spécifiques. C'est-à-dire, 
comme à l'avance dans l'imagination pour construire leur propre personnalité, 
à laquelle ils aspireront pendant un certain temps. C'est ce qui définit les 
perspectives d'auto-développement sous ses différentes formes [167, p.91]. 

Dans le même temps, l'auto-prédiction est basée sur les résultats de la 
connaissance de soi, y compris son résultat final - l'acceptation de soi. La 
stratégie de développement personnel sera déterminée par la particularité de la 
combinaison de l'acceptation et de la prédiction de soi. Ces mécanismes sont 
interdépendants. De plus, l'auto-prévision comme base pour développer une 
stratégie d'auto-développement est déterminée dans une plus large mesure par 
le niveau d'acceptation de l'individu. Mais pas l'inverse [167, p.91]. 
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Il est proposé de reconnaître comme optimale une stratégie lorsqu'une 
personne, prenant en elle des qualités positives et négatives, se fixe néanmoins, 
par auto-prédiction, des tâches réelles de croissance personnelle et de 
changement, qui sont constantes et durables. Sans se renier, il s'affirme. Sans 
se détruire, il s'améliore. En tenant compte de toutes les circonstances de son 
parcours, il se réalise pleinement, construit son image qui exprime non pas son 
apparence, mais sa véritable essence [167, p.93]. 

L'approche de G.A.Zuckerman est basée sur l'idée que la traduction de la 
culture cesse d'être la base de l'éducation. L'auteur estime que ce que nous 
avons reçu du passé ne doit pas (ou pas tout à fait) être transmis à l'avenir. C'est 
pourquoi, selon l'auteur, nous sommes en extrême difficulté, nous nous sentons 
confus devant de nouvelles situations pédagogiques [118, p.14]. En d'autres 
termes, c'est la raison pour laquelle il y a une crise dans l'éducation. C'est 
pourquoi le passage d'une attitude envers le développement des enfants à la 
valeur pédagogique du développement personnel de l'enfant et de l'enseignant 
est la formule d'une nouvelle pédagogie qui émerge aujourd'hui [118, p.16]. 
Pour cela, il est nécessaire de comprendre la logique du développement de la 
subjectivité et de ne construire la pédagogie de l'auto-développement que sur 
cette base [118, p.16]. 

Autonomie, responsabilité, initiative - toutes ces qualités sont des conditions 
préalables au développement personnel et sont, à des degrés divers, inhérentes 
même aux jeunes enfants. Mais les actions indépendantes, responsables et 
proactives des enfants existent en tant qu'îlots dans un océan de soins pour 
adultes. La situation ne change radicalement qu'à l'adolescence [118, p.18]. 
Ces qualités deviennent des caractéristiques de la personnalité holistique d'un 
adolescent. 

L'auteur croit que la naissance du sujet de son propre développement, l'auteur 
de sa propre biographie est possible dans la transition de la minimisation, la 
rotation de son humain donné extérieurement. 

de la nature (biologique, sociale, culturelle) jusqu'au "je" - au déploiement du 
"je" du potentiel à l'universalité incarnée. Ce tournant du développement, qui 
culmine avec la découverte de son propre moi, est traditionnellement associé 
par la psychologie à l'âge de l'adolescence [118, p.21]. 

L'auteur propose ce qui suit comme un système de notions exprimant l'essence 
de "l'auto-développement". L'auto-développement est un texte 
comportemental que je crée involontairement sans savoir ce que je crée. Elle 
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est lue et interprétée par d'autres personnes ; grâce à elles, j'apprends l'existence 
même de mon moi, son contenu, et les moyens de sa création et de son 
interprétation. Les moments où je me rends compte de moi-même sont des 
éclairs de conscience de soi [118, p.25]. 

La conscience de soi est la connaissance de son propre moi. Par conséquent, 
l'estime de soi, l'acceptation de soi, le respect de soi sont l'évaluation, l'-
acceptation, le respect de son propre moi. Mais qui est le "je", qui connaît mon 
moi, qui l'évalue, l'accepte ou ne l'accepte pas ? Le "je" est le moi qui est 
réfléchi et appris. Je veux dire, le sujet de son propre développement. La 
découverte du Soi est la connaissance de sa propre connaissance de soi. Le 
développement personnel est un changement conscient et/ou un désir tout aussi 
conscient de garder mon moi intact. Les objectifs, les orientations, les moyens 
de ces changements sont déterminés par moi-même [118, p.26]. 

L'approche de V.I.Slobodchikov est basée sur le point de vue de la nécessité 
de distinguer strictement les concepts de "développement" (gènes) et 
d'"origine" (gonos). L'auteur pense que ce qui se développe se développe. Ce 
qui n'existe pas est (peut arriver) [2, p.144]. Ainsi, l'origine est un secret qui 
peut être ouvert et auquel il est possible de se joindre. Il est suggéré de 
distinguer les processus de fonctionnement et de développement. En ce sens, 
le développement est un processus d'apparition d'un nouvel état qualitatif d'un 
objet, qui agit comme un changement total de sa structure et de ses mécanismes 
de fonctionnement. Comme exemple de développement, l'auteur cite le 
processus de transformation d'une chenille en chrysalide, et d'une chrysalide 
en papillon. Le point de fracture, la transformation de l'un en l'autre, est la 
situation de développement [2, p.145]. 

L'auteur montre que le développement de l'homme, de sa subjectivité et de 
l'ensemble du système psychologique est un processus à la fois naturel et 
artificiel. Autrement dit, le processus de développement peut être représenté 
de deux façons. D'une part, selon le schéma du processus (en tant que séquence 
temporelle naturelle d'étapes, de périodes, de stades qui ont une détermination 
causale). D'autre part, en fonction de la structure de l'activité (en tant 
qu'ensemble de méthodes et de moyens de "développement", où les suivre les 
uns après les autres n'a pas de définition causale mais cible). À cet égard, le 
premier type de développement (causal) se déroule dans l'essence de la nature, 
et le second (cible) - dans l'essence de la société [2, p.146]. 

A côté de ces deux notions de développement, il faut, selon l'auteur, en 
introduire une autre : l'idée d'auto-développement. C'est-à-dire le 
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développement de son propre moi. L'auteur pense qu'en psychologie, nous 
devrions parler du développement de l'essence humaine. Il s'agit de l'auto-
développement en tant que capacité humaine fondamentale pour devenir et être 
un véritable sujet de sa propre vie. Transformer sa propre activité de vie en un 
sujet de transformation pratique. Cela signifie que le développement humain 
est déterminé par un facteur supplémentaire - la valeur et le sens. C'est-à-dire 
que pour un être humain, le développement représente le but, la valeur et le 
sens de sa propre vie [2, p.147]. 

L'approche de V.T.Kudryavtsev est basée sur le point de vue du 
développement individuel d'une personne en tant que mécanisme de l'histoire. 
De plus, le mécanisme est irremplaçable, remplissant sa fonction unique dans 
la genèse culturelle. L'auteur estime que le but principal de la méthode 
historique spécifique est de révéler les possibilités originales, culturellement 
génératrices et créatives de la conscience individuelle dans une perspective 
historique universelle [88, p.23]. 

V.T.Kudryavtsev pense que la dissolution de l'"historique" dans des structures 
sociales abstraites avec une inexorabilité logique conduit à la destruction du 
problème de l'homme en tant qu'auteur et sujet de la culture [88, p.25]. En 
même temps, la réduction de l'historique au social était à bien des égards 
caractéristique de la psychologie de l'ex-Union soviétique. Elle était fondée sur 
la conviction que le social est ce qui est "devenu" historique. Et, par 
conséquent, le premier sert d'incarnation au second. C'est pourquoi les 
tendances sociologiques en psychologie, bien que critiquées, ont souvent été 
identifiées aux tendances historiques [106, p.354]. 

L'auteur montre que pour l'analyse théorique, le fait de la socialité humaine 
n'est significatif que dans la mesure où, dans les limites du mode de vie social, 
naît et se forme pour la première fois un type de développement véritablement 
universel et libre (à l'image de l'homme en tant que sujet de l'histoire) - un type 
de développement caractérisé par une orientation créative. De ce point de vue, 
l'histoire apparaît comme une forme de maîtrise active de la propre essence 
d'une personne, qui ne lui a pas été donnée au départ. Cette essence n'est 
prédéterminée ni par les lois de "l'harmonie préétablie du monde" (G. Leibniz), 
ni par les propriétés naturelles de l'homme, ni par les formes existantes de la 
socialité entant que telle. Elle naît et se développe dans le processus de 
transformation historique du monde par un être humain en Monde de l'Homme, 
et, par conséquent, dans le processus de développement historique lui-même. 
L'histoire de l'humanité est l'histoire du changement de l'essence humaine 
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active (et dans ce sens - l'auto-changement de l'homme) au cours de la création 
collective par les gens du corps de la civilisation en question, qui cristallise en 
elle-même les capacités universelles de ses créateurs. Cela détermine la 
réflexivité initiale, l'autodétermination du sujet du processus historique et la 
cognition historique [88, p.26]. 

Se développer dans le contexte de la culture historique et de la culture elle-
même, la développer, "l'homme ... ne se reproduit pas dans la seule certitude, 
mais se produit dans toute son intégrité, il ne s'efforce pas de rester quelque 
chose de définitivement établi, mais est dans un mouvement absolu de devenir" 
[88, p.27]. Selon l'auteur, l'élément principal du concept historique (et 
anthropologique) de K. Marx est la nomination et le développement cohérent 
de la thèse sur la créativité universelle de l'homme en tant que sujet générique 
et individuel en relation avec la sphère de la culture et de l'histoire [88, p.27]. 

Du point de vue de l'auteur, l'idée d'historicisme amène le psychologue à 
rechercher des moyens spécifiques pour inclure l'individu en tant que porteur 
d'activité, de conscience, et encore moins de personnalité, dans le processus de 
production de nouvelles formes de culture historique. Les psychologues - de 
P.Jeanet à A.N.Leontiev - ont traditionnellement souligné la dépendance de la 
conscience individuelle en formation par rapport à ses déterminants socio-
historiques. Le fait de cette dépendance en soi est incontestable. Cependant, 
l'absolutisation théorique de cette dépendance a conduit à l'effacement de la 
particularité du mode de développement humain spécifique, qui a été souligné 
par les classiques de la philosophie allemande (I.Kant, I.-G.Fichte, F.Schelling, 
H.Hegel, L.Feuerbach et plus tard C.Marx). Cette particularité consiste dans le 
fait qu'une personne est libre de croire, de produire et de reconstruire les 
déterminants de son propre développement, y compris les déterminants 
sociaux et historiques [88, p.30]. 

En conclusion, il convient de noter que des classiques de la psychologie 
génétique tels que P.Jeanet et L.S.Vygotsky n'ont pas accepté l'"historicité" de 
la psyché comme étant donnée, mais ont essayé de la déduire. C'est-à-dire 
construire la théorie du développement mental comme une histoire du 
développement de la conscience. Il est possible de traiter ces tentatives 
différemment, mais elles n'ont pas encore d'analogues. Ils sont uniques en leur 
genre [88, p.32]. 

L'approche de B.D.Elkonin est basée sur le point de vue du déploiement des 
processus mentaux (et du comportement en général) comme transition vers un 
nouveau principe de leur génération. Le modèle de cette transition est la 
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médiation des signes. Dans la médiation des signes, les stéréotypes de 
comportement qui se forment très naturellement deviennent l'objet de 
changements et, par conséquent, sont déjà dépassés comme étant naturels. Ils 
deviennent conscients et arbitraires (c'est-à-dire qu'une personne prend 
possession de son propre comportement) [168, p.8]. 

Un homme prend le contrôle de son comportement en le réinventant. La 
personne qui génère son comportement devient son sujet. On peut dire que le 
"point de rencontre" des formes idéales et réelles est spécifique et significatif 
en ce qu'il fait l'objet d'un comportement. L'indication du sujet et de la 
subjectivité présuppose la construction de l'échange de formes réelles et idéales 
[168, p.9]. 

Le sujet existe, est découvert lorsque le changement lui-même est exprimé et 
objectivé, le passage de la forme naturelle à la forme culturelle, à la 
transformation de son comportement en un objet, à l'utilisation de moyens pour 
détecter et voir son propre comportement en dehors de soi [168, p.10]. 

L'analyse de la transition était basée sur une hypothèse tacite concernant une 
certaine efficacité particulière de la marque. Elle était basée sur le fait que la 
marque fonctionne. Cela signifie qu'avec son aide, le comportement est 
organisé, réorienté, ses stéréotypes naturels sont dépassés, de nouvelles formes 
sont construites, etc. Mais pourquoi et aux dépens de ce qui se passe ? On peut 
dire que le signe est efficace dans la mesure où il est transmis et reçu dans une 
certaine fonction, un certain état, une certaine valeur de stimulus-moyen, dans 
la mesure où ce stimulus-moyen se voit attribuer cette valeur [168, p.15].  

La signification des moyens est exactement ce qui est donné. Elle ne peut être 
une propriété de la chose elle-même. C'est la "culture" et la "signification" des 
stimuli - c'est-à-dire leur caractère non naturel. La valeur est donnée sous une 
forme interpersonnelle et il ne peut en être autrement. Dans l'acte de donner et 
de recevoir du sens, c'est-à-dire dans la manière et les moyens de le donner et 
de l'accepter, se cache tout le mystère de la médiation - la question principale 
de la conception historico-culturelle et de sa branche - de la théorie de l'activité 
de la psyché. Le mystère ne réside pas dans le fonctionnement de la stimulation 
qui est déjà devenue le moyen, et certainement pas dans la façon dont elle 
fonctionnait auparavant. La question est dans la formation elle-même, dans la 
structure du "gap", où se produit la transformation du stimulus en moyen, ou, 
plus largement, où la chose prend sens. Ce "fossé" est le lieu où se rencontrent 
les formes réelles et idéales. C'est là que se situe le problème de la naissance 
du sujet d'action, c'est-à-dire le problème du développement, ou plus 
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précisément du développement en tant que problème [168, p.15]. 

La position de B.D.Elkonin est plutôt tournée vers l'avenir, vers la construction 
d'une opportunité pour résoudre les problèmes de développement (et, en fait, 
d'auto-développement). c'est certainement une position intéressante, 
perspective et heuristique, qui est encore devant nous. En attendant, le "tissu" 
subjectif de l'acte de développement est un domaine presque inexploité, c'est 
pourquoi il est plus approprié d'en parler dans un engagement hypothétique 
plutôt que dans un engagement résultant généralisé". [168, �.130]. 

������	
��	�	����������� complexité du problème de l'auto-développement et 
le manque de moyens théoriques nécessaires pour le résoudre conduisent 
souvent au fait que l'on tente de résoudre ce problème à l'aide d'une connexion 
éclectique de contenus non liés, de positions alternatives�� �� notre avis, la 
référence à des schémas éclectiques (ou polyparadigmatiques) [169] est due à 
la faiblesse des fondements théoriques et aux inextricables "incohérences" 
méthodologiques et psychologiques. À notre avis, l'éclectisme, qui n'est pas 
accidentel à notre époque, trouve de plus en plus d'adeptes, car une méthode 
ne peut qu'agréger des caractéristiques externes et insignifiantes du sujet 
d'étude. Mais pour pénétrer dans l'essence de l'affaire, pour résoudre le 
problème de l'origine, il ne peut certainement pas. 

La position pédagogique de G.K.Selevko est particulièrement éclectique par 
nature. Sans dévoiler le contenu psychologique et pédagogique du concept de 
"développement personnel", il attire diverses positions théoriques de concepts 
psychologiques alternatifs, parfois incompatibles, pour l'illustrer. En fait, 
comprenant l'auto-développement par l'auto-développement, G.K.Selevko 
considère la célèbre pyramide des besoins d'A.Maslow comme la base 
théorique de sa position et le terme auto-développement est illustré au moyen 
des besoins hiérarchiques introduits par lui. Se référant directement aux 
concepts psychologiques du développement de l'apprentissage comme base 
théorique, G.K.Selevko souligne la nouveauté de son approche dans le fait que 
le développement de soi est associé à la fourniture d'une organisation 
permettant de répondre non seulement aux besoins cognitifs, mais à bien 
d'autres. Ainsi, l'idée de l'auto-développement est d'utiliser de façon autonome 
les moyens appropriés dans les conditions de développement des technologies 
pour s'améliorer. Et la technologie de l'auto-développement, selon 
G.K.Selevko, est un système d'activités extrascolaires supplémentaires, dans 
lequel l'étudiant a la possibilité de répondre de manière autonome à tous ses 
besoins. 
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Il nous semble qu'en termes méthodologiques et théoriques, l'approche de 
G.K.Selevko n'est pas intéressante ; en termes pratiques, à notre avis, elle ne 
fait que répéter l'expérience d'enseignants connus du passé. 

La position de V.G.Maralov n'est pas indépendante. Il représente un ensemble 
de points de vue de célèbres psychologues culturels et historiques. La position 
de V.G.Maralov est basée sur la définition de l'auto-développement faite par 
V.I.Slobodchikov et E.I.Isayev. Dans son raisonnement, V.G.Maralov part de 
l'identification du développement et de l'amélioration de soi-même. 
S'appuyant, tout comme G.K.Selevko, sur la pyramide des besoins, A.Maslow 
estime que l'auto-développement se fait sous trois formes principales : 
l'affirmation de soi, l'amélioration de soi et la réalisation de soi. Du point de 
vue de V.G.Maralov, les mécanismes psychologiques du développement de soi 
sont les mécanismes d'acceptation et d'anticipation de soi. L'auteur ne révèle 
pas le contenu psychologique de ces mécanismes, mais le contexte du livre 
montre clairement que le sens du développement personnel de V.G. Maralov 
est le même que celui de G.K. Selevko. À savoir, dans la réalisation de soi, 
c'est-à-dire dans la pleine révélation du potentiel inhérent à la nature. Mais la 
manière dont cela se fait reste floue. 

G.A.Zukerman ne révèle pas non plus le contenu psychologique du concept 
d'auto-développement. Mais cela n'enlève rien à l'importance de son idée la 
plus importante, à savoir que la diffusion de la culture cesse d'être la base de 
l'éducation. Elle estime que l'éducation ne doit pas transmettre, du moins pas 
ce qui fait actuellement l'objet d'une transmission. Il est vrai que la définition 
de l'auto-développement que propose G.A. Zuckerman soulève des questions. 
Par développement personnel, elle propose de comprendre le changement 
conscient et/ou un désir tout aussi conscient de préserver mon Soi intact. Les 
objectifs, les orientations, les moyens de ces changements sont déterminés par 
moi-même. À notre avis, il y a là une contradiction évidente. Au moins, l'auteur 
ne révèle pas les mécanismes mentaux et ne révèle pas les particularités 
psychologiques des situations dans lesquelles il devient possible de changer 
son propre moi. 

Du point de vue de V.I.Slobodchikov, l'auto-développement est la capacité 
fondamentale d'une personne à devenir et à être un véritable sujet de sa vie 
pour transformer sa propre activité de vie en sujet de transformation pratique. 
Sans dévoiler plus en détail le contenu du concept de "développement 
personnel", V.I.Slobodchikov met l'accent sur le concept de "subjectivité", qui 
selon lui est la capacité à faire de soi-même et de son essence le sujet d'une 
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transformation pratique. Les travaux de V.I.Slobodchikov et E.I.Isayev ne 
donnent pas une analyse du concept de développement et, par conséquent, on 
ne sait pas exactement ce que les auteurs entendent par développement. 
Toutefois, la disposition selon laquelle seul ce qui a déjà eu lieu peut être 
développé laisse penser que nous parlons toujours du type de développement 
"horizontal". En tenant compte du fait que V.I.Slobodchikov considère 
l'imitation (et la réflexion) comme un mécanisme de développement, on peut 
dire que le développement personnel le plus probable est compris comme le 
développement (ou l'amélioration) à l'aide de moyens préalablement 
appropriés dans le processus d'apprentissage. 

V.T.Kudryavtsev n'aborde pas directement les problèmes de l'auto-
développement. Mais la logique de son raisonnement, qui est liée à la 
considération de l'enfant comme sujet de la génération de la culture, conduit à 
une compréhension de l'enfant comme un être qui se transforme. Il estime que 
la réflexivité et l'autonomie en tant que capacités de base caractérisent une 
personne en tant que sujet d'un processus historique et d'une cognition 
historique. En même temps, la réflexivité et l'autonomie peuvent servir de 
mécanismes d'origine culturelle, dont le sujet est l'enfant. Cela exprime la 
perspective stratégique de considérer l'enfant comme un sujet d'histoire, qui 
crée l'histoire sociale à travers son activité individuelle. 

B.D. Elconini ne parle pas non plus directement de l'auto-développement. Mais 
l'esprit même de son travail montre que c'est l'auto-développement qui est le 
véritable objet de ses recherches. Après L.S.Vygotsky, il pense que la 
principale chose dans la psychologie historico-culturelle est la subjectivité 
humaine. Elle survient lorsqu'une personne maîtrise son comportement. Le 
moyen de maîtriser son comportement est l'importance, selon B.D.Elkonin, qui 
est donnée aux moyens de transmission. À notre avis, la particularité du 
concept de forme idéale de B.D.Elkonin est qu'une forme idéale peut être 
transférée à un enfant lorsqu'il est lui-même capable de la recréer et de la 
reproduire. C'est en recréant et en reproduisant la forme idéale que s'exprime 
l'idée de développement personnel, dont B.D.Elkonine parle comme d'un 
problème de devenir un sujet de son propre comportement. L'auteur n'aborde 
pas spécifiquement les mécanismes d'auto-développement, mais le contexte 
général de l'ouvrage suggère qu'un tel mécanisme est compris comme une 
imitation. À notre avis, cela signifie que l'auto-développement d'Elkonine 
s'avère être un vecteur de développement "horizontal". 
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3.3.2 Contenu psychologique de l'auto-développement 

Le contenu psychologique du concept d'auto-développement devrait être 
développé sur la base de la position méthodologique selon laquelle le 
développement est la transformation de la possibilité en réalité [137, p.271] 
[137, p.271] [137, p.270]. Mais si dans la nature naturelle, l'auto-
développement se produit spontanément et spontanément [137, p.271], alors 
l'auto-développement humain se produit comme une production délibérée de 
nouvelles possibilités et la création de nouvelles réalités d'activité des sujets 
avec leur aide comme moyens psychologiques. La source de l'auto-
développement humain est l'histoire de la culture du sujet, tandis que les 
nouvelles opportunités (un facteur déterminant de l'auto-développement) sont 
des formes idéales d'activité du sujet produites par une personne. 

La catégorie principale, sur la base de laquelle il est possible de construire le 
concept d'auto-développement, est la catégorie des relations entre sujets. Le 
contenu des relations sujet-sujet est l'attitude créative d'une personne envers 
elle-même, exprimée dans la production de nouvelles formes historiques d'-
activité du sujet comme sa propre essence culturelle. La personne qui génère 
sa propre essence est le sujet de l'auto-développement [2] [168]. De ce point 
de vue, la subjectivité humaine doit être comprise comme la capacité à se faire 
(l'essence de son activité) l'objet de production. En d'autres termes, le sujet de 
la transformation d'un de ses types historiques en un autre. Par conséquent, 
l'être humain en tant que sujet de développement personnel est le sujet de la 
transformation de l'activité du sujet d'une de ses formes historiques en une 
autre. 

De par sa nature même, une telle relation sujet-sujet compréhensible est 
"interne". C'est-à-dire, conditionné par l'individu lui-même. La forme "interne" 
de la relation entre sujets se manifeste dans la forme "externe" de la relation 
entre sujets (ou, plus précisément, entre sujets, selon S.L. Rubinstein). De plus, 
la relation "intérieure" sujet-sujet en tant que relation créative avec soi-même 
n'émerge que lorsque l'Autre devient le but de mon activité créative, et que je 
deviens à mon tour le but de l'activité créative de l'Autre [170] [56], [87] [171] 
[172] [173] [174] [97]. 

La communication intersubjective (créative) est un moyen de résoudre la 
contradiction entre l'ancienne forme idéale de l'activité du sujet et le nouveau 
niveau de complexité de la situation du sujet. Grâce à la communication entre 
sujets, la contradiction "interne" entre sujet et sujet [6, p.88] est résolue en 
transformant l'ancienne forme idéale de l'activité du sujet en sa nouvelle forme 
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idéale. En raison de la communication entre sujets, une personne dépasse ses 
anciennes possibilités (anciennes formes idéales de l'activité du sujet) [175, 
p.106]. 

Le concept de "développement personnel" est en corrélation directe avec la 
notion de l'être humain en tant que sujet de la génération d'une culture de 
l'objet. De par sa nature historique, l'homme est un être créatif, faisant de 
l'histoire de la culture de l'objet le sujet de son activité génératrice. À cet égard, 
le principal problème de la science psychologique est actuellement la 
contradiction entre la détermination "externe" (socioculturelle) de l'existence 
d'une personne sociale et la détermination "interne" (autodétermination) de l'-
existence d'une personne historique [176, p.199] [97, p.76]. Cette contradiction 
est particulièrement visible dans le système d'éducation, qui est passé d'un 
facteur stimulant la formation de l'homme en tant que sujet générant des 
possibilités propres à un facteur empêchant cela. Le socium est passé d'un 
facteur stimulant la formation d'un individu en tant que sujet de développement 
à un facteur l'empêchant [177]. 

La solution à ce problème peut être trouvée par un changement d'accent de 
"social - individuel" à "social - individuel". En effet, le schéma de 
transformation des opportunités sociales en opportunités individuelles comme 
base méthodologique d'une éducation consommatrice de culture devrait être 
remplacé par le schéma de génération d'opportunités individuelles par une 
personne et leur transformation en opportunités sociales comme base 
méthodologique d'une éducation consommatrice de culture [97, p.76] [8, p.47]. 

Le moyen théorique de résoudre ce problème est la notion d'"auto-
développement". Le développement de soi en tant que concept psychologique 
est basé sur la production par une personne de ses capacités individuelles en 
tant que capacités sociales [178]. Par conséquent, l'auto-développement est une 
façon pour une personne de se produire elle-même et de produire la société 
[68, p.134]. 

Puisque la source "interne" du développement personnel est l'attitude de la 
genèse humaine en tant que sujet d'activité génératrice [82, p.118], dans la 
mesure où le développement personnel est toujours au-delà des possibilités 
réelles à la suite de la création de nouvelles possibilités. L'auto-développement 
est toujours un dépassement [179, p.6]. 

L'être humain se développe lui-même [19, p.67] et est la seule source de 
développement de la réalité sociale et culturelle [16, p.140]. Seule la personne 
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individuelle produit de nouvelles formes sociales, de nouvelles idées et de 
nouveaux modèles de comportement humain [180, p.193] [181, p.269]. La 
nécessité de l'attitude subjective (génératrice) en tant que contenu 
psychologique du développement personnel pose de nouvelles exigences au 
système éducatif. C'est pourquoi l'universalité d'un être humain devrait devenir 
l'une des priorités les plus importantes de l'éducation culturelle naissante [88, 
p.119]. 

La perspective de l'éducation culturelle naissante est que, par conséquent, les 
élèves apprennent à créer de nouveaux sujets culturels (nouvelles cultures de 
sujets), tandis que l'éducation à la consommation culturelle n'apprend que les 
manières d'utiliser les sujets culturels existants (culture de sujets) [88, p.27]. 
Par conséquent, en entrant dans le monde de la culture, un étudiant doit 
maîtriser non pas les moyens disponibles pour traiter les objets culturels, mais 
la capacité universelle de développement personnel comme la capacité de créer 
de nouveaux objets culturels (cultures thématiques) [88, p.26]. 

3.3.3 L'auto-développement comme transition vers un nouveau niveau de 
médiation par des activités constructives inter-sujets 

La construction de la logique de l'auto-développement est basée sur l'hypothèse 
du développement individuel comme forme individuelle de développement 
historique [182]. La base théorique pour construire la logique de l'auto-
développement dans l'ontogenèse est la compréhension de l'histoire comme un 
changement de types historiques du monde objet de la culture. Le type 
historique concret de la culture correspond au type historique concret de 
l'activité du sujet [183]. En outre, l'activité en question doit être comprise non 
pas comme une attitude pratique intentionnelle d'une personne à l'égard de la 
culture en question qui lui est extérieure, mais comme une attitude pratique 
intentionnelle d'une personne au sein de la culture en question. C'est-à-dire 
comme un moyen de transformation pratique des objets au sein d'une culture 
sujet. Ou, en d'autres termes, comme un moyen de reproduire la culture de 
l'objet. 

De ce point de vue, l'activité du sujet est la relation essentielle "interne" 
génétiquement initiale d'une personne dans la culture du sujet, exprimant la 
relation "interne" génétiquement initiale de reproduction de la culture du sujet. 

Les activités subjectives sont liées à leur idéal et à leur réalité réelle. La réalité 
idéale est le médiateur de sa réalité réelle, et vice versa, la réalité réelle de 
l'activité du sujet est le médiateur de sa réalité idéale. L'activité de la 
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conscience réflexive agit comme une relation médiatrice. Ainsi, l'activité du 
sujet est la réalité réelle médiée en interne par sa réalité idéale par l'activité de 
la conscience réflexive. La réalité réelle de l'activité des sujets est ses formes 
réelles (processus et résultats de la transformation des objets culturels les uns 
en les autres), tandis que sa réalité idéale est ses formes idéales (objectifs et 
modes d'activité). 

Le critère permettant de distinguer les types d'activités liées aux sujets peut 
être dérivé d'une synthèse substantielle de deux idées de base des approches 
sociales et réfléchies et culturelles-historiques. La synthèse substantielle de 
l'idée de l'approche historico-culturelle sur l'essence médiatrice de l'homme et 
la médiation comme essence du développement humain (L.S.Vygotsky,  
B.D.Elkonin)  et l'idée de l'approche sociale etréflexive sur le 
développement comme changement séquentiel des types de sujets médiateurs 
(S.L.Rubinstein) nous permettent de formuler l'idée du développement 
ontogénétique comme changement séquentiel des types historiques d'activités 
des sujets médiateurs. Le type d'activité du sujet est déterminé par le type de 
médiation (le type de conscience réflexive) qui en constitue la base [184], 

D'autre part, l'histoire du développement de la culture du sujet est une unité de 
deux vecteurs : "verticale" et "horizontale". "Vertical" est un vecteur d'origine 
(vecteur d'origine ; production) du nouveau contenu de la culture d'objet. 
"Horizontal" est un vecteur de formation du nouveau contenu de la culture de 
l'objet résultant du vecteur "vertical" [18, p.56]. 

L'histoire du développement de la culture du sujet représente l'unité des 
périodes d'origine et de formation de son nouveau contenu. Les périodes 
d'origine sont des périodes de transformation de la qualité précédente en une 
nouvelle qualité. Les périodes de formation sont les périodes où l'on donne une 
forme adéquate à la qualité émergente. Ainsi, l'histoire du développement est 
l'unité de la genèse et de la formation de la culture de l'objet. Étant donné que 
l'histoire du développement de la culture de l'objet se déroule dans des 
conditions et à la suite d'une activité commune, elle peut être présentée comme 
une histoire d'activité commune. Plusieurs périodisations du développement de 
l'activité conjointe ont été suggérées en psychologie (S.L.Rubinstein, 
P.Y.Galperin) [89, p.205]. 

Il existe une tradition qui consiste à considérer la véritable existence de 
l'homme (la réalité de l'existence humaine) comme une activité humaine. C'est-
à-dire l'attitude pratique délibérée de l'homme vis-à-vis du monde des sujets 
[107, p.128-135] [11, p.11] [9, p.195] [185, p.31] [186, p.303] [6, p.331] [6, 
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p.394] [73, p.85] [27, p.45] [97, p.181] [6, p.172]. 

L'activité est l'unité de base de la psyché humaine [9, p.194] [9, p.192], donc 
le sujet de l'analyse devrait être la logique de l'ontogenèse de l'activité comme 
unité de base de la psyché [68, p.366] [9, p.193] [9, p.199] [10, p.270]. 

À cet égard, les dispositions suivantes peuvent être formulées comme les 
principales dispositions du concept d'auto-développement. 

1. Les élèves créent une nouvelle activité en résolvant une contradiction 
historique entre une activité précédente et une nouvelle situation. 

2. La façon de créer une nouvelle activité thématique est l'activité 
constructive interr subjec tive, car ce n'est que dans les conditions de l'activité 
constructive interr subjec tive qu'une réflexion historique des activités 
thématiques individuelles se produit. 

3. Le moyen d'organiser l'activité constructive intersubjective est (forme 
idéale) la signification de la nouvelle forme de sujet. La méthode de production 
d'une nouvelle valeur est la communication entre sujets, car seule la 
communication entre sujets donne lieu à une réflexion historique des valeurs 
des formes de sujets. 

4. Le nouveau sujet devient un moyen de communication lorsque la nouvelle 
forme de sujet prend le sens d'une nouvelle forme d'activité de collaboration. 

5. La nouvelle valeur est créée en transformant la valeur de l'ancienne forme 
de sujet en l'ancienne forme d'activité conjointe de sujet ; l'ancienne forme 
d'activité conjointe de sujet en la nouvelle forme d'activité conjointe de sujet ; 
la nouvelle forme d'activité conjointe de sujet en la valeur de la nouvelle forme 
de sujet. Un nouveau sujet devient alors un signe en tant que moyen d'organiser 
une nouvelle activité de collaboration, et sa signification psychologique 
devient la signification d'un mot en tant que moyen d'organiser la 
communication. 

6. Dans cette situation, l'enseignant ne diffuse pas de sens pour l'assimilation, 
mais organise l'histoire des situations de problèmes génétiques et leur solution 
indépendante par les élèves eux-mêmes. Un outil psychologique universel pour 
résoudre les problèmes génétiques est la logique interne de la complexité des 
situations des sujets, dans la communication intersujets la logique de la 
complexité de l'activité des sujets gagne en signification. La tâche de 
l'enseignant est de créer un historique des situations génétiques des sujets, en 
créant constamment des situations problématiques pour les élèves. Les 
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encourager à réfléchir sur la logique historique du développement des 
situations de sujets, en lui donnant de l'importance par rapport à la logique 
historique du développement de leurs propres activités de sujets. 

L'histoire de la communication en tant que contenu psychologique des formes 
du monde de la culture doit être considérée comme une justification de la 
périodisation de l'auto-développement de l'ontogenèse humaine, dont l'essence 
est l'activité créatrice de la conscience réflexive. Dans ce cas, l'histoire du 
développement du monde de la culture peut être représentée comme une 
séquence d'époques de changements de types de communication. Et la logique 
historique du changement des types de communication peut être basée sur la 
logique ontogénétique du changement des types d'activité des sujets. Il est 
possible de parler des types de dialogue historiques suivants : émotionnel, 
intuitif, rationnel, historique. 

Comme la logique interne du développement de l'activité du sujet est la logique 
du changement des types historiques de son intermédiation, il est possible de 
parler des types historiques d'intermédiation suivants, adaptés aux types 
historiques correspondants des cultures (magique, mythologique, rationnelle et 
historique) [187] [188] [189] [190] [191]. Ces types historiques de culture 
correspondent aux types historiques de médiation et, par conséquent, aux types 
historiques d'activité des sujets : à médiation sensorielle, à médiation 
perceptuelle, à médiation symbolique, à médiation par les signes. Le vecteur 
de changement des types d'activités historiques est le vecteur "vertical" de 
l'auto-développement, le vecteur de formation des types d'activités historiques 
est le vecteur "horizontal" de l'auto-développement [18, p.58]. 

L'activité des sujets à médiation sensorielle est un ensemble d'actions 
sensorielles individuelles qui transforment une réalité initiale en un ensemble 
qualitativement ordonné de sujets ayant une propriété commune. L'activité du 
sujet à médiation perceptuelle est une structure d'actions perceptuelles 
transformant la réalité initiale en un ensemble d'objets quantitativement 
ordonnés ayant une structure de propriété commune. L'activité thématique à 
médiation symbolique est un système d'actions symboliques transformant la 
réalité initiale en classes formelles d'objets ayant une forme thématique 
commune. L'activité de sujet à médiation symbolique est une histoire de 
génération d'actions transformant la réalité initiale en classes substantielles 
d'objets qualitativement ordonnés ayant une logique commune d'origine des 
formes de sujets. 

Puisque l'auto-développement est un moyen de changer le type historique 
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original de médiation en créant un nouveau type historique de médiation, si la 
transition entre les étapes de développement est faite par l'étudiant lui-même à 
travers des activités créatives. Si l'activité thématique est un moyen de 
reproduire la culture thématique, alors l'activité créative est un moyen de 
produire l'histoire des activités thématiques. L'activité des sujets à l'aide de 
capteurs fait l'objet d'une action créative. Les activités liées à la perception font 
l'objet d'une action créative. L'activité à médiation symbolique fait l'objet d'une 
activité créative. L'activité de sujet intermédiaire historique fait l'objet d'une 
activité créative. 

Chaque type historique d'activité du sujet, créé dans des conditions de vecteur 
de développement "vertical", après son apparition est formé dans des 
conditions de vecteur de développement "horizontal". Ainsi, la forme de 
l'activité thématique qui est apparue plus tôt au stade suivant du développement 
ne disparaît pas et entre dans la structure de l'activité thématique de nouveau 
type historique en tenant compte de la nouvelle qualité historique. Compte tenu 
de tout ce qui précède, le schéma conceptuel général des étapes de l'auto-
développement en tant que production d'activités thématiques peut se présenter 
comme suit. 

1.1. Forme sensorielle d'activité à médiation sensorielle. 

2.1. Forme sensorielle d'activité à médiation perceptuelle. 

2.2. Forme perceptuelle d'activité à médiation perceptuelle. 

3.1. Forme sensorielle d'activité à médiation symbolique. 

3.2. Forme perceptuelle d'activité à médiation symbolique. 

3.3. Forme symbolique d'activité à médiation symbolique. 

4.1. Forme sensorielle d'activité par signes. 

4.2. Une forme perceptive d'activité par signes. 

4.3. Forme symbolique d'activité par signes. 

4.4. Forme historique de l'activité liée aux signes. 

La périodisation de l'ontogenèse de l'auto-développement mentionnée ci-
dessus est une expression de la spirale de développement dialectique connue. 
Ici, à chaque tour "horizontal", une étape de la formation de l'activité est 
ajoutée. Cela se produit parce qu'à chaque étape du développement "vertical", 
il y a une nouvelle forme de médiation qui se construit sur les précédentes et 
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modifie leur certitude qualitative. 

Le développement "vertical" est le résultat d'une forme idéale d'activité de fond 
d'un nouveau type historique. La nouvelle forme idéale apparaît d'abord 
comme une forme unique. Dans le processus de développement "horizontal", 
dans le processus de formation, il se généralise et devient adéquat à son 
contenu. Lorsque la forme idéale résultant de sa généralisation (formation) 
coïncide avec son contenu, le développement "horizontal" est achevé et un 
nouveau cycle de développement commence, mais déjà à un nouveau niveau 
qualitatif. 

La logique du développement "vertical" est la logique de production d'une 
nouvelle forme de médiation de l'activité de fond, exprimée dans la séquence 
des étapes suivantes. 

La première étape. Construire une nouvelle forme de sujet en corrélant l'image 
de la perception d'une nouvelle forme de sujet pour refléter l'histoire du 
développement des formes de sujets. La deuxième étape. Donner à une 
nouvelle forme de sujet la signification d'une forme d'activité de sujet à la suite 
de l'essai d'une forme d'activité de sujet dans le processus d'établissement d'une 
relation entre une forme d'activité de sujet et une forme de sujet. La troisième 
étape. La signification de la forme du sujet est fixée dans le sens du mot en tant 
que moyen de communication. Quatrième étape : la signification de la forme 
du sujet est fixée dans le sens du mot en tant que moyen de communication. 
Le sens fixé dans le mot agit comme un moyen psychologique de 
développement (formation) "horizontal" d'une nouvelle activité de sujet. 

La logique du développement "horizontal" est la logique de production d'une 
nouvelle structure de l'activité du sujet par le biais de la signification d'un 
nouveau type de moyen psychologique, exprimée dans la séquence des étapes 
suivantes. 

La première étape. La prise de conscience du problème de votre propre 
activité.  

Deuxième étape. La prise de conscience de la nécessité de changer l'ancien 
mode d'activité pour un nouveau par vos propres efforts.  

Troisième étape. Formuler une définition d'une nouvelle forme de réalité 
matérielle.  

Quatrième étape. Formuler une définition d'une nouvelle forme d'action de 
fond.  
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Cinquième étape. Formuler des critères pour la commande d'articles avec un 
nouveau formulaire.  

Sixième étape. Formuler une façon de commander des objets avec un nouveau 
formulaire.  

Septième étape. Formuler une méthode d'action formative.  

Huitième étape. Formuler des moyens de suivre et d'évaluer les résultats de 
l'action formative.  

Neuvième étape. Formuler des critères pour le suivi et l'évaluation des résultats 
de l'action formative.  

Dixième étape. Création conjointe de moyens et de méthodes d'action 
conjointe. Répartition conjointe des tâches des différentes actions de 
formation. Mise en œuvre pratique d'actions formatives individuelles. 
Vérification mutuelle des résultats des actions de formation individuelles.  

Étape 11. Création conjointe d'un résultat commun à partir des résultats 
d'actions formatives individuelles.  

Étape 12. Évaluation mutuelle des résultats des différentes actions de 
formation.  

Treizième étape. Évaluation conjointe du résultat d'une action formative 
conjointe. Création conjointe d'un échantillon du résultat de l'action positive. 
Évaluation mutuelle des méthodes d'actions formatives individuelles. 
Estimation conjointe des méthodes d'estimation mutuelle des actions de 
formation individuelles.  

Quatorzième étape. Utiliser le référentiel comme outil d'évaluation mutuelle 
des actions formatives individuelles des étudiants.  

Quinzième étape. Analyse conjointe de la finalité de l'activité de formation. 
Coordination des différents processus d'action. Évaluation individuelle de sa 
propre évaluation d'une autre action individuelle. Évaluation conjointe de 
l'auto-évaluation conjointe de l'action commune.  

Seizième étape. Formulation conjointe de l'objectif de l'activité formative. -
Création individuelle de moyens et de modes d'activité formative.  

Dix-septième étape. Auto-évaluation individuelle de leurs activités 
individuelles en collaboration. Auto-évaluation individuelle de leurs activités 
individuelles en collaboration. Évaluation individuelle de l'estime de soi.  
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Dix-huitième étape. Création individuelle de moyens et de modes de formation 
de l'activité.  

Dix-neuvième étape. Création individuelle d'une référence pour le résultat des 
activités de formation.  

Étape 20. Analyse individuelle de l'objectif des activités de formation et 
formulation des tâches des activités de formation.  

Vingt-et-unième étape. Formulation individuelle de l'objectif de l'activité 
formative. 

La particularité de tous les concepts de développement disponibles dans la 
psychologie moderne (et l'un des principaux problèmes de la psychologie 
moderne) est qu'il s'agit tous de concepts de type de développement 
"horizontal" (ou "fonctionnel") [183]. Comme preuve de cette affirmation, on 
peut proposer une analyse des mécanismes mentaux de base qui sont à la base 
de ces concepts et qui agissent comme des mécanismes d'appropriation de 
l'expérience sociale. Il existe deux mécanismes de base de ce type : le 
mécanisme de médiation causale et le mécanisme de médiation par le signe. 

Mécanisme de médiation causale ("causes externes par des conditions 
internes") (S.L.Rubinstein)) n'est pas, par nature, un mécanisme d'origine de 
qualité nouvelle (nouveau contenu). L'essence du mécanisme de médiation 
causale est la traduction de la forme à travers les chaînes de réflexion inductive 
[183]. Dans le mécanisme de médiation causale, la composante principale est 
la médiation des causes externes par les conditions internes. 

Les conditions internes dans tous les types d'interaction historiques (physique, 
chimique, biologique, sociale) constituent le principal critère qui détermine la 
possibilité d'interaction et de réflexion mutuelle. De ce fait, seuls les objets qui 
ont des formes adéquates peuvent entrer en interaction (seuls les objets ayant 
une forme physique entrent en interaction physique ; les objets ayant une forme 
chimique entrent en interaction chimique ; les objets ayant une forme 
biologique entrent en interaction biologique ; les objets (sujets) ayant une 
forme sociale entrent en interaction sociale). 

Cela signifie que la possibilité d'une médiation causale en tant que mécanisme 
d'interaction est déterminée par la relation entre les formes de cause et d'objet 
à causer. Si ces formes sont inadéquates, il n'y a pas de réflexion mutuelle et 
pas d'interaction. Si ces formes sont adéquates, une réflexion et une interaction 
s'ensuivent. Toute interaction est une influence mutuelle de la forme de la 
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cause sur la forme de l'objet causal, en conséquence de quoi la forme est 
généralisée. 

Dans le processus de réflexion inductive causale, aucune nouvelle forme n'est 
produite (ne se produit pas). Les formulaires disponibles avant l'interaction, 
qui servent de critères pour la possibilité d'interaction, sont généralisés. En 
d'autres termes, ils acquièrent une forme de plus en plus générale, de plus en 
plus adéquate. Par conséquent, l'intermédiation causale en tant que mécanisme 
de réflexion inductive, qui est un mécanisme de traduction des formes à travers 
des chaînes de causalité, ne peut pas être considérée comme un mécanisme de 
développement "vertical" (en tant que mécanisme d'origine de nouvelles 
formes). C'est un mécanisme de formation inductive, par lequel la forme 
subjective initiale (conditions internes) est de plus en plus généralisée dans la 
logique "du simple - à l'universel". Cette formation est un développement "-
horizontal" (ou "fonctionnel"). 

Le mécanisme de médiation des signes (le mécanisme de médiation de la forme 
idéale objective par la forme idéale subjective) n'est pas non plus, de par sa 
nature, un mécanisme de production de nouvelles formes. L'essence du 
mécanisme de médiation des signes est la traduction de la forme idéale 
objective en forme idéale subjective de l'activité du sujet dans le processus de 
réflexion déductive (directrice) due à l'imitation [183]. 

Cela signifie que la possibilité de la médiation des signes en tant que 
mécanisme de réflexion déductive est déterminée par le rapport d'adéquation 
entre les formes idéales objectives et subjectives. Si les formes idéales sont 
inadéquates, il n'y aura pas de réflexion déductive ni d'activité sur le sujet. Si 
les formes idéales sont adéquates, il y aura alors une réflexion déductive et 
l'activité du sujet n'aura pas lieu. 

Aucun nouveau formulaire n'est produit (ni créé) dans le cadre des activités 
thématiques menées au titre du mécanisme de réflexion déductive. La forme 
idéale subjective (sens personnel) disponible avant l'activité du sujet, agissant 
comme un critère de la possibilité de l'activité du sujet, est formée (résumée) 
comme résultat de l'attribution de la forme idéale objective. Par conséquent, 
l'intermédiation gestuelle comme mécanisme de réflexion déductive assurant 
la mise en œuvre de l'activité objet ne peut être considérée comme un 
mécanisme de développement "vertical" (comme mécanisme d'origine de 
nouvelles formes). Il s'agit d'un mécanisme de formation déductive, par lequel 
la forme objective originelle (la forme idéale de la culture) se concrétise de 
plus en plus dans la logique du "de l'abstrait au concret". Cette formation est 
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également un développement "horizontal" (ou "fonctionnel"). 

Ainsi, ni la réflexion inductive ni l'imitation de la réflexion déductive ne 
produisent de nouvelles formes, mais sont intrinsèquement conçues pour 
reproduire des formes existantes et, par la réflexion inductive ou déductive, 
pour assurer leur généralisation comme résultat de la formation. 

Le problème de l'origine des nouvelles formes idéales ne peut être résolu qu'en 
abandonnant la nature externe (sociale) de l'homme et en adoptant une 
disposition sur la nature historique de l'homme. Si une personne sociale est 
capable de s'approprier des opportunités sociales et de les transformer en 
déterminants du développement individuel, la personne créative est capable de 
générer des déterminants individuels de l'auto-développement et ensuite, par 
suite de la généralisation, de les transformer en opportunités sociales. 

Une personne capable de s'épanouir est capable de produire de nouvelles 
formes d'activité. Cela signifie que dans un seul processus d'auto-
développement, la production de nouvelles formes (vecteur "vertical" d'auto-
développement) est prépondérante, et la généralisation des formes originales 
est subordonnée (vecteur "horizontal" d'auto-développement). Le principal 
problème théorique de la psychologie du développement est le problème des 
nouvelles formes d'activité. 

3.3.4 La fabrication de formes idéales comme moyen de générer des 
déterminants de l'auto-développement 

Selon les lignes directrices du concept d'auto-développement, pour enregistrer 
un fait empirique, une personne doit d'abord créer une idée adéquate. Avant de 
commencer à produire et à analyser de nouveaux faits empiriques, l'être 
humain doit reconstruire sa conscience, créer un nouveau schéma conceptuel, 
un nouveau concept. En général, l'être humain, en tant que sujet de 
développement personnel, agit et produit des choses selon les concepts qu'il 
construit en communication avec d'autres personnes. Ces notions sont créées 
par l'être humain lui-même, non pas empruntées, non pas appropriées à la 
réalité sociale [181, p.269], car la réalité sociale requise n'existe pas encore, et 
elle devrait elle-même être construite, construite [88, p.27]. 

Du point de vue du concept d'auto-développement, le rôle principal dans 
l'ontogenèse humaine est joué par la création d'une nouvelle expérience sociale 
(sensuelle et rationnelle), différente de celle accumulée par les générations 
précédentes [180, p.193]. 
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Dans l'éducation culturelle, le processus de création d'une nouvelle expérience 
sociale se produit comme un processus de génération de nouvelles valeurs 
(connaissances) par les étudiants eux-mêmes. En ce sens, la naissance 
culturelle est une auto-éducation. Dans l'activité créative, l'élève, sous la 
direction du professeur, crée de nouvelles connaissances qui, en fonction de la 
nature de son sujet-objet, dépendent des actions de l'élève en ce sens qu'elles 
ne peuvent résulter que de l'activité génératrice de l'élève lui-même [192, p.83-
96]. 

L'auto-éducation, qui est la principale voie d'origine des nouvelles 
connaissances résultant de l'activité génératrice de l'étudiant, est directement 
liée à la conceptualisation d'une nouvelle situation empirique et à la 
confirmation empirique ultérieure du concept créé. L'auto-éducation est 
comprise comme la création indépendante par les étudiants de nouvelles 
connaissances sous la forme de nouvelles valeurs. La création de nouvelles 
significations par les étudiants eux-mêmes est l'essence de l'auto-éducation 
(naissance culturelle). 

La spécificité du concept d'auto-développement est que la création de 
connaissances spécifiques est basée sur la création préalable de connaissances 
abstraites. Les connaissances concrètes sont dérivées par les étudiants de 
connaissances abstraites comme base unique créée sous la forme d'une 
hypothèse par les étudiants eux-mêmes dans une situation problématique. 

Par conséquent, il est nécessaire de commencer une auto-éducation plus 
poussée (comme une naissance culturelle) avec une situation problématique. 
Avec la contradiction entre la nouvelle réalité empirique et les connaissances 
conceptuelles antérieures. En résolvant la situation problématique, les 
anciennes connaissances abstraites se transforment en nouvelles connaissances 
abstraites, à partir desquelles on déduit des connaissances concrètes comme à 
partir de la base commune, sur la base de laquelle le nouvel empirisme est 
produit. 

La spécificité du processus culturel naissant de l'auto-éducation consiste dans 
le fait que le processus d'auto-développement commence par la tâche d'une 
situation problématique, les moyens de la résoudre qui sont créés de nouvelles 
opportunités (nouvelles connaissances conceptuelles ; nouveau type de 
valeurs). Ces nouvelles possibilités agissent comme des déterminants de l'auto-
développement qui se produit comme une transformation des nouvelles 
possibilités de l'activité du sujet dans sa nouvelle réalité. Le processus de 
création de formes idéales est la principale composante de l'auto-
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développement et représente une façon de créer des déterminants de l'auto-
développement de l'homme en tant qu'être créatif. Le développement de 
l'homme se termine par la création d'une nouvelle expérience sociale, dont le 
contenu est constitué des valeurs d'un nouveau type et la forme - des systèmes 
de signes d'un nouveau type [88, p.94]. 

La naissance culturelle est l'un des principaux facteurs de l'activité 
pédagogique [88, p.16], avec la tâche de situation problématique, 
l'organisation de la création indépendante de formes idéales, la création de 
nouvelles matières à l'aide de la forme idéale comme moyen, etc. La naissance 
culturelle est un moment d'organisation interne nécessaire du processus d'auto-
développement des capacités créatives d'un personnage historique chez un 
enfant. Le résultat de l'activité culturelle naissante, au cours de laquelle de 
nouvelles connaissances (valeurs) sont produites, est la création de nouveaux 
déterminants de son auto-développement [88, p.30]. 

Le développement personnel de l'étudiant se fait dans des conditions d'activité 
créative spéciale visant à créer de nouvelles capacités humaines. Dès le départ, 
cette activité se déroule dans une atmosphère particulière d'interaction entre 
l'étudiant et l'adulte. Si le sujet des activités créatives et de création est une 
aptitude, on peut parler d'auto-éducation comme forme universelle d'auto-
développement. 

Le contenu de l'auto-développement est constitué de changements qualitatifs 
qui se produisent dans la structure de l'activité du sujet lors de la transition d'un 
type historique à un autre, et dans la structure de ses capacités. Par exemple, 
dans un type de sujet intuitif, la capacité principale est l'intuition, tandis que 
dans un type de sujet rationnel, la réflexion. La particularité de la création de 
nouvelles capacités est qu'elle est réalisée par un étudiant uniquement dans le 
cadre d'une activité inter-sujets avec d'autres étudiants, organisée par un adulte. 

Un étudiant ne peut accomplir un acte de développement personnel et 
construire un nouveau type de sa propre conscience qu'en coopération avec 
d'autres étudiants. Le nouveau type historique de conscience se présente 
comme un "produit intersubjectif" de l'activité constructive intersubjective, la 
manière d'organiser qui est la génération culturelle. 

La communication intersubjective est une condition préalable au processus de 
création d'une nouvelle expérience sociale pour les étudiants. Au départ, elle 
se présente comme une condition nécessaire et universelle pour l'organisation 
d'une activité constructive intersubjective. L'auto-développement de l'homme 
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passe par la création de nouvelles formes historiques de conscience. Cet auto-
développement s'effectue comme une transition entre l'ancienne forme 
historique de l'activité du sujet et sa nouvelle forme historique, résultat d'une 
activité constructive intersubjective. Cette transition est le processus de 
dépassement de l'ancienne forme historique de la conscience réflexive suite à 
la création de sa nouvelle forme historique [184]. 

Dans le processus de production de nouvelles formes historiques d'activités, 
l'homme en communication avec les gens crée de nouvelles formes de culture 
humaine et dans le processus de cette création, il se développe en tant 
qu'homme créatif [88, p.22]. Dans le processus d'auto-développement humain, 
le rôle de la communauté change radicalement. Il consiste en ce qu'un nouveau 
type de psyché est d'abord produit conjointement sous une forme inter-sujets, 
qui est ensuite transformé en une psyché individuelle de chaque personne. 

La création de nouvelles formes historiques de la culture de l'objet s'effectue 
dans le cadre d'une activité constructive intersubjective, dont l'essence est la 
production de nouvelles formes historiques de conscience réflexive en tant que 
capacité mentale fondamentale [82, p.117]. Ce processus aboutit à la 
production par une personne de ses propres capacités en tant que nouvelles 
capacités universelles. 

Dans le processus de naissance culturelle, chaque personne crée de nouveaux 
moyens et de nouvelles façons de prendre conscience. La capacité d'agir de 
manière créative dans des situations problématiques n'est pas donnée au départ 
à une personne. L'activité créative est donc créée simultanément avec un 
nouveau type de conscience réflexive. Ce n'est que dans ce cas qu'il devient 
possible de créer une nouvelle réalité de la culture. Ces transitions s'effectuent 
par le biais de la création culturelle. 

D'une part, un enfant développe et forme une activité créative "auto-créative" 
spéciale ; d'autre part, sur sa base, il produit de nouvelles formes historiques 
de conscience réflexive comme capacité de base. Ces deux processus 
constituent une forme universelle d'auto-développement de l'enfant. 

La nature créative de l'homme présuppose que dans une société historique, 
chaque membre de l'être humain soit préparé dès sa naissance à pouvoir créer 
de nouvelles capacités et de nouvelles normes d'activité sociale conjointe qui 
lui correspondent. La création d'aptitudes socialement significatives par un 
individu est une activité (créative) spéciale, dont le but objectif est la 
production d'aptitudes de l'espèce humaine sous la forme de production 
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d'aptitudes individuelles. 

La réalité des capacités humaines créatives est l'histoire de la culture 
(matérielle et spirituelle) du sujet. Par conséquent, la création de capacités est 
une activité créative de l'homme lui-même pour créer une nouvelle culture du 
sujet [88, p.28]. Cette activité doit être en adéquation avec les capacités 
humaines, qui sont marquées dans la nouvelle histoire de la culture du sujet. 

Afin d'identifier de nouvelles capacités pour les rendre universelles, une 
personne doit devenir un créateur de la culture du sujet, et cela n'est possible 
qu'à travers d'autres personnes, en communication intersubjective avec elles. 
Ce n'est que dans la communication entre sujets qu'une personne peut 
développer une activité créative adéquate. Par sa fonction, ce processus est une 
auto-éducation. 

La production de moyens adéquats pour créer de manière créative une culture 
disciplinaire n'est possible que si l'étudiant est inclus dans une relation 
communicative vivante avec d'autres étudiants et adultes qui organisent la 
production culturelle comme moyen de générer une culture disciplinaire, et 
contribuent ainsi à la capacité de l'étudiant à construire et reconstruire ses 
propres attitudes et normes. 

Comme l'activité créative est par nature un moyen de générer des outils 
psychologiques (signes), la première étape de la création culturelle (le début 
de la "naissance") est une communication directe (réelle) des étudiants, 
organisée par un adulte, dans laquelle l'adulte organise la création 
indépendante des premiers signes primitifs par les étudiants. 

En partant de la logique générale du développement historique, dans le système 
d'éducation culturelle naissante, se présente tout d'abord la situation qui établit 
la nécessité de la transition d'un enfant vers une nouvelle forme historique 
d'activité de sujet, liée à l'impossibilité d'agir de manière adéquate dans la 
situation d'une nouvelle culture de sujet, et ensuite, la situation de création 
d'une nouvelle activité de sujet. 

Le lien interne entre les origines culturelles et l'auto-développement s'exprime 
dans la notion d'"espace historique de l'auto-développement possible". 
L'hypothèse principale suppose de considérer la naissance culturelle comme 
un moyen d'auto-développement. 

La naissance culturelle est le facteur qui assure le développement de soi, sans 
lequel le développement de soi devient impossible. La naissance culturelle 
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comme moyen de créer de nouvelles opportunités (nouvelles formes idéales) 
est un facteur assurant l'auto-développement par ses déterminants. En raison 
de l'application de formes idéales d'activités thématiques créées à la suite de la 
création culturelle comme moyen d'auto-développement, la forme réelle 
d'activité thématique change. Il devient adéquat à la nouvelle situation du sujet, 
ce qui permet à une personne d'agir efficacement dans les nouvelles conditions 
de la nouvelle culture du sujet. C'est le rôle fondamental du noyau culturel dans 
l'auto-développement [193]. 

De nouvelles formes idéales (nouvelles valeurs) définissent l'espace historique 
pour un éventuel auto-développement et agissent comme de nouvelles 
opportunités (facteur déterminant de l'auto-développement). La conscience 
réflexive, qui transforme les nouvelles possibilités de l'activité du sujet en sa 
nouvelle réalité, complète l'auto-changement qualitatif de l'activité du sujet, 
complète l'acte d'auto-développement humain [88, p.22. 

En ce qui concerne le concept d'auto-développement, la création de nouvelles 
formes idéales est assurée par les processus de dépassement [194]. Le domaine 
des processus de transcendance définit l'espace historique pour le 
développement personnel possible d'un étudiant. Les conditions optimales de 
la naissance culturelle comme la création de nouvelles formes idéales sont 
fixées par l'espace historique du possible auto-développement. 

Si la capacité (potentielle) requise pour créer de nouvelles formes idéales 
dépasse la capacité (réelle) existante, alors la nécessité de créer de nouvelles 
formes idéales (nouvelles valeurs) devient un facteur décisif dans le 
développement de l'enfant. 

Le développement de soi, réalisé dans le processus d'éclaircissement de la 
culture comme résultat de la transcendance, est la transformation du contenu 
historique précédent de la psyché en son nouveau contenu historique. La 
transformation de l'ancien niveau de développement réel en un espace 
historique de développement personnel possible, et de l'espace historique de 
développement personnel possible en un nouveau niveau de développement 
personnel réel est l'essence du développement personnel de l'étudiant [88, 
p.26]. 

Le concept d'auto-développement est une façon d'inclure l'homme dans le 
processus historique d'auto-mouvement du monde sujet (la nature) comme sa 
source. Le concept d'auto-développement considère l'être humain comme une 
force interne de la nature, une source interne de son propre mouvement. 
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L'homme, par son activité créative, produit de nouvelles opportunités et les 
transforme en une nouvelle réalité. De nouvelles possibilités de la nature 
apparaissent comme de nouvelles possibilités de l'homme (activité humaine) 
suite à la résolution de problèmes génétiques. Cela donne des raisons de parler 
de la nouvelle psychologie créative du développement personnel comme l'une 
des variantes de la nouvelle psychologie fondamentale [195, p.153] [196, 
p.423]. 

Le vecteur "vertical" ("âge") de l'auto-développement est un changement 
qualitatif ("autoconstructeur" ; "auto-développement" : "... L'homme est un 
être artificiel, auto-construit" (M.K.Mamardashvili) [2, p.146]. Cette 
transformation de soi se fait au détriment de la création de nouvelles 
possibilités par l'homme lui-même. Les capacités humaines existent en tant que 
formes idéales de son activité. Par conséquent, le problème de l'origine des 
nouvelles possibilités est le problème de l'origine des formes idéales. Les 
formes idéales créées par une personne sont des moyens psychologiques de 
développement personnel, des moyens de son changement qualitatif. L'auto-
développement est un développement autodéterminé. C'est-à-dire le 
développement, qui se produit à la suite de la création par une personne du 
déterminant de son propre développement. 
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La médiation créative (réflexion subjective comme reconstruction d'une 
nouvelle forme idéale comme moyen de construire une nouvelle forme 
réelle) est le mécanisme de base pour produire des formes idéales comme 
déterminants "internes" de l'activité créative. En tant que formes dans 
lesquelles l'auto-développement humain a lieu. 

Par auto-développement, nous entendons l'auto-changement qualitatif d'une 
personne par la production de nouvelles formes historiques d'activité du sujet. 
L'histoire du développement de la culture de l'objet est un moyen d'auto-
développement. Toutes les formes historiques de culture d'objets (passées, 
présentes et futures) sont unies par un mode d'origine commun - l'activité 
créatrice et son mécanisme de médiation créative (réflexion subjective). 

Comme critère de distinction des formes historiques de la culture d'objet, on 
peut citer les types de valeurs produites par les activités créatives 
correspondantes et reproduites par les activités thématiques correspondantes 
(type de valeur sensorielle - schéma sensoriel ; type de valeur perceptuelle - 
structure perceptuelle ; type de valeur symbolique - logique de reproduction 
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des formes ; type de valeur historique - logique de production des formes. 

L'intégrité de l'histoire du monde de la culture est assurée par l'activité créative 
en tant que moyen universel d'auto-développement. L'activité créative en tant 
que capacité universelle d'une personne est l'essence de l'auto-développement 
du monde du sujet et, en même temps, est l'essence d'une personne qui se 
développe en tant que sujet d'activité créative. 

L'universalité humaine en tant que sujet d'activité créative est déterminée par 
la relation entre le mode de développement personnel d'un sujet individuel et 
le mode de développement personnel du monde du sujet. L'être humain en tant 
que sujet universel acquiert la propriété de l'universalité parce qu'il produit la 
capacité commune au monde des sujets et à tous les sujets individuels - 
l'activité créative au détriment de la construction de la logique de la culture 
(signification historique de l'histoire de la culture du sujet). L'être humain 
universel produit l'universel sous une forme unique. 

La détermination de l'auto-développement du monde du sujet en tant que 
transition d'une forme historique à une autre ne peut être qu'"interne". Par 
conséquent, l'auto-développement n'est possible que dans des conditions 
d'activité créative, dont l'essence est la génération de nouveaux déterminants 
(formes idéales) par l'activité créative. 

L'objectif de l'activité créative est la forme idéale par laquelle le monde des 
sujets d'une nouvelle culture naît en tant que moyen psychologique. L'activité 
créative est un moyen de produire des significations et avec leur aide comme 
moyen psychologique - la production de signes. 

L'être humain en tant que sujet d'activité créative se génère lui-même en tant 
que sujet d'activité à la suite d'une médiation créative. L'activité créative 
comme capacité à transformer l'ancienne forme idéale d'activité du sujet en 
objectif d'activité constructive est la principale aptitude d'une personne 
universelle nécessaire à son développement personnel. Par son activité 
constructive, l'être humain universel produit la réalité historique comme l'unité 
de la réalité subjective et objective. 

La spécificité particulière de l'être humain en tant que sujet de médiation 
créative (en tant que sujet d'activité créative) est que, possédant une conscience 
historique, il produit des formes idéales, grâce auxquelles il devient un 
créateur, créateur de sa propre histoire en tant qu'histoire de la culture du sujet, 
de la socialité et de l'histoire du monde du sujet. 
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L'homme, en tant que sujet de la médiation créative, est le producteur de la 
forme idéale qu'il génère lui-même, à la suite de l'activité créative, et donc au-
delà des limites et des frontières qu'il est capable d'atteindre. 

De ce point de vue, l'auto-développement de l'être humain universel est 
déterminé par la forme idéale qu'il se construit lui-même (en créant à partir de 
sa conscience et de sa volonté), de sorte que la détermination créative de l'-
homme a une nature "intérieure". Dans ce cas, les processus d'auto-
développement deviennent des processus d'origine humaine [68, p.134]. � �
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4. LES BASES THÉORIQUES ET MÉTHODOLOGIQUES DE L'-
ORGANISATION EXPÉRIMENTALE DE L'AUTO-

DÉVELOPPEMENT 

�

4.1 L'apprentissage participatif et les activités cognitives comme moyen 
d'attribuer des formes idéales 

Dans la psychologie moderne, le développement individuel d'un étudiant est 
considéré en relation avec l'apprentissage, qui se fait par l'organisation 
d'activités d'apprentissage des écoliers. L'apprentissage est compris comme un 
moyen d'acquérir de nouvelles opportunités, qui existent dans la culture sous 
la forme de ses formes idéales. Ce point de vue est partagé par pratiquement 
tous les théoriciens et praticiens de l'éducation, indépendamment de leurs 
préférences théoriques et des termes qu'ils utilisent. 

Quelle que soit la manière dont le lien entre l'apprentissage et le 
développement est présenté (s'il est reconnu), le développement est toujours 
considéré comme déterminé par des formes culturelles idéales. C'est le cas tant 
pour les concepts qui affirment le rôle prépondérant de l'apprentissage dans le 
développement mental (concepts historico-culturels) que pour les concepts qui 
considèrent que les processus d'apprentissage coïncident avec les processus de 
développement (concepts socio-réflexifs). 

Ces deux points de vue, qui incluent potentiellement tous les concepts 
psychologiques possibles de développement (et d'apprentissage), partent de 
l'hypothèse qu'une personne acquiert de nouvelles opportunités en se les 
appropriant de la réalité sociale soit par le mécanisme de la détermination 
causale (concepts réflexifs de la psyché) soit par le mécanisme de la 
détermination ciblée (concepts culturels de la psyché) [197, p.67] [198, p.580] 
[199, p.585] [200, p.13-36]. 

De ce point de vue, les activités éducatives des écoliers sont une façon 
d'attribuer aux élèves des formes objectives et idéales de culture, organisées 
par l'enseignant. Ce schéma d'origine des Formes Idéales subjectives fixe 
(détermine) un certain caractère de développement. En effet, le développement 
conditionné par l'apprentissage, basé sur le schéma de l'assignation de formes 
idéales comme déterminant du développement individuel, a un caractère 
"externe". La nature "externe" du développement exprime la manière dont les 
déterminants de l'origine du développement et leur nature sont exprimés. 
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Autrement dit, dans des conditions de développement "externe", les 
déterminants du développement ne sont pas produits par les étudiants eux-
mêmes, mais sont appropriés par eux. 

À cet égard, les technologies d'apprentissage disponibles en psychologie sont 
des moyens d'organiser l'appropriation par les étudiants de formes idéales en 
tant que nouvelles opportunités et déterminants du développement "externe" 
et, par nature, elles ne peuvent pas être utilisées pour organiser l'auto-
développement. En même temps, la technologie permettant d'organiser l'auto-
développement ne peut être créée sans une analyse critique des technologies 
d'apprentissage disponibles. L'une des technologies modernes les plus 
préférables et les plus connues de l'organisation déterministe "externe" du 
développement est la technologie de l'apprentissage en développement 
(D.B.Elkonin V.V.Davydov). 

À notre avis, cette technologie est un point de départ nécessaire pour étayer la 
dynamique de la structure de l'activité constructive intersubjective en tant que 
forme d'organisation d'auto-développement. L'analyse de la dynamique de la 
structure de l'activité d'apprentissage en tant que sujet de la technologie de 
l'organisation de l'apprentissage en développement nous permet de passer à la 
construction de la dynamique de l'activité créative en tant que sujet de la 
technologie de l'organisation de l'auto-développement. 

Structure des activités d'apprentissage en commun 

Il peut être déduit de la structure de l'activité thématique [201] [202, p.632.], 
qui agit comme un sujet d'appropriation dans les conditions d'un processus 
éducatif consommateur de culture. 

La logique d'attribution se forme dans la situation de la nécessité pour l'étudiant 
d'"entrer" dans l'environnement culturel de la matière contemporaine 
actuellement existante. Dans ce cas, comme moyen d'attribuer la structure 
normative de l'activité de la matière est une activité éducative, qui fournit une 
maîtrise étape par étape de toutes les composantes de l'activité de la matière. 

La première étape consiste à attribuer la forme idéale, qui est une façon 
courante de faire les choses. Cela montre une spécificité de la méthode de 
modélisation génétique (déductive), qui est basée sur la projection de la 
composante abstraite de la culture comme un universel sur une seule réalité 
individuelle de l'étudiant. 

Structure des activités éducatives et cognitives communes 
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1. Enseignant créant une situation problématique. 

2. Formation par l'enseignant de la motivation éducative et cognitive des 
élèves. 

3. Formulation par l'enseignant des objectifs (tâches) des activités éducatives 
et cognitives des élèves. 

4. Démonstration par l'enseignant de la forme idéale attribuée aux élèves. 

5. Simulation par l'enseignant de la forme idéale attribuée aux élèves. 

6. Organisation de l'apprentissage par les élèves du modèle à assigner à la 
forme idéale. 

7. Formulation de tâches pratiques par l'enseignant pour les résoudre à l'aide 
d'une forme idéale appropriée comme outil psychologique. 

8. L'organisation par l'enseignant d'une solution pratique à une classe de 
problèmes, les moyens psychologiques pour les résoudre qui est une forme 
idéale assignée. 

9. Contrôle par l'enseignant (sur la base de ses propres critères) de l'exactitude 
de la manière et du résultat de la résolution des problèmes pratiques par les 
élèves de la classe. 

10. L'évaluation par l'enseignant (sur la base de ses propres critères) de la 
justesse de la manière et du résultat de la résolution des tâches pratiques par 
les élèves. 

11. Suivi et évaluation par l'enseignant (sur la base de ses propres critères) du 
degré de forme idéale. 

12. Conclusions de l'enseignant. 

La structure de l'activité éducative et cognitive conjointe dans le concept de 
développement de l'apprentissage est la plus développée (Elkonin D.B. 
Davydov V.V. Tsukerman G.A. Rubtsov V.V.). Dans ce concept, le contenu, 
la structure et l'organisation des activités éducatives et cognitives découlent de 
l'affirmation selon laquelle l'enseignement est l'acquisition (l'appropriation) de 
connaissances et de compétences [109, p.145]. L'activité éducative et cognitive 
(enseignement) est une manière d'assimiler (d'assigner) délibérément des 
connaissances et des compétences [109, p.146]. Le concept d'apprentissage et 
d'activité cognitive est dérivé du concept d'"éducation", qui est un moyen de 
transmettre (transmettre) l'expérience sociale des générations précédentes - 



227 

nouvelles. La principale spécificité du concept de développement de 
l'éducation, qui détermine sa position de leader parmi les concepts 
psychologiques et pédagogiques modernes, est que le contenu de l'activité 
d'apprentissage est une connaissance théorique, et non une expérience sociale 
[109, p.146]. 

La particularité de l'activité éducative et cognitive dans le concept de 
développement de l'apprentissage est qu'elle est construite non pas selon la 
méthode d'origine des connaissances théoriques, mais selon la méthode de leur 
présentation, qui est la logique de "l'ascension de l'abstrait au concret" [109, 
p.151]. Par conséquent, l'activité éducative et cognitive est déterminée par la 
connaissance théorique en tant que produit de l'activité sociale, qui est "prête 
à l'emploi" [109, p.151]. (comme "théoriquement abstrait") existe déjà a priori 
dans l'expérience sociale. 

L'essence de l'activité éducative et cognitive est que les étudiants ne créent pas 
cette connaissance théorique, mais l'attribuent [109, p.152]. Par conséquent, de 
par sa nature, l'activité éducative et cognitive est culturellement 
consommatrice et l'apprentissage doit donc être construit de manière à recréer 
le processus historique qui a autrefois conduit à la formation d'un système de 
connaissances spécifiques à la suite de la reproduction de leur base théorique 
commune [109, p.152]. Il s'ensuit que dans le concept de développement de 
l'apprentissage, l'apprentissage et l'activité cognitive ne sont pas une manière 
de produire de nouvelles connaissances théoriques, mais une manière de les 
reproduire par imitation. 

Dans le concept de formation au développement, l'apprentissage et les activités 
cognitives sont un système d'actions exécutées de manière cohérente. La base 
psychologique de l'activité éducative et cognitive est le besoin de l'étudiant en 
activités éducatives et cognitives (activités d'affectation). Le contenu de 
l'activité éducative et cognitive est la connaissance théorique [109, p.157]. Le 
besoin d'activités éducatives et cognitives se transforme en motifs d'activités 
d'apprentissage, dont le contenu est le mode de reproduction des 
connaissances théoriques [109, p.157]. L'action d'accepter d'un enseignant 
(ou, à des stades ultérieurs de l'activité éducative, une formulation 
indépendante) un problème d'apprentissage, qui définit le caractère des 
activités d'apprentissage ultérieures, à la suite desquelles le développement de 
l'élève a lieu [109, p.157] [109, p.158] [109, p.159] [109, p.182]. 

L'action de transformer les conditions de la tâche d'apprentissage. Cette 
action révèle une attitude universelle de l'objet étudié, qui devient ensuite le 
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contenu du concept théorique correspondant. La particularité de l'attitude 
universelle réside dans le fait que, d'une part, elle est une réalité d'une situation 
de sujet transformée et, d'autre part, elle agit comme une base (source) 
génétiquement initiale de toutes les caractéristiques privées de l'objet entier. 
La recherche de cette relation est le résultat d'une analyse de la pensée. La 
particularité de cette action éducative est qu'au départ, cette analyse prend la 
forme d'une transformation des conditions réelles de la matière. Par 
conséquent, cette action idéale est d'abord réalisée sous sa forme réelle [109, 
p.182]. L'action de la modélisation. Grâce à cette action, l'isolé sous une forme 
réelle, exprimant les caractéristiques externes de l'objet, l'attitude générale est 
fixée sous une forme idéale (sujet, graphique et alphabétique), exprimant les 
caractéristiques internes de l'objet. Le modèle éducatif, agissant d'abord 
comme un produit de la pensée, devient ensuite un moyen de penser. 

Effet de la transformation du modèle de relation pour étudier ses propriétés 
sous "forme pure". Comme les relations universelles sont "pures" dans le 
modèle, en transformant et en reconstruisant le modèle d'apprentissage, les 
étudiants étudient les propriétés des relations universelles elles-mêmes 
(abstraction substantielle). Action de construction de système des problèmes 
privés résolus de manière générale. Grâce à cette action, les élèves 
transforment le problème d'apprentissage en un système de tâches privées qui 
sont résolues d'une manière commune, qui a été apprise à la suite d'activités 
d'apprentissage antérieures. L'action de contrôle. L'objectif est de s'assurer que 
les activités restantes correspondent aux conditions et aux exigences de la tâche 
d'apprentissage. À la suite du contrôle, l'élève établit un lien entre la structure 
opérationnelle de l'activité et les conditions de la tâche et le résultat obtenu. Le 
contrôle permet de vérifier l'exhaustivité de la structure opérationnelle de 
l'action et la justesse de son exécution. 

Action d'évaluation. Identifie si (et dans quelle mesure) la manière générale 
dont l'objectif d'apprentissage est atteint est ou n'est pas atteint, si (et dans 
quelle mesure) le résultat des activités d'apprentissage est cohérent avec leur 
objectif final. L'exécution d'activités de contrôle et d'évaluation permet 
d'établir une relation continue entre le contenu de ses propres actions et la tâche 
à accomplir (réflexion). Ainsi, l'activité d'apprentissage est un moyen de 
former une conscience réflexive [109, p.160]. 

Il découle de ce qui précède que dans le concept de développement de 
l'apprentissage et de l'activité cognitive (enseignement), il s'agit du processus 
d'appropriation (assimilation) d'une voie commune, qui est le principe 
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d'organisation de toute action. La particularité de cette activité éducative et 
cognitive est que la solution du problème pratique réel n'est réalisée qu'après 
l'attribution d'une méthode commune (principe) [109, p.184]. 

Dans les conditions de la pratique éducative, l'activité éducative et cognitive 
se déroule dans sa formation en trois étapes principales. 

La première étape. Lorsque les étudiants maîtrisent une action pratique, ils 
transforment une tâche pratique en une tâche d'apprentissage et de pratique. 
Pour transformer une tâche d'apprentissage en une tâche pratique, un certain 
nombre de conditions préalables sont nécessaires : la division de l'objet 
d'action et les éléments qui déterminent la manière dont l'action est exécutée. 
Ces conditions préalables ne changent pas le caractère pratique de la tâche 
initiale, mais permettent de mettre les étudiants au défi de découvrir le lien 
entre les conditions et les moyens d'obtenir le résultat. C'est-à-dire identifier 
un objectif intermédiaire (tâche) dans l'activité. Si cet objectif est maintenu en 
rendant plus complexes les conditions d'exécution de l'activité et si sa 
réalisation devient le principal objet du contrôle de l'enseignant sur 
l'évaluation, il devient relativement indépendant. 

Ainsi, la tâche initiale devient une tâche éducative et pratique et une nouvelle 
action (cognitive) apparaît dans l'activité pratique de l'élève. Dans ces 
conditions, les élèves identifient et maîtrisent intensivement les principales 
actions d'apprentissage - la transformation de la situation du problème donné 
et la modélisation [109, p.170]. La conversion du problème pratique initial en 
un problème pratique n'est possible que dans le cadre d'une activité conjointe 
des élèves et des enseignants [109, p.176]. 

Deuxième étape. Le point culminant dans l'attribution des activités 
d'apprentissage proprement dites est l'inclusion de concepts dans les activités. 
Comme les actions éducatives sont considérées comme une composante des 
compétences pratiques formées, la question de savoir quand et comment les 
concepts peuvent être inclus dans ce processus est un problème particulier 
[109, p.177]. Dans un deuxième temps, le concept est inclus dans la situation 
d'une tâche éducative et pratique, ce qui modifie qualitativement le contenu de 
la matière et sa structure psychologique. Pour résoudre un problème pratique 
privé, un étudiant doit en étudier les conditions du point de vue et à l'aide du 
concept introduit : sélectionner les éléments correspondants dans l'objet, 
analyser leurs relations, etc. En d'autres termes, il est nécessaire de faire des 
tests de sujets et d'éducation et de faire des modélisations. Les liens établis 
entre eux en tant que composants de la solution transforment une tâche 
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d'éducation et de recherche en une tâche d'éducation et de recherche [109, 
p.178]. 

Troisième étape. Lié à la transition vers l'analyse du concept en tant que 
système en développement. En étudiant les conditions d'un système de 
problèmes pratiques en expansion systématique, l'élève doit en tirer un système 
de concepts, ce qui signifie l'attribution du problème éducatif théorique dans 
l'activité. Dans le processus de maîtrise des méthodes de dérivation du système 
de concepts, les conditions psychologiques et les mécanismes de l'activité 
éducative sont progressivement reconstruits [109, p.178]. 

Les activités d'apprentissage collaboratif en tant que concept psychologique. 

La base méthodologique du concept d'"activité éducative conjointe" est le 
concept marxiste d'"activité conjointe" [203, p.88], qui est basé sur le concept 
génétiquement initial d'"interaction". [204, �.305]. L'interaction implique une 
influence mutuelle des participants à l'interaction les uns sur les autres [204, 
p.305]. Dans le même temps, la principale caractéristique de toute interaction 
est l'activité des participants à des activités communes [204, p.306]. On pense 
que l'activité est une caractéristique essentielle de l'homme en tant que forme 
la plus élevée de développement de la matière vivante [204, p.306]. 

Les principales caractéristiques des activités conjointes sont les suivantes : la 
présence d'un objectif commun et d'une motivation commune (motivation à 
travailler ensemble), la division des activités en composantes 
fonctionnellement liées et leur répartition entre les participants, l'unification 
des individus et des activités individuelles et leur mise en œuvre coordonnée, 
la présence d'une gestion (y compris l'autonomie), de résultats finaux 
communs, ainsi que la présence d'un espace commun et la simultanéité des 
activités individuelles [203, p.93]. Quant à la question de la structure 
psychologique de l'activité conjointe, elle est actuellement la moins 
développée [203, p.94]. 

Les mécanismes d'infection mentale, d'imitation, de suggestion et de 
persuasion, reconnus dans la psychologie étrangère et nationale, sont cités 
comme les principaux mécanismes assurant l'interaction [203, p.112]. 

En ce qui concerne l'activité d'apprentissage, il faut garder à l'esprit que le 
concept d'"activité d'apprentissage" est encore assez ambigu [204, p.192]. 
Cependant, récemment, l'activité d'apprentissage (interaction d'apprentissage), 
basée sur l'activité de tous les participants à des activités d'apprentissage 
conjointes, a été interprétée comme une interaction subjectivo-subjective, qui 
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forme un sujet agrégé caractérisé par un objectif commun [204, p.309]. 

En psychologie, le développement du problème des interactions sociales et de 
leur rôle dans l'apprentissage est basé sur les hypothèses de L.S. Vygotsky, 
J.G. Meade et J. Piaget selon lesquelles les interactions sociales jouent un rôle 
décisif dans le développement de la pensée [205, p.10]. Selon J.G.Meade, la 
formation de l'"Ego" humain a lieu dans une situation de communication, et 
l'intériorisation du dialogue est la source de son activité de pensée [205, p.12]. 
À la fin des années 70 - début des années 80 du XXe siècle, l'étude 
expérimentale du problème de l'interaction sociale et de l'apprentissage est 
transférée à la salle de classe et se concentre sur l'étude de l'efficacité de 
l'organisation de l'interaction éducative entre l'enseignant et les écoliers, les 
écoliers eux-mêmes [205, p.19]. 

Selon V.V.Rubtsov, le rôle actif de l'interaction elle-même en tant que facteur 
de médiation dans le processus de développement cognitif exclut la position 
passive de l'un des participants à l'interaction "enseignant-étudiant" et rend le 
mécanisme d'imitation comme mécanisme principal d'apprentissage peu solide 
[205, p.15]. L'auteur estime que les enfants peuvent se développer grâce aux 
interactions sociales lorsque leur niveau de développement réel y correspond. 
En gardant à l'esprit que le niveau de développement actuel est le résultat des 
interactions sociales passées [205, p.15]. 

Selon l'auteur, nous sommes en train de développer une vision de 
l'apprentissage comme un processus de facilitation et d'action collaborative. 
En même temps, le principal mécanisme de ce processus est de servir de 
médiateur pour les actions cognitives par le biais d'une interaction entre les 
participants eux-mêmes. C'est pourquoi le principal défi n'est pas d'enseigner, 
mais comment enseigner. C'est-à-dire le problème de l'organisation de formes 
conjointes efficaces d'activités d'apprentissage [205, p.16]. Les données 
expérimentales permettent à l'auteur d'affirmer que l'imitation n'est pas un 
mécanisme de développement, mais un conflit social et cognitif entre les points 
de vue des individus [205, p.17]. 

Sur la base des résultats de ses études expérimentales, V.V.Rubtsov estime que 
la structure psychologique bien connue de l'activité éducative (D.B.Elkonine 
V.V.Davydov) devrait être complétée. Il devrait comprendre : l'inclusion dans 
l'activité de divers modèles d'action et leur coopération mutuelle, la 
modélisation conjointe de modèles d'activité commune donnés aux adultes, 
ainsi que la communication et la compréhension mutuelle dans le processus 
d'assistance et la recherche de nouvelles façons d'organiser le travail commun 
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[205, p.24]. 

Parmi les problèmes non résolus des activités éducatives communes, 
V.V.Rubtsov note le problème de la corrélation des formes d'éducation de 
groupe et individuelles, le problème de l'acquisition des groupes éducatifs, le 
problème de la prise en compte des caractéristiques individuelles des élèves et 
de certains autres [205, p.25]. 

G.A.Zukerman estime qu'un enfant n'est pas capable d'ouvrir le sens et la 
méthode d'action avec un outil ou un signe humain sans échantillons. Il ne peut 
maîtriser ces échantillons que dans le cadre d'une action conjointe avec un 
adulte, le porteur de ces échantillons. Selon elle, la manière (mécanisme) d'une 
coopération substantielle et efficace entre un enfant et un adulte est l'imitation 
(imitation, agir sur un échantillon) [206, p.13]. 

Elle estime qu'il est nécessaire de distinguer deux types de néoplasmes dans le 
développement individuel de l'enfant. Celles relatives à la maîtrise de la 
nouvelle matière et celles relatives à la maîtrise de la forme de coopération 
[206, p.20]. En même temps, introduisant une nouvelle forme de coopération, 
il est nécessaire d'en donner un échantillon [206, p.159]. De ce point de vue, la 
capacité d'apprendre comme objectif stratégique de l'éducation moderne est 
une nouvelle formation liée à la maîtrise de la forme de coopération [206, 
p.21]. 

L'auteur considère que la base de l'activité d'apprentissage est une situation où 
un enfant et un adulte résolvent ensemble des tâches d'apprentissage. Cette 
décision conjointe devient possible lorsque l'interaction éducative de l'enfant 
et de l'adulte est une seule et même matière. Lorsqu'ils ont une tâche commune 
et un système de relations commun [206, p.42]. L'auteur cite la discussion 
comme la principale forme de coopération d'apprentissage, dans laquelle le 
point de vue indépendant d'un enfant devient possible [206, p.141]. 

T.V.Gabai estime que l'activité de formation est une activité conjointe dans 
laquelle un de ses participants acquiert de l'expérience ... ...et d'autres créent 
des conditions favorables à cet égard. En d'autres termes, ils effectuent la 
somme totale des éléments préparatoires de l'assimilation [21, p.116]. Son 
point de vue est basé sur la position de S.L. Rubinstein sur l'éducation en tant 
que processus unique et inséparable, qui se déroule comme un processus social 
et à double sens de transfert de connaissances, de communication et 
d'assimilation [21, p.122]. À cet égard, S.L.Rubinstein a appelé le professeur 
"l'émetteur d'un certain matériel, le communiquant à l'étudiant" [207, p.607]. 
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I.I.Ilyasov a une position similaire, qui utilise le concept d'"activité de 
transmission d'expérience sociale", ce qui signifie le transfert d'expérience à la 
jeune génération de personnes. Comme premier sous-système de cette 
approche, on considère l'"enseignement", compris comme l'activité d'un 
enseignant. Le deuxième sous-système d'activité translationnelle est l'"activité 
d'apprentissage" (ou "enseignement"). Cette activité est réalisée par les élèves 
eux-mêmes et consiste à modifier le contenu de leur expérience antérieure [21, 
p.122]. 

V.J.Lyaudis note que dans la psychologie moderne, malgré leur rôle 
fondamental, les catégories d'interaction et d'activité conjointe des enseignants 
et des étudiants restent les moins développées [208, p.49]. Elle estime que les 
activités d'apprentissage en commun sont des actes d'échange d'actions, 
d'opérations, ainsi que des signaux verbaux et non verbaux de ces actions et 
opérations entre l'enseignant et les élèves, entre les élèves eux-mêmes dans le 
processus de formation de l'activité d'apprentissage [208, p.50]. 

Selon V.J.Liaudis, la base de l'activité commune est constituée par les 
significations et les objectifs qui les mettent en œuvre, qui forment un seul 
champ sémantique de la doctrine commune [208, p.50]. L'objectif de l'activité 
pédagogique conjointe des enseignants et des étudiants est de construire un 
mécanisme d'autorégulation de la doctrine. Maîtriser l'activité du sujet et les 
influences et les positions mêmes de l'individu en son sein [208, p.52]. 

V.J.Lyaudis distingue entre les organismes de formation de type adaptatif et 
productif. Le type productif est fourni par une logique différente de 
construction du contenu de l'activité assimilée. Dans ce cas, les élèves se 
trouvent dans une situation où ils reçoivent un produit socialement significatif 
et culturellement précieux dès le début de l'apprentissage d'une nouvelle 
activité. Dans cette situation, l'élève est confronté à la nécessité objective de 
coopérer avec l'enseignant et les autres élèves, en étant guidé avant tout par 
l'aspect sémantique de l'activité [208, p.54]. L'auteur estime que dans une 
situation d'activité conjointe productive, une zone optimale de réalisation de 
toutes les possibilités contenues dans la coopération entre l'enseignant et les 
élèves et liées à l'éducation et à l'auto-administration de la personnalité se 
présente [208, p.55]. 

S.M.Dzhakupov développe une approche similaire en termes de régulation 
sémantique des activités d'apprentissage en commun. L'auteur estime que 
l'efficacité du processus d'apprentissage est une caractéristique intégrale du 
système de moyens d'influence sur une personne, visant à modifier ses 
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propriétés mentales conformément aux exigences de la société à un stade 
spécifique du développement historique [209, p.7]. 

S.M.Dzhakupov considère que le contenu psychologique de la formation est 
l'activité cognitive conjointe et dialogique, qui est formée par la transformation 
des activités d'enseignement et d'apprentissage en une structure psychologique 
unique au cours de l'interaction et de la communication entre le formateur et 
les étudiants [209, p.8]. Comme mécanismes de formation d'activités 
cognitives communes et dialogiques, il est proposé d'amarrer et de "lier" le 
premier, individuel et différemment orienté sous forme de significations, de 
motifs et de buts de l'enseignement et de l'apprentissage [209, p.26]. En même 
temps, l'auteur ne révèle pas le contenu psychologique de ces mécanismes. 

D'autre part, le dialogue est principalement compris comme une relation 
"d'apprenant à apprenant", qui éclipse la relation "d'apprenant à apprenant" 
[209, p.25]. Dans le même temps, l'activité d'enseignement d'un enseignant est 
considérée comme étant composée de deux éléments. D'une part, il s'agit du 
transfert des valeurs de la connaissance aux étudiants, et d'autre part, de la 
formation de leur attitude subjective à l'égard de cette connaissance en leur 
transmettant leur signification [209, p.43]. 

Dans ses recherches, S.M.Dzhakupov s'appuie sur la définition de l'activité 
conjointe comme un système organisé d'activités d'individus en interaction 
visant à la production (reproduction) raisonnable d'objets de culture matérielle 
et spirituelle [210, p. 367] [211, p. 353]. Un des signes nécessaires d'une 
activité commune est la présence d'un objectif unique et commun, auquel ses 
participants sont confrontés [212, p.189-200] [213] [214] [215] [216] [217] 
[218] [219, p.106123] [220, p.26-42] [221] [222] [223] [224] [225] [226] [205] 
[203]. 

L'auteur note que dans les conditions spécifiques de l'apprentissage, l'objectif 
commun de l'apprenant et des étudiants est un objectif éducatif, qui est 
nécessaire pour faire partie des activités d'enseignement et d'apprentissage. 
Selon S.M.Jakupov, c'est elle qui favorise la formation d'activités cognitives 
communes et dialogiques par la synthèse des activités d'enseignement et 
d'apprentissage, il est nécessaire d'interagir dans le processus d'apprentissage 
[209, p.46]. Ce processus de formation de la cognition sur le contenu et de la 
dialectique commune sur la forme de l'activité s'effectue dans le processus de 
liaison et de liaison des objectifs, des significations et des motifs des activités 
individuelles [209, p.47]. 
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������	
��	��L'analyse des concepts d'"activité éducative conjointe" dans la 
psychologie post-soviétique donne des raisons de croire qu'ils sont tous basés 
sur la compréhension marxiste de l'activité conjointe et de la coopération. Les 
concepts analysés sont basés sur la catégorie "interaction", dont le contenu 
psychologique est l'influence mutuelle des participants à l'interaction en tant 
que ses sujets. 

L'analyse de l'interaction montre que le mécanisme interne qui la fournit est 
une médiation causale (y compris les "causes externes par des conditions 
internes"). L'analyse ci-dessus du mécanisme de médiation causale montre que 
le processus qu'il fournit est un processus de développement (formation) 
"horizontal", qui est une traduction de la forme le long des chaînes de causalité. 
Dans les conditions d'interaction, les sujets d'interaction agissent comme des 
causateurs et la cause est, par nature, un facteur "externe" indépendant du sujet. 
Par conséquent, l'interaction n'est pas une catégorie fondamentale qui peut 
théoriquement résoudre le problème de l'auto-développement en tant que 
production de ses déterminants. 

Mécanismes proposés par les auteurs des notions analysées d'"activité 
d'apprentissage en commun" : infection psychique, imitation, suggestion et 
persuasion (A.A.Zhuravlev) ; intériorisation du dialogue (J.G.Mead) ; 
intériorisation des relations sociales (L.S.Vygotsky) ; médiation des actions 
cognitives par les modes d'interaction des participants eux-mêmes 
(V.V.Vygotsky).Rubtsov) ; imitation (imitation, action modèle) 
(G.A.Tsukerman) ; assimilation (T.V.Gabai) ; traduction de l'expérience 
sociale (I.I.Ilyasov) ; échange d'actions (V.J.Lyaudis) ; connexion et "liaison" 
des significations, motifs et buts individuels des activités d'enseignement et 
d'apprentissage (S.M.Jakupov) - de par leur nature, il existe des mécanismes 
de traduction de l'expérience sociale, même s'ils diffèrent extérieurement les 
uns des autres. Comme on l'a montré précédemment, la possibilité de traduire 
l'expérience sociale par le mécanisme de la médiation causale est fournie par 
des connaissances a priori dont l'origine n'est pas discutée dans le cadre des 
concepts analysés. 

Cela signifie que les concepts existants d'activités d'apprentissage en commun 
sur la base de la catégorie "interaction" décrivent les processus de 
développement individuel dans les conditions d'apprentissage (éducation) 
comme les processus d'appropriation des déterminants "externes" du 
développement individuel transmis par le mécanisme de médiation causale. Il 
est donc possible de conclure que les modèles d'activité éducative conjointe, 
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qui ont lieu en psychologie, ne peuvent pas être appliqués pour résoudre le 
problème de la production des déterminants du développement individuel. Un 
nouveau concept est nécessaire, capable de devenir un moyen théorique pour 
résoudre le problème de la production des déterminants du développement 
individuel. 

4.2 L'activité structurelle inter-sujets comme méthode de production de 
formes idéales 

Une analyse aussi détaillée de la structure de l'activité éducative et cognitive 
(activité d'affectation) et des étapes de sa formation est nécessaire pour justifier 
la conclusion sur sa nature empirique. Dans le concept de développement de 
l'apprentissage, il n'y a aucune justification théorique de l'origine de la structure 
de l'activité d'apprentissage, de la nécessité de ces composantes et des 
caractéristiques de sa dynamique dans le processus d'ontogenèse. En outre, 
dans le concept de développement de l'apprentissage, l'activité éducative et 
cognitive (activité d'affectation) est considérée comme ne menant qu'à un 
certain stade de développement ontogénétique. Cela signifie que du point de 
vue du concept d'apprentissage du développement, le processus de 
développement "vertical" (de l'âge) perd son intégrité, est rompu à chaque 
transition entre les périodes d'âge et il n'existe pas de réalité universelle qui 
relie la vie humaine entre elle tout au long de l'ontogenèse (de la vie humaine 
entière). 

D'autre part, l'activité éducative et cognitive (activité d'appropriation) en tant 
qu'attitude sujet-objet (cognitive) ne peut pas être acceptée comme un moyen 
théorique de résoudre le problème de l'auto-développement comme moyen de 
production indépendante de nouvelles opportunités. Ce qu'il faut, c'est une 
nouvelle catégorie qui exprimerait la nature universelle des transitions "d'âge" 
et agirait comme une forme universelle d'auto-développement, qui devient 
elle-même de plus en plus universelle et "universelle" à chaque transition. En 
termes de théorie de l'activité, cette "activité universelle" doit être considérée 
comme "menant" à toutes les transitions "d'âge" possibles du développement 
"vertical" (entre les périodes de développement "horizontal") comme assurant 
ces transitions d'un niveau de développement à un autre, entre les "âges" 
comme assurant le changement des "âges" tout au long de l'ontogenèse 
humaine. 

La nature de cette catégorie ne peut pas être sujet-objet (cognitive ; 
gnoséologique), car la relation sujet-objet est une relation de consommation 
(appropriation) de nouvelles opportunités, et non leur production. Par 
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conséquent, la catégorie "activité éducative et cognitive" ne résout pas le 
problème de l'auto-développement. La nature de la catégorie nécessaire ne peut 
être que subjecto-objet (génératrice ; historique). Ainsi, nous parlons d'activité 
universelle en tant que catégorie historique (sujet-objectif), qui représente 
l'attitude subjective (productrice) d'une personne envers elle-même. 

Cette auto-relation pratique sujet-sujet (activité constructive) est un moyen 
pour une personne de se produire (son histoire en tant que sujet) [227]. L'-
histoire de la culture du sujet agit comme un moyen et un produit de l'activité 
constructive. Ainsi, l'activité constructive en tant que catégorie historique est 
une façon pour l'homme de produire l'histoire de son existence, une façon de 
changer la qualité de son être par un homme en développement. 

La catégorie de l'activité constructive est placée dans une base de technologies 
éducatives d'auto-développement comme moyen de fabrication de nouvelles 
possibilités. La principale caractéristique de ces technologies est leur caractère 
productif (générateur). Les technologies de production (génération) 
d'opportunités, par opposition aux technologies de consommation 
(appropriation) d'opportunités, sont conçues pour organiser la pratique 
individuelle comme une pratique de production de nouvelles expériences 
sociales, de nouvelles connaissances comme moyen d'une nouvelle activité 
[228]. 

La base psychologique de l'activité constructive, qui sous-tend les technologies 
éducatives de l'auto-développement, est l'attitude de la genèse. C'est-à-dire la 
transformation d'un type d'activité thématique en un autre type d'activité 
thématique. L'activité constructive est considérée comme une forme 
universelle d'auto-développement dans l'ontogenèse. Il exprime le caractère 
culturel naissant (historique) d'une personne. 

Une personne créative est le produit de sa propre activité constructive. 
L'histoire de la culture du sujet est le produit d'une personne agissant de 
manière constructive. L'histoire du monde objet de la culture agit comme un 
but, un résultat et un moyen d'une personne agissant de manière constructive. 
L'activité constructive est l'attitude pratique d'une personne aujourd'hui face à 
son avenir. L'activité constructive est un moyen de transition de l'homme d'une 
existence qualitativement déterminée à une autre existence qualitativement 
déterminée. 

La relation entre "objectif historique" et "résultat historique" est une relation 
interne qui constitue une activité constructive. Le "résultat historique" de 
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l'activité constructive est une nouvelle histoire d'une véritable forme d'activité 
de fond. Le "but historique" de l'activité constructive est une nouvelle histoire 
d'une forme idéale d'activité de fond. 

La structure de l'activité constructive intersubjective en tant que 
structure du processus d'auto-développement 

Le sujet de l'activité constructive intersubjective est, en fin de compte, l'histoire 
de la culture de l'objet. L'activité constructive interdisubjective est un moyen 
de transformer une culture de sujet d'un type historique en une culture de sujet 
d'un autre type historique [3]. 

Puisque le sujet de l'activité constructive est l'histoire de la culture du sujet 
(l'histoire des systèmes de signes), tant que l'activité constructive ne peut être 
qu'intersubjective. L'activité constructive en tant que réalité de la création 
interr subjective de systèmes de signes ne peut être créée que simultanément 
avec l'activité individuelle. Dans l'activité constructive, l'inter-subjectif et 
l'individu représentent un système unique de réalité "externe-interne", où 
"externe" et "interne" sont les déterminants mutuels l'un de l'autre. 

Cette disposition est fondée sur l'idée de l'origine de la psyché individuelle 
("interne") en tant que composante d'un système intégral uniquement en unité 
avec la forme inter-sujet de la psyché ("externe"), et non "avant" ou "après". 
Elle diffère de la position sur l'intériorisation comme moyen de transformation 
de l'interpsychique ("externe") en intrapsychique ("interne") [3]. 

Activité constructive, dont la forme idéale est l'intersubjectivité [229, p.433] 
(dialogue interne sur Bakhtin M.M. ; communication profonde sur Batishchev 
G.S. ; communication d'attitude sur Slobodchikov V.I.) ; communication "I" - 
"Tu" sur Martin Buber ; communication intersubjective sur S.L. Rubinstein) ; 
représentant (sur K.Marx) une "manière de produire l'homme" [19, p.142].Il 
existe une forme de nucléation culturelle (production d'une forme historique 
qualitativement nouvelle de la culture de l'objet) [16, p.51] [82, p.157]. Dans 
les conditions de l'éducation culturelle naissante, la situation de nécessité de 
créer une nouvelle activité constructive est déterminée par la nécessité d'agir 
de manière adéquate dans la nouvelle situation de la culture du sujet 
caractérisée par un nouveau type de forme idéale [82, p.95]. 

Lors des premières tentatives d'action dans une nouvelle situation de sujet, le 
problème de la divergence entre la nouvelle forme réelle d'activité de sujet 
requise et son ancienne forme idéale se pose. Le problème entraîne une crise 
(crise de l'"âge"), dont le moyen de surmonter est l'auto-développement. Un 
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nouveau type d'objet culturel (un nouveau type de signe), qui est le produit 
d'une activité constructive (culturelle nourrissante), agit comme un moyen de 
développement personnel [3]. 

L'élément objectif de la situation problématique est l'histoire de la culture de 
l'objet. La relation entre les systèmes des "nouveaux" et "anciens" objets 
culturels a un caractère objectif et définit pleinement (fixe) la structure de 
l'activité constructive [3] [230, p.29]. 

L'histoire de la culture des objets en tant que séquence temporaire de systèmes 
d'objets culturels "nouveaux" et "anciens" est le premier et premier élément de 
la structure de l'activité constructive inter-sujets, à partir de laquelle toute la 
structure est construite. Il est nécessaire de commencer à construire la structure 
de l'activité constructive intersubjective, tout d'abord, en fixant la relation entre 
l'histoire de la culture de l'objet et sa logique historique. La principale forme 
de cette fixation est l'expérience (une forme sensuelle de conscience), qui est 
la base de la construction de la structure historique de l'activité constructive. 
En raison de la construction de la relation entre l'histoire et la logique 
historique, l'histoire acquiert une signification historique et devient un signe 
historique, qui détermine l'activité constructive créant de nouveaux types de 
culture de l'objet [82, p.41]. 

L'histoire des signes devient un moyen de concevoir la transition entre les 
"anciens" et les "nouveaux" types de culture des objets. Objectivation de la 
relation génétique dans l'histoire - le signe transforme la relation génétique en 
un moyen de création d'une activité constructive [82 p.134]. Comme un 
nouveau type de culture de l'objet est créé par une activité constructive et 
reproduit par l'activité de l'objet, si l'histoire - signe est simultanément un 
moyen d'activité constructive pour créer une nouvelle activité de l'objet [82, 
p.60] [82, p.94]. 

Grâce à une activité constructive, le monde intérieur de chaque participant à 
l'activité inter-sujets est radicalement reconstruit, et un système de signes d'un 
nouveau type historique est créé [3]. La production, par un intermédiaire 
créatif, d'une nouvelle activité thématique, à la suite de laquelle une nouvelle 
culture thématique est reproduite [82, p.95], l'activité constructive peut être 
considérée comme pleinement réalisée et avoir atteint son objectif historique 
[3]. 

La structure de l'activité constructive inter-sujets peut être dérivée de la 
structure de transition entre les types d'activités des sujets. Le nouveau type 
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d'activité de sujet agit comme un sujet de construction dans les conditions du 
processus éducatif de promotion de la culture. 

La logique de construction d'un nouveau type d'activité de sujet se forme dans 
une situation où il est nécessaire d'agir dans un nouveau type d'environnement 
de sujet (dans un nouveau contexte [231]). En même temps, le mécanisme de 
construction de la structure d'un nouveau type d'activité thématique est 
l'activité créative, qui prévoit la création systématique de tous les éléments 
d'une activité thématique intégrale. 

Dans un premier temps, une forme idéale [232] d'un nouveau type historique 
est créée, ce qui est une façon courante de travailler avec des objets du nouveau 
type. Ceci manifeste la spécificité de la méthode d'expérimentation créative, 
qui est basée sur la création d'une composante abstraite de la culture et la 
formation de celle-ci en tant qu'universelle grâce à la communication inter-
subjective entre les étudiants. 

Sur la base de ce schéma, il est possible de proposer une structure d'activité 
constructive, qui est créée pour mener à bien le processus de construction d'un 
nouveau type d'activité thématique. 

La structure de l'activité constructive inter-sujets qui en résulte 

1. Les élèves créent ensemble une situation problématique. 

2. Les élèves articulent le problème ensemble. 

3. Formation conjointe par les étudiants d'un motif pour une activité 
constructive intersubjective. 

4. Formulation conjointe par les étudiants d'objectifs (tâches) d'activité 
constructive intersubjective. 

5. Formulation conjointe par les étudiants de critères de suivi et d'évaluation 
des activités constructives intersubjectives. 

6. Les élèves construisent ensemble une forme idéale de nouveau type 
d'activité thématique (c'est-à-dire de formulation). 

7. Modélisation collaborative par les élèves d'une forme idéale d'activité d'un 
nouveau type (valeur). 

8. Étude conjointe par les étudiants du modèle d'une forme idéale de nouveau 
type d'activité de matière. 



241 

9. Les élèves articulent ensemble des tâches pratiques pour les résoudre en 
utilisant la forme idéale comme outil psychologique. 

10. Les élèves de toute la classe résolvent ensemble des problèmes pratiques 
en utilisant la forme idéale comme outil psychologique. 

11. Autocontrôle conjoint de l'ensemble du groupe de formation. 

12. Auto-évaluation conjointe par l'ensemble du groupe de formation. 

13. Analyse et conclusions partagées par l'ensemble du groupe de formation. 

La structure de l'activité constructive individuelle qui en résulte 

1. Créer individuellement une situation problématique pour les élèves. 

2. Formulation individuelle du problème par les élèves. 

3. Formation individuelle d'un motif pour une activité constructive des 
étudiants. 

4. Formulation individuelle d'objectifs (tâches) par les élèves pour des 
activités constructives. 

5. Formulation individuelle par les étudiants de critères de suivi et 
d'évaluation des activités constructives. 

6. Conception individuelle d'une forme idéale de nouveau type d'activité 
thématique (c'est-à-dire de formulation) pour les élèves. 

7. Modélisation individuelle pour les étudiants d'une forme idéale d'activité 
d'un nouveau type de sujet (valeur). 

8. Étude individuelle par les étudiants du modèle d'une forme idéale de 
nouveau type d'activité de matière. 

9. Formulation individuelle de tâches pratiques par les étudiants pour les 
résoudre en utilisant une forme idéale comme outil psychologique. 

10. Résolution individuelle de problèmes pratiques par les étudiants en 
utilisant la forme idéale comme outil psychologique. 

11. La maîtrise de soi individuelle. 

12. L'estime de soi de l'individu. 

13. Analyse et conclusions individuelles. 
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4.3 L'expérience créative comme méthode d'organisation de l'activité 
constructive intersubjective 

4.3.1 L'universalité en tant que capacité d'auto-développement 

Lors de l'élaboration des concepts inductifs (socialement réfléchis) et déductifs 
(historico-culturels) du développement humain, exprimant la nature sociale et 
culturelle de l'homme, les idées d'universalité, de liberté et de créativité ont été 
reléguées au second plan et n'ont pas été utilisées [88, p.27]. En fait, l'être 
humain est un être universel qui, par ses actions, construit l'univers universel 
du monde du sujet [139, p.38]. Ce n'est pas un hasard si aujourd'hui l'-
universalité de l'homme devient progressivement une priorité psychologique 
et pédagogique [88, p.119]. 

Nous assistons à la formation d'une nouvelle culture - pré-figurative [233, 
p.39], dans laquelle les adultes apprennent de leurs enfants. De ce point de vue, 
un étudiant doit être considéré non pas comme une créature consommant la 
culture, mais comme une créature la générant [88, p.94]. Par conséquent, 
lorsqu'une personne entre dans une culture, elle ne doit pas maîtriser les 
schémas culturels d'activité, mais la capacité à générer et à développer la 
culture elle-même [88, p.26]. 

Nous partageons l'opinion selon laquelle les formes universelles de culture se 
développent de manière individuelle [6, p.140]. De ce point de vue, le concept 
d'auto-développement incarne l'idée que ce n'est pas la société qui est le sujet 
de la génération du nouveau, mais seulement un être humain [181, p.269] [180, 
p.193]. Cela signifie que le problème de l'auto-développement doit être résolu 
sur la base du vecteur "de l'homme à la culture" et non sur le vecteur "de la 
culture à l'homme" [88, p.28], en tenant compte du fait que l'histoire sociale 
des personnes n'est toujours que l'histoire de leur développement individuel 
(K.Marx) [8, p.47]. 

Le développement social prend la forme d'un développement individuel, sous 
la forme d'un auto-développement individuel [8, p.47]. Cela signifie que le 
renouvellement du monde se fait de l'intérieur d'une personne. Ce 
renouvellement du monde extérieur est une conséquence de l'auto-
renouvellement interne [144, p.482]. 

Une personne universelle capable de s'épanouir au détriment de ses origines 
culturelles n'a pas de frontières intérieures ni extérieures de son 
développement. Un tel être humain est un être universel transcendant [179, 
p.6]. Dans ce cas, les déterminants de l'activité constructive ne sont pas des 
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facteurs naturels (besoins, objectifs sociaux, etc.), mais sa propre vie créée par 
lui-même [87, p.105]. 

Le mécanisme de l'auto-développement humain universel est l'analyse et la 
synthèse historique [5, p.46]. L'analyse historique (réflexion historique) est 
orientée vers le passé de l'évolution d'une personne. Son sujet est l'histoire 
passée du développement humain. L'analyse historique est remplacée par la 
synthèse historique, qui est une transcendance de l'histoire passée du 
développement en tant que résultat de la construction de l'histoire future du 
développement. Ainsi, le mécanisme profond de l'auto-développement est le 
changement de la réflexion historique pour transcender [234, p.106]. En même 
temps, plus la réflexion historique est profonde, plus elle est transcendante [97, 
p.364]. 

4.3.2 L'expérimentation créative comme méthode d'organisation de 
l'auto-développement 

Lorsque l'on aborde le thème de l'auto-développement, une question se pose 
naturellement sur la méthode d'étude et d'organisation de l'auto-développement 
[235, p.5-26]. Dans la psychologie expérimentale moderne, il existe deux types 
d'expériences : la stimulation à deux membres basée sur le schéma 
comportemental - réaction, la stimulation à trois membres basée sur le schéma 
néo-béhavioriste - psyché - réaction, et la stimulation à trois membres basée 
sur le schéma culturel-historique - moyens psychologiques - réaction. 

Une méthode expérimentale en sciences naturelles. 

Le postulat de la non-observabilité de la psyché est au cœur de la psychologie 
des sciences naturelles [236, p.231]. À cet égard, le comportement extérieur 
fait office de matériel de recherche [236, p.224]. Les concepts suivants sont 
utilisés en tant que constructions conceptuelles fondamentales en psychologie 
des sciences naturelles : environnement, système et interaction entre 
l'environnement et le système. Les oppositions "homme et monde", "individu 
et environnement", "sujet actif - environnement", "personnalité - situation" 
sont la concrétisation de la relation générale d'interaction entre système et 
environnement [237] [238] [239] [240] [241, p.129-143]. En psychologie des 
sciences naturelles, la psyché est reconnue comme un principe explicatif. C'est-
à-dire que la psychologie étudie l'interaction avec l'environnement de tels 
systèmes, pour l'explication du comportement dont la notion de "psyché" est 
nécessaire [242, p.8]. L'attitude d'un système vis-à-vis de l'environnement est 
définie comme un impact, une action, un acte dont les caractéristiques sont 
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déterminées par la réalité psychique. L'influence de l'environnement sur le 
système a une détermination extra-psychique, excluant le cas où la nature de 
l'environnement est identique à la nature du système ("interaction sujet-sujet 
en tant que communication") [236, p.234]. Le système (humain) produit des 
changements dans l'environnement et l'environnement dans le système par ses 
effets. Ainsi, l'interaction se réduit à l'échange d'influences [236, p.234]. 

Les dispositions ci-dessus suggèrent que la méthode des sciences naturelles est 
basée sur une relation incitation-psycho-réaction non gévioristique. Comme 
cette attitude en psychologie des sciences naturelles est comprise comme une 
interaction qui est toujours basée sur le mécanisme de médiation causale, on 
peut affirmer que le sujet d'étude dans les conditions d'une expérience en 
sciences naturelles sont les processus de formation ("développement 
horizontal") [243] [244]. 

La conséquence directe du schéma méthodologique néogévioriste d'interaction 
est la disposition selon laquelle, dans les conditions de l'expérience en sciences 
naturelles, le sujet de l'étude est les schémas de comportement existants, qui 
sont actualisés et formés sous l'influence de déterminants "externes". 

Le schéma néohévioristique de l'expérience en sciences naturelles est basé sur 
la méthode inductive d'organisation du développement, qui est une méthode 
générale d'organisation de l'activité réflexive de la réflexion [245]. L'activité 
réflexive est déterminée par la forme réelle de la cause sociale, qui représente 
le résultat passé de l'interaction sociale. L'activité de réflexion transforme le 
résultat passé de l'interaction sociale en une image de réflexion (image du 
passé). Dans la formation, la méthode inductive est un système d'influences 
pédagogiques réalisé à l'aide de moyens sociaux (objets socialement 
significatifs) afin de former une activité réflexive de réflexion et ses conditions 
internes (forme idéale subjective). 

Le résultat de la méthode inductive est la formation de la psyché en tant que 
processus et conditions internes qui représentent l'essence d'une personne 
sociale (personnalité sociale). L'objectif initial de la méthode inductive est la 
création d'un tel système d'influences pédagogiques, qui conduit à un effet 
maximal dans la formation de l'activité réflexive et permet la formation de 
conditions internes. 

Le principal critère d'efficacité des influences pédagogiques qui déterminent le 
développement individuel par le mécanisme "externe de l'interne" ("causes 
externes par des conditions internes") est l'expérience individuelle formée (-
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conditions internes), avec laquelle toutes les influences pédagogiques externes 
doivent être organisées. La révélation des caractéristiques des conditions 
internes (caractéristiques de l'expérience individuelle) de l'élève concret, la 
sélection de moyens pédagogiques adéquats et de méthodes d'influence font 
l'essence d'une méthode inductive d'organisation du développement individuel. 

En général, la méthode inductive d'organisation du développement est un 
schéma de réflexion, à la suite duquel le développement mental est initié par 
un système d'influences externes et représente les processus de formation de 
l'activité réflexive, déterminée par les conditions internes. 

L'une des principales composantes de l'organisation du développement est 
l'action réflexive pratique, qui est un moyen de transformer la forme idéale 
subjective (conditions internes) en une forme réelle de conséquence sociale. 
La transformation de la forme objective réelle de la cause en tant que résultat 
passé de l'interaction sociale en forme subjective idéale (but) et sa 
transformation ultérieure en forme objective réelle de la conséquence est un 
processus reproductible de la formation de la psyché (activité réflexive), qui 
conduit à sa généralisation. Cela donne à une personne la possibilité de prévoir 
les résultats futurs d'actions réfléchies et d'agir de manière responsable. 

La méthode inductive permet d'organiser le développement comme un 
processus de reproduction continue de la relation entre le système des causes 
sociales et le système des conséquences sociales. Il découle du schéma de la 
méthode inductive que le sens de la formation des réflexes de la psyché 
humaine est d'établir la correspondance entre le système des causes sociales et 
le système des conséquences sociales par la formation d'une activité de 
réflexion réflexive. Les conditions internes, qui représentent une image 
généralisée du système des effets sociaux externes objectifs passés, 
représentent une réalité secondaire, déterministe et subjective qui en découle, 
appelée à devenir un moyen d'activité humaine efficace dans une situation 
sociale. 

Il s'ensuit que le problème du développement en tant qu'auto-changement 
qualitatif au détriment de la production de déterminants du développement 
propre, dans le cadre de la méthode inductive, ne peut même pas être posé. Par 
conséquent, le schéma de la méthode inductive ne peut pas être utilisé comme 
un schéma d'organisation de l'auto-développement. 

Méthode génétique expérimentale (instrumentale). 

L.S. Vygotsky s'est inspiré dans ses réflexions de l'idée exprimée par Francis 



246 

Bacon : "Ni la main nue ni l'esprit donné à soi-même n'ont beaucoup de 
pouvoir. Le travail est effectué avec des outils et des moyens auxiliaires" [246, 
p.12] .... "» [247]. 

Pour la première fois, c'est L.S. Vygotsky qui a tenté d'analyser une expérience 
psychologique en fonction de l'activité du sujet en tant que sujet expérimental 
[29]. Il a noté que toutes les techniques psychologiques modernes pour lui ont 
été construites selon un schéma : le stimulus - une réaction, qui remonte à W. 
Wundt. 

La structure normative de l'expérience moderne de L.S. Vygotsky ne différait 
des schémas des premières expériences que par la compréhension et 
l'utilisation de ses composantes, et non par sa structure formelle. L.S.Vygotsky 
a souligné que le schéma "stimulus-réponse" considère la psyché du sujet 
comme réactive et que la réactivité est caractéristique des fonctions mentales 
inférieures. Il a considéré l'activité comme une propriété des fonctions 
mentales supérieures, c'est pourquoi il a souligné que l'expérience sur le 
schéma "stimulus-réponse" est identique à l'expérience en sciences naturelles 
et n'est adéquate que pour la recherche des fonctions mentales inférieures. 
Dans d'autres cas, il convient d'appliquer la méthode dite "instrumentale", qui 
prévoit l'intervention active d'une personne dans une situation, son rôle actif et 
son comportement, consistant en l'introduction de nouveaux stimuli [29]. -
Ainsi, L.S.Vygotsky présente un nouveau modèle en trois parties de l'-
expérience [236, p.252]. 

Le régime qu'il propose a une signification universelle. Il s'agit de remplacer 
le schéma d'analyse à deux membres, courant en psychologie dans les années 
20, par un nouveau schéma à trois membres, où un troisième terme, -
intermédiaire, médiateur - stimulus-moyen, ou outil psychologique - est inséré 
entre le stimulus et la réaction. Le pathos de l'idée de L.S.Vygotsky consistait 
en ce que l'inséparable schéma à trois membres n'est que l'unité minimale 
d'analyse qui garde en soi les propriétés de base des fonctions mentales [247, 
p.28]. 

La méthode instrumentale a mis en avant un nouveau point de vue sur la 
relation entre l'acte de conduite et le phénomène extérieur. Dans le rapport 
général stimulus-réponse (irritant-reflex) mis en avant par la méthode des 
sciences naturelles en psychologie, la méthode instrumentale distingue une 
double attitude qui existe entre le comportement et le phénomène externe : un 
phénomène externe (stimulus) peut dans un cas jouer le rôle d'un objet vers 
lequel un acte de comportement est dirigé, en résolvant telle ou telle tâche (se 
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souvenir, comparer, sélectionner, évaluer, peser quelque chose, etc.)p.), dans 
un autre cas - le rôle des moyens par lesquels nous dirigeons et effectuons les 
opérations psychologiques nécessaires à la résolution de la tâche (se souvenir, 
comparer, choisir, etc.). Dans les deux cas, la nature psychologique de la 
relation entre l'acte de comportement et le stimulus externe est complètement 
et fondamentalement différente, et dans les deux cas, le stimulus agit d'une 
manière complètement différente, d'une manière complètement particulière qui 
détermine, détermine et organise le comportement. Dans le premier cas, il 
serait correct d'appeler le stimulus un objet, et dans le second cas, il serait un 
outil psychologique de l'acte instrumental [248, p.105]. 

La méthode instrumentale sur la méthode la plus essentielle est historique-
génétique. Il introduit un point de vue historique dans l'étude du comportement 
: le comportement ne peut être compris que comme une histoire du 
comportement (P.P.Blonsky) [248, p.107]. La méthode instrumentale est une 
méthode d'étude du comportement et de son développement par la divulgation 
des instruments psychologiques dans le comportement et la structure des actes 
instrumentaux créés par ceux-ci [248, p.108]. 

Les dispositions théoriques ci-dessus permettent de tirer la conclusion suivante 
: la méthode instrumentale (expérimentale-génétique, modélisation génétique) 
est basée sur le schéma méthodologique stimulus - moyens psychologiques - 
réaction. Il est très important de noter, comme on l'a montré ci-dessus, que 
L.S.Vygotsky lui-même pensait que l'utilisation d'un remède psychologique ne 
change pas la nature réflexive des processus mentaux. Le rôle d'un remède 
psychologique est de donner une direction artificielle à un processus naturel 
[248, p.104]. 

Il y a trois observations importantes à faire à cet égard. Un. Le schéma à trois 
membres de la méthode instrumentale proposée par L.S.Vygotsky est en fait 
une variante du schéma non hiérachique à durée intermédiaire. La deuxième. 
En ce sens, et le concept d'"activité du sujet" proposé par A.N.Leontiev, est 
également un terme intermédiaire dans le schéma non gévioristique de stimulus 
- activité - réaction (G.S.Batishchev). Troisièmement. En psychologie 
historico-culturelle, l'histoire est comprise comme l'histoire de la formation, 
mais pas comme l'histoire de l'origine. C'est-à-dire qu'au départ, la psychologie 
historico-culturelle a été créée comme un système de connaissances 
fournissant un vecteur "horizontal" de développement. 

Les dispositions ci-dessus permettent de conclure que la méthode 
instrumentale est également fondée sur une attitude non géochronique de 
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stimulus - moyens psychologiques - réaction. Comme cette attitude dans la 
psychologie historico-culturelle est également comprise comme une 
interaction (schéma d'A.N.Leontiev), qui repose sur le mécanisme de 
médiation des signes, on peut affirmer que l'objet d'étude dans les conditions 
de l'expérience de modélisation génétique est aussi les processus de formation 
("développement horizontal"). 

La conséquence directe du schéma méthodologique d'interaction non 
gévioristique est la disposition selon laquelle, dans les conditions de 
l'expérience de modélisation génétique, l'objet de la recherche est les schémas 
existants d'utilisation de l'instrument psychologique, qui sont actualisés et 
formés sous l'influence de déterminants "externes". 

Le schéma néohévioristique de l'expérience de modélisation génétique est basé 
sur la méthode déductive d'organisation du développement individuel, qui est 
un système d'organisation de l'activité du sujet, réalisé à l'aide de moyens 
spéciaux (outils et signes), reproduisant la culture du sujet. L'activité du sujet 
est déterminée par la forme idéale d'un objet culturel, qui est un prototype de 
sa méthode et de son résultat futur. L'activité subjective transforme l'image du 
futur en son résultat pratique. 

Le résultat de la méthode déductive est la formation d'une activité (mentale) 
médiatrice, par laquelle la forme idéale objective est attribuée. Le produit de 
cette activité de médiation est un objet d'importance culturelle. Le but initial 
de la méthode déductive (modélisation génétique) est une telle organisation de 
l'activité du sujet, qui conduit à un effet maximal dans la formation de l'activité 
mentale médiatrice et assure l'attribution d'une forme idéale objective. 

Le principal critère d'adéquation de l'organisation de l'activité du sujet, qui 
détermine le développement selon le mécanisme de "l'interne de l'externe" 
(intériorisation), est l'expérience socioculturelle (formes idéales objectives de 
culture), en tenant compte de ce que toutes les actions du sujet devraient être 
organisées. La mise en évidence des caractéristiques de l'expérience 
socioculturelle, l'organisation d'actions thématiques adaptées à celle-ci et fait 
l'essence d'une méthode déductive (modélisation génétique) de l'organisation 
du développement individuel. 

En général, la méthode déductive (modélisation génétique) est un schéma 
général de réflexion, dans lequel le développement mental est initié par un 
système d'actions du sujet, reproduisant la réalité de la culture réelle du sujet, 
et représente les processus de formation de l'activité mentale médiatrice, 
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déterminée par des formes idéales externes de culture. 

L'une des principales composantes de l'organisation du développement 
individuel est l'action pratique sur le sujet, qui est un moyen indirect de 
transformer une forme idéale objective de culture en un objet culturel de forme 
idéale. 

La transformation de la forme idéale de la culture en tant qu'image objective 
du résultat futur de l'activité du sujet (motif) en la forme idéale subjective (but) 
de l'activité du sujet et sa transformation ultérieure en la forme idéale objective 
du nouvel objet culturel est un processus reproductible de formation de la 
psyché (médiation de l'activité du sujet), qui conduit à sa généralisation. Cela 
donne à une personne la possibilité de prévoir les résultats futurs des actions 
du sujet et d'agir de manière responsable. 

La méthode déductive permet d'organiser le développement individuel comme 
un processus de reproduction continue de la relation entre le système des 
formes idéales objectives de la culture et le système des formes réelles 
objectives des objets culturels. Du schéma de la méthode déductive, il découle 
la conclusion que le sens du développement culturel (formation) de la psyché 
humaine est d'établir la correspondance entre le système des formes culturelles 
idéales et le système des objets culturels par la formation de l'activité du sujet. 
Les buts "internes", qui représentent la projection de formes idéales externes, 
sont secondaires, déterminés par elles, la réalité qui en découle, conçue pour 
devenir un moyen d'action pratique efficace d'une personne dans la réalité de 
la culture du sujet. 

Il s'ensuit que le problème du développement de la psyché en tant qu'auto-
changement qualitatif résultant de la génération indépendante des déterminants 
de leur propre développement dans le cadre du concept déductif de 
développement ne peut pas non plus être posé. À cet égard, le schéma de la 
méthode déductive ne peut pas être utilisé comme un schéma d'organisation de 
l'auto-développement en tant qu'auto-changement qualitatif résultant de la 
génération indépendante des déterminants de l'auto-développement par une 
personne. 

La méthode de l'expérimentation créative 

La nécessité d'une méthode expérimentale et créative d'organisation de l'auto-
développement en général est liée au fait qu'aujourd'hui, le sujet de la recherche 
scientifique n'énonce pas la connaissance du monde du sujet comme une réalité 
objective recréant (reproduisant), mais la connaissance avancée du monde du 



250 

sujet comme un sujet qualitativement changeant (auto-produisant). L'objectif 
stratégique de la science est d'anticiper de telles formes du monde des sujets 
qui n'existent pas à l'heure actuelle [249, p.22] [250, p.53]. 

Ni les méthodes inductives ni les méthodes déductives ne peuvent résoudre ce 
problème. Il faut une méthode qui ne soit pas une méthode de confirmation 
pratique d'une idée a priori, mais une méthode qui explique et assure 
concrètement la production de nouvelles idées. Cela signifie que le point de 
départ d'une telle méthode n'est pas les idées elles-mêmes, mais les méthodes 
de production des idées, qui sont ensuite confirmées dans la pratique [251, 
p.14]. 

Les méthodes, dont le but est de confirmer une idée a priori, devraient être 
remplacées par une méthode qualitativement nouvelle [252, p.190-194], dont 
le but est de produire des idées et des objectifs nouveaux [253, p.52-60]. Ni les 
méthodes inductives ni les méthodes déductives ne sont destinées à résoudre 
un tel problème. La méthode expérimentale et créative est destinée à la solution 
de ce problème. La méthode expérimentale et créative exprime l'idée qu'une 
personne ne peut se développer que par elle-même et que seul ce 
développement (auto-développement) change à la fois la personne et la société 
dans son ensemble [19, p.67]. 

Le but principal de la méthode expérimentale et créative en psychologie est 
d'assurer le développement des capacités culturelles naissantes d'une personne 
individuelle [88, p. 22]. La méthode expérimentale et créative n'est pas basée 
sur l'idée de l'auto-développement comme un changement direct du sujet du 
développement, qui ne coïncide pas avec la méthode de changement de la 
situation objective [87, p.19]. La méthode expérimentale et créative part du 
principe que la psyché humaine est la relation entre des formes historiques d'-
activité des sujets, dont les produits sont des formes historiques de cultures de 
sujets. Cette méthode représente une activité particulière de l'être humain, 
générant de nouvelles formes idéales (significations ; sens). 

La particularité de la psyché ainsi comprise est pleinement révélée dans les 
situations de problèmes génétiques, car l'étude de la genèse de la psyché devrait 
être basée sur le concept de développement historique du monde de la culture 
[254], médiatisé par l'activité créative d'une personne en développement. La 
psyché humaine doit être considérée comme un moyen de produire de 
nouvelles formes historiques du monde de la culture [184]. 

La méthode expérimentale et créative est une méthode d'organisation de la 
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production de formes historiques de culture d'objets en utilisant les formes 
idéales produites comme moyens psychologiques [255]. La possibilité de 
produire de nouvelles formes idéales est théoriquement justifiée par la nature 
historique du monde objet de la culture et de l'homme comme source de son 
développement historique. 

Dans la pratique réelle de la recherche, la méthode expérimentale et créative 
est une méthode d'organisation de la construction de nouvelles formes idéales 
(nouvelles valeurs) et, avec leur aide, de nouvelles formes réelles de systèmes 
d'objets culturels. La méthode expérimentale et créative comme méthode de 
planification et d'organisation de la recherche psychologique [256] est 
nécessaire en raison de deux circonstances. 

D'abord, parce que la méthode de production de formes idéales ne peut être 
déductive, car la déduction en tant que méthode a priori est elle-même basée 
sur une connaissance a priori non étayée par la méthode déductive et est une 
méthode de projection de la connaissance a priori sur la réalité des objets 
empiriques. 

Deuxièmement, du fait que la méthode de production de formes idéales ne peut 
pas être une méthode inductive, car l'induction en tant que méthode a priori est 
elle-même basée sur des connaissances a priori non justifiées de manière 
inductive et représente un moyen de transférer des connaissances empiriques a 
priori à d'autres objets empiriques.  

La méthode expérimentale et créative élimine les problèmes des méthodes 
déductives et inductives car elle considère que le monde des sujets se 
transforme d'une de ses formes historiques à une autre grâce à l'activité 
constructive de l'homme, produisant de nouvelles formes idéales comme 
moyen d'auto-développement. 

La méthode expérimentale et créative est une méthode de production de 
nouvelles formes historiques du monde objet de la culture à l'aide de ses 
nouvelles formes idéales comme moyen de sa création. La particularité de la 
méthode expérimentale et créative est qu'elle est à la fois une méthode de 
production d'hypothèses et une méthode de production de la réalité empirique, 
qui leur convient. Ici, l'hypothèse et le fait empirique sont tous deux le produit 
de la même méthode expérimentale et créative. 

Si la méthode des sciences naturelles est basée sur l'induction comme attitude 
de transformation des faits les uns dans les autres (expansion des connaissances 
sans en changer la qualité) [257, p.231]. Si la méthode de modélisation 
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génétique est basée sur la déduction en tant que ratio de transformation de 
l'hypothèse a priori en faits (démonstration des connaissances disponibles) 
[257, p.231]. Ensuite, la méthode expérimentale et créative est basée sur la 
déduction (le ratio de transformation des faits en faits (découverte de 
connaissances qualitativement nouvelles)) [257, p.231]. [257, �.231]. C'est 
pourquoi la méthode de l'expérience créative surmonte les limites de la 
méthode des sciences naturelles et de la méthode instrumentale (modélisation 
génétique), car elle synthétise les deux méthodes et représente leur unité 
qualitativement nouvelle. Ici, la déduction constructive est responsable de 
l'émergence de nouvelles connaissances, tandis que l'induction constructive est 
responsable de la formation de nouvelles connaissances, c'est-à-dire de leur 
transformation d'une connaissance unique en une connaissance universelle. �  
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5. DES ÉTUDES EXPÉRIMENTALES SUR LES PARTICULARITÉS 
PSYCHOLOGIQUES DE L'ORGANISATION DE L'AUTO-

DÉVELOPPEMENT 

(par exemple, l'âge de l'école primaire)�

 

Le problème de la recherche. La contradiction entre la nature "externe" est 
un déterminant du processus socialement organisé du développement 
individuel et la nature "interne" est un déterminant de l'auto-développement. 

L'objet de la recherche. L'environnement éducatif comme espace 
d'organisation du développement personnel des étudiants. 

Sujet d'étude. Mécanismes et conditions permettant aux étudiants de produire 
des formes idéales d'activité constructive comme moyens de développement 
personnel. 

L'hypothèse de base de la recherche. Si le mécanisme d'attribution des 
formes idéales est changé en mécanisme de production des formes idéales, il 
devient possible de changer le développement déterminé de l'extérieur en 
développement personnel. 

Hypothèses de recherche privées : 

1) Les déterminants du développement individuel dans les concepts 
modernes de développement ontogénétique sont de nature "externe" ; 

2) Les mécanismes mentaux du développement ontogénétique (causal et 
signe-médiateur) sont les mécanismes d'attribution des déterminants 
"externes". À cet égard, un seul type de développement ("horizontal") (c'est-à-
dire la formation) est présenté dans les concepts modernes de développement 
ontogénétique ; 

3) Le mécanisme de production des déterminants "internes" du 
développement (auto-développement) est la médiation créative. L'auto-
développement s'effectue par la production de formes idéales (valeurs). La 
médiation créative est un mécanisme de reconstruction des formes idéales 
d'activité en tant que moyen psychologique de construire ses formes réelles. 

4) La méthode d'expérimentation créative basée sur l'induction 
(transformation de faits existants en nouvelles hypothèses) peut être utilisée 
comme une méthode d'organisation de l'auto-développement ; 
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5) Le principal indicateur du résultat du changement du mécanisme 
d'affectation au mécanisme de production est le changement de la motivation 
éducative de négative à positive. 

Objectif de la recherche. Développer une technologie éducative pour 
organiser l'auto-développement (conception de nouvelles opportunités) dans 
l'environnement éducatif historique. 

Tâches de recherche : 

1) pour justifier la nature "externe" des déterminants du développement 
individuel dans les concepts psychologiques modernes ; 

2) pour justifier la représentation dans les concepts de développement d'un 
type de développement ("horizontal") ; 

3) pour justifier l'intermédiation créative en tant que mécanisme de 
développement déterministe "interne" (auto-développement) ; 

4) pour développer la structure d'une méthode d'expérimentation créative 
; 

5) pour tester la technologie éducative développée dans les conditions 
réelles de l'enseignement scolaire et prouver le changement de la motivation 
éducative de négative à positive. 

5.1 Bases psychologiques de la technologie éducative pour la conception 
de nouvelles possibilités (organisations d'auto-développement) 

Dans le cadre de la technologie éducative, nous comprendrons le système des 
principes de base et des formes d'organisation de l'activité constructive 
intersubjective comme un mode de production de valeurs en tant que moyens 
psychologiques d'auto-développement. Le but de la technologie éducative de 
construction de nouvelles possibilités (organisation de l'auto-développement) 
est d'éduquer la capacité à créer de nouvelles formes idéales comme moyens 
psychologiques de construction de nouvelles formes réelles d'activités de 
sujets [258] [259] [260] [261]. 

L'idée principale de la technologie éducative de construction de nouvelles 
possibilités est que l'attitude créative envers le monde de la culture naît et existe 
simultanément avec l'attitude créative envers une autre personne. Cette 
disposition est une interprétation de la déclaration bien connue selon laquelle 
"une personne n'existe en tant que personne que par rapport à une autre 
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personne" (K.Marx, M.Buber, M.Bakhtin, S.L.Rubinstein, G.S.Batishchev). 

La technologie de construction de nouvelles possibilités est basée sur l'analyse 
de l'histoire de la genèse du monde de la culture du sujet et l'analyse de 
l'histoire de la genèse de l'activité du sujet. Le principal principe d'analyse est 
"le principe de l'incommensurabilité directe des formes historiques des 
cultures". (Paul Feyerabend) Le sujet de l'analyse génétique est la logique de 
changement des types de cultures des sujets et la logique de changement des 
types d'activités des sujets. 

La technologie éducative de construction de nouvelles possibilités est une 
façon d'organiser la transition d'un type d'activité à un autre en transformant 
un type de valeurs en un autre. La technologie de construction de nouvelles 
possibilités est basée sur l'unité de deux logiques : la logique de genèse de la 
culture du sujet (logique de l'objet historique) et la logique de genèse de 
l'activité du sujet (logique du sujet historique). Le mode de génération 
(production) de l'activité du sujet est l'activité constructive inter-sujets. Dans 
les conditions du processus éducatif générateur de culture, l'auto-
développement en tant que transformation du type d'activité thématique 
précédent en un nouveau type d'activité thématique est réalisé selon le schéma 
général suivant. 

L'étudiant est introduit dans une situation problématique, dont le contenu est 
la contradiction entre le niveau (type) disponible de l'activité de la matière et 
le nouveau type de culture de la matière. La manière générale de résoudre la 
situation problématique consiste à reconstruire l'histoire de la culture de l'objet, 
à révéler la logique interne de l'origine d'un nouveau type de culture de l'objet, 
à appliquer cette logique à l'activité de l'objet et, par conséquent, à créer un 
nouveau type d'activité de l'objet. 

Les transitions entre les types d'activités qui font l'objet de la technologie de 
construction de nouvelles possibilités sont des périodes d'auto-changement 
qualitatif. Ils servent de conditions (opportunités) de génération culturelle. Le 
processus éducatif culturel naissant est lui-même un processus de changement 
qualitatif. La qualité du processus éducatif est déterminée par les particularités 
de la psyché qui naît et se forme dans ses conditions, les particularités des 
formes idéales qui servent de moyens et de produits de cette formation. 

Dans l'ontogenèse de ces périodes de changement dans le processus éducatif, 
il y en a quatre et chacune d'entre elles a son propre système méthodique 
spécifique avec certains moyens spécifiques. Ainsi, la technologie intégrale de 
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construction de nouvelles possibilités représente un système méthodique 
changeant, qui à chaque étape de son développement, en résolvant des tâches 
spécifiques de l'étape correspondante du processus éducatif, résout 
simultanément la même tâche stratégique de transformation du type précédent 
d'activité de la matière en activité suivante en raison de l'organisation de 
l'activité constructive inter-sujets comme moyen de produire de nouvelles 
valeurs. 

L'importance est créée par les élèves grâce à la communication inter-sujets 
organisée par l'enseignant. L'essence de la communication intersubjective est 
la création de sens en tant que moyen psychologique de construire un nouveau 
type d'activité de sujet. Un nouveau type d'activité de type thématique est créé 
par les élèves à la suite d'activités inter-sujets constructives organisées par 
l'enseignant. À l'aide d'un nouveau type de sens créé à la suite de la -
communication entre sujets, un nouveau type d'activité commune entre sujets 
est construit. Une fois que le sens est produit, il devient un moyen 
psychologique de former et de reproduire l'activité du sujet, et le sujet de 
l'activité constructive intersubjective devient le signe d'une nouvelle activité 
du sujet. 

D'un point de vue théorique, la production d'une nouvelle valeur est possible 
grâce aux considérations suivantes. Premièrement, la base objective de la 
communication créative en tant que moyen de transformation des valeurs du 
type précédent en valeurs du nouveau type est une histoire objective de 
l'origine des valeurs socioculturelles. Deuxièmement, la base subjective de la 
communication créative est l'histoire de l'origine des valeurs subjectives (-
individuelles). Troisièmement, le moyen de produire de nouvelles valeurs est 
la logique historique de l'origine des valeurs. La logique historique de l'origine 
des valeurs est le produit d'une réflexion historique. 

L'histoire de l'origine des significations subjectives (individuelles), qui se 
construit dans la communication intersujets, n'acquiert une signification -
historique que lorsqu'elle devient adéquate à l'histoire du développement des 
significations objectives (socioculturelles). La nouvelle signification se 
présente sous la forme d'une hypothèse, qui représente la forme supposée 
idéale d'une nouvelle activité de sujet. La communication intersujets est un 
moyen de production d'hypothèses. 

L'activité constructive intersubjective comme moyen d'auto-développement 
est une façon de produire un nouveau type d'activité thématique en 
transformant l'activité thématique du type précédent. Le sujet de l'activité 
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constructive interr subjective est un nouveau type d'activité de sujet. L'objectif 
de l'activité constructive subjective est une forme idéale de nouveau type 
d'activité de sujet. Le résultat de l'activité constructive interr subjective est une 
forme réelle d'un nouveau type d'activité de sujet. 

En général, l'activité constructive intersubjective est un système composé des 
actions constructives de base suivantes.  

L'action de problématisation. Le but de cette action est de corriger la 
contradiction psychologique. Le moyen initial de cette fixation est de faire 
l'expérience de la contradiction entre la nouvelle activité d'enseignement -
requise et l'activité d'enseignement précédente existante.  

Action visant à décider si une nouvelle activité de fond est nécessaire. Le but 
de cette action est l'intention (le motif) de résoudre le problème psychologique 
qui s'est présenté.  

L'action de mettre en corrélation les formes réelles des activités thématiques 
précédentes et nouvelles. L'objectif de cette action est de recréer l'histoire -
subjective des activités des sujets.  

L'action de transformer l'histoire des activités d'un sujet en sa logique 
historique. L'objectif de cette action est de formuler une hypothèse, c'est-à-dire 
d'assumer la logique d'origine d'une nouvelle forme idéale d'activité de sujet.  

L'action de transformer une forme idéale de l'activité thématique précédente 
en une forme idéale d'une nouvelle activité thématique. L'objectif de cette 
action est d'appliquer la logique formulée à l'histoire subjective des valeurs afin 
de créer un nouveau sens (une forme idéale d'un nouveau type d'activité de 
sujet).  

L'action de concevoir une nouvelle activité thématique. L'objectif de cette 
action est de créer une nouvelle activité thématique en utilisant la valeur créée 
d'un nouveau type (une forme idéale d'un nouveau type). En conséquence, nous 
obtenons une nouvelle activité thématique comme produit d'une activité 
constructive. Toutes ces actions constructives sont menées dans des conditions 
d'autocontrôle et d'auto-évaluation psychologiques. 
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5.2 Principes de base et formes fondamentales d'organisation de l'auto-
développement 

5.2.1 Principes psychologiques et pédagogiques de base de l'organisation 
de l'auto-développement 

L'activité constructive intersubjective en tant que relation pratique d'auto-
apprentissage n'est pas initialement donnée sous la forme d'un schéma 
objectivé d'organisation de l'activité des étudiants comme exemple (norme) à 
s'approprier, mais est créée par eux, à partir de la structure d'une situation 
problématique. L'organisation de l'activité constructive intersubjective est 
basée sur les principes de base suivants. 

1. Le sujet de l'activité constructive inter-sujets est l'histoire de l'activité des 
sujets, dont la construction commence avec la construction d'une nouvelle 
forme réelle d'objet culturel (nouvelle connaissance des sujets). Sa 
signification psychologique est une forme idéale (psychologique) d'activité du 
sujet. La forme idéale sert de moyen psychologique de formation de la 
conscience réflexive, dont les moyens d'objectivation sont des critères 
formulés par les étudiants eux-mêmes. 

2. Le principe d'indépendance de l'activité constructive intersubjective. Sa 
particularité est, tout d'abord, d'affirmer l'indépendance dans la formulation des 
objectifs et des tâches, la réalisation pratique des tâches fixées, la création de 
moyens et de méthodes, ainsi que des critères d'autocontrôle et d'auto-
évaluation. 

3. Le principe de la décision générale. Le concept d'auto-développement 
exprime la nature inter-sujets de l'auto-développement (au sens de 
S.L.Rubinstein et G.S.Batishchev). De nouvelles possibilités individuelles en 
tant que moyens d'auto-changement qualitatif ne peuvent être créées 
qu'ensemble, uniquement lorsque nous nous traitons mutuellement comme les 
objectifs de notre propre activité, et non comme leurs moyens. La solution d'un 
problème génétique en tant que transition vers le prochain niveau de 
développement historique par la création de nouvelles opportunités en tant que 
son déterminant ne peut être créée qu'ensemble. Seulement dans des conditions 
d'activité constructive intersubjective. 

4. Le principe de la responsabilité partagée. Suivre ce principe permet de fixer 
dans un premier temps la nécessité d'un travail commun, d'obtenir un résultat 
commun sur la base de critères communs. Le principe de l'évaluation commune 
fixe les conditions externes nécessaires à l'organisation interne des activités 
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inter-sujets sur la base d'un objectif commun, de méthodes communes et de 
critères communs. 

5. Principe des critères généraux. Elle est fondamentale et systémique. Le 
respect de ce principe permet d'assurer l'accomplissement de la tâche 
principale : faire de sa propre conscience un sujet d'autogestion (un sujet 
d'activité constructive intersubjective). Cela se produit en raison de 
l'objectivation de la conscience réflexive dans les critères qui font l'objet d'une 
construction, d'une formulation et d'une réalisation pratique indépendantes. 

6. Le principe d'historicité. L'auto-développement est une façon de générer 
une nouvelle activité de sujet comme une nouvelle façon de construire la réalité 
de sujet de la culture. La possibilité d'un auto-changement qualitatif réside dans 
l'unité de la logique historique de la création d'une nouvelle culture du sujet et 
de la logique historique de l'auto-développement. La logique "interne" de l'-
auto-origine est le côté "interne" de la logique unifiée d'origine du monde 
humain, et la logique "externe" de création du monde objet de la culture est 
son côté "externe". L'objectivité historique est, d'une part, la condition d'objet 
de l'auto-origine et, d'autre part, le produit (résultat) de l'activité inter-sujets de 
l'auto-origine. 

7. Le principe de l'égalité des chances. Représente le principe d'organisation 
de l'activité constructive intersubjective comme moyen de créer un nouveau 
type d'activité thématique. Dans le processus de création d'une nouvelle forme 
historique d'interosubjectivité, chaque élève est égal aux autres dans ses 
capacités. Étant donné que le mécanisme interne des processus créatifs est une 
réflexion subjective, l'activité constructive ne peut être menée qu'en tant que 
processus de création égale et d'"aliénation" égale des opportunités créées 
conjointement. 

8. 8. principe de l'égalité des droits. Représente le principe d'organisation de 
l'activité constructive intersubjective, exprimant la souveraineté et le droit de 
chaque étudiant à agir comme il le juge personnellement nécessaire. Avec les 
principes de décision générale, d'évaluation générale et les critères généraux, 
il constitue un système de principes qui garantit le droit inaliénable de chaque 
étudiant à sa propre position, à son propre point de vue et à sa propre vision de 
la manière d'organiser l'intersubjectivité. Elle prend la forme de discussions, 
de persuasion et de compromis. 

9. Le principe d'action au-delà des capacités actuelles. Elle exprime 
l'aspiration à une activité constructive intersubjective au-delà des limites des 
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possibilités réelles du type d'activité existant et l'aspiration à un dépassement 
continu des limites des possibilités réelles. Il s'agit d'un principe d'organisation 
des situations de problèmes génétiques, dont l'essence est une contradiction 
interne entre les possibilités réelles disponibles et les possibilités 
potentiellement requises. 

10. Le principe de l'intérêt personnel. L'activité constructive intersubjective 
comme moyen d'auto-apprentissage, fournie par la création de l'histoire de la 
culture du sujet comme moyen, est une réalité qui n'existe que par l'auto-
échange de chaque étudiant. Le nouveau type de culture du sujet agit, d'une 
part, comme le résultat d'efforts intersubjectifs et, d'autre part, comme un 
moyen d'auto-changement individuel. Étant donné que l'essence de la personne 
créative est son auto-changement, qui ne peut se produire que dans le cadre 
d'un auto-changement inter-sujets, chaque étudiant est personnellement 
intéressé par la construction d'une activité inter-sujets et par la création d'une 
nouvelle culture de sujet, de nouvelles significations et de nouvelles 
connaissances comme moyen de leur propre auto-changement. 

11. Le principe de la connaissance personnelle. Les activités constructives 
intersubjectives acquièrent un intérêt personnel. La connaissance et le sens 
acquièrent un caractère personnel, puisqu'ils sont le fruit et le produit d'une 
activité intersubjective au même titre que le produit d'une activité individuelle. 
Il dépend de chaque apprenant qu'il y ait ou non une activité intersubjective, 
qu'il y ait ou non une création culturelle, qu'il y ait ou non un auto-
développement. 

12. Droit des minorités. Reflète la démocratie profonde de l'activité 
constructive intersubjective, qui s'exprime par le fait qu'aucune activité (ni 
intersubjective ni individuelle) n'est possible sans la prise en compte de chaque 
opinion individuelle, sans la participation de chaque élève. Ce principe 
exprime le droit de chaque élève à avoir son propre point de vue, et l'enseignant 
doit organiser le processus éducatif en tenant compte des différents points de 
vue (et même des points de vue alternatifs). La seule façon de combiner les 
points de vue polaires est de croire et de pratiquer. 

13. Le droit à un point de vue. Provient des principes ci-dessus et est la norme 
pour l'organisation d'un processus éducatif culturel naissant qui prend en 
compte les perspectives polaires et assure un processus éducatif normal qui 
prend en compte les perspectives polaires. 

14. Le principe de la liberté d'expression. Exprime l'importance clé de chaque 
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élève et établit une norme d'organisation pédagogique qui empêche l'-
enseignant (ou la majorité) d'ignorer l'opinion d'un élève et oblige l'enseignant 
à fournir un environnement confortable pour que chaque élève puisse avoir son 
opinion (croyance). Il doit avoir la possibilité de l'exprimer, quelles que soient 
ses caractéristiques individuelles. Cependant, chaque opinion individuelle doit 
être prise en compte dans l'organisation du processus éducatif. 

15. Le principe de l'auto-développement. Représente un principe de base 
fondamental de l'organisation du processus éducatif culturel, exprimant l'idée 
de base de l'éducation créative. Il est à la base de toutes les formes d'activités 
d'amateurs, qui font l'objet de la technologie de construction de nouvelles 
opportunités. 

16. Le principe de l'extrême complexité des tâches éducatives. Exprime l'idée 
de transcender les limites des possibilités actuelles en en construisant de 
nouvelles. Le dépassement est possible dans des situations problématiques 
adéquates, dont les moyens de résolution sont de nouvelles opportunités. Les 
problèmes génétiques sont des problèmes, des possibilités psychologiques de 
résolution qui doivent être conçus par les élèves eux-mêmes et appliqués pour 
la transformation des situations de la matière. 

5.2.2 Formes de base de l'organisation d'auto-développement 

1. Accepter la situation problématique comme personnelle. La forme 
d'organisation de l'acceptation d'une situation problématique en tant que 
situation personnelle représente une excursion historique dans le but de 
familiariser les élèves avec des situations historiques de problèmes réels de 
l'humanité, dont les modes de compréhension sont problématiques, et de plus, 
leur décision à l'époque n'était pas prise. Les élèves se familiarisent avec les 
raisons de l'apparition de situations à problèmes génétiques, avec les 
conditions sociales concrètes de leur apparition et avec le niveau de 
développement d'une science et des moyens scientifiques de l'époque. Les 
élèves font connaissance avec les scientifiques de l'époque qui ont tenté de 
résoudre ces problèmes, avec leur biographie, leur motivation pour résoudre 
ces problèmes. La connaissance de la rétrospective historique des problèmes 
donne à chaque étudiant la possibilité de se sentir un participant nécessaire 
dans le processus historique et d'évaluer la signification historique de son 
expérience individuelle. 

2. Discussion constructive. La forme universelle, en raison de sa démocratie 
et de son universalité, est particulièrement utilisée aux étapes clés de la création 
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d'activités constructives intersubjectives, qui sont liées à la construction de 
schémas convenus, de critères et de moyens de leur mise en œuvre. La 
particularité de l'organisation d'une discussion constructive est que, en tant que 
forme clé d'organisation de la création de nouvelles opportunités, elle vise des 
objectifs concrets et bien définis. En d'autres termes, à l'issue de la discussion, 
les points de vue individuels doivent être convenus (ou clairement distingués) 
et une stratégie commune pour une interaction ultérieure doit être adoptée. Le 
principe essentiel de l'organisation d'une discussion est de découvrir le 
véritable point de vue de chaque étudiant et, sur la base de cette connaissance, 
d'organiser une prise de décision indépendante. Par conséquent, un enseignant 
n'a pas le droit de pousser, de faire des allusions ou de suggérer une décision, 
et donc, lorsqu'il organise une discussion, son travail consiste à s'assurer que 
chaque élève a son propre point de vue, que chaque élève est capable d'-
exprimer son propre point de vue et que chaque élève participe à la conception 
d'une solution commune (règles, critères, normes) pour le groupe. Plus la 
discussion est organisée de manière approfondie, plus le processus éducatif 
global sera efficace. 

3. Formulation indépendante du problème. L'efficacité de la résolution du 
problème dépend de la formulation adéquate de celui-ci et la pratique de l'auto-
développement en dépend pleinement. La formulation du problème prend la 
forme d'une discussion, et il est particulièrement important de savoir avec 
quelle précision le problème sera formulé, comment chaque élève participe 
activement à la formulation du problème, comment le problème sera perçu 
personnellement par chaque élève, et comment la formulation générale du 
problème exprime précisément la compréhension de chaque élève 
individuellement. Le problème est une source d'activité intersubjectivement 
constructive, de sorte que le succès de la formulation du problème détermine 
pleinement le succès de toute la campagne visant à construire de nouvelles 
opportunités. 

4. Formulation indépendante d'hypothèses. La solution au problème est de 
créer de nouvelles possibilités (de nouvelles formes idéales). C'est-à-dire 
comment de nouvelles possibilités seront créées (nouvelles formes idéales) et 
comment elles seront appliquées concrètement comme moyen de créer une 
nouvelle activité thématique pour créer une nouvelle culture thématique. 
L'hypothèse est une hypothèse sur la façon dont une forme idéale existante sera 
transformée en une nouvelle forme idéale. Les nouveaux formulaires idéaux 
sont le résultat de l'application de la logique historique aux formulaires idéaux 
précédents. Par conséquent, la formulation d'une hypothèse et d'un objectif 
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sous la forme d'une discussion détermine essentiellement le succès, une 
direction concrète et un résultat concret de l'activité constructive 
intersubjective. 

5. Formulation indépendante des objectifs. L'objectif en tant que forme idéale 
de résultat de l'activité constructive intersubjective est le résultat de 
l'application de la logique historique à la forme idéale précédente. La logique 
historique est fixée dans la forme de l'objet par la relation des formes réelles 
des anciens et des nouveaux objets culturels. Pour que cette relation soit 
applicable à la forme idéale, elle doit être subjectivée. La transformation de la 
forme objet de la relation génétique en sa forme subjective est le résultat d'une 
réflexion historique. L'application de relations génétiques subjectivisées à la 
forme idéale initiale la transforme en une nouvelle forme idéale (hypothèse). 

6. 6. la formulation indépendante des tâches. La manière de réaliser des 
activités constructives intersubjectives est un système d'actions constructives 
connexes. L'objectif de l'activité constructive interr subjective est une nouvelle 
activité thématique. La structure de l'activité constructive intersubjective est 
définie par la structure de transition entre la situation du sujet précédent et la 
nouvelle situation du sujet. Chaque relation intermédiaire dans cette structure 
de transition est une action constructive spécifique, qui a sa tâche dans l'activité 
constructive interr subjective. La composition des actions et leur séquence 
temporelle (la structure de l'activité constructive intersubjective) est construite 
par les élèves eux-mêmes. Connaissant les actions à réaliser afin d'effectuer 
pratiquement l'auto-changement par la transformation de la situation initiale 
du sujet en une nouvelle situation du sujet, il est très important de formuler 
clairement les tâches intermédiaires qui conduiraient finalement à la réalisation 
de l'objectif de l'activité constructive. 

7. Autoconstruction de critères de maîtrise de soi et d'auto-évaluation. Les 
critères sont la réalité de la conscience réflexive reproduisant l'attitude des 
formes idéales et réelles de l'activité humaine. Ils sont les principaux moyens 
d'organiser l'activité constructive interr subjective, qui, en fait, constitue toute 
l'activité constructive interr subjective, lui conférant intégrité, cohérence et 
exhaustivité. La possibilité d'une construction indépendante des critères est 
fixée par la relation initiale entre la situation précédente et la nouvelle situation 
du sujet. La forme objet de l'histoire des formes réelles d'objets, subjectivée 
dans la logique historique de l'origine des valeurs et appliquée comme moyen 
de transformation des anciens critères, donne la possibilité de construire de 
nouveaux critères. Une action auto-réalisée de construction de nouveaux 
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critères devient une garantie de construction réussie et de réalisation pratique 
de tout l'acte d'auto-développement. 

8. Des critères de référence de solutions auto-sélectionnées. La forme 
initiale des critères est un étalon direct (échantillon naturel) du résultat de 
l'activité constructive. Pour l'évaluation et l'auto-évaluation, il est nécessaire 
de sélectionner une norme et de la fixer comme critère pour tous les étudiants 
d'un groupe d'étude. Tous les élèves participent à la discussion et chacun 
d'entre eux est tenu d'exprimer son opinion et de la justifier. La discussion 
aboutit à la sélection d'un (ou plusieurs) point de référence, qui est ensuite 
utilisé comme critère pour évaluer la justesse de la tâche accomplie pour 
l'ensemble de la classe. 

9. Auto-construction de méthodes de solutions pratiques. Elle prend la 
forme d'une mini-discussion, qui est organisée par les élèves eux-mêmes en 
binôme (ou autres groupes d'étude). Le caractère de la mini-discussion et 
l'ensemble du travail général dans le mini-groupe est un objectif, qui est 
formulé par toute la classe à la suite de la macro-discussion. La tâche de la 
mini-discussion est de définir les moyens qui, de l'avis des participants du 
mini-groupe, correspondent à l'objectif formulé par la classe. La réalisation de 
l'objectif du sujet n'est possible que si l'objectif psychologique adéquat est 
formulé et atteint. L'objectif psychologique est la manière d'organiser une 
action pratique inter-sujets pour résoudre un certain problème de conception 
par un groupe d'étude. Le résultat de la mini-discussion est la formulation, la 
coordination et l'acceptation par tous les participants de la méthode de mini-
groupe d'organisation de l'action subjective interr. 

10. Autoconstruction de moyens de solution pratiques. Elle prend également 
la forme d'une mini-discussion. Chaque mini-groupe de formation choisit, 
trouve ou construit indépendamment les moyens de résoudre la tâche pratique 
de conception convenue au sein du mini-groupe. Ces outils peuvent être 
différents pour chaque participant au mini-groupe, mais en supposant que 
chaque participant soit également responsable du résultat final du mini-groupe 
et y apporte une contribution unique et spécifique, ils doivent être cohérents 
les uns avec les autres. 

11. Contrôle mutuel. L'activité constructive intersubjective est construite 
comme une activité indépendante basée sur des critères formulés de manière 
indépendante. Par conséquent, le contrôle mutuel agit comme un facteur 
systémique dans l'organisation de l'activité intersubjective. La nécessité et 
l'importance essentielle du contrôle mutuel découlent du but commun et de la 
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responsabilité commune pour le résultat commun de chaque participant à un 
groupe de formation. La particularité du travail commun d'un groupe d'étude 
est la nécessaire cohérence de l'ensemble sur la base de critères identiques et 
formulés. Le contrôle mutuel est une action de corrélation des résultats 
intermédiaires de ses propres actions et de celles des autres afin d'ajuster en 
permanence les moyens de résoudre le problème de conception. Le contrôle 
mutuel est le moyen de corréler la tâche intermédiaire générale avec le résultat 
intermédiaire général et les résultats intermédiaires individuels de ses propres 
actions et de celles des autres. Le contrôle mutuel s'effectue sous la forme d'une 
discussion constructive, dont le résultat est la nécessaire correction des moyens 
d'action commune adaptés aux conditions existantes. 

12. La maîtrise de soi. Le succès des activités inter-sujets dépend directement 
du succès de chaque contribution individuelle. De ce point de vue, la maîtrise 
de soi est un facteur constitutif des activités tant individuelles qu'intersujets. 
La maîtrise de soi est le rapport entre la tâche en cours et le résultat actuel de 
l'activité individuelle ainsi que le rapport entre la tâche en cours de l'activité 
inter-sujets et le résultat actuel de l'activité individuelle. La maîtrise de soi, 
d'une part, est un dérivé du contrôle mutuel et, d'autre part, aucune activité 
individuelle n'est possible sans maîtrise de soi. Il est probable que la maîtrise 
de soi et le contrôle mutuel se manifestent simultanément et représentent deux 
aspects complémentaires d'une action intersujets. Elle est réalisée sous une 
forme individuelle, mais sa nécessité, ses méthodes et ses résultats sont définis 
par l'intersubjectivité, dont la dérivation est l'activité individuelle-subjective. 
D'autre part, l'intersubjectivité, dont la composante est l'activité individuelle-
subjective en tant que produit de l'intersubjectivité, détermine la nature de 
l'activité individuelle-subjective. 

13. Évaluation mutuelle. Même chose que pour le contrôle mutuel. La 
différence réside dans le fait que l'évaluation mutuelle est un rapport entre les 
objectifs finaux et les résultats finaux des activités des sujets individuels en 
utilisant des critères comme moyens psychologiques. Il est d'une grande 
importance en tant que forme d'émergence et de perfectionnement de l'auto-
évaluation, ainsi que moyen de reconstruction et de perfectionnement de 
l'activité inter-sujets et de son efficacité. Elle se déroule sous la forme d'une 
mini-discussion, d'abord sous la direction directe de l'enseignant (ce qui revient 
à problématiser, à inciter à trouver une solution en cherchant un compromis, 
etc.), puis la direction directe se substitue à celle, de plus en plus médiatisée, 
passant à l'autonomie. 
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14. L'estime de soi. C'est comme la maîtrise de soi. Il s'agit d'un élément 
obligatoire de l'évaluation mutuelle, qui est ensuite séparée et constitue une 
action indépendante. Elle représente l'action de comparer l'objectif final d'une 
action individuelle avec un résultat final individuel, ainsi que de comparer 
l'objectif final d'une action inter-sujets avec le résultat final d'une activité 
individuelle-sujet. Il s'agit d'un moyen de s'améliorer par l'ajustement sur la 
base de critères généraux formulés. Elle se déroule sous une forme 
individuelle, d'abord sous la direction directe de l'enseignant, puis en devenant 
de plus en plus autonome. Dans la limite, elle se forme dans la capacité à 
construire ses propres critères individuels et à agir pratiquement sur la base de 
ceux-ci, indépendamment des critères des autres. 

15. Auto-examen. L'objet de l'auto-analyse est l'établissement d'une relation 
entre le but de l'activité, la manière dont l'activité a été menée, le processus et 
le résultat obtenu. La coïncidence ou le décalage entre l'objectif et le résultat 
sert de base aux conclusions sur la nature de l'activité exercée. L'auto-analyse 
est réalisée en tant que composante de l'analyse mutuelle (auto-analyse inter-
sujets) et représente le lien le plus important dans la préparation de l'-
organisation du prochain cycle d'activité inter-sujets. Elle se déroule sous une 
forme individuelle, d'abord directement contrôlée par l'enseignant et les autres 
élèves, puis de plus en plus médiatisé et passé à un mode individuel autonome. 

17. Travail pratique. Il représente la composante la plus importante de 
l'activité inter-sujets, qui est, d'une part, le résultat d'un travail préparatoire 
dans un plan idéal et, d'autre part, un moyen de tester une nouvelle forme 
idéale. Il est réalisé de manière indépendante par chaque étudiant. La nature 
intersujets de l'activité présuppose un échange constant d'informations, mais, 
comme dans toute forme d'organisation d'une activité intersujets, dans 
l'exécution de la partie pratique de la tâche, aucun des participants à l'activité 
intersujets ne peut (n'a le droit ; en aucun cas ne doit) effectuer un travail 
pratique pour l'autre. On peut persuader, conseiller, interpeller, dissuader, etc. 
Mais en aucun cas, on ne doit faire pratiquement n'importe quoi pour un autre. 
Cette disposition souligne une fois de plus la souveraineté de chaque 
participant à l'activité inter-sujets et son droit à sa propre contribution 
souveraine au résultat commun. Ce droit est consacré non seulement sur le plan 
idéologique, mais aussi sur le plan technologique. 

18. Autoconstruction du résultat de la solution globale. Il est crucial, car 
l'efficience et l'efficacité du mini-groupe sont déterminées par le résultat 
global. De ce point de vue, aucun des participants au mini-groupe ne peut se 
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contenter de présenter le résultat de son action, car le résultat global sera 
défectueux et ne pourra pas être évalué positivement. De même, chaque 
participant ne peut pas être guidé par la qualité du seul résultat individuel, car 
même le résultat brillant d'une action individuelle ou le résultat franchement 
mauvais d'une autre action individuelle dans son ensemble entraînera une 
estimation négative de tous les résultats cumulés. Par conséquent, chaque 
participant est technologiquement obligé d'être guidé non seulement par la 
qualité du résultat individuel, mais dans la même mesure, il devrait également 
être guidé par la qualité du résultat d'autres actions individuelles. Et ce n'est 
que dans le cas où les deux contributions individuelles seront de grande qualité 
que le résultat de l'action inter-sujets sera hautement apprécié. Sinon, dans tous 
les cas, le résultat d'une action inter-sujets sera toujours évalué négativement. 
L'action de construction du résultat général est essentielle pour l'organisation 
de toute l'activité de conception inter-sujets dans son ensemble et se déroule 
sous la forme d'une mini-discussion, dont le but est de coordonner le résultat 
général et la prise de cette décision par tous les participants. En pratique, la 
technologie de la conception de la solution générale est basée sur la règle de 
l'interdiction de faire pour un autre, dans ce cas, de faire pour un autre son 
résultat dans la construction générale de la solution générale. Cela ne peut être 
fait que par le participant qui a reçu le résultat. D'autres ne peuvent que 
persuader, appeler, justifier ou nier les actions du premier, mais faire en sorte 
qu'en pratique, c'est-à-dire que pour qu'un autre puisse inclure dans la 
conception générale du résultat général le résultat individuel d'un autre 
participant, personne n'a le droit. 

19. Une justification indépendante de sa propre version du résultat de la 
solution proposée. Cette forme d'organisation de l'activité inter-sujets exprime 
le droit souverain de chaque participant à son propre point de vue. Il est fixé 
technologiquement de telle manière que si le partenaire n'accepte pas la 
justification, il n'y aura pas de résultat commun. Chacun a le droit d'avoir son 
propre point de vue, de plus, le résultat de l'activité inter-sujets doit être 
conjoint, et l'évaluation de chaque participant est l'évaluation de leur travail 
commun. Toutes ces conditions définissent une position très controversée pour 
chaque participant, qui doit en permanence trouver un équilibre entre les 
intérêts individuels et communs et toujours choisir et rechercher des 
compromis entre l'individuel et le commun. Lorsque l'articulation devient une 
forme de développement de l'individu, et que l'individu devient une forme de 
développement de l'articulation, alors la contradiction entre l'individu et 
l'articulation est résolue simultanément en faveur de l'articulation et de 



268 

l'individu. Lorsque les participants ne voient pas la possibilité de résoudre la 
contradiction entre l'individu et le conjoint, cela signifie des erreurs 
technologiques qui doivent être éliminées le plus rapidement possible. Elle 
prend la forme d'une mini-discussion ou d'une discussion de groupe, dont 
l'objectif est de concilier tous les points de vue et les formulations d'un seul et 
même compromis. 

20. Conclusions. Ils représentent une façon d'établir des relations entre les 
formes idéales et réelles de l'activité constructive subjective interr et de corréler 
l'activité constructive subjective interr avec sa mission historique. Les 
conclusions évaluent à la fois l'activité interr subjective dans son ensemble et 
les particularités de ses composantes séparées (actions, procédures) ainsi que 
l'efficacité des formes d'organisation de base. Dans le même temps, la qualité 
du travail de l'ensemble du groupe d'étude, de chaque participant individuel et 
de l'enseignant en tant qu'organisateur de l'activité constructive intersubjective 
de l'ensemble du groupe d'étude est évaluée. À la suite des comparaisons, des 
ratios et des évaluations, il est décidé de procéder aux ajustements et aux 
changements nécessaires dans la nature de l'organisation du prochain cycle 
d'activité constructive inter-sujets. 

������	
��	�� ��
�� �� ��analyse de la méthode de modélisation génétique de 
D.B.Elkonin-V.V.Davydov pour le développement de l'organisation de la 
formation dans le concept et la corrélation des résultats du développement de 
la formation avec les buts de cette recherche, la conclusion a été faite qu'il est 
nécessaire de développer une méthode créative-expérimentale correspondant 
au but et aux objectifs de la recherche. Dans la recherche empirique, la 
méthode créative-expérimentale a été directement incorporée dans l'activité 
constructive inter-sujets des étudiants, dont le sujet était la construction de la 
structure de l'activité perceptuelle-sujet. Pour l'organisation et la gestion 
(autogestion) de l'activité constructive inter-objets, un système méthodique 
spécial a été développé, qui est un ensemble de méthodes générales et privées 
qui agissent comme des méthodes d'organisation de l'activité constructive 
inter-objets à différents stades de son développement. Le système 
méthodologique lui-même a été modelé sous la forme des principes de base de 
l'organisation des activités constructives interr subjectives et de ses formes d'-
organisation de base. 

5.3 Projet psychologique et pédagogique du système de situations 
expérimentales d'auto-développement 

(concept de recherche expérimentale)�
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5.3.1 Transition entre les activités à médiation sensorielle et perceptuelle 
en tant que sujet du système de recherche expérimentale 

La première raison pour laquelle cette transition a été choisie comme sujet de 
recherche expérimentale est la différence essentielle entre les processus de 
développement mental individuel, organisés comme un développement 
déterministe externe et un auto-développement déterministe interne. De ce 
point de vue, l'expérience de l'ontogenèse déterministe "externe" n'aide pas à 
organiser l'auto-développement déterministe "interne", mais ne fait que 
l'entraver. Par conséquent, afin d'éviter des distorsions supplémentaires des 
résultats de la recherche en "chevauchant" une logique de l'ontogenèse avec 
une autre, il convient de commencer la recherche expérimentale le plus tôt 
possible.�

La deuxième raison pour laquelle cette transition a été choisie comme sujet 
de recherche expérimentale est qu'à l'heure actuelle, le concept de 
développement personnel (ainsi que le concept d'apprentissage orienté vers la 
personne et le concept d'apprentissage en développement) n'est pas prêt à 
répondre à la question sur le stade initial du développement humain, sur sa 
première étape ontogénétique. 

La troisième raison pour laquelle cette transition a été choisie comme sujet de 
recherche expérimentale est que la période d'ontogenèse la plus étudiée et la 
plus normalisée en psychologie pédagogique est le jeune âge scolaire [262] 
[263] [264]. C'est cette période d'ontogenèse qui a fait l'objet d'études bien 
connues de L.V.Zankov, D.B.Elkonin-V.V.Davydov, I.S.Yakimanskaya, 
M.I.Lisina et de nombreux autres chercheurs réputés sur la genèse de la psyché. 
En outre, le système classique d'éducation pour l'école primaire a développé 
un cadre réglementaire assez stable et stable qui fournit une logique typique 
d'apprentissage et de formation de connaissances, de compétences et 
d'aptitudes. Cela offre une bonne occasion de corréler les résultats de l'étude 
expérimentale des particularités de l'organisation de l'auto-développement 
avec les résultats typiques de l'organisation classique du développement à cet 
âge. 

La quatrième raison pour laquelle cette transition a été choisie comme objet 
de recherche expérimentale est qu'il existe un problème objectif de transition 
d'un enfant de la maternelle à l'école. De nombreux auteurs soulignent le 
processus spontané de formation de la psyché des enfants en âge préscolaire, 
qui conduit à la formation de son type empirique (par exemple, V.V.Davydov, 
V.V.Repkin et autres). 
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Comme on le sait, ce type de psyché se caractérise par une orientation vers des 
signes extérieurs, insignifiants, du monde du sujet, perçus par l'enfant comme 
ses signes essentiels. Une personne ayant un type de psyché empirique est 
caractérisée par la capacité d'agir de manière standard ("naturelle"), en recréant 
la structure d'activité formée spontanément, déterminée par des signes 
extérieurs et insignifiants du monde du sujet. Une telle personne réussit dans 
des situations standard, mais est incapable de reconstituer une activité dans des 
situations non standard. Il n'est pas capable d'agir de manière non standard 
("artificielle"). 

Les liens entre les formes idéales et réelles d'activité à médiation sensorielle 
("naturelle") dans le cas du type empirique de psyché sont "gelés", "rigides", 
immuables, non ambigus et fixes. C'est ce qui rend impossible, dans des 
situations problématiques non standardisées, de reconstruire avec souplesse 
ces connexions en relations dépendantes de l'évolution des circonstances 
extérieures. 

Le caractère spontané (empirique) de la formation de l'activité en question 
conduit au fait que l'activité est réalisée sur la base de modèles que l'enfant 
n'est pas en mesure de modifier de manière autonome dans des situations 
nouvelles, non standard et problématiques. Dans la situation de l'enseignement 
classique basé sur les processus d'assignation/imitation, pour un élève en âge 
de fréquenter l'école primaire, l'activité habituelle est "naturelle" sur la base de 
formulaires idéaux "standard" assignés, de modèles, d'échantillons externes. 

L'un des moyens de résoudre le problème de la modification du caractère 
empirique de la psyché formée est la formation au développement, dans les 
conditions desquelles l'objet d'affectation par le mécanisme d'imitation ne sont 
pas des modèles empiriques spécifiques d'activité, mais leurs méthodes 
(théoriques) communes (D.B.Elkonine - V.V.Davydov). Après avoir maîtrisé 
ces moyens communs, l'élève surmonte le caractère de modèle d'activité dû au 
fait que, dans une situation changeante, il est capable de reconstruire des 
moyens concrets (uniques) de ses propres actions sur la base du principe 
abstrait (moyen d'action commun) qu'il a appris. 

La connaissance de la méthode générale comme principe de construction d'une 
activité particulière donne à l'élève la liberté de s'affranchir d'une situation 
particulière, lui permet de recréer, de reproduire la forme généralisée de son 
activité de n'importe quelle matière d'une classe donnée. C'est-à-dire qu'il est 
rationnel (basé sur la notion de connaissance généralisée) de traiter le monde 
du sujet. 
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Mais le concept de développement de l'apprentissage ne résout pas vraiment le 
problème. Dans les situations où il est nécessaire d'adopter une nouvelle forme 
idéale d'activité (d'une nouvelle manière générale ; d'une nouvelle manière 
abstraite), l'élève se trouve dans une situation "sans issue", qu'il ne peut pas 
surmonter seul. 

Cela signifie qu'il existe un besoin de technologies éducatives qui permettront 
aux étudiants de maîtriser la capacité à produire (produire) leurs propres 
activités dans des situations problématiques. L'idée de cette étude 
expérimentale est donc que dans les conditions du processus éducatif, un 
étudiant apprend la capacité non seulement de s'approprier (par l'imitation) des 
formes d'activité idéales, mais aussi de les produire et de les réaliser. Créer de 
nouvelles formes idéales. 

À cet égard, la structure de l'acte d'auto-développement en tant que transition 
d'un niveau de médiocrité de l'activité de la matière à un autre niveau de 
médiocrité est définie comme son début comme une structure initiale "rigide" 
de l'activité de la matière à médiation sensorielle, et comme sa fin comme une 
structure "plus souple", générée par les élèves eux-mêmes, de l'activité de la 
matière à médiation perceptuelle. La relation entre les structures d'activité à 
médiation sensorielle et à médiation perceptuelle est la relation de genèse. La 
transition entre les structures à médiation sensorielle et les structures à 
médiation perceptuelle est assurée par l'activité constructive inter-sujets, qui 
transforme la structure à médiation sensorielle de l'activité du sujet en structure 
à médiation perceptuelle en raison de la transformation des valeurs de type 
sensoriel en valeurs de type perceptuel. 

Le concept de recherche expérimentale. La manière universelle de résoudre 
la contradiction génétique entre le nouveau type historique de la culture du 
sujet et le type historique précédent de l'activité du sujet est l'activité 
constructive inter-sujets. Grâce à l'activité constructive, l'ancien type 
historique de l'activité en question est transformé en son nouveau type 
historique. En tant que moyen d'activité constructive intersubjective, un 
nouveau type de valeurs historiques est créé par les étudiants comme 
connaissance hypothétique d'un nouveau type d'activité thématique. 

La nécessité de reproduire pratiquement le nouveau monde de la culture 
conduit à la production de nouveaux outils et capacités nécessaires à cette fin. 
La possibilité de résoudre la situation problématique et de produire un nouveau 
type de signification historique est encapsulée dans la logique historique du 
développement des formes de culture thématiques. Dans une situation 
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problématique, la logique historique "externe" du développement des formes 
de culture de la matière est reconstruite et transformée par les élèves en logique 
"interne" d'activité constructive, qui est une façon de créer la structure d'une 
nouvelle activité de la matière. 

Dans le même temps, l'attitude des formes historiques d'activité de sujet est, à 
la limite, comprise par les étudiants comme le sens de la vie, qui est réalisé 
sous la forme d'activités constructives, agissant pour l'étudiant comme une 
valeur historique. 

Mais si le point initial de l'auto-développement est donné subjectivement, c'est-
à-dire l'activité initiale du sujet individuel, alors le point final de l'auto-
développement est donné objectivement. À savoir, seulement la forme réelle 
de la nouvelle matière, la forme idéale que les étudiants devront encore créer. 
Pour résoudre le problème, l'élève doit transformer la relation entre les 
"anciennes" et les "nouvelles" formes de matières en la relation entre les 
"anciennes" et les "nouvelles" formes d'activités. Cette possibilité ne se 
présente que dans le cadre d'une activité constructive inter-sujets. Par 
conséquent, la principale forme sous laquelle l'auto-développement individuel 
a lieu est l'activité constructive intersubjective. 

La nécessité d'agir ensemble conduit à la nécessité de construire la possibilité 
d'une telle activité inter-sujets (sa forme idéale). Et ceci, à son tour, conduit au 
fait que la forme réelle du monde des sujets doit trouver une forme (idéale) 
commune et intersubjective. La forme réelle du monde de la matière devrait 
être désignée par les élèves eux-mêmes afin de servir de moyen psychologique 
général pour organiser leur propre activité inter-sujets. 

Ce sens de la forme réelle du monde des sujets, créé par les étudiants, est cette 
nouvelle forme idéale d'activité de sujet qui, ayant émergé comme un inter-
subjectif puis transformé en un sujet individuel, est un moyen de construire 
une nouvelle activité de sujet. Après avoir transformé la forme réelle du monde 
des matières en une forme intersubjective (idéale) (c'est-à-dire avoir désigné le 
monde des matières) à la suite de la communication intersubjective et l'avoir 
transformé en une forme individuelle-subjective, chaque élève franchit l'étape 
suivante de son propre mouvement d'auto-développement. 

Ainsi, les élèves construisent leur propre trajectoire de développement 
personnel, en reconstruisant objectivement la logique historique du 
développement de la culture du sujet, et en construisant subjectivement la 
logique historique du développement de l'activité du sujet. 
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Le processus d'auto-développement est une situation de plus en plus complexe 
et qui prend beaucoup de temps pour produire de nouveaux types de valeurs. 
La possibilité d'une telle construction se présente lorsque les étudiants se 
trouvent dans une situation problématique, où le point initial de leur 
développement personnel et le point final de leur développement personnel 
sont fixés objectivement, historiquement. Dans cet auto-développement, qui 
représente encore objectivement une reconstruction du chemin historique déjà 
parcouru par l'humanité, les étudiants maîtrisent la logique objective 
(historique) du développement culturel comme une logique subjective d'auto-
développement, comme une logique de transition d'un type d'intégrité de leur 
activité de sujet à un autre type d'intégrité de celle-ci. De l'intégrité d'une 
activité thématique de qualité à l'intégrité d'une autre activité thématique de 
qualité. 

Dans cette étude expérimentale, l'objet de l'étude était la situation de transition 
entre les structures d'activité des sujets à médiation sensorielle et à médiation 
perceptuelle. Dans la pratique réelle de l'apprentissage expérimental, cette 
transition a été réalisée grâce à la création de valeurs de type perceptuel par les 
étudiants [265]. La possibilité de création par les élèves de valeurs de type 
perceptif est fixée par la structure historique d'une situation expérimentale. La 
façon de résoudre la situation problématique était l'activité constructive 
intersujets comme moyen de construire la structure perceptuelle de l'activité 
du sujet au moyen de la valeur perceptuelle en tant que moyen psychologique 
créé dans les conditions de la communication intersujets. 

5.3.2 Analyse logique et psychologique du système de situation de la 
recherche expérimentale 

Le sujet de l'analyse logique et psychologique de la situation expérimentale de 
développement personnel est la logique de transformation de la structure 
psychologique de l'activité à médiation sensorielle, où les formes d'activité 
idéales et réelles sont médiatisées par la connexion associative "rigide" de l'-
autre, en la structure psychologique de l'activité à médiation perceptuelle, où 
les formes d'activité idéales et réelles sont médiatisées par une attitude 
réflexive (activité de conscience réflexive). 

La structure initiale à médiation sensorielle de l'activité du sujet est une 
connexion associative (sans ambiguïté) de formes idéales et de formes réelles 
uniques, qui sont capables de se reproduire dans des situations standard, mais 
ne sont pas capables de changer et de modifier leur connexion dans des 
situations non standard. La maîtrise de ces connexions associatives ("dures") 
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permet à l'apprenant de reproduire avec succès des solutions standard à des 
tâches standard apprises dans des situations d'apprentissage standard. Ainsi, 
tout changement de situation standard transforme les problèmes de l'élève en 
problèmes psychologiques non standard et, par conséquent, insolubles. 

La résolution de problèmes non standard dans des situations non standard 
implique la maîtrise de la capacité à créer (produire) des formes idéales et 
réelles et des relations réfléchies ("flexibles") entre elles. Pour que l'activité 
thématique devienne un moyen de résoudre des situations problématiques, les 
relations entre ses formes idéales et réelles ne doivent pas être "rigides", car 
des situations thématiques changeantes impliquent la nécessité de reconstruire 
avec souplesse des formes idéales et réelles (et leurs relations) sur la base de 
relations généralisées entre elles. La possibilité de construire des relations 
"flexibles" est fournie par une généralisation substantielle des formes idéales 
et réelles sous-jacentes de la conscience réflexive en tant qu'activité de 
reconstruction des formes idéales comme moyen de construire des formes 
réelles d'activité du sujet. 

Analyse logique-psychologique de la transition entre les structures à 
médiation sensorielle et à médiation perceptuelle de l'activité du sujet 

La situation expérimentale de l'étude est un fragment d'un processus continu 
d'auto-développement, compris comme une séquence de transitions entre un 
niveau de médiocrité de l'activité du sujet et son autre niveau de médiocrité dû 
à la construction de valeurs comme moyens psychologiques de ces transitions 
[266] [267] [268]. 

Le processus d'auto-développement se construit comme un mouvement vers 
deux vecteurs. Le principal vecteur d'auto-développement ("vertical") est un 
changement de type d'activité du sujet. Dans ce sens, une nouvelle qualité 
d'activité de sujet émerge. Le vecteur subordonné de l'auto-développement 
("horizontal") est un vecteur de simplification de la forme d'activité découlant 
du processus de développement "vertical". Dans ce sens, une nouvelle activité 
thématique est formée. 

L'essence du processus d'auto-développement est un changement du niveau de 
médiation de l'activité en question. Comme modèle du processus d'auto-
développement, nous pouvons considérer la spirale dialectique connue, 
démontrant clairement deux types de mouvement : dans la direction 
"horizontale" - le processus de formation de l'activité du sujet ; dans la 
direction "verticale" - le processus d'émergence d'un nouveau type de 
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médiation comme l'essence de l'activité du sujet. 

L'objet de l'étude expérimentale était la transition entre les structures d'activité 
des sujets à médiation sensorielle et à médiation perceptuelle. 

5.3.3 Étapes de développement de l'activité constructive intersubjective 
en tant que forme d'organisation d'auto-développement 

La transition entre les niveaux d'activité des sujets à médiation sensorielle et à 
médiation perceptuelle dans les conditions de l'apprentissage expérimental 
s'est produite comme un processus de construction séquentielle d'actions qui 
sont des composantes d'une nouvelle structure (à médiation perceptuelle) 
d'activité des sujets. À cet égard, la structure psychologique de la situation 
expérimentale ne reste pas inchangée, mais, dans le cadre d'une structure de 
transition donnée, elle est en constante évolution. 

Le changement de la structure psychologique du passage est lié au fait que la 
structure finale (cible) de l'activité du sujet est constamment complétée par de 
nouvelles actions et leurs relations. La construction cohérente de la structure à 
médiation perceptuelle de l'activité du sujet modifie la structure psychologique 
de la transition elle-même, ce qui permet une réorganisation progressive et par 
étapes de la psyché de l'étudiant, en la transférant de manière cohérente du 
niveau sensoriel au niveau perceptuel. 

Le passage de la psyché sensorielle à la perception se fait sur la base d'une 
régularité interne, qui s'exprime dans la séquence logique d'actions de la 
nouvelle structure d'activité des matières à médiation perceptuelle construite 
par les élèves. Vous trouverez ci-dessous la séquence des étapes de la 
construction de la structure à médiation perceptuelle de l'activité du sujet, qui 
est la séquence des étapes de l'organisation des actions constructives en tant 
que composantes de l'activité créative. 

La séquence de construction de la structure d'action de l'activité du sujet à 
médiation perceptuelle 

1. L'action de problématisation. Il s'agit de tester l'activité d'un sujet à 
médiation sensorielle dans une situation de type perceptif. Ces tests permettent 
de conclure à l'inadéquation de l'activité sensorielle formée du sujet dans une 
nouvelle situation de perception du sujet. Les moyens psychologiques pour 
résoudre un problème génétique sont des expériences négatives. 

2. Action de motivation et de fixation d'objectifs. Elle représente une façon 
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de transformer l'expérience négative comme moyen de fixation du problème 
génétique en expérience positive comme moyen de résolution du problème 
génétique. Elle consiste à actualiser le sens personnel de l'activité constructive, 
ce qui fait passer la polarité de l'expérience du négatif au positif. En raison du 
changement de la polarité de l'expérience, le sens personnel commence à agir 
comme un moyen de construire une structure perceptible de l'activité du sujet 
comme motif d'une activité constructive, qui elle-même est réalisée en tant que 
valeur. 

3. Une action de dégustation d'objets. C'est une façon de construire une 
image sensorielle (image de perception) d'un nouveau type d'objet. La 
possibilité d'une telle construction est fournie par la nécessité de comparer et 
de différencier conjointement les formes du monde des objets des types 
historiques précédents et nouveaux. 

4. Action de construire une méthode de comparaison d'objets ayant une 
nouvelle forme. Représente la séquence suivante : fixation de la méthode de 
comparaison des objets ayant la forme précédente dans le sens du mot ; test de 
la méthode précédente de comparaison des objets ayant la nouvelle forme ; à 
la suite de l'analyse du sens du mot, transformation de la méthode précédente 
de comparaison dans une nouvelle situation. Il est basé sur la corrélation de 
l'histoire des formes de sujets et de l'histoire de leurs méthodes de comparaison. 

5. Effet de la construction de critères pour comparer des objets ayant une 
nouvelle forme. Il s'agit d'une formulation des définitions des "concepts 
perceptuels" plus / moins de la nouvelle forme de sujet. Le critère est une image 
de la perception des formes d'objets se chevauchant (chevauchement) ou ne se 
chevauchant pas (chevauchement). 

6. L'action de comparaison pratique des sujets avec une nouvelle forme. 
Représente une manière de combinaison dans l'espace de perception par 
certaines règles antérieures formulées, deux sujets comparés. L'application 
d'une méthode de comparaison des formes de sujets permet de résoudre la 
question de l'ordre des sujets en fonction de la taille de leur forme. Ainsi, la 
forme du sujet est affichée dans la conscience comme l'image fixe de la 
perception. À ce stade, il n'est pas possible de modifier la taille de la forme de 
l'objet. 

7. Action consistant à concevoir un moyen de modifier 
(augmenter/diminuer) la valeur d'un nouveau sujet (forme du résultat d'une 
action pratique). Représente la modélisation et la formulation ultérieure de la 



277 

relation génétique, qui, au niveau de la perception, est donnée dans la 
représentation. Cette relation spatiale est une "notion perceptive" sous-jacente 
à tout mode de production (privé) spécifique d'une taille (privée) spécifique de 
la forme objet. 

8. Les effets de la conception de moyens pour suivre et évaluer les résultats 
attendus des actions pratiques. C'est une façon de formuler une affirmation, 
comment s'assurer que le résultat intermédiaire correspond aux objectifs 
intermédiaires et le résultat final à l'objectif précédemment formulé. Il s'agit 
donc d'une comparaison des résultats et des objectifs qui leur correspondent. 
La comparaison des objectifs intermédiaires et des résultats intermédiaires est 
un contrôle. La comparaison des résultats finaux avec les objectifs finaux est 
une évaluation. 

9. Action visant à formuler des critères pour le suivi et l'évaluation des 
résultats attendus des actions pratiques. C'est la formulation de règles pour la 
corrélation des résultats et des objectifs, et les moyens par lesquels les résultats 
et les objectifs peuvent être comparés. Dans les conditions de l'étude pilote, les 
critères étaient des moyens et des règles naturels ou visuels, qui sont des 
descriptions verbales de processus et des résultats de comparaison directe. 

10. Action de création (sélection) de moyens pour la résolution pratique de 
problèmes. Représente le processus de mise en conformité de la méthode de 
formation en tant que forme idéale d'un moyen et le processus de formation en 
tant que sa forme réelle, qui est déterminée par la méthode de résolution d'un 
problème pratique. Dans un premier temps, une telle conformité peut être 
obtenue au prix d'une sélection de matières proposées par l'enseignant ou 
trouvées indépendamment dans la culture, adaptées aux processus de 
formation. Mais en outre, la formation en tant que moyen idéal devient le but 
des actions constructives, créant de nouveaux moyens. 

11. Action de formuler et de distribuer des sous-tâches. Représente le 
résultat de l'analyse de la tâche finale pour la construction d'une relation plus 
grande/moins grande. Les sous-tâches sont deux parties de la tâche principale 
sur la construction d'une relation plus grande/moins grande. C'est-à-dire qu'une 
sous-tâche est une tâche pour construire une relation "plus grande", et la 
seconde sous-tâche est une tâche pour construire une relation "plus petite". 
Après avoir formulé des sous-tâches formées sur la base du critère de division 
du problème final en deux parties, respectivement, deux aspects de la relation 
"plus grand/plus petit", la distribution de ces sous-tâches pour une solution 
pratique individuelle indépendante de celles-ci se produit. 
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12. L'action du contrôle mutuel. Il s'agit d'une corrélation mutuelle des 
résultats intermédiaires de la solution de sous-tâche du partenaire avec les 
tâches intermédiaires que le partenaire aurait dû effectuer. Cette corrélation 
mutuelle est effectuée sur la base de critères qui ont été conçus conjointement 
auparavant. Une condition indispensable du contrôle mutuel est l'impossibilité 
d'interférer concrètement dans les actions du partenaire. 

13. Action d'évaluation mutuelle et conjointe. Comme pour l'action 
précédente de contrôle mutuel, la seule différence est que les sujets de 
corrélation ne sont pas des résultats et des tâches intermédiaires mais bien 
finaux. 

14. Action de sélection conjointe de la norme du résultat de la solution de 
la tâche. Représente un choix (sélection) d'échantillons visuels (données en 
perception) de résultats d'actions pratiques. Comme tels, les échantillons qui 
répondent aux critères construits, d'abord les meilleurs travaux des élèves, puis 
les échantillons d'activité sociale présentés dans la culture peuvent agir. 

15. Action d'analyse des tâches communes. Elle représente une manière de 
différencier conjointement deux parties fondamentales d'un problème fini 
commun. L'objet de l'analyse est la structure de la relation "plus/moins", qui 
représente le contenu du problème fini, lequel est décomposé en composantes 
"plus" et "moins". En conséquence, deux sous-tâches logiques sont formulées 
dans le problème fini commun. 

16. Action de formulation conjointe de la tâche. Représente une façon de 
formuler conjointement la tâche finale. En maîtrisant la logique interne du 
développement de l'activité constructive, les élèves deviennent capables d'en 
prévoir les prochaines étapes. Étant donné qu'une tâche adéquate correspond à 
chaque action constructive, la compréhension de la logique de la séquence des 
actions constructives permet d'appliquer cette logique comme un moyen 
commun de prévoir et de formuler les tâches finales. 

17. L'action d'évaluation individuelle du travail commun. Il s'agit d'une 
façon individuelle de relier les résultats et les processus d'une activité de 
collaboration à ses objectifs et à ses modalités. Cette corrélation repose sur des 
critères qui sont d'abord formulés ensemble, puis de manière individuelle. 

18. L'action d'évaluation individuelle de la création de moyens et de la 
solution indépendante du problème. Représente une façon individuelle de 
prendre une décision (sur la base des critères formulés précédemment) sur la 
correspondance entre la solution pratique individuelle du problème final et les 
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moyens qui ont été choisis pour le résoudre. La base de cette décision est 
constituée par les critères formulés précédemment. 

19. Action de création individuelle d'une norme de résolution de problèmes. 
Représente une façon de créer un échantillon visuel du résultat de la solution 
finale du problème sur la base de sa forme idéale, représentée au sens des mots, 
qui servent de moyen de construction des critères. 

20. Action d'analyse individuelle de la tâche et formulation de sous-tâches. 
Représente une façon individuelle de distinguer deux parties fondamentales 
d'un problème final commun. L'objet de l'analyse est la structure de la relation 
"plus/moins", qui représente le contenu du problème fini, lequel est décomposé 
en composantes "plus" et "moins". En conséquence, deux sous-tâches logiques 
sont formulées dans le problème fini commun. En maîtrisant la logique interne 
du déroulement de l'activité constructive, chaque élève devient 
individuellement capable de prévoir ses prochaines étapes. Étant donné qu'une 
tâche adéquate correspond à chaque activité constructive, la compréhension de 
la logique de la séquence des actions constructives permet d'appliquer cette 
logique comme un moyen individuel de prévoir et de formuler les tâches 
finales. 

21. Action de formulation individuelle de la tâche et des sous-tâches. 
Représente une façon de formuler individuellement la tâche finale. En 
maîtrisant la logique interne du développement de l'activité constructive, les 
élèves deviennent capables d'en prévoir les prochaines étapes. Étant donné 
qu'une tâche adéquate correspond à chaque action constructive, la 
compréhension de la logique de la séquence des actions constructives permet 
d'appliquer cette logique comme un moyen individuel de prévoir et de formuler 
les tâches finales. 

Le plan de recherche expérimentale était un plan d'expérience classique 
utilisant des groupes de contrôle et des groupes expérimentaux. En tant que 
groupe de contrôle (virtuel), les étudiants qui étudient dans les conditions des 
écoles secondaires en utilisant les méthodes classiques d'organisation du 
développement basées sur le mécanisme d'affectation ont été pris en compte. 
Le groupe expérimental était composé d'étudiants qui étudiaient l'utilisation de 
méthodes d'organisation de l'auto-développement sur la base du mécanisme de 
génération. 

Du point de vue organisationnel et pédagogique, la première condition pour 
assurer une trajectoire de développement individuel est un rythme de 
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développement différent des élèves. Cela signifie que tout étudiant devrait 
pouvoir passer d'un niveau du processus éducatif à un autre (d'un groupe 
d'étude à un autre) à tout moment de l'année scolaire lorsqu'il atteint le niveau 
correspondant au niveau d'éducation suivant. La deuxième condition est la 
nécessité de veiller à ce que chaque étudiant puisse étudier sur la base d'un plan 
d'étude individuel, d'un paquet d'étude individuel et d'un horaire d'étude 
individuel. La troisième condition est la modification de l'unité de base de la 
planification de l'éducation. Cela signifie que le processus éducatif ne doit pas 
être planifié pour un groupe d'étude permanent, mais pour un étudiant 
individuel. La quatrième condition est la nécessité d'abandonner les groupes 
d'étude de composition personnelle constante (classes) et le passage à des 
groupes d'étude de composition variable. Seule une telle structure de groupes 
d'étude permettra de fournir, sur le plan organisationnel, une trajectoire 
individuelle d'auto-développement. 

Du point de vue de la psychologie du fond, la première condition pour assurer 
une trajectoire individuelle d'auto-développement est la conception d'un espace 
éducatif sur la maîtrise de soi et l'estime de soi individuelle, conjointe et 
collective. La deuxième condition est de modifier le contenu psychologique de 
l'évaluation "externe" de l'efficacité des activités constructives individuelles, 
conjointes et collectives. Il ne devrait pas être basé sur un système de points, 
mais sur la défense publique des travaux et projets créatifs des étudiants. 

Il convient de garder à l'esprit que l'un des résultats socialement significatifs 
de l'environnement éducatif pour le développement personnel, obtenu grâce à 
l'orientation sur la culture individuelle et intersujets et à la croissance constante 
de la motivation éducative, est, en général, une réduction significative du 
temps passé à l'école secondaire. Cela signifie que le projet psychologique et 
pédagogique, en particulier dans sa mise en œuvre pratique à l'échelle 
nationale, doit prévoir des changements adéquats dans le système 
d'enseignement supérieur. 

5.4 Technologie expérimentale de gestion des situations 

5.4.1 Structures psychologiques des situations expérimentales 

Toutes les situations de recherche expérimentale diffèrent entre elles par les 
composantes du sujet, mais ont la même structure psychologique. La structure 
psychologique des situations expérimentales a été définie par la relation entre 
les structures à médiation sensorielle et à médiation perceptuelle de l'activité 
du sujet. Cette relation a déterminé la spécificité des situations expérimentales, 
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la méthode de résolution qui était l'activité constructive intersujets comme 
méthode de transformation de la structure à médiation sensorielle en structure 
à médiation perceptuelle de l'activité du sujet. 

La discipline pédagogique "Les bases de la communication". 

Première année, première moitié, deuxième trimestre. 

Le thème est "Lettre à un camarade". 

Tâche psychologique. 

Transformer un espace plat d'une feuille de papier non linéaire en un signe 
d'organisation spatiale de l'activité écrite, dont la signification est une image 
perceptuelle du système de coordonnées cartésiennes comme moyen 
psychologique d'organisation de l'activité écrite. 

Structure psychologique. 

La mission. Apprenez à rédiger des textes de manière à ce qu'ils servent à 
organiser des activités pratiques communes. 

Motif. Convertir l'activité écrite à médiation sensorielle (basée sur les 
structures des lignées naturelles appliquées aux feuilles de papier) en activité 
écrite à médiation perceptive basée sur la valeur de perception des feuilles de 
papier (image de la représentation du système de coordonnées cartésiennes 
comme schéma général d'organisation spatiale de l'activité écrite). 

La cible. Les feuilles de papier plates non linéaires doivent être désignées en 
transformant la forme "vivante" de l'activité écrite commune en sa forme 
transformée (signification psychologique), qui s'exprime sous la forme 
géométrique de l'espace des feuilles de papier plates. 

Un moyen d'atteindre un objectif. La communication, effectuée sur la base de 
la réflexion, qui permet de créer une nouvelle forme de discours écrit commun, 
basée sur le schéma général de l'organisation de l'espace d'une feuille de papier, 
qui sert de valeur perceptive en tant que moyen psychologique d'organiser l'-
activité écrite [269]. 

La discipline pédagogique "Bases de la conception et de la construction". 

3ème année, 2ème moitié, 4ème trimestre. 

Thème : "Déploiement du cube". 
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Tâche psychologique. 

Faire du processus de transformation de la forme cubique en forme plate un 
signe de l'activité de conception qui valorise l'image perceptive du processus 
de transformation du balayage plat en forme cubique comme moyen 
psychologique de l'organisation d'actes communs d'activité de conception. 

Structure psychologique. 

La mission. Apprenez à faire des balayages à plat des corps volumiques et à 
partir de ceux-ci à faire des figures de volume. 

Motif. Transformer une activité de conception à médiation sensorielle (basée 
sur des échantillons de balayages) en une activité de conception à médiation 
perceptuelle basée sur la valeur perceptuelle d'objets volumétriques (image de 
représentation du processus de transformation de la surface volumétrique du 
corps en sa surface plane). 

La cible. Les corps volumétriques doivent être marqués en transformant une 
forme "vivante" d'activité de conception collaborative en sa forme transformée 
(signification psychologique), marquée sous la forme de corps volumétriques. 

Un moyen d'atteindre un objectif. La communication réalisée sur la base de 
la réflexion de l'activité constructive subjective interr, à la suite de laquelle une 
nouvelle façon d'activité constructive commune est créée, basée sur le schéma 
général de transformation de la surface volumétrique des corps en une surface 
plane, qui agit comme une valeur perceptive en tant que moyen d'organisation 
de l'activité de conception [270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] 
[277]. 

Discipline académique "Fondements de l'histoire naturelle". 

3ème année, première moitié, deuxième trimestre. 

Thème : "Structure discrète de la substance". 

Tâche psychologique. 

Transformer le processus de distribution de la substance en un signe d'-
organisation de l'activité de recherche, dont la signification est une image 
perceptive du processus de distribution de la substance en tant que moyen 
psychologique d'organisation de l'activité de recherche commune. 

Structure psychologique. 
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La mission. Apprenez à planifier la recherche de manière à ce que les plans 
servent d'outil psychologique pour organiser les activités de recherche en 
collaboration. 

Motif. La nécessité de transformer les activités de recherche à médiation 
sensorielle (basées sur la perception de l'espace de distribution de la substance) 
en activités de recherche à médiation perceptuelle basées sur la valeur 
perceptuelle de l'espace (image de la représentation des processus de 
distribution de la substance comme schéma perceptuel d'organisation des 
activités de recherche communes). 

La cible. Il est nécessaire de désigner l'espace investigué, ayant transformé la 
forme "vivante" de l'activité constructive inter-sujets en sa forme transformée 
(signification psychologique), marquée dans le plan perceptif de l'espace 
comme un moyen psychologique d'organisation de l'activité constructive inter-
sujets. 

Un moyen d'atteindre un objectif. Communication, réalisée sur la base d'une 
réflexion sur l'activité constructive subjective interr, qui aboutit à la création 
d'une nouvelle façon d'organiser l'activité constructive subjective interr, basée 
sur le schéma général de l'espace étudié comme moyen psychologique 
d'organiser l'activité constructive subjective interr [278] [279] [269] [280] 
[276] [281]. 

Discipline académique "Fondements de l'histoire naturelle". 

3e année, deuxième moitié, troisième trimestre. 

Objet : "Conversion mutuelle des états globaux des substances". 

Tâche psychologique. 

Transformer le processus de transformation des états de substance agrégés en 
un signe d'organisation de l'activité constructive, dont la valeur est une image 
perceptive du processus de transformation des états de substance agrégés 
comme moyen psychologique d'organisation de l'activité de recherche 
commune. 

Structure psychologique de la situation 

La mission. Apprenez à planifier et à mettre en œuvre des processus de 
modification de l'état global des substances. 

Motif. La nécessité de transformer l'activité de recherche à médiation 
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sensorielle (basée sur la perception directe des processus de changement des 
états globaux des substances) en activité de recherche à médiation perceptive, 
basée sur la valeur perceptive des processus de changement des états globaux 
des substances (image de la représentation des processus de changement des 
états globaux des substances comme schéma perceptif de l'organisation 
d'activités de recherche communes). 

La cible. Il est nécessaire de désigner le processus étudié, ayant transformé la 
forme "vivante" de l'activité constructive subjective interr en sa forme 
transformée (signification psychologique), qui est marquée dans le modèle 
perceptuel du processus comme un moyen psychologique d'organisation de 
l'activité constructive subjective interr. 

Un moyen d'atteindre un objectif. Communication, réalisée sur la base d'une 
réflexion sur l'activité constructive subjective interr, à la suite de laquelle une 
nouvelle méthode d'activité constructive subjective interr est créée sur la base 
du schéma perceptif du processus étudié en tant que moyen psychologique 
d'organisation de l'activité constructive subjective interr [278] [279] [269] 
[280] [276] [281]. 

Discipline académique "Fondements de l'histoire naturelle". 

3e année, deuxième moitié, troisième trimestre. 

Thème : "Concentration". 

Tâche psychologique. 

Transformer le processus de mélange de deux substances de couleur différente 
en un signe d'organisation de l'activité constructive, dont la signification est 
une image perceptuelle du processus de mélange de deux substances de couleur 
différente comme moyen psychologique d'organisation de l'activité 
constructive intersujets. 

Structure psychologique de la situation 

La mission. Apprenez à planifier et à obtenir pratiquement n'importe quelle 
couleur donnée par suite du mélange de deux substances de couleurs 
différentes. 

Motif. La nécessité de transformer l'activité du sujet à médiation sensorielle 
(basée sur la perception des processus de mélange de deux substances de 
couleurs différentes) en activité du sujet à médiation perceptive, basée sur la 
valeur perceptive des processus de mélange de deux substances de couleurs 
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différentes (image de la représentation des processus de mélange de deux 
substances de couleurs différentes comme schéma perceptif d'organisation de 
l'activité constructive inter-sujets). 

La cible. Le processus étudié de mélange de deux substances de couleur 
différente doit être marqué, ayant transformé la forme "vivante" de l'activité 
constructive inter-sujets en sa forme transformée (valeur psychologique), 
marquée dans le modèle perceptuel du processus de mélange de deux 
substances de couleur différente comme moyen psychologique d'organisation 
de l'activité constructive inter-sujets. 

Un moyen d'atteindre un objectif. Communication, réalisée sur la base d'une 
réflexion sur l'activité constructive subjective interr, à la suite de laquelle est 
créée une nouvelle façon d'organiser l'activité constructive subjective interr, 
basée sur le schéma perceptif du processus construit comme moyen 
psychologique d'organisation de l'activité constructive subjective interr [278] 
[279] [269] [280] [276] [281]. 

Discipline académique "Fondements de l'histoire naturelle". 

3ème année, 2ème moitié, 4ème trimestre. 

Objet : "Mélanges et composés". 

Tâche psychologique. 

Transformer le processus de connexion de deux substances en un signe d'-
organisation de l'activité constructive, dont la signification est une image 
perceptive du processus de connexion de deux substances en tant que moyen 
psychologique d'organisation de l'activité constructive inter-sujets. 

Structure psychologique de la situation 

La mission. Pour apprendre à planifier et à réaliser concrètement les réactions 
d'un composé de deux substances chimiques différentes. 

Motif. Nécessité de transformer l'activité de mélange à médiation sensorielle 
(basée sur la perception des processus de mélange de deux substances) en -
activité de composé à médiation perceptuelle, basée sur la valeur perceptuelle 
des processus de mélange de deux substances chimiques différentes (image de 
représentation des processus de mélange de deux substances chimiques comme 
schéma perceptuel d'organisation de l'activité inter-sujet du composé). 

La cible. Il est nécessaire d'indiquer le processus étudié de connexion de deux 
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substances chimiques, ayant transformé la forme "vivante" de l'activité 
constructive inter-sujets en sa forme transformée (valeur psychologique), 
marquée dans le modèle perceptuel du processus de connexion de deux 
substances chimiques comme moyen psychologique d'organisation de l'activité 
constructive inter-sujets. 

Un moyen d'atteindre un objectif. Communication, réalisée sur la base de la 
réflexion de l'activité de mélange interr subjectif, à la suite de laquelle une 
nouvelle méthode d'activité de connexion interr subjectif est créée, basée sur 
le schéma perceptif du processus construit de connexion comme un moyen 
psychologique d'organiser l'activité de connexion interr subjectif [278] [279] 
[269] [280] [276] [281]. 

 

La discipline pédagogique "Bases de la conception et de la construction". 

2ème année, premier semestre, deuxième trimestre. 

Thème : "Les lignes droites". 

Tâche psychologique. 

Transformer le processus de comparaison de deux segments rectilignes en un 
signe d'organisation de l'activité d'ordonnancement, dont la signification est 
une image perceptuelle du processus de comparaison de deux segments 
rectilignes en tant que moyen psychologique d'organisation de l'activité 
d'ordonnancement interr subjectif. 

Structure psychologique de la situation 

La mission. Apprenez à planifier et à organiser de manière pratique l'espace 
des segments rectilignes dans un respect donné. 

Motif. La nécessité de transformer l'activité de commande à médiation 
sensorielle (basée sur la perception directe des processus de comparaison de 
deux sections linéaires) en activité de commande à médiation perceptuelle, -
basée sur la valeur perceptuelle des processus de comparaison de deux sections 
linéaires (l'image de l'image des processus de comparaison de deux sections 
linéaires comme schéma perceptuel d'organisation de l'activité de commande 
inter-sujets). 

La cible. Le processus de comparaison de deux sections rectilignes doit être 
défini en transformant la forme "vivante" de l'activité d'ordonnancement 
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intersubjectif en sa forme transformée (valeur psychologique), par le biais du 
modèle perceptif du processus de comparaison de deux sections rectilignes en 
tant que moyen psychologique d'organiser l'activité d'ordonnancement 
intersubjectif. 

Un moyen d'atteindre un objectif. Communication réalisée sur la base d'une 
réflexion sur l'activité de comparaison interr subjective d'ordonnancement, à la 
suite de laquelle une nouvelle méthode de l'activité de comparaison 
d'ordonnancement conjoint est créée, basée sur le schéma perceptif du 
processus de comparaison de deux sections rectilignes comme moyen 
psychologique d'organisation de l'activité d'ordonnancement conjoint [270] 
[271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277]. 

La discipline pédagogique "Bases de la conception et de la construction". 

2ème année, premier semestre, deuxième trimestre. 

Thème : "Les coins plats". 

Tâche psychologique. 

Transformer le processus de comparaison de deux angles plats en un signe 
d'organisation de l'activité d'ordonnancement, dont la signification est une 
image perceptuelle du processus de comparaison de deux angles plats comme 
moyen psychologique d'organisation de l'activité d'ordonnancement inter-
sujets. 

Structure psychologique de la situation 

La mission. Apprendre à planifier et à réaliser pratiquement l'ordonnancement 
de l'espace des angles plats dans un respect donné. 

Motif. La nécessité de transformer l'activité de commande à médiation 
sensorielle (basée sur la perception directe des processus de comparaison de 
deux angles plats) en activité de commande à médiation perceptuelle, basée 
sur la valeur perceptuelle des processus de comparaison de deux angles plats 
(image de la représentation des processus de comparaison de deux angles plats 
comme schéma perceptuel d'organisation de l'activité de commande inter-
sujets). 

La cible. Il est nécessaire de désigner le processus de comparaison de deux 
angles plats, ayant transformé la forme "vivante" de l'activité 
d'ordonnancement conjointe en sa forme transformée (valeur psychologique), 
qui est mise en évidence dans le modèle perceptuel du processus de 
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comparaison de deux angles plats comme moyen psychologique d'organisation 
de l'activité d'ordonnancement inter-sujets. 

Un moyen d'atteindre un objectif. La communication réalisée sur la base d'une 
réflexion sur l'activité de comparaison interr subjective d'ordre, à la suite de 
laquelle une nouvelle méthode de l'activité de comparaison conjointe d'ordre 
est créée, est basée sur le schéma perceptif du processus de comparaison de 
deux angles plats comme moyen psychologique d'organisation de l'activité 
interr subjective d'ordre [270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277]. 

5.4.2 Structures des sujets des situations expérimentales 

Pour l'organisation des structures psychologiques de la recherche 
expérimentale, une organisation particulière des situations des sujets est 
nécessaire. La caractéristique de ces situations de sujets est que dans leur base 
se trouve la relation historique (relation de genèse). 

C'est dans une telle structure (historique) de situations de sujets que l'-
organisation de l'auto-développement est possible, et c'est dans de telles 
structures historiques que s'inscrit la logique de la résolution des contradictions 
génétiques. La logique de résolution des contradictions génétiques est la 
logique de développement des structures de l'activité du sujet, qui est la logique 
de genèse des situations du sujet transformées et transférées au développement 
des structures de l'activité du sujet. 

Le succès de l'organisation des situations de sujets historiques prédétermine le 
succès de la résolution d'un problème psychologique (construction de la 
transition entre les niveaux précédents et nouveaux de l'activité du sujet 
médiateur). Cette section décrit en détail des situations de sujets spécifiques 
qui ont été utilisées pour organiser la recherche expérimentale. 

Premier sujet de situation. 

La discipline pédagogique "Les bases de la communication". 

Première année, première moitié, deuxième trimestre. 

Objet : "Lettre à un camarade". 

Le sujet. "Correct" pour écrire et disposer les lettres, mots et phrases dans 
l'espace plat de la feuille de manière à ce que le discours écrit soit 
compréhensible pour le partenaire sans commentaires supplémentaires. 

Le sujet "Écrire à un camarade" est presque au tout début du cours "Langue et 
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parole". Il ne s'agit pas d'un sujet autonome, mais il sert à organiser le processus 
de base de la résolution collaborative de problèmes pratiques de recherche en 
éducation. 

Son incompétence réside dans le fait que l'apprentissage de l'écriture n'est pas 
une tâche principale, mais une tâche auxiliaire. La tâche principale, comme 
toujours, est de trouver une solution pratique au problème de la recherche. 

Ainsi, la discipline "Langue et parole" et, en particulier, le thème "Lettre à un 
camarade", sont les moyens d'organiser la communication et le travail pratique 
commun. Il utilise des principes et des techniques typiques pour l'organisation 
du processus éducatif créatif en général. Dans ce cas, l'absence de "matrices" - 
des échantillons d'espace qui définissent la nature de l'activité écrite - est d'une 
importance fondamentale pour l'enseignement de l'écriture. 

Cela signifie que l'exigence d'apprendre à écrire sur du papier non linéaire doit 
être satisfaite. 

La nécessité d'organiser un travail pratique intersubjectif oblige les étudiants à 
"dépeindre" leurs lettres individuelles de manière à ce que leur contour et leur 
signification soient clairement compris par tous. 

Cette approche conduit au fait qu'en apprenant la lettre sur du papier non 
linéaire, les enfants écrivent tout le temps dans le même album pour dessiner. 
Ceci afin qu'ils puissent eux-mêmes évaluer régulièrement la qualité de leur 
écriture et travailler à sa perfection. 

L'effet de démonstration que nous avons parfois utilisé est qu'au bout d'un 
certain temps, la qualité de l'écriture des premières pages de l'album et des 
pages suivantes commence à varier considérablement. La démonstration d'un 
tel album à une personne ignorante (ou même à un parent), où la qualité de 
l'écriture sur la première et la dernière page de l'album est étonnamment 
différente, est en général vraiment surprenante lorsqu'une personne intéressée 
apprend qu'au début et à la fin, elle a écrit le même élève. 

En outre, le temps d'apprentissage de l'écriture est sensiblement réduit, et 
l'enfant devient capable de maîtriser des contours complètement différents de 
lettres de différents alphabets et est parfaitement orienté dans l'espace de la 
feuille [269]. 

Deuxième sujet de situation. 

La discipline pédagogique "Bases de la conception et de la construction". 
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3ème année, 2ème moitié, 4ème trimestre. 

Sujet : "Déploiement du cube". 

Le sujet. A partir d'une feuille de papier pour fabriquer un alésoir du cube et à 
partir de l'alésoir pour coller le cube en papier. 

Dans le programme de la discipline "Bases de la conception et de l'ingénierie", 
le thème "Déploiement volumétrique des corps" suit au tout début du thème 3. 
Éléments spatiaux tridimensionnels (volumétriques). 

Grâce à la formation expérimentale, qui est une solution pratique au problème 
de la transformation d'une feuille de papier plane en un cube volumétrique, les 
étudiants trouvent progressivement la bonne solution par eux-mêmes. 

De plus, cette solution n'est en aucun cas liée à la reconstruction, à la 
reproduction de l'échantillon du scan, mais représente une création 
indépendante de ce scan comme résultat d'une communication constructive. 

Mais l'essentiel pour nous n'est pas la capacité de faire des balayages du cube 
de n'importe quelle taille, qui est aussi un sous-produit de cette formation. Le 
résultat principal est la capacité de scanner presque tous les corps en trois 
dimensions, même ceux que l'enseignant n'imagine pas [270] [271] [272] [269] 
[273] [274] [275] [276] [277]. 

Troisième sujet de situation. 

Discipline académique "Fondements des sciences naturelles théoriques. 

3ème année, première moitié, deuxième trimestre. 

Thème : "Structure discrète de la substance". 

Le sujet. Trouvez la source du parfum qui se répand dans la salle de classe. 

Dans le sujet "Fondements de la science théorique", le sujet "Structure discrète 
de la matière" est presque au début, immédiatement après le sujet 
d'introduction proprement dit "Substances et objets". 

Grâce à l'apprentissage par l'expérience, qui, comme toujours, tous les sujets 
sont basés sur la résolution de problèmes de recherche pratiques, les étudiants 
en viennent à la nécessité de créer de nouveaux outils pour modéliser la réalité. 
En comparant différentes variantes de description de la distribution des 
substances dans l'espace de classe, ils arrivent à la conclusion que le modèle 
naturel pour ces conditions de la substance comme réalité continue et 
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"extensible" dans ce cas "ne fonctionne pas". Il fallait un nouveau modèle que 
les enfants n'avaient pas utilisé auparavant et qu'ils ne connaissaient pas. 

Un tel modèle est la seule façon possible de représenter une substance comme 
étant composée de particules individuelles plutôt que comme un matériau 
continu "qui s'étire". Dans la formation classique, le modèle discret de la 
substance (structure atomique et moléculaire de la substance) est déjà sous le 
nouveau programme est considéré au plus tôt en septième année. 

Une fois qu'un modèle discret de la substance est construit par les étudiants 
eux-mêmes, il devient un moyen théorique d'approfondir l'étude de la réalité. 
Dans ces études, les nouvelles connaissances et l'amélioration du modèle 
discret en tant que moyen théorique ont lieu simultanément. 

En utilisant un modèle discret de la substance, les élèves sont capables d'étudier 
des effets tels que l'évaporation et la condensation de l'eau, et la transition de 
l'eau d'un état d'agrégation à un autre. Expliquer les cas particuliers 
d'évaporation sans phase liquide (sublimation de l'iode), etc. 

La chose la plus importante que les étudiants acquièrent en créant un modèle 
discret de la matière est la capacité de prédire les processus et les résultats de 
la transformation de la réalité, qui est pratiquée dans d'autres parties de cette 
discipline universitaire et dans d'autres. 

À la suite d'une formation expérimentale, les élèves de troisième année de 
n'importe quelle école créent un modèle discret d'une substance constituée 
d'"atomes" séparés. À cette fin, les enfants utilisent des tasses de différentes 
couleurs et de différents diamètres représentant les "atomes" de la substance et 
des feuilles de papier coloré représentant l'espace où la substance est 
représentée. 

Un modèle discret de la substance est le résultat d'une expérience particulière 
dans la diffusion de la substance odorante dans l'espace de la classe. Il s'agit 
d'un moyen spécifique par lequel les élèves peuvent expliquer les processus 
réels de distribution des odeurs qui ont lieu. 

La situation de l'expérience est organisée comme suit. L'enseignant apporte à 
l'avance un pot de matière parfumée (par exemple du parfum) dans la classe. 
Le bocal est spécialement placé à l'écart de la place habituelle de l'enseignant 
dans la classe. Par exemple, sur l'une des tables du fond. Au début de 
l'expérience, avant d'ouvrir le bocal, l'enseignant explique les conditions de la 
tâche. "« ... Au bout d'un certain temps, il y aura des changements dans la classe 
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que vous devriez détecter. Par la nature des changements dans la classe, vous 
devrez trouver la source de ces changements ... ". 

Afin de relever ce défi, il est nécessaire d'examiner la nature des changements 
en cours. Pour ce faire, il est nécessaire de fixer ces changements sur le plan 
de classe représenté sur une feuille de papier. Pour ce faire, chaque paire 
d'élèves assis à la même table se répartit les principales tâches entre eux : un 
élève essaie de détecter les changements dans la classe, un autre essaie de 
détecter les changements dans la classe à temps et de marquer correctement les 
changements sur la feuille de papier. 

L'un des deux élèves, qui est chargé de détecter les changements attendus, 
essaie d'une part de détecter lui-même les changements et d'en informer 
immédiatement le camarade, afin qu'il les remarque à temps sur le plan de 
classe, et d'autre part, surveille les changements que les autres couples de la 
classe détectent et en informe également le camarade. Ce dernier note 
immédiatement les faits découverts dans le plan de classe. Les modifications 
apportées au plan de classe représentent la première étape de l'expérience. 

La deuxième étape de l'expérience consiste à discuter des images de 
changements qui en résultent dans la classe. Pour ce faire, tous les plans de 
classe avec les changements sont affichés au tableau afin qu'ils soient 
clairement visibles pour tous les élèves. En règle générale, toutes les images 
sont originales et apparemment différentes les unes des autres. Ensuite, 
l'enseignant dit que toutes les images sont correctes, c'est-à-dire qu'elles 
reflètent les processus qui ont eu lieu dans la classe. Il y a un problème : les 
images correctes sont généralement complètement différentes les unes des 
autres. L'enseignant organise une discussion constructive qui aboutit à un point 
de vue commun : toutes les images ne représenteront le même processus que 
si l'odeur qui se répand n'est pas un espace continu, mais des particules d'odeur 
discrètes séparées (substance). Dans ce cas, toutes les images se chevaucheront 
[278] [279] [269] [280] [276] [281] lorsqu'elles seront superposées. 

Quatrième sujet de situation. 

Discipline académique "Fondements des sciences naturelles théoriques". 

3e année, deuxième moitié, troisième trimestre. 

Thème : "État cumulé des substances". 

Le sujet. Répondez à la question suivante : que se passe-t-il si une substance 
(par exemple, de la glace, de l'eau, de la vapeur) est chauffée en permanence 
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(par exemple, sur de l'alcool) ? Pourquoi ? 

Dans le programme d'enseignement des "Bases scientifiques", le thème "État 
cumulé des substances" est situé avant et après le thème "Concentration". 

Ce sujet est étudié à l'aide du modèle des substances discrètes, conçu 
auparavant comme un outil théorique. 

La situation expérimentale de l'étude des caractéristiques de l'état global d'une 
substance est un changement de la phase de l'eau lorsque sa température 
change. Le schéma de l'expérience de démonstration est le suivant. Le premier. 
Le professeur montre de l'eau à l'état solide et pose la question : "... Qu'arrive-
t-il à la glace si elle est placée sur de l'alcool (c'est-à-dire si elle est 
constamment chauffée) ? Pourquoi ? ... ». 

Numéro deux. Chaque paire, en utilisant un modèle discret de la substance, 
construit sa réponse et la fixe sous une forme plus fiable. Par exemple, il 
esquisse la réponse sur une feuille de papier séparée. 

Troisièmement. Toutes les variantes de réponses reçues par les paires sont 
justifiées par les paires qui les ont reçues et discutées par toute la classe. Il en 
résulte une conclusion générale sur l'ensemble des résultats possibles attendus 
par les étudiants. 

Quatrièmement. L'enseignant montre les processus réels qui se déroulent 
lorsque la glace est chauffée, et les élèves notent soigneusement tout ce qui se 
passe. 

Cinquième. La classe discute de l'exactitude de la fixation du processus et du 
résultat de l'expérience de démonstration afin que la fixation d'un fait soit sans 
ambiguïté et ne suscite pas le moindre doute chez les élèves. 

Six. Après qu'un fait objectif a été fixé et que la façon dont il a été fixé n'a été 
remise en question par aucun des élèves, chaque paire met en corrélation son 
modèle de résultat supposé avec le résultat réel fixé (fait) et en tire une 
conclusion. 

Sept. Les conclusions de toutes les paires sont discutées par l'ensemble de la 
classe et une conclusion générale (consensus) est tirée quant à l'exactitude du 
modèle de substance et à la justesse de son application dans cette situation 
expérimentale. 

Huitième. Si nécessaire, le modèle discret de la substance est corrigé pour être 
testé dans la situation expérimentale suivante. Et ainsi de suite. [278] [279] 
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[269] [280] [276] [281]. 

Cinquième sujet de situation. 

Discipline académique "Fondements des sciences naturelles théoriques. 

3e année, deuxième moitié, troisième trimestre. 

Thème : "Concentration". 

Le sujet. Pour faire une quantité et une couleur prédéfinies à partir de deux 
"peintures". 

Dans le programme d'études "Fondements de la science", le thème 
"Concentration" est situé après le thème "État agrégé des substances" et avant 
le thème "Mélanges et composés". 

Grâce à l'apprentissage par l'expérience, les élèves de troisième année de 
n'importe quelle école peuvent apprendre à obtenir n'importe quelle nuance de 
couleur à partir des deux composants sources. À cette fin, les enfants utilisent 
ce qu'on appelle des "schémas de couleurs", qui sont des ensembles de carrés 
de telle ou telle couleur. 

Chaque carré représente la proportion ("partie") de peinture qui est ajoutée au 
mélange. En créant ces outils de simulation de peinture, les enfants 
comprennent que la couleur est indépendante de la quantité de peinture. Et ils 
savent comment créer des encres d'une couleur donnée et de n'importe quel 
volume. 

Afin de tester l'efficacité de l'apprentissage expérimental, des études de 
contrôle comparatif entre les élèves de la troisième année d'enseignement 
expérimental et les élèves de la septième année d'enseignement ordinaire ont 
été menées à plusieurs reprises. Le premier travail de contrôle de ce type a été 
effectué en 1985 dans 146 écoles de Moscou. À l'époque et plus tard, les 
résultats étaient à peu près les mêmes. En effet, suite à la décision de textes 
identiques et parfaitement concordants d'ouvrages de contrôle sur le thème de 
la "concentration" en troisième et en septième année, la répartition des notes a 
été à peu près la même (environ le même nombre de "cinq", "quatre", "trois", 
etc.). 

Ce résultat, comme tous les résultats de l'apprentissage expérimental, est 
indépendant du lieu où l'apprentissage expérimental a été réalisé et du lieu où 
le test de contrôle a été effectué. En comparant les technologies d'apprentissage 
classiques et créatives, on obtient toujours un tel résultat, à tout moment et en 
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tout lieu. 

Le principal résultat de la "Concentration" est la capacité des étudiants à 
modéliser (prédire) de manière adéquate la concentration de toute composition 
binaire et, en pratique, à obtenir les propriétés prédites [278] [279] [269] [280] 
[276] [281]. 

Situation du sixième sujet. 

Discipline académique "Fondements des sciences naturelles théoriques. 

3ème année, 2ème moitié, 4ème trimestre. 

Objet : "Mélanges et composés". 

Le sujet. Quel type de substance a été le résultat de la réaction chimique ? 
Pourquoi ? 

Dans le fragment développé de la discipline pédagogique "Fondements de la 
science", le thème "Mélanges et composés" est final. La capacité à reconstruire 
ses propres modes de cognition (c'est-à-dire à se développer) dans des 
situations problématiques, qui s'est formée lors des étapes précédentes, y est la 
plus importante. 

Grâce à l'apprentissage expérimental, les étudiants s'habituent à l'idée que la 
logique de base de l'éducation est la logique de reconstruction de leurs modèles 
et schémas en tant que moyens théoriques d'activité cognitive. Ici, plus que 
jamais, la nécessité de l'activité constructive indépendante des étudiants, qui 
consiste à abandonner les modèles habituels et à construire de nouveaux 
modèles, inattendus et parfois apparemment impossibles, se manifeste 
clairement. 

Le problème pratique, dans ce cas, se pose comme une contradiction entre des 
mélanges et des composés de substances, à première vue peu différents les uns 
des autres. Mais la différence des propriétés étudiées par les étudiants les 
amène à penser que ces substances similaires à l'extérieur, composées des 
mêmes composants, sont en fait des substances différentes. 

De plus, il en résulte qu'ils ne peuvent être décrits que par différents types de 
modèles. Si dans le cas d'un mélange de substances initiales, le modèle de 
mélange est un ensemble de "molécules" séparées de substances initiales 
mélangées entre elles, alors dans le cas d'un composé chimique, ce type de 
modèle ne peut pas servir de modèle explicatif d'un phénomène qui s'est 
produit (combustion d'un mélange de fer et de soufre et sa transformation en 
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poudre). 

Grâce à la recherche et à la réflexion, les étudiants arrivent à un nouveau type 
de modèles, des modèles dans lesquels une nouvelle "molécule" est constituée 
d'"anciennes" molécules de substances sources. Pour les étudiants, cette 
conclusion est une découverte réelle et très fondamentale qu'ils ont eux-mêmes 
faite dans le cadre de la recherche d'une solution à un problème pratique. 

En conséquence, ils commencent à développer en eux-mêmes la capacité de 
construire de nouveaux modèles en tant que nouveaux moyens théoriques de 
leur propre activité cognitive [278] [279] [269] [280] [276] [281]. 

Septième sujet de situation. 

La discipline pédagogique "Bases de la conception et de la construction". 

2ème année, premier semestre, deuxième trimestre. 

Thème : "Les lignes droites". 

Le sujet. Créer un ensemble de sujets ordonnés selon un critère quantitatif 
donné, ayant la forme de segments linéaires. 

Dans le programme d'études "Bases de conception et d'ingénierie", le thème 
"Espace linéaire" (lignes droites) est placé avant les thèmes "Espace plat" et 
"Espace volumétrique" et occupe la première place. 

La maîtrise de ce thème a pour but de préparer la transition vers le thème des 
"Coins" et, par la suite, la transition vers le thème des "Figures plates" (formes 
plates). Le sujet "espace linéaire", malgré son caractère préparatoire, prend 
beaucoup de temps d'enseignement car le succès de l'organisation de la 
transition entre l'espace linéaire et l'espace plat dépend directement du succès 
de l'organisation du développement de l'espace linéaire. 

La simplicité apparemment évidente de la résolution de ce type de problèmes 
est erronée, car les problèmes d'ordonnancement de l'espace linéaire (-
rectiligne) impliquent la nécessité de moyens théoriques, qui sont avant tout 
un concept perceptif d'une manière d'augmenter/diminuer le nombre de la 
propriété principale (longueur) d'un segment rectiligne. 

La recherche d'une méthode commune pour résoudre les problèmes d'ordre de 
l'espace linéaire commence par la formulation par les élèves de la définition du 
concept perceptif de "ligne droite" et de "segment de ligne droite" (segment de 
ligne droite). Ici, dès les premières étapes, la spécificité de l'éducation créative 
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est démontrée, qui consiste en la construction d'un système de valeurs par les 
étudiants eux-mêmes. La nécessité constamment créée par l'enseignant de 
formuler et de fixer toutes ses actions, objectifs et résultats, voies et processus 
de décision dans le monde crée les conditions pour l'émergence de la réflexion 
en tant que relation d'objectifs et de résultats, de voies et de processus 
d'activité. 

Une fois que la définition de "ligne droite" et de "segment de ligne droite" a 
été formulée, les élèves formulent des définitions pour une méthode générale 
de comparaison des segments de ligne droite. La généralité des notions et des 
méthodes est d'abord garantie par la nécessité de les formuler en un mot 
(fixation dans un signe), dont le sens est la notion (la méthode générale 
d'action). 

Après la préparation préliminaire de l'appareil conceptuel par les élèves eux-
mêmes, ils passent à la résolution de problèmes pratiques. En même temps, 
une des conditions les plus importantes est toujours observée lors de la 
résolution de problèmes pratiques : chaque étudiant, quel que soit le type de 
coopération, de communication ou d'activité commune qu'il mène, exerce 
toujours une activité indépendante intégrale. L'intégrité de l'activité 
individuelle indépendante réalisée est assurée par la nécessité pour l'étudiant 
de formuler de manière indépendante les objectifs (tâches) de l'activité, de 
créer (sélectionner) de manière indépendante les moyens de sa réalisation, de 
recevoir pratiquement de manière indépendante le résultat de l'activité 
individuelle, de formuler (accepter) de manière indépendante les critères 
d'évaluation du processus et du résultat de l'activité par rapport à sa méthode 
et à son objectif. En d'autres termes, l'intégrité de l'activité individuelle est 
assurée par la nécessité d'exécuter individuellement et indépendamment toutes 
les composantes de l'activité. 

Le critère de répartition (distribution) des fonctions entre les élèves n'est pas 
les composantes de l'activité, réalisées individuellement et coordonnées dans 
le processus d'exécution, mais les aspects spécifiques de la relation quantitative 
donnée (plus ou moins ; augmentation ou diminution, etc.) de l'ensemble de 
l'activité générale. Ainsi, en résolvant tout problème théorique ou pratique dans 
les conditions de l'éducation créative, chaque élève réalise toujours les 
structures complètes de l'activité intégrale, fixées par le rapport objectif-
résultat. L'activité partielle, cependant, n'est pas liée à une activité partielle 
(avec une partie des actions réalisées), mais à une mise en œuvre partielle de 
la relation quantitative donnée. 
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Par conséquent, la répartition des fonctions des élèves dans l'activité générale 
et la nécessité de l'activité générale elle-même sont déterminées non pas par la 
structure de l'activité exécutée, mais par la structure de la relation quantitative 
donnée d'ordonnancement. Et comme la structure de la relation d'ordre 
quantitatif est toujours constituée de deux composantes opposées, tant que 
toute activité générale de ce type comporte toujours deux aspects. À savoir, de 
l'aspect de l'augmentation, et de l'aspect de la réduction. Mais dans tous les cas 
de réalisation individuelle de l'un des deux aspects de l'activité générale, l-
'activité individuelle est toujours réalisée comme une activité intégrale. 

En maîtrisant la réalité de l'espace linéaire, les étudiants deviennent capables 
d'ordonner l'espace linéaire à tout point de vue quantitatif. Cela permet 
d'amorcer la transition vers l'espace plat en résolvant des tâches transitoires, 
par exemple : "« ... À l'aide de lignes droites, tracez un cercle (carré, rectangle 
et toute figure plate) ... "» [270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] 
[277]. 

Situation du huitième sujet. 

La discipline pédagogique "Bases de la conception et de la construction. 

2ème année, premier semestre, deuxième trimestre. 

Thème : "Les coins plats". 

Le sujet. Créer un ensemble ordonné et quantifié de sujets à angle plat. 

Dans le programme d'études "Bases de conception et d'ingénierie", le thème 
"Coins" se situe entre "Espace linéaire" et "Espace plat" et occupe une place 
intermédiaire et transitoire. 

La tâche psychologique, qui est résolue dans le cadre de la maîtrise de ce sujet, 
consiste à achever la formation d'une forme intuitive de conscience. Ainsi, le 
thème "Corners" correspond au thème psychologique "Formation de la 
conscience de type intuitif". 

Au cours de l'étude pilote, nous avons procédé à plusieurs reprises à des 
évaluations comparatives des résultats d'apprentissage de groupes d'étude 
expérimentaux et de classes ordinaires d'écoles secondaires. Nous avons fait 
ces comparaisons dans différentes régions. Et partout, nous avons constaté le 
même effet. 

A savoir, essayer de proposer à toute classe élémentaire formée dans tout 
établissement secondaire de résoudre le problème suivant : "Dessiner une série 
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de coins de doublage". En conséquence, vous verrez ce qui suit. En réponse à 
votre tâche, une séquence d'angles droits, dans laquelle les longueurs des côtés 
sont doublées, vous sera proposée. 

Si vous proposez de résoudre le même problème aux étudiants qui ont été 
formés de manière expérimentale, vous verrez le résultat suivant. La réponse à 
votre problème sera une séquence d'angles, avec une solution croissante (c'est-
à-dire qu'en fait, les angles doublent). En même temps, le fait que les angles 
soient à la fois aigus et ternes, etc. ne pose pas de problème pour les enfants. 

Cela montre que dans le contexte de l'éducation créative, tous les enfants sans 
exception (et c'est aussi l'un des résultats les plus importants de la matière) 
apprennent le concept d'"angle" comme étant théorique. C'est-à-dire comme 
un principe général de construction de tout angle particulier dans une situation 
donnée. 

Ce résultat n'est pas limité à des écoles spécifiques où nous avons pu faire une 
comparaison pratique. Quel que soit le nombre de tests effectués, nous 
obtiendrions le même résultat partout. Pour tirer cette conclusion, il n'est pas 
nécessaire de se rendre dans de nombreux établissements d'enseignement. La 
base de cette étude est une analyse comparative des technologies 
d'apprentissage classiques et créatives [270] [271] [272] [269] [273] [274] 
[275] [276] [277]. 

5.4.3 Structures méthodologiques des situations expérimentales 

Le système méthodologique d'organisation de la situation expérimentale d'-
auto-développement comme transition du type d'activité du sujet à médiation 
sensorielle à son type à médiation perceptuelle est une série de méthodes 
privées [282] [283] [284] [285] [286] reliées par la logique interne de 
complication des problèmes psychologiques. 

 

Un système de méthodes privées pour assurer l'organisation de l'auto-
développement 

Méthode privée 1. 

Tâche 1 : Prise de conscience de votre propre problème d'activité. 
Méthodologie d'organisation de la solution. 

1. Chaque élève de la classe essaie de résoudre un nouveau problème à 
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l'ancienne. 

2. À la suite de tentatives pratiques d'application de l'ancienne façon de 
faire les choses, lors d'une discussion organisée par l'enseignant, les élèves 
arrivent à la conclusion que l'ancienne façon de faire les choses "ne fonctionne 
pas". 

Méthode privée 2. 

Tâche 2 : prendre conscience de la nécessité de changer l'ancienne façon 
de faire les choses pour la nouvelle. 

Méthodologie d'organisation des solutions. 

1. À l'issue de la discussion, tous les élèves sont arrivés à la conclusion 
qu'au lieu de l'ancienne façon de faire les choses, il fallait en inventer une 
nouvelle. 

Méthode privée 3. 

Tâche 3 : formuler une définition de la nouvelle forme de sujets. 

Méthodologie d'organisation des solutions. 

1. Chaque élève essaie de formuler une définition d'une nouvelle forme de 
matière. Pour ce faire, les étudiants trouvent le sens des mots dont ils ont 
besoin. 

2. À la suite de la discussion, la classe formule la définition d'une nouvelle 
forme de sujet en inventant et en adoptant le sens des mots nécessaires par 
toute la classe (et chacune des classes). 

3. La définition d'un "concept perceptuel" dans la nouvelle matière est 
consignée dans le "manuel" comme étant le sens des mots inventé par les 
élèves. 

Méthode privée 4. 

Tâche 4 : formuler une définition d'une nouvelle forme d'action formative 
exécutive. 

Méthodologie d'organisation des solutions. 

1. Chaque élève tente de répondre à la question de savoir comment modifier la 
taille de la nouvelle fiche matière ; comment peut-on imaginer cela ? 
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2. La classe trouve une solution à l'analyse des sujets ayant une nouvelle forme 
de sujet et à la corrélation de l'image de la perception de la forme de sujet avec 
l'histoire du développement des modes d'activité. 

3. À la suite de la discussion, la classe formule une nouvelle façon d'agir 
par sujet. 

Méthode privée 5.�

Tâche 5 : formuler des critères de comparaison des sujets qui ont une 
nouvelle forme.�

Méthodologie d'organisation des solutions. 

1. À la suite de la discussion, la classe élabore et formule des règles pour 
évaluer les résultats de la comparaison de deux sujets qui ont une nouvelle 
forme. 

Méthode privée 6.�

Devoir 6 : formuler une méthode de comparaison des éléments qui ont une 
nouvelle forme.�

Méthodologie d'organisation des solutions. 

1. L'enseignant suggère de résoudre les problèmes et d'utiliser des critères 
pour déterminer quelles matières sont plus grandes et quelles matières sont plus 
petites. À la suite de la discussion et de l'examen des différentes versions de la 
résolution des problèmes, une méthode générale de résolution des problèmes 
est formulée pour comparer les sujets avec les nouvelles formes. 

Méthode privée 7.�

Devoir 7 : formuler un moyen de modifier la taille du nouveau formulaire 
thématique.�

Méthodologie d'organisation des solutions. 

1. À la suite de la discussion, la classe élabore et formule les règles : comment 
modifier la valeur (augmentation/diminution) de la forme du sujet. 

Méthode privée 8 

Tâche 8 : Formuler des moyens de suivre et d'évaluer les performances. 

Méthodologie d'organisation des solutions. 
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1. À l'issue de la discussion, la classe élabore et formule les règles qui 
permettront de comparer les objectifs (objectifs intermédiaires) et les résultats 
finaux (intermédiaires) de l'activité de formation. 

Méthode privée 9. 

Tâche 9 : Formuler des critères de suivi et d'évaluation des performances. 

Méthodologie d'organisation des solutions. 

1. À l'issue de la discussion, la classe élabore et formule les règles de contrôle 
et d'évaluation : ce que nous allons considérer comme résultat, ce que nous 
allons comparer et comment nous allons prendre la décision finale. 

Méthode privée 10. 

Tâche 10 : créer conjointement des moyens et des méthodes de résolution 
; répartir conjointement les tâches individuelles ; s'entraîner 
individuellement à résoudre des tâches ; vérifier mutuellement les 
solutions individuelles. 

Méthodologie d'organisation des solutions. 

10.1. L'enseignant formule un objectif pratique. 

10.2. L'enseignant analyse le but et formule deux objectifs. 

10.3. La classe formule des critères de vérification mutuelle de la 
justesse d'un objectif d'apprentissage et des critères d'évaluation des 
performances. 

10.4. Les élèves en binôme choisissent (sélectionnent, créent) les 
moyens et les façons de résoudre les deux problèmes. 

10.5. Les élèves se répartissent les tâches entre eux par paires. 

10.6. Chaque apprenant résout sa propre tâche pratique. 

10.7. Sur la base du point 10.3, les élèves se vérifient mutuellement les 
solutions de l'autre aux problèmes (résultats, moyens et méthodes). 

10.8. Sur la base du point 10.3, l'enseignant évalue la justesse des décisions 
individuelles. 

10.9. Sur la base du point 10.3, l'enseignant évalue l'exactitude des 
contrôles mutuels individuels. 
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10.10. Sur la base de l'article 10.3, l'enseignant note dans le journal la 
justesse des décisions individuelles. 

10.11. Sur la base du point 10.3, l'enseignant note dans le journal de bord 
l'exactitude des différents contrôles interservices. 

Méthode privée 11. 

Affectation 11 : créer conjointement une solution commune. 

Méthodologie d'organisation des solutions. 

11.1. L'enseignant formule un objectif pratique. 

11.2. L'enseignant analyse le but et formule deux objectifs. 

11.3. La classe formule des critères de vérification mutuelle de 
l'exactitude de l'objet et des critères d'évaluation des activités communes. 

11.4. Les élèves choisissent (sélectionnent, créent) ensemble les moyens 
et les manières de résoudre concrètement les problèmes. 

11.5. Les élèves se partagent les tâches entre eux. 

11.6. Chaque apprenant résout sa propre tâche pratique. 

11.7. Sur la base de l'article 11.3, les élèves d'une paire vérifient 
indépendamment les uns des autres l'exactitude des tâches (résultats, 
moyens et méthodes). 

11.8. À partir de deux solutions individuelles indépendantes, le couple 
crée une solution commune à des fins pratiques. 

11.9. Sur la base du point 11.3, l'enseignant évalue la justesse des décisions 
individuelles. 

11.10. Sur la base du point 11.3, l'enseignant évalue la justesse de la 
décision de jumelage. 

11.11. Sur la base du point 11.3, l'enseignant évalue l'exactitude des 
contrôles mutuels individuels. 

11.12. Sur la base du point 11.3, l'enseignant inscrit dans le journal une note 
pour la justesse des décisions individuelles. 

11.13. Sur la base du point 11.3, l'enseignant note dans le journal la justesse 
de la décision de jumelage. 
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11.14. Sur la base du point 11.3, l'enseignant note dans le journal de bord 
l'exactitude des différents contrôles interdépartementaux. 

Méthode privée 12. 

Affectation 12 : évaluer mutuellement les actions individuelles. 

Méthodes d'organisation des solutions 

12.1. L'enseignant formule un objectif pratique. 

12.2. L'enseignant analyse le but et formule deux objectifs. 

12.3. La classe formule des critères pour évaluer la justesse de l'objectif 
et des critères pour évaluer les activités communes. 

12.4. Les élèves en binôme choisissent indépendamment (sélection, 
création) les moyens et les méthodes de résolution pratique des problèmes. 

12.5. Les élèves en binôme se répartissent les tâches de manière 
autonome. 

12.6. Chaque apprenant résout sa propre tâche pratique, 

12.7. Sur la base de 12.3, les élèves en binôme évaluent mutuellement la 
justesse de la résolution des problèmes (résultats, moyens et manières). 

12.8. Une paire de deux solutions individuelles indépendantes et 
distinctes synthétise une solution de but commun. 

12.9. Sur la base du point 12.3, l'enseignant évalue la justesse de la décision 
globale. 

12.10. Sur la base du point 12.3, l'enseignant note les élèves dans le journal 
de bord qu'ils se soumettent mutuellement pour vérification. 

12.11. Sur la base du point 12.3, l'enseignant note dans le journal de bord 
l'exactitude de la décision relative à la paire. 

12.12. Sur la base du point 12.3, l'enseignant note dans le journal la justesse 
de l'évaluation individuelle mutuelle. 

Méthode privée 13. 

Tâche 13 : évaluer conjointement la solution commune ; créer 
conjointement un référentiel de solutions ; évaluer conjointement les 
différentes lignes d'action ; évaluer conjointement l'évaluation mutuelle 
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des différentes solutions. 

Méthodologie d'organisation des solutions. 

13.1. L'enseignant formule un objectif pratique. 

13.2. L'enseignant analyse le but et formule deux objectifs. 

13.3. La classe formule des critères pour évaluer la justesse des 
décisions de l'objet et des critères pour évaluer les activités communes. 

13.4. Les élèves, par paires, créent (sélectionnent) indépendamment les 
moyens et les méthodes de résolution pratique des problèmes. 

13.5. Les élèves en binôme se répartissent les tâches de manière 
autonome. 

13.6. Chaque apprenant résout son propre problème. 

13.7. Sur la base de l'article 13.3, les élèves, par deux, évaluent 
mutuellement la justesse des tâches (résultats, moyens et méthodes). 

13.8. Dans une paire de deux solutions distinctes, individuelles et 
indépendantes, les élèves synthétisent une solution de but commun pour 
la paire. 

13.9. Sur la base de 13.3, la classe choisit (crée) la norme de la solution 
cible. 

13.10. Sur la base des points 13.3. et 13.9., les élèves évaluent 
mutuellement les solutions individuelles par paires. 

13.11. Sur la base des points 13.3. et 13.9., le couple évalue la justesse de 
sa propre décision générale. 

13.12. Sur la base des points 13.3. et 13.9., la paire évalue la justesse de 
l'évaluation mutuelle des décisions individuelles. 

13.13. Sur la base des points 13.3 et 13.9, l'enseignant inscrit dans le journal 
les notes des élèves qu'ils se sont données mutuellement pour l'évaluation 
mutuelle. 

13.14. Sur la base des points 13.3. et 13.9, l'enseignant note la justesse de 
la décision globale. 

13.15. Sur la base des points 13.3 et 13.9, l'enseignant inscrit dans le journal 
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de bord une note pour la justesse de la décision de jumelage, que le couple s'est 
fixé. 

Méthode privée 14. 

Tâche 14 : s'évaluer mutuellement à l'aide de l'évaluation comparative. 

Méthodologie d'organisation des solutions. 

14.1. L'enseignant formule un objectif pratique pour la classe. 

14.2. L'enseignant analyse le but et formule deux objectifs. 

14.3. La classe formule des critères pour évaluer la justesse de 
l'objectif, l'auto-évaluation de l'activité. 

14.4. Les élèves en binôme choisissent indépendamment (sélection, 
création) les moyens et les manières de résoudre les problèmes. 

14.5. Les élèves en binôme se répartissent les tâches de manière 
autonome. 

14.6. Chaque élève d'une paire résout son propre problème. 

14.7. Sur la base de l'article 14.3, les élèves, par groupes de deux, 
évaluent la justesse de la résolution des problèmes (résultats, moyens et 
méthodes). 

14.8. Une paire de deux solutions individuelles distinctes et 
indépendantes crée une solution à objectif commun pour la paire. 

14.9. Sur la base de 14.3, la classe choisit (développe, crée) la norme de 
la solution cible. 

14.10. Sur la base des points 14.3 et 14.9, les élèves s'évaluent par deux. 

14.11. Sur la base de 14,3 et 14,9, la paire s'estime. 

14.12. Sur la base des points 14.3 et 14.9, l'enseignant évalue l'évaluation 
mutuelle des élèves en binôme. 

14.13. Sur la base des points 14.3 et 14.9, l'enseignant évalue l'estime de soi 
du couple. 

14.14. Sur la base des points 14.3 et 14.9, l'enseignant inscrira dans le 
journal de bord une note pour le contrôle mutuel que les élèves ont effectué ; 
pour l'auto-évaluation du couple ; pour la qualité du travail individuel ; pour la 
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qualité de la décision globale. 

Méthode privée 15. 

Tâche 15 : évaluer conjointement l'objectif ; coordonner les processus de 
résolution des tâches individuelles ; évaluer individuellement sa propre 
évaluation de l'autre ; évaluer conjointement l'auto-évaluation conjointe. 

Méthodologie d'organisation des solutions. 

15.1. L'enseignant formule un objectif pratique pour la classe. 

15.2. Les élèves analysent ensemble le but et formulent les objectifs. 

15.3. La classe développe et formule des critères d'évaluation des 
décisions de l'objectif pratique, l'auto-évaluation de l'activité. 

15.4. Les élèves en binôme choisissent indépendamment (sélection, 
création) les moyens et les manières de résoudre les problèmes. 

15.5. Les élèves en binôme se répartissent les tâches de manière 
autonome. 

15.6. Coordination dans le processus de mise en œuvre de solutions 
individuelles réparties entre elles dans une paire de tâches pratiques. 

15.7. Une paire de deux solutions individuelles distinctes et 
indépendantes crée une solution à objectif commun pour la paire. 

15.8. Sur la base de 15.3, la classe choisit (développe, crée) 
indépendamment une norme pour résoudre un objectif pratique. 

15.9. Sur la base de 15.3 et 15.8, les élèves s'évaluent par deux. 

15.10. Sur la base de 15,3 et 15,8, le couple s'évalue lui-même. 

15.11. Sur la base des points 15.3 et 15.8, chaque étudiant évalue son 
évaluation mutuelle. 

15.12. Sur la base de 15.3 et 15.8, le couple évalue sa propre auto-
évaluation. 

15.13. Sur la base des points 15.3 et 15.8, l'enseignant note dans le journal 
de bord pour l'évaluation mutuelle faite par les élèves ; pour l'auto-évaluation 
du couple faite par le couple ; pour la qualité du travail individuel ; pour la 
qualité du travail global ; pour l'auto-évaluation du couple ; pour l'auto-
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évaluation du couple. 

Méthode privée 16. 

Tâche 16 : formuler un objectif pratique ensemble ; créer des moyens et 
des façons de résoudre l'objectif individuellement. 

Méthodologie d'organisation des solutions. 

16.1. La classe formule le but pratique de l'activité commune. 

16.2. Les élèves en binôme analysent indépendamment le but et 
formulent les objectifs. 

16.3. La classe élabore et formule de manière indépendante les critères 
d'élaboration de la référence de l'objectif et les critères d'évaluation des 
activités communes. 

16.4. Les élèves se répartissent les tâches entre eux par paires. 

16.5. Chaque apprenant choisit (sélectionne, crée) les moyens et les 
manières de résoudre son propre problème. 

16.6. Coordonner les décisions individuelles des tâches réparties entre 
eux par paire. 

16.7. Une paire de deux solutions individuelles distinctes et 
indépendantes crée une solution à objectif commun pour la paire. 

16.8. Sur la base de l'article 16.3, la classe crée (sélectionne) 
indépendamment une norme pour résoudre un problème pratique. 

16.9. Sur la base des points 16.3 et 16.8, les élèves s'évaluent par deux. 

16.10. Sur la base de 16.3 et 16.8, la paire s'estime elle-même. 

16.11. Sur la base des points 16.3 et 16.8, chaque étudiant évalue son 
évaluation mutuelle. 

16.12. Sur la base des points 16.3 et 16.8, le couple évalue sa propre 
estime de soi. 

16.13. Sur la base des points 16.3 et 16.8, l'enseignant note dans le journal 
de bord l'évaluation mutuelle faite par le couple ; l'estime de soi du couple ; la 
qualité du travail individuel ; la qualité du travail global ; l'estime de soi du 
couple ; l'estime de soi du couple. 
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Méthode privée 17. 

Tâche 17 : évaluer individuellement leurs activités en binôme ; évaluer 
individuellement leurs activités communes ; évaluer individuellement leur 
estime de soi. 

Méthodologie d'organisation des solutions. 

17.1. La classe formule le but pratique de l'activité commune. 

17.2. Les élèves en binôme analysent le but et formulent les objectifs. 

17.3. La classe élabore et formule des critères pour développer un point 
de référence à des fins pratiques et des critères d'évaluation des activités 
communes. 

17.4. Les élèves se répartissent les tâches entre eux par paires. 

17.5. Chaque paire crée (sélectionne) indépendamment les moyens et 
les manières de résoudre son problème. 

17.6. Coordonner les décisions individuelles des tâches réparties entre 
eux par paire. 

17.7. Une paire de deux solutions individuelles distinctes et 
indépendantes crée une solution à objectif commun pour la paire. 

17.8. Sur la base de 17.3, la classe crée (sélectionne) la norme de la 
solution cible. 

17.9. Sur la base des points 17.3 et 17.8, chaque élève évalue son activité 
individuelle en tant que couple. 

17.10. Sur la base des points 17.3 et 17.8, chaque étudiant évalue 
indépendamment les résultats et les performances de son binôme. 

17.11. Sur la base des points 17.3 et 17.8, chaque étudiant évalue sa 
propre auto-évaluation. 

17.12. Sur la base des points 17.3 et 17.8, chaque élève évalue sa propre 
appréciation des résultats et des performances du couple. 

17.13. Sur la base des points 17.3 et 17.8, l'enseignant note l'auto-évaluation 
faite par chaque élève ; l'évaluation individuelle de la paire ; la qualité du 
travail individuel ; la qualité du travail global ; l'auto-évaluation individuelle ; 
l'évaluation individuelle de la paire. 
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Méthode privée 18. 

Tâche 18 : Créer individuellement des moyens et des façons de résoudre 
un objectif pratique. 

Méthodologie d'organisation des solutions. 

18.1. La classe formule le but pratique de l'activité commune. 

18.2. Les élèves analysent ensemble le but et formulent les objectifs. 

18.3. La classe élabore et formule des critères pour le choix (création) 
de la solution de référence de la tâche et des critères d'évaluation et d'auto-
évaluation des activités communes. 

18.4. Chaque élève crée (sélectionne) indépendamment les moyens et les 
façons de résoudre les deux tâches (objectif pratique). 

18.5. Chaque apprenant résout l'objectif (les deux tâches) par lui-même. 

18.6. Sur la base de 18,3, la classe élabore un point de référence pour 
le résultat de la solution cible. 

18.7. Sur la base des points 18.3 et 18.8, chaque élève évalue son activité 
individuelle en binôme. 

18.8. Sur la base des points 18.3 et 18.8, chaque élève évalue 
indépendamment les résultats et les performances de son binôme. 

18.9. Sur la base des points 18.3 et 18.8, chaque élève évalue sa propre 
auto-évaluation. 

18.10. Sur la base des points 18.3 et 18.8, chaque élève évalue sa propre 
appréciation des résultats et des performances du couple. 

18.11. Sur la base des points 18.3 et 18.8, l'enseignant note l'estime de soi 
de chaque élève, l'évaluation individuelle de la paire, la qualité du travail 
individuel, la qualité du travail global et l'estime de soi individuelle. 

Méthode privée 19. 

Affectation 19 : créer individuellement un point de référence pour le 
résultat de la solution. 

Méthodologie d'organisation des solutions. 

19.1. La classe formule le but pratique de l'activité commune. 
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19.2. Les élèves en binôme analysent indépendamment le but et 
formulent les objectifs. 

19.3. La classe élabore et formule des critères de sélection (création) 
d'un point de référence à des fins pratiques et des critères d'évaluation et 
d'auto-évaluation des activités communes. 

19.4. Chaque paire crée (sélectionne) indépendamment les moyens et 
les manières de résoudre les deux sous-tâches (but pratique). 

19.5. Chacun des membres d'une paire résout pratiquement seul l'-
objectif (les deux tâches). 

19.6. Chaque élève choisit (développe, crée) indépendamment une norme 
pour la solution d'un objectif pratique, sur la base de 19.3. 

19.7. Sur la base des points 19.3 et 19.6, chaque élève évalue ses propres 
activités individuelles. 

19.8. Sur la base des points 19.3 et 19.6, chaque étudiant évalue les 
résultats et les activités des autres étudiants de manière indépendante. 

19.9. Sur la base des points 19.3 et 19.6, chaque étudiant évalue sa 
propre auto-évaluation. 

19.10. Sur la base des points 19.3 et 19.6, chaque étudiant évalue sa 
propre appréciation des résultats et des activités des autres étudiants. 

19.11. Sur la base des points 19.3 et 19.6, l'enseignant note l'auto-évaluation 
faite par chaque étudiant ; l'évaluation des autres étudiants ; la qualité du travail 
individuel ; l'évaluation de l'auto-évaluation individuelle. 

Méthode privée 20. 

Devoir 20 : analyser individuellement le but et formuler les objectifs. 

Méthodologie d'organisation des solutions. 

20.1. La classe formule le but pratique de l'activité commune. 

20.2. Chaque apprenant analyse l'objectif et formule lui-même les tâches. 

20.3. La classe développe et formule des critères de sélection (création) 
d'un point de référence pour l'objectif, l'évaluation et l'auto-évaluation 
des activités communes. 
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20.4. Chaque apprenant crée (sélectionne) de manière indépendante 
les moyens et les méthodes de solution pratique des deux tâches (objectifs). 

20.5. Chaque apprenant résout pratiquement les deux tâches (objectif) 
par lui-même. 

20.6. Chaque apprenant crée (sélectionne) indépendamment un point 
de référence pour la solution pratique de l'objectif basé sur 20.3. 

20.7. Sur la base des points 20.3 et 20.6, chaque étudiant évalue ses 
propres activités. 

20.8. Sur la base des points 20.3 et 20.6, chaque étudiant évalue les 
résultats et les activités des autres étudiants de manière indépendante. 

20.9. Sur la base des points 20.3 et 20.6, chaque étudiant évalue sa 
propre auto-évaluation. 

20.10. Sur la base des points 20.3 et 20.6, chaque étudiant évalue sa 
propre appréciation des résultats et des activités des autres étudiants. 

20.11. Sur la base des points 20.3 et 20.6, l'enseignant note l'auto-évaluation 
faite par chaque étudiant ; l'évaluation des autres étudiants ; la qualité du travail 
individuel ; l'évaluation de l'auto-évaluation individuelle. 

Méthode privée 21. 

Tâche 21. Formuler individuellement le but de l'activité. 

Méthodologie d'organisation des solutions. 

21.1. Chaque apprenant formule indépendamment l'objectif de 
l'activité éducative et naissante. 

21.2. Chaque apprenant analyse un objectif pratique et formule une 
tâche pour lui-même. 

21.3. Chaque apprenant développe et formule indépendamment des 
critères pour créer (collecter) un point de référence pour l'objectif 
pratique, l'évaluation et l'auto-évaluation de l'activité. 

21.4. Chaque apprenant choisit (sélectionne, crée) les moyens et les 
façons de résoudre les deux sous-tâches (objectifs) dans la pratique. 

21.5. Chaque apprenant résout pratiquement les deux tâches (un 
objectif pratique). 



313 

21.6. Chaque apprenant crée (sélectionne) de manière indépendante 
un point de référence à des fins pratiques et d'évaluation des 
performances. 

21.7. Sur la base des points 21.3 et 21.6, chaque élève évalue ses propres 
activités individuelles. 

21.8. Sur la base des points 21.3 et 21.6, chaque étudiant évalue les 
résultats et les activités des autres étudiants de manière indépendante. 

21.9. Sur la base des points 21.3 et 21.6, chaque étudiant évalue sa 
propre auto-évaluation. 

21.10. Sur la base des points 21.3 et 21.6, chaque étudiant évalue sa 
propre appréciation des résultats et des activités des autres étudiants. 

21.11. Sur la base des points 21.3 et 21.6, l'enseignant note l'auto-évaluation 
faite par chaque étudiant ; l'évaluation des autres étudiants ; la qualité du travail 
individuel ; l'évaluation de l'auto-évaluation individuelle. 

5.5 Principaux résultats de la recherche expérimentale 

5.5.1 Résultats empiriques 

Le but des études expérimentales était de confirmer dans la pratique le fait que 
la nature du développement ontogénétique change lorsque le mécanisme 
d'origine des déterminants de l'activité du sujet change. Le principal résultat 
empirique de la recherche expérimentale est la réalisation pratique de la 
transition psychologique entre la structure à médiation sensorielle de l'activité 
du sujet et la structure à médiation perceptuelle de l'activité du sujet en raison 
de la technologie de construction de nouvelles époques. Ce changement dans 
la nature du développement mental a été confirmé à plusieurs reprises dans de 
nombreuses situations de recherche. 

Premièrement, dans une situation d'organisation de l'auto-développement dans 
les conditions de la discipline éducative de base "Bases de la conception et du 
design". La présence/absence du fait de l'auto-développement a été évaluée sur 
la base de l'indicateur de présence/absence de changement dans la capacité à 
résoudre des problèmes mathématiques (géométriques) avec une nouvelle 
complexité psychologique. 

Deuxièmement, dans la situation de l'organisation de l'auto-développement 
dans les conditions de la discipline d'enseignement auxiliaire "Fondements des 
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sciences naturelles théoriques". La présence/absence du fait de l'auto-
développement a été évaluée sur la base de l'indicateur de présence/absence de 
changement dans la capacité à résoudre des problèmes physiques sur la 
propagation des molécules de gaz dans l'air avec une nouvelle complexité 
psychologique. 

Troisièmement, dans une situation où l'auto-développement est organisé dans 
le cadre de la discipline auxiliaire d'enseignement "Concentration". La 
présence/absence du fait de l'auto-développement a été évaluée sur la base de 
l'indicateur de présence/absence de changement dans la capacité à résoudre des 
tâches chimiques pour la préparation de solutions binaires aux propriétés 
prédéterminées ayant une nouvelle complexité psychologique. 

Dans les trois situations, la base psychologique du processus éducatif était la 
technologie de l'organisation de l'auto-développement, développée et mise en 
œuvre sur la base de la logique interne du développement de la structure de 
l'activité constructive des sujets en gelée, et les situations des sujets étaient 
sensiblement différentes les unes des autres : contenu concret et contenu des 
sujets (mathématiques, physique, chimie). Mais la logique interne de 
changement qualitatif (complication) des problèmes du sujet dans les trois cas 
était la même et correspondait à la logique de l'activité constructive, la logique 
de changement du niveau de médiation de l'activité du sujet. En général, il a 
été démontré que les résultats scolaires des classes expérimentales étaient 
qualitativement différents de ceux des classes de contrôle. Les résultats de ces 
études sont présentés dans [287, p.1112] [288]. 

Aux principaux résultats psychologiques, nous attribuons tout d'abord la 
dynamique positive de la motivation d'apprentissage fournie par la technologie 
de construction de nouvelles opportunités. Les indicateurs de la motivation 
d'apprentissage étaient les suivants : désir d'aller en classe, désir de parler au 
tableau, désir de participer à des discussions, attitude à l'égard du sujet, activité 
dans les discussions, etc. Les méthodes d'observation, de conversation, de 
questionnaires, etc. ont été utilisées pour étudier la dynamique de la motivation 
de l'apprentissage. En outre, la dynamique positive de la motivation de 
l'apprentissage a servi de critère pour évaluer le travail pratique des 
enseignants-expérimentateurs, l'efficacité du système de formation et de 
recyclage des enseignants-expérimentateurs et l'efficacité du service 
méthodologique. Contrairement au groupe de contrôle, qui a été utilisé par tous 
les étudiants étudiant dans les conditions des technologies d'attribution 
classiques, les étudiants des groupes expérimentaux ont toujours montré une 
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dynamique positive de motivation éducative, indépendamment de l'âge, de la 
discipline académique, du type d'école, du lieu, etc. 

Nous attribuons également aux principaux résultats psychologiques une 
dynamique positive d'indépendance de l'activité constructive. Parmi les 
indicateurs d'autosuffisance, les suivants ont été utilisés : la capacité à avoir un 
point de vue et à le défendre, le désir de justifier son point de vue, la capacité 
à se contrôler et à s'évaluer, la capacité à créer des moyens et des façons de 
résoudre des problèmes, la capacité à formuler de nouveaux objectifs et de 
nouvelles tâches, la capacité à formuler des critères de contrôle et d'évaluation 
de l'activité, la capacité à créer (sélectionner) des normes de résolution de 
problèmes, etc. La capacité à communiquer de manière constructive fait -
également partie des indicateurs psychologiques de base. La capacité à prendre 
en compte un autre point de vue, la capacité à changer de point de vue si l'autre 
s'avère nécessaire, la capacité à formuler conjointement les critères de contrôle 
et d'évaluation, la capacité à formuler des objectifs et des tâches, la capacité à 
créer ensemble des moyens et des méthodes, la capacité à synthétiser le résultat 
commun, la capacité à s'aider et à s'entraider, la capacité à écouter l'autre sans 
l'interrompre, la capacité à respecter un autre point de vue, etc. ont été utilisés 
comme indicateurs de la capacité à communiquer. 

Les principaux résultats des sujets comprennent l'intégrité systémique des 
connaissances, des compétences et des aptitudes maîtrisées et leur nature 
"théorique" (universelle). Les résultats de la recherche expérimentale montrent 
de manière convaincante que l'application de la technologie de construction de 
nouvelles opportunités dans le processus éducatif modifie qualitativement le 
résultat de l'éducation en termes de connaissances et réduit significativement 
le temps d'apprentissage, en comparaison avec les technologies éducatives 
basées sur l'appropriation. 

Comme situations de diagnostic, on a eu recours à des situations 
problématiques, ce qui impliquait la nécessité d'obtenir des résultats 
paradoxaux de l'action du sujet (c'est-à-dire des résultats qui, à première vue, 
contredisent le concept maîtrisé). Ces résultats ont été obtenus en appliquant 
la méthode dans des conditions inhabituelles. Par exemple, si nous fixons 
l'angle initial (aigu) d'une valeur arbitraire (par exemple, 45 degrés) et que nous 
suggérons de dessiner une série de cinq angles dont la taille double. Dans ce 
cas, le deuxième coin sera une ligne droite, le troisième sera un virage (ligne 
droite), le quatrième et tous les suivants seront des cercles (n x 3600). 

Une solution réussie à ce problème n'est possible que si la capacité à "se mettre 
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derrière le phénomène" voit la voie de son origine, aussi paradoxal que ce 
phénomène puisse paraître. Cela signifie que l'on a cultivé une capacité 
universelle (plutôt que privée) à construire une forme idéale d'activité du sujet 
et à la réaliser dans la pratique, en corrélant ses formes idéales et réelles. 

Si une aptitude (l'activité sous-jacente de la conscience réflexive) est formée 
comme une aptitude privée (et que l'activité, respectivement, a été transformée 
en une compétence ou un savoir-faire), alors l'activité n'est pas une attitude 
universelle capable de reproduire une forme spécifique d'une classe donnée, 
mais une attitude spécifique capable de reproduire une forme idéale spécifique 
liée de manière rigide à une forme réelle spécifique. Changer les conditions 
d'une tâche impliquant la construction d'une nouvelle relation concrète de 
forme idéale et réelle entraîne des difficultés insurmontables, car un tel 
étudiant n'est capable que d'actualiser les relations "rigides" imprimées, mais 
n'est pas capable de construire, d'établir et de reconstruire des relations par lui-
même. 

Les mêmes résultats sont obtenus en transférant le mode d'action appris (la 
forme d'action idéale) à un nouveau sujet. Par exemple, si une opération 
intuitive d'ordonnancement est maîtrisée sur des objets mathématiques 
linéaires, et le diagnostic de la formation de l'opération intuitive à faire, par 
exemple, sur des objets chimiques (par exemple, des mélanges binaires de deux 
liquides). 

 

Comme méthodes de diagnostic supplémentaires, les éléments suivants ont été 
utilisés : observation, conversation, enquête, méthode de coupe transversale, 
analyse des produits d'activité, etc. [289] [290]. 

����� ����� �� ��un des systèmes holistiques de recherche 
expérimentale, nous citons l'étude la plus récente, qui a été menée au cours de 
l'hiver-printemps 2010. 

Le problème de la recherche. La contradiction entre la nature "externe" est 
un déterminant du processus socialement organisé du développement 
individuel et la nature "interne" est un déterminant de l'auto-développement. 

Objet de l'étude. L'environnement éducatif comme espace d'organisation du 
développement personnel des étudiants. 

Sujet d'étude. Mécanismes et conditions permettant aux étudiants de produire 
des formes d'activité idéales comme moyens d'auto-développement. 
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L'hypothèse de base. Si le mécanisme d'attribution des formes idéales est 
remplacé par le mécanisme de production des formes idéales, le 
développement conditionné par l'extérieur se transforme en auto-
développement, et le principal indicateur de l'efficacité de l'apprentissage est 
le changement de la motivation d'apprentissage des élèves, qui passe de 
négative à positive. 

Une hypothèse privée. Si vous formez un enseignant en tant 
qu'expérimentateur basé sur la technologie de construction de nouvelles 
possibilités, la motivation de l'enseignant passe du négatif au positif. 

Le but de l'étude. Faire passer la motivation des enseignants et des élèves du 
négatif au positif. 

Tâches de recherche : 

1) Former concrètement un professeur d'expérimentation pour organiser le 
processus éducatif basé sur la technologie de conception de nouvelles 
opportunités. 

2) Mettre en pratique le processus éducatif basé sur la technologie de 
construction de nouvelles opportunités pour changer la motivation 
d'apprentissage des étudiants. 

La particularité de cette recherche est qu'elle a été planifiée et mise en œuvre 
comme une étude holistique de "l'expérience dans l'expérience", qui comprend 
(comme composantes) l'organisation de la formation de l'enseignant-
expérimentateur et l'organisation d'une série de leçons expérimentales par 
l'enseignant-expérimentateur. 

L'intérêt particulier de cette recherche s'explique par le fait qu'ici, pour la 
première fois dans la pratique expérimentale, le système d'enseignement d'un 
enseignant qui maîtrise les capacités technologiques directement dans le 
processus d'apprentissage expérimental, sans avoir reçu une formation 
pédagogique préalable et sans avoir la pratique pédagogique nécessaire, a été 
mis en œuvre "sous une forme pure". Le résultat de l'expérience dans la 
formation des enseignants a été un changement dans la motivation à travailler 
comme enseignant à l'école, passant d'un négatif prononcé à un positif 
conscient soutenu. 

Une étudiante de quatrième année de l'université de Kainar, Daria K., a servi 
de sujet d'essai pour le système de formation expérimental, et les étudiants de 
deuxième année du gymnase n° 18 (groupe expérimental) ont servi de sujets 
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d'essai pour le système de formation expérimental. Les élèves de la deuxième 
catégorie de cinq écoles différentes d'Almaty ont servi de groupe de contrôle. 

L'essence du système de formation des enseignants-expérimentalistes est 
d'organiser la réflexion sur l'objectif, le résultat, la méthode et le processus de 
mise en œuvre. Le principe de la formation des enseignants à l'expérimentation 
est de corréler en permanence les objectifs des leçons expérientielles, les 
scénarios des leçons expérientielles et les résultats de la mise en œuvre pratique 
des leçons expérientielles. À cette fin, un scénario de leçon expérimentale a été 
élaboré par l'enseignant-expérimentiste en collaboration avec le superviseur, 
sur la base des principes de la technologie de construction de nouvelles 
possibilités et de la logique de complication des objectifs d'apprentissage du 
cours pilote "Sciences fondamentales". 

Les enregistrements vidéo de toutes les leçons expérimentales ont été utilisés 
comme matériel auxiliaire pour analyser l'image réelle des leçons 
expérimentales. Sur la base de discussions régulières sur les objectifs et les 
principes de l'éducation créative, de scénarios spécifiques élaborés sur cette 
base et d'enregistrements vidéo du déroulement réel des leçons, un système 
expérimental de formation expérimentale des enseignants a été mis en place. 

Le changement de la motivation d'apprentissage de négative à positive a été 
utilisé comme indicateur du succès de la recherche expérimentale par rapport 
aux étudiants [291] [292] [293]. 

Description de l'échantillon des sujets testés. 

L'étude a été suivie par 153 élèves de deuxième année de six écoles d'Almaty 
et de la région d'Almaty. 

SU "Gymnasium" �18, directrice Beisembayeva Zauresh Tur-sunbekovna. 2 
classes B, professeur Tyurina Elena, 24 élèves. 

LG � 35, directrice Prokopyeva Olga Alexandrovna. 2 classes "A", professeur 
Temnikova Irina Sergeevna, 37 élèves. La technologie modulaire de 
M.M.Zhampeisova est utilisée dans le gymnase. 

LG 132, directeur Duanabaeva Bibi Chaimkulovna. 2 élèves de la classe "B", 
professeur Zaiko Tatyana Mikhailovna, 27 élèves. 2 classes "A", professeur 
Marina Usacheva, 26 élèves. Dans le gymnase linguistique, une technologie 
d'apprentissage par le jeu et la méthode d'apprentissage collectif (RSC) sont 
utilisées. 
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GUOSH � 117, directrice Adilbekova Botagoz Zhalilovna. 2 classes D, 
professeur Medvedeva Elena Vladimirovna, 20 élèves. L'école utilise la 
gestion pédagogique de Y. Konarzhevsky comme une technologie 
pédagogique. 

École � 11, Kirov, directeur Abdullaeva Balya Zhakenov. 2 élèves de la classe 
"B", professeur de la classe de Motornova Irina Viktorovna, 23 élèves. Cette 
école utilise un système d'enseignement traditionnel. 

L'étude expérimentale a été menée dans le "Gymnase" de l'institution d'État � 
18 en classe 2 "B". Il y a eu 23 leçons et 1 réunion avec les parents d'élèves 
d'une classe. Les cours ont été dispensés 2 fois par semaine (mardi, jeudi) 
pendant 45 minutes. La première leçon a eu lieu le 16 février 2010. La dernière 
leçon a eu lieu le 20 mai 2010. 

Méthode expérimentale de conception de nouvelles possibilités. 

Représente le système des méthodes privées de l'organisation de l'auto-
développement dans les conditions du système des tâches de la discipline 
éducative "Fondements des sciences naturelles". 

Méthodologie diagnostique pour l'étude de l'attitude envers l'enseignement 
des élèves du secondaire 

Cette méthode permet d'étudier l'attitude à l'égard de l'enseignement et des 
sujets académiques [290, p.106]. La méthode, développée par 
G.N.Kazantseva, est destinée à l'analyse qualitative des raisons de préférence 
de telle ou telle matière et des motivations de l'enseignement. On entend par 
motif d'enseignement la raison (interne ou externe) qui motive une personne à 
étudier. La méthode se compose de trois parties. Les données primaires sont 
obtenues sous forme de réponses à des questions formulées par le psychologue. 
Le traitement des données primaires est une analyse des réponses des élèves. 
Selon les réponses de l'élève, la conclusion est faite sur sa hiérarchie des motifs 
d'enseignement et sa préférence pour certaines matières académiques. 

Questionnaire de diagnostic pour les parents. 

Un questionnaire composé de huit questions a été élaboré, dont le contenu a 
été soigneusement analysé conformément aux objectifs de l'étude pilote. Les 
résultats du questionnaire ont fourni des informations sur la présence ou 
l'absence de changements chez chaque enfant selon les propres observations 
des parents. Des questions concernant le développement matériel et 
psychologique de l'enfant ont été incluses dans la structure du questionnaire. 
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La méthode de surveillance on et off. 

Il a été utilisé pour comparer les changements d'activité comportementale d'une 
leçon à l'autre dans la classe entière, les mini-groupes et les élèves individuels. 
Les observateurs étaient des enseignants expérimentateurs qui dirigeaient 
directement les leçons ; des enseignants expérimentateurs assistants qui 
assistaient spécifiquement aux leçons pour observer et partager leurs 
expériences ; le personnel enseignant qui évaluait l'efficacité des leçons et leur 
pertinence par rapport à des scénarios préétablis ; et des cameramen qui 
filmaient presque toutes les leçons expérimentales, lesquelles étaient 
régulièrement examinées et analysées par les enseignants et le personnel 
enseignant ensemble. 

La méthode de traitement mathématique des données initiales. 

Pour résoudre les problèmes dans lesquels la comparaison de deux rangées de 
chiffres est effectuée, dans notre cas, le plus efficace est d'utiliser un critère T 
de Wilcoxon apparié. Ce critère est puissant et sert à estimer les différences 
entre les données expérimentales obtenues dans deux conditions différentes sur 
le même échantillon de sujets. Dans notre cas, il s'agit de données obtenues 
avant et après une série de leçons expérimentales dans la même classe. Ce 
critère permet de révéler non seulement la direction des changements, mais 
aussi leur gravité. C'est-à-dire qu'il nous permet de déterminer dans quelle 
mesure le déplacement des indicateurs dans une direction est plus intense que 
dans une autre. 

Analyse et interprétation des résultats de la recherche. 

Méthodologie "Étude de l'attitude à l'égard de l'enseignement et des sujets 
académiques". 

Tableau 1. Tableau récapitulatif des données sources de la classe 
expérimentale (2 classe "B", Institution d'Etat "Gymnase � 18"). 

Tableau 2. Tableau récapitulatif des données sources de la classe de contrôle 
(2 classes "A", lycée linguistique n° 132). 

Tableau 3 : Tableau récapitulatif des résultats de la classe de contrôle (2 
classe "B", lycée linguistique n° 132). 

Tableau 4. Tableau récapitulatif des données sources de la classe de contrôle 
(2 classes "A", lycée linguistique n° 35). 

Tableau 5. Tableau récapitulatif des données sources de la classe de contrôle 
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(2 classe "D", GUOSH � 117). 

Tableau 6 : Tableau récapitulatif des données sources de la classe de contrôle 
(2 classes "B", école 11 nommée d'après le Kirov). 
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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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 Tableau 3.   Tableau 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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 Tableau 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   
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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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Conclusions du tableau 1. La valeur Temp qui en résulte se situe dans la zone 
de signification. Cela indique qu'entre février et mai 2010, il y a eu des 
changements significatifs dans l'attitude des élèves à l'égard de l'enseignement 
en deuxième année "B". Comme l'un des principaux indicateurs de l'efficacité 
de la technologie de construction de nouvelles opportunités est le changement 
de la motivation éducative de négative à positive, le résultat obtenu témoigne 
du succès du processus éducatif mis en œuvre. 

La technologie éducative appliquée a considérablement modifié l'attitude des 
élèves de la classe expérimentale vis-à-vis de l'enseignement. Sur la base des 
calculs effectués, on peut affirmer que les résultats des changements obtenus 
dans le cadre de l'expérience ne sont pas accidentels et sont significatifs au 
niveau de 1%. 

Conclusions du tableau 2. La valeur Temp qui en résulte se situe dans la zone 
d'insignifiance. Cela indique qu'il n'y a pas de différences statistiquement 
significatives dans les attitudes des élèves entre février et mai 2010 en 
deuxième année "A". Par conséquent, on peut affirmer que la technologie 
éducative utilisée dans cette classe ne modifie en rien la motivation 
d'apprentissage des élèves. 

Conclusions du tableau 3. La valeur Temp qui en résulte se situe dans la zone 
d'insignifiance. Cela indique qu'il n'y a pas de différences statistiquement 
significatives entre février et mai 2010 dans la classe 2 "B". On peut donc 
affirmer que la technologie éducative utilisée dans cette classe ne modifie en 
rien la motivation d'apprentissage des élèves. 

Conclusions du tableau 4. La valeur Temp qui en résulte se situe dans la zone 
d'insignifiance. Cela indique qu'il n'y a pas de différences statistiquement 
significatives dans la classe 2 "A" entre février et mai 2010. On peut donc 
affirmer que la technologie éducative utilisée dans cette classe ne modifie en 
rien la motivation d'apprentissage des élèves. 

Conclusions du tableau 5. La valeur Temp qui en résulte se situe dans la zone 
d'insignifiance. Cela indique qu'il n'y a pas de différences statistiquement 
significatives dans la classe 2 "D" entre février et mai 2010. On peut donc 
affirmer que la technologie éducative utilisée dans cette classe ne modifie en 
rien la motivation d'apprentissage des élèves. 

Conclusions du tableau 6. La valeur Temp qui en résulte se situe dans la zone 
d'insignifiance. Cela indique qu'il n'y a pas de différences statistiquement 
significatives entre février et mai 2010 dans la classe 2 "B". On peut donc 
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affirmer que la technologie éducative utilisée dans cette classe ne modifie en 
rien la motivation d'apprentissage des élèves. 

Attitudes à l'égard des disciplines universitaires avant et après les cours de 
la classe expérimentale. 

Conclusions. Au début de l'expérience, une attitude positive envers la 
discipline "Sciences naturelles" a été enregistrée chez 10% des étudiants. Au 
stade final, une attitude positive envers la discipline "Études de la nature" a été 
enregistrée chez 75% des étudiants. Ainsi, une attitude positive envers la 
discipline des sciences naturelles a été enregistrée dans la classe expérimentale. 
Alors que pour le reste des sujets qui étaient basés sur les technologies 
éducatives classiques, des dynamiques négatives ont été enregistrées dans la 
classe expérimentale. Cela prouve qu'enseigner aux étudiants la technologie de 
construction de nouvelles opportunités conduit à une augmentation constante 
de la motivation d'apprentissage. 

Afin de tirer une conclusion sur la présence/absence d'une similarité/différence 
statistiquement significative entre 10% (90%) et 75% (25%), ��� critère de 
Fisher de la transformation angulaire a été appliqué (par exemple [294, p.165] 
[p295, p.158]). 

Les résultats obtenus à la suite d'un traitement mathématique spécial 
permettent d'affirmer que le changement d'attitude des étudiants de la classe 
expérimentale vis-à-vis de la discipline expérimentale "Histoire naturelle" de 
négatif (90%) à positif (75%) est confirmé de manière fiable au niveau de 
signification 1%. 

Attitude à l'égard de la discipline éducative expérimentale "sciences 
naturelles". 

Conclusions. Il ressort des résultats de la recherche que l'intérêt pour la 
discipline pédagogique expérimentale "sciences naturelles" (question 1, 21) 
s'est accru. Le nombre d'élèves ayant des difficultés à apprendre la matière a 
diminué de 31 % à 24 % (question 5). Le nombre d'élèves qui ne considèrent 
pas que l'observation et l'intelligence sont nécessaires en classe a été réduit de 
moitié (question 8). L'attitude des parents à l'égard du sujet expérimental 
"sciences naturelles" a évolué positivement (question 13). L'atmosphère 
psychologique dans la relation élève-professeur s'est améliorée (question 14). 
Le nombre d'élèves ayant un déficit d'évaluation positive par un enseignant a 
diminué de 44 % à 13,5 % (question 15). Le nombre d'étudiants insatisfaits de 
l'étude de la discipline expérimentale "sciences naturelles" a été réduit de 
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moitié (question 17). 

Dans le même temps, le nombre d'étudiants qui pensent que seules les leçons 
individuelles sont intéressantes (question 12), principalement de nature 
pratique, a augmenté. 

Les résultats de l'enquête auprès des parents. 

1. Stelle Edward (Maman)�

1. Question. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours 
des 4 derniers mois ? Si oui, lesquelles ? 

La réponse. "L'enfant a commencé à lire plus de livres (encyclopédies 
cognitives, etc.) d'information sur les planètes, les atomes, la chimie, la 
formation de la Terre". 

2. Question. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire 
naturelle ? 

La réponse est la suivante. "Peut-être". 

3. Question. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison 
? - La réponse est la suivante. "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - "Oui". 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Sur les questions qu'il 
a eues en classe, et il a confiance dans les informations". 

7. Pensez-vous que l'attitude de votre enfant à l'égard du sujet du "naturel" 
diffère de celle de tous les autres sujets ? - "Il s'intéresse à tous les sujets." 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui". 

Conclusion : le parent est conscient des leçons de la nature, les leçons à la 
maison sont discutées par tous ensemble. Le parent a remarqué des 
changements chez l'enfant au cours des 4 derniers mois et les relie 
éventuellement aux leçons d'histoire naturelle. 
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2. Polenov Daniel (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "L'enfant a grandi de quatre mois". 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "Peut-être en conjonction avec d'autres leçons." 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Non." 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Non, il pose toujours beaucoup de questions." 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - 
"Non." 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Comme toujours." 

7. Pensez-vous que l'attitude de votre enfant à l'égard du sujet "Il aime la nature 
depuis l'enfance, lit des encyclopédies sur le monde animal, s'intéresse aux 
animaux dangereux" est différente ; 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Je ne 
peux pas en être sûr, ça n'a pas été discuté." 

Conclusion : le parent est conscient des leçons de la nature, mais l'enfant ne 
discute pas des leçons à la maison avec les parents. Le parent ne sait pas quels 
sujets ont été enseignés pendant les leçons, cela se voit, par exemple, dans la 
réponse 7. Il n'y avait pas de sujets spécifiquement liés aux animaux dans les 
leçons d'histoire naturelle. 

3. Karpova Catherine (Maman)�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Oui, plus curieux." 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "Oui". 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - "Oui". 
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6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Oui". 

7. Pensez-vous que l'attitude de votre enfant à l'égard du sujet "Mon enfant 
aime vraiment ce sujet" est différente. 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui". 

Conclusion : le parent est conscient des leçons de la nature, les leçons à la 
maison sont discutées. Katya, avec ses parents, faisait ses devoirs. 

4. Rushanova Karina (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Oui, elle s'intéresse de plus en plus au 
monde qui l'entoure, elle regarde des films scientifiques, lit des livres". 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "Oui, ils le sont." 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - "Oui". 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Argumenter sur toutes 
les questions et tout". 

7. Pensez-vous que l'attitude de votre enfant face au sujet "je ne sais pas, je 
n'ai pas fait attention" diffère. 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Très 
intéressant". 

Conclusion : la mère de Carina est consciente des leçons de la nature, les 
leçons à la maison sont discutées. Lors de la réunion des parents, sa mère a 
posé des questions sur le contenu des leçons sur la nature. Les changements 
survenus chez Carina sont liés par sa mère aux leçons de l'histoire naturelle. 

5. Kaluzhnaya Maria (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Non." 
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2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "sans commentaire". 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - 
"Discute, aime vraiment." 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui, bien sûr." 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - "Oui". 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Oui". 

7. Pensez-vous que l'attitude de votre enfant face au sujet "Je ne peux pas dire 
qu'il est fondamentalement différent, mais le sujet que l'enfant aime 
beaucoup". 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui". 

Conclusion : la mère de Masha connaît les leçons de nature parce qu'elle 
travaille comme professeur de musique dans cette école. Les leçons sur la 
nature sont discutées à la maison. La mère n'a pas remarqué de changements 
chez l'enfant. Lors de la réunion des parents, elle s'est montrée méfiante à 
l'égard de l'enquête. 

6. Cai Alina (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Oui, elle est devenue plus curieuse." 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "Oui". 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - "Oui". 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Oui, surtout sur les 
questions d'histoire naturelle." 

7. Pensez-vous que votre enfant a une attitude différente à l'égard du sujet 
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"Oui, elle aime beaucoup ça". 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui, 
très." 

Conclusion : la mère d'Alina connaît les leçons de la nature, l'enfant à la 
maison en discute avec ses parents. Lors de la réunion, la mère d'Alina a 
demandé s'il y aurait une classe de sciences naturelles en troisième année. 

7. Moustache Eugenia (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Oui, je suis devenu plus curieux." 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "Eventuellement". 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - 
"Parfois". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Remarqué". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - "Oui, 
l'envie de le faire est là." 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Oui". 

7. Pensez-vous que l'attitude de votre enfant à l'égard du sujet "Aime" diffère. 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - 
"Intéressant". 

Conclusion : la mère de Zhenya sait qu'il y a eu des leçons d'histoire naturelle. 
D'après Zhenya elle-même, sa mère l'aidait à faire ses devoirs. Eugenia, selon 
ses parents, est devenue plus curieuse, et on peut supposer qu'elle est associée 
aux leçons de l'histoire naturelle. 

8. Pisanko Victoria (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Oui". 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "Oui". 
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3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - 
"Oui". 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Oui". 

7. Pensez-vous que votre enfant a une attitude différente à l'égard du sujet 
"Oui". 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui". 

Conclusion : le parent est conscient des leçons de la nature, les leçons à la 
maison sont discutées. Lors de la réunion, ma mère n'a posé aucune question, 
elle a répondu aux questions sans réfléchir. 

9. Borangasiev Anuar (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Oui, plus intéressé". 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "Oui". 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - "Oui". 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Oui". 

7. Pensez-vous que votre enfant a une attitude différente sur le sujet "Pas très". 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui". 

Borangasiev Anuar (Papa) 

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "J'ai élargi mes horizons". 
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2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "Oui, ils le sont." 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui, 
c'est vrai." 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui, nous l'avons fait." 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - "Non, 
je ne l'ai pas fait." 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Oui, j'ai remarqué." 

7. Pensez-vous que l'attitude de votre enfant à l'égard de "Aucune différence" 
est différente. 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui, 
c'est vrai." 

Conclusion : les parents d'Anuar connaissent les leçons de la nature. Ils ont 
tous deux remarqué des changements chez l'enfant et les ont associés aux 
leçons. L'enfant était intéressé à suivre des cours de nature. 

10. Chatterbox Deniza (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "A remarqué, est devenue plus attentive, 
s'est intéressée au monde qui l'entoure." 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "Je pense que oui." 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - "Oui". 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Remarqué, se disputant 
sur différents sujets." 

7. Pensez-vous que l'attitude de votre enfant envers le sujet "aime 
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particulièrement ce sujet" est différente. 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui". 

Conclusion : le parent est conscient des leçons de la nature, les leçons à la 
maison sont discutées. Lors de la réunion, la mère a écouté avec intérêt les 
informations sur la technologie utilisée dans la leçon. Elle n'a posé aucune 
question. 

11. Muzafarov Maxim (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Non." 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "sans commentaire". 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Non, 
d'autres sujets aussi." 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - "Oui". 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Non." 

7. Pensez-vous que votre enfant a une attitude différente à l'égard du sujet 
"Oui, c'est son sujet préféré". 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui". 

Conclusion : la mère de Maxim connaît les leçons de la nature, mais ces 
leçons, comme tout le monde, ne sont pas discutées à la maison. Lors de la 
réunion de ses parents, sa mère a posé des questions sur le contenu de la 
discipline. Elle s'est également intéressée au comportement des enfants et a 
demandé à parler de chaque enfant à ses parents. 

12. Frolov Alexei (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Aucun changement particulier". 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "sans commentaire". 
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3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Peut-
être avec grand-mère." 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Il pose toujours les questions qui l'intéressent". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - "Il est 
toujours seul." 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Il a toujours défendu 
son point de vue". 

7. Pensez-vous que votre enfant a une attitude différente sur le sujet "Oui, il a 
commencé à dessiner plus d'oiseaux, d'animaux". 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Très 
intéressant". 

Conclusion : le parent est conscient des leçons de la nature, les leçons à la 
maison ne sont pas discutées. C'est ce que l'on peut voir dans les réponses des 
parents. 

13. Dosbaeva Nesibel (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Oui, très actif, plus indépendant". 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "Oui". 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - "Oui". 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Oui, et tout est 
intéressant." 

7. Pensez-vous que votre enfant a une attitude différente à l'égard du sujet 
"Oui". 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui". 
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Conclusion : le parent est conscient des leçons de la nature. Les leçons sont 
discutées entre l'enfant et les parents à la maison. Le devoir à faire à la maison 
était toujours discuté ensemble. Les parents ont remarqué les changements 
chez l'enfant et les associent aux leçons de l'histoire naturelle. 

14. Rozia Yubuzova (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Oui, il y a d'autres questions." 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "Je ne sais pas." 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - 
"Semble être devenu plus indépendant". 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Oui". 

7. Pensez-vous que votre enfant a une attitude différente à l'égard du sujet 
"Oui". 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Bien 
sûr, elle vient et raconte tout". 

Conclusion : le parent est conscient des leçons de la nature, les leçons à la 
maison sont discutées avec grand intérêt. Lors de la réunion, ma mère a posé 
des questions précises sur les sujets que nous abordions dans les cours. La mère 
a remarqué les changements chez l'enfant, mais elle ne sait pas si ces 
changements sont liés aux cours d'histoire naturelle, car Rozia a rejoint cette 
classe en mars. 

15. Friesorger Angela (papa).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "sans commentaire". 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "sans commentaire". 
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3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "sans commentaire". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - "sans 
commentaire". 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "sans commentaire". 

7. Pensez-vous que l'attitude de votre enfant à l'égard du sujet "Devoirs 
effectués avec beaucoup d'intérêt et de manière très consciencieuse". 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui, 
très." 

"Angela est toujours très sociable et assez indépendante. Il est difficile de la 
relier à la nature", a écrit le père d'Angela. Conclusion : le parent est conscient 
des leçons de la nature, les leçons à la maison sont discutées. Les parents n'ont 
remarqué aucun changement chez l'enfant. 

16. Orazbek Aldiyar (papa).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Non." 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "Je ne sais pas." 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - 
"Non." 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Non." 

7. Pensez-vous que votre enfant a une attitude différente face au "je ne sais 
pas" ? 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui". 
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Conclusion : le parent est conscient des leçons de la nature, les leçons à la 
maison sont discutées avec beaucoup d'intérêt. Selon le parent, l'enfant n'a pas 
changé au cours des quatre derniers mois. 

17. Gabriela Salkynbekova (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Oui". 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "Eventuellement". 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - 
"Non." 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Oui". 

7. Pensez-vous que l'attitude de votre enfant face au sujet "Je n'ai pas 
remarqué" diffère. 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui". 

Conclusion : la mère de Gabriela connaît les leçons de la nature. Lors de la 
réunion, elle était sceptique quant à l'enquête. La mère a remarqué les 
changements chez l'enfant au cours des quatre derniers mois de ses études. 

18. Nut Daniel (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Oui, j'ai remarqué. Je suis devenu plus 
responsable dans mes études". 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons de l'histoire naturelle 
? - "Très probablement". 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - 
"Parfois". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui, c'est vrai." 
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5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - 
"Quelque chose à propos de". 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Il est devenu plus 
conscient de certains problèmes". 

7. Pensez-vous que l'attitude de votre enfant sur le sujet est différente ? 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui". 

Conclusion : le parent est conscient des leçons de la nature, les leçons à la 
maison sont discutées avec beaucoup d'intérêt. La mère associe les 
changements qui ont eu lieu chez l'enfant aux leçons de l'histoire naturelle. 
Avant la réunion, maman a posé des questions sur les caractéristiques de la 
technologie utilisée dans les cours. 

19. Nonko Kirill (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Oui, il exprime son point de vue". 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "Probablement". 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - "Oui". 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Toujours à argumenter 
en exprimant son point de vue sur différentes questions". 

7. Pensez-vous que l'attitude de votre enfant face au sujet "Oui, c'est différent. 
Je l'aime beaucoup". 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui". 

Conclusion : le parent est conscient des leçons de la nature, les leçons à la 
maison sont discutées avec les parents. Selon sa mère, Kirill a commencé à 
exprimer son point de vue à la maison. Kirill aime beaucoup le sujet. 
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20. Ushurbakiev Diyar (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Oui, il est devenu plus indépendant, plus 
responsable." 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "sans commentaire". 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - "Oui". 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "sans commentaire". 

7. Pensez-vous que l'attitude de votre enfant face au sujet "Je pense que c'est 
différent" est différente. 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui, 
c'est vrai." 

Conclusion : le parent est conscient des leçons de la nature, les leçons à la 
maison sont discutées. Au cours des quatre derniers mois d'études, ma mère a 
remarqué que l'enfant est devenu indépendant et responsable. Maman n'a posé 
aucune question lors de la réunion. 

21. Sergey Nosov (grand-mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Aucun changement significatif n'a été 
observé". 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "sans commentaire". 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Nous 
discutons de tous les sujets petit à petit." 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Non." 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - 
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"Non." 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Il a toujours aimé se 
disputer, en toute occasion." 

7. Pensez-vous que l'attitude de votre enfant à l'égard du sujet "Difficile à dire 
encore" diffère. 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui". 

Conclusion : la grand-mère de Seryozha l'élève, et elle l'aide à faire ses 
devoirs. Sur les leçons de sciences naturelles connaissances grand-mère, et les 
changements dans l'enfant n'a pas remarqué. 

22. Sabitova Ilsina (papa).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des quatre 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Non." 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons de l'histoire naturelle 
? - "Non." 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Non." 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - 
"Non." 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Sur tous". 

7. Pensez-vous que l'attitude de votre enfant envers "Elle aime" est différente. 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui". 

Conclusion : le parent est conscient des leçons de la nature, les leçons à la 
maison sont discutées. Lors de la réunion, papa était sceptique quant à l'enquête 
et ne voulait pas répondre aux questions. Il n'a remarqué aucun changement 
chez l'enfant. 

23. Zakiriyarova Alina (mère).�

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
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derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Oui, plus de disputes." 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "Probablement pas, l'enfant grandit et se développe." 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Remarqué". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - "Oui". 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Toujours à se disputer, 
toujours à avoir un point de vue." 

7. Pensez-vous que l'attitude de votre enfant à l'égard du sujet "Oui, très 
différent, le sujet lui ressemble beaucoup". 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui". 

Conclusion : le parent est conscient des leçons de la nature, les leçons à la 
maison sont discutées. Maman n'a posé aucune question lors de la réunion. 

24. Romanyuta Arthur (Mère) 

1. Avez-vous remarqué des changements chez votre enfant au cours des 4 
derniers mois ? Si oui, lesquelles ? - "Oui, l'intérêt de l'enfant a augmenté." 

2. À votre avis, ces changements sont-ils liés aux leçons d'histoire naturelle ? 
- "Oui". 

3. Votre enfant discute-t-il des leçons d'histoire naturelle à la maison ? - "Oui". 

4. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à poser plus de questions 
? - "Oui". 

5. Avez-vous remarqué que votre enfant est devenu plus indépendant ? - 
"Oui". 

6. Avez-vous remarqué que votre enfant a commencé à se disputer en 
exprimant son point de vue ? Sur quelles questions ? - "Oui". 

7. Pensez-vous que votre enfant a une attitude différente sur le sujet "Pas très". 

8. Votre enfant souhaite-t-il assister à un cours d'histoire naturelle ? - "Oui". 
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Conclusion : le parent est conscient des leçons de la nature, les leçons à la 
maison sont discutées. 

Résultats de l'enquête auprès des parents. 

�� 24 parents ont répondu au questionnaire. 

�� Parmi eux, 17 ont remarqué des changements chez leurs enfants au cours 
des quatre derniers mois. Parmi les changements, on peut citer : un enfant plus 
actif, plus indépendant, plus curieux, a commencé à assumer la responsabilité 
de l'apprentissage, a commencé à exprimer ses opinions, l'intérêt de l'enfant 
s'est accru, est devenu plus attentif. 

Huit parents n'ont remarqué aucun changement. 

�� Sur 17 parents, 11 relient ces changements aux leçons de sciences naturelles, 
les 7 autres parents ont exprimé des doutes. 

�� 20 élèves de la classe discutent des leçons à la maison avec leurs parents. 

�� Chez 13 enfants, l'attitude face au sujet de la nature est différente du reste. 

Les résultats des observations de changements chez les élèves de la classe 
expérimentale. 

1. Stella Edward, 7 ans.�

Edward a été présent dans presque tous les cours de sciences naturelles depuis 
le début. Il a trouvé le contact avec l'enseignant sans difficulté. Il a volontiers 
répondu aux questions et exprimé son opinion, et a parlé sans hésitation à ses 
camarades de classe au tableau. Edik a exprimé des pensées et des remarques 
intéressantes au cours de la conversation sur un sujet donné. Pendant les cours, 
il était souvent distrait par des sujets étrangers. Avec le temps, lorsque les 
leçons ont commencé à être pratiques, Edward a essayé de ne pas se laisser 
distraire et a été extrêmement attentif aux leçons. 

2. Polenov Daniel, 8 ans.�

Daniel a eu un contact facile avec le professeur dès le début des leçons. Pendant 
les cours, il n'a toujours exprimé que son point de vue. Il a suivi les règles de 
conduite développées pendant les cours. Tout comme les autres étudiants, 
Daniil n'a pas eu la tâche facile pour formuler des définitions et travailler de 
manière indépendante. Mais à la fin de l'année scolaire, Daniel a montré un 
intérêt actif pour les leçons, où les enfants faisaient des travaux pratiques. Il 
étudiait attentivement la tâche, surveillait l'heure et contrôlait le travail d'un 
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voisin de bureau. 

3. Ekaterina Karpova, 7 ans.�

Depuis le début des cours, Katya a du mal à se discipliner et à se concentrer 
sur son travail. Katya a souvent dû subir une transplantation et ne pouvait pas 
s'asseoir confortablement avec les autres élèves de la classe. Katya n'a pas 
donné de réponse précise aux questions, elle n'a pas donné son avis, mais a 
seulement répété ce que quelqu'un avait déjà dit. 

Après qu'Ekaterina ait joué le rôle d'aide-enseignante et contrôlé le respect des 
règles de conduite, elle a elle-même, plus tard, commencé à se comporter 
calmement. J'ai essayé de m'atteler à la tâche, avec diligence. Elle a pu 
exprimer son opinion personnelle par la suite. 

4. Rushanova Karina, 8 ans.�

Depuis le début des cours, Carina s'est montrée une enfant sociable. En ce qui 
concerne ses études, il n'était pas visible qu'elle était impatiente d'étudier et de 
faire ses devoirs. Elle était constamment distraite par des distractions, et la 
plupart du temps, elle n'avait pas entendu ce qui se disait en classe. Carina n'a 
pas exprimé son point de vue, mais a seulement dit ce qu'elle allait entendre. 

Carina a été assistante d'enseignement à plusieurs reprises. Plus d'une fois, elle 
a dû travailler à deux, pas avec un camarade de classe, et à deux avec un 
professeur. Par conséquent, la quasi-totalité de la responsabilité de l'exécution 
du travail en binôme lui incombe. À la fin de l'année scolaire, Karina a pu 
exprimer ses opinions et a appris à évaluer son travail. 

5. Kalyuzhnaya Maria, 8 ans.�

Depuis le début des cours, Masha a rarement tiré la main pour répondre 
lorsqu'elle a été élevée, son point de vue a été exprimé avec empressement. Au 
début, il était difficile pour Masha de commencer à formuler des définitions 
par elle-même, en observant le temps et en réfléchissant à la façon de 
s'acquitter de la tâche. Mais à la fin de l'année scolaire, Masha était capable de 
faire face à toutes ces tâches seule et à deux. 

6. Cai Alina, 8 ans.�

Alina n'était pas active pendant les cours, de sorte qu'aucun changement 
particulier n'a pu être détecté. 
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7. Moustache Eugenia, 8 ans.�

Gianni est assise sur le dernier bureau avec Arthur, qui ne cesse de la distraire 
de son travail. Au début de sa rencontre avec son professeur, Zhenya ne 
participait pas beaucoup à la discussion, n'exprimait pas son opinion, mais se 
répétait après quelqu'un d'autre. Zhenya a joué le rôle d'assistant du professeur, 
et a activement incité la classe à se taire, à respecter les règles. Par la suite, 
Zhenya elle-même a appris à observer les règles de conduite. 

8. Pisanko Victoria, 8 ans.�

Depuis le début des leçons sur les sciences naturelles, Victoria a volontiers 
participé à la discussion sur le sujet. Victoria a pris la parole à plusieurs reprises 
lors des cours en tant qu'assistante du professeur, s'efforçant toujours 
d'accomplir la tâche avec un maximum de précision. Vika était très gênée 
lorsqu'elle parlait devant la classe, mais peu à peu cette gêne a été surmontée. 
Vika est sortie seule sans le moindre indice et a assumé le rôle de responsable 
des règles de conduite en classe, en indiquant aux autres quelles règles étaient 
violées à ce moment-là. 

9. Borangasiev Anuar, 8 ans.�

Anuar était souvent absent de la classe pour des raisons de santé, et aucun 
changement particulier n'a donc été détecté. 

10. Denisa Chatterbox, 8 ans.�

Denise était présente à toutes les leçons d'histoire naturelle. Elle est assise au 
même bureau que Maxim, qui l'a distraite avec des affaires étrangères. Il était 
difficile pour ce couple de résoudre la tâche ensemble et de la mener à bien. 
Plus tard, ces gars ont été assis. Sur le même bureau qu'elle se trouvait un élève 
de classe forte, et comme cela signifiait principalement un système de travail 
en binôme et un rapport commun, Deniza a été obligé de "tirer" pour son 
partenaire. Ainsi, le problème de la discipline de Deniza a été résolu. 

11. Muzafarov Maxim, 7 ans.�

Maxim s'est avéré être un enfant hyperactif, constamment distrait par 
l'opérateur, mais malgré cela, il a répondu aux questions avec la plus grande 
précision. Au cours des leçons, on a découvert que le sujet de l'hyperactivité 
était son compagnon de bureau, et il a donc été décidé de le transférer dans un 
autre endroit. Par la suite, Maxim s'est révélé être un étudiant discipliné et doté 
d'un bon potentiel. 
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12. Frolov Alexei, 8 ans.�

Frolov Alexei est un excellent étudiant. Je n'ai pas trouvé le contact avec le 
professeur tout de suite. Au début, Aliocha tirait rarement la main pour 
répondre, mais quand c'était son tour d'exprimer un point de vue, il le partageait 
volontiers avec ses camarades de classe et le professeur. En collaboration avec 
Gabriela, Aliocha a toujours veillé au respect des règles de travail et a évalué 
le travail de manière objective. Au début des classes, il était difficile pour tous 
les enfants de formuler des définitions, et à la fin de l'année scolaire, Aliocha 
a pu formuler sa propre définition du terme "Propriété de la matière". 

13. Dosbaeva Nesibel (Nesha), 8 ans.�

Depuis le début des cours dans cette classe, Nessebelle s'est intéressée 
activement à la possibilité d'exprimer son point de vue. Nesha est une 
excellente étudiante. Dans les cours de sciences naturelles, elle a suivi les 
règles de comportement. Dans certaines des leçons au même bureau que 
Nesha, selon les professeurs de l'enfant handicapé, Maxim a été soumis à une 
discipline difficile. Nesebel a réussi à attirer l'attention de Maxim sur le sujet, 
et sur le respect des règles. Au cours de la dernière leçon, le couple a réussi à 
résoudre le problème difficile de manière excellente. Nesha appelait toujours 
activement au silence pendant les cours. Elle a été assistante de l'enseignant. 

14. Yubuzova Rozia, 8 ans.�

Rozia est passée en classe B en mars 2010, lorsque tous les élèves 
connaissaient à la fois le professeur et la structure de la leçon. Rose est une 
bonne étudiante. Mais au cours des leçons, nous avons découvert que Rozia ne 
peut pas répondre quand toute la classe l'écoute. Selon elle, elle est effrayée et 
mal à l'aise pour parler quand tout le monde l'écoute. De plus, elle ne faisait 
pas attention en classe parce qu'elle ne savait pas quoi faire. 

À la fin de l'année scolaire, il n'était pas facile pour Rosia d'aller au tableau et 
de présenter son travail, mais elle essayait quand même de faire face à sa peur. 

15. Friesorger Angela, 8 ans.�

Angela est une enfant très active, elle n'était pas distraite par les leçons, 
écoutait toujours attentivement le professeur, faisait le travail en toute bonne 
foi. Angela était le plus souvent assise au même bureau que Davtyan Narek. 
Ils étaient en conflit permanent. Mais dès que les leçons pratiques ont 
commencé, leur couple s'est très bien acquitté de sa tâche. Angela regardait 
toujours si elle faisait correctement telle ou telle tâche. À la fin de l'année 
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scolaire, Angela avait appris à vérifier le travail de sa collègue de bureau et à 
évaluer la justesse du travail de son couple. 

16. Orazbek Aldiyar, 7 ans.�

Dès les premières leçons, Aldiyar a eu son propre point de vue sur toutes les 
questions. Malgré cela, il s'est rallié sans difficulté à l'opinion générale. Au 
cours des discussions, il a longuement exprimé ses pensées, perdant parfois le 
fil conducteur de son raisonnement. Il n'y a pas eu de changements radicaux, 
mais Aldiyar a appris à suivre les règles de la discussion, à suivre le temps de 
la tâche. 

17. Gabriela Salkynbekova, 8 ans.�

Gabriela n'a pas été active pendant les leçons, de sorte qu'aucun changement 
particulier n'a pu être identifié. 

18. Nut Daniel, 8 ans.�

Pendant les cours, Daniel n'a pas été particulièrement actif et aucun 
changement évident n'a été détecté pendant la période d'étude. Bien que les 
parents parlent de la présence de changements personnels. 

19. Nonko Kirill, 8 ans.�

Au début des classes, l'enfant se caractérisait déjà par un niveau élevé de 
développement intellectuel, d'éducation et d'indépendance. Par conséquent, 
pendant les leçons, il s'est montré comme un participant actif à la discussion 
générale, mais il n'a pas été possible de déterminer des changements 
significatifs. 

20. Ushurbakiev Diyar, 8. ("sans commentaire"). 

21. Zakiriyarova Alina, 8 ans.�

Quelques-uns des participants aux cours ont adopté une position passive, ils 
ont rarement pris part à la discussion générale. Par conséquent, aucun 
changement évident n'a été constaté. 

22. Sergei Nosov, 8 ans.�

Sergei était souvent absent de ses cours en raison de son état de santé, ce qui a 
entraîné un développement inégal de l'indépendance. Les changements qui ont 
eu lieu ont été sporadiques. Mais, avec les tâches qui étaient aux cours, où il 
était présent, il s'en est bien sorti, ce qui permet d'affirmer que l'application 
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systématique de la technologie dans ce cas pourrait conduire à un résultat 
positif. 

23. Sabitova Ilsina, 8 ans.�

Dans ses premières leçons, Ilsina se comportait timidement et essayait de se 
taire. Le professeur n'a pas répondu à ses questions directes. Selon d'autres 
enseignants travaillant dans cette classe, Ilsina se comporte à peu près de la 
même manière à tous les cours. Au cours des leçons suivantes, lorsque la classe 
est passée au niveau du travail en binôme et en microgroupe, Ilsina a cessé de 
se sentir timide, a commencé à parler ouvertement, et plus tard, à défendre son 
point de vue, mais pendant les discours devant la classe et le professeur s'est 
senti un peu gêné. Au cours des dernières leçons, cette contrainte a également 
été surmontée, l'enfant se sentant à l'aise pour participer activement aux 
discussions en binôme, en microgroupe et aux discussions générales. 

24. Romanyuta Arthur, 8 ans.�

Tout au long du cycle expérimental des cours, Arthur se caractérise par un 
comportement indiscipliné, constamment distrait, bien que toutes les tâches 
qu'il tente d'accomplir avec précision. Cela peut s'expliquer par le fait qu'il a 
été un enfant indépendant dès le début. Aucun changement significatif n'a pu 
être détecté. 

25. Chishkov Yaroslav, 8 ans.�

Yaroslav était souvent absent des cours en raison de son état de santé, aussi 
aucun changement particulier n'a été détecté. 

26. Nikita Poltoratsky, 8 ans.�

Selon le personnel pédagogique et le psychologue scolaire, Nikita est un enfant 
complexe et conflictuel qui a fait preuve d'agressivité à plusieurs reprises 
envers ses camarades de classe et d'autres écoliers. Cependant, les leçons de 
l'histoire naturelle ne l'ont pas clairement confirmé. Contrairement à l'opinion 
générale, Nikita s'est comporté de manière disciplinée, a agi à plusieurs 
reprises comme un professeur assistant. Il n'a jamais fait preuve d'agressivité 
envers qui que ce soit. Nikita a participé activement à toutes sortes de 
discussions et, en cas de pression de l'opinion publique, a pris part à l'opinion 
commune. Au cours des dernières leçons, Nikita a pris la responsabilité 
d'observer la structure de la tâche, de surveiller le temps dans la paire. Dans le 
même temps, le couple a parfaitement accompli les tâches qui lui étaient 
assignées. 
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1. Il a été constaté que grâce à la technologie expérimentale de formation des 
enseignants utilisée dans l'étude pilote, la motivation des enseignants est 
passée de négative à positive. 

2. Les recherches ont montré que la classe expérimentale, formée dans les 
conditions de la technologie de construction de nouvelles opportunités, a 
changé son attitude vis-à-vis de l'enseignement, passant du négatif au positif, 
tandis que dans les classes témoins, formées dans les conditions des 
technologies éducatives classiques, la motivation éducative est restée 
inchangée ou a changé dans le sens négatif. 

3. Au cours de la recherche dans la classe expérimentale, les attitudes envers 
les disciplines universitaires avant et après la recherche ont été analysées. Le 
résultat a montré qu'il y avait une forte augmentation de l'intérêt pour le cours 
expérimental de "sciences naturelles", alors qu'il n'y avait pas de changement 
significatif dans les attitudes envers les autres disciplines. 

4. Au cours de la recherche dans la classe expérimentale, l'attitude à l'égard 
des sujets "connaissance du monde" et "nature" en relation a été étudiée. Le 
résultat a montré qu'après le cours expérimental, il y a eu une diminution 
quantitative du nombre de réponses négatives par rapport à la discipline 
universitaire. 

5. À la fin de la recherche, les parents des élèves de la classe expérimentale 
ont été interrogés afin d'obtenir une confirmation externe des résultats de 
l'expérience. Dans le même temps, plus de 60 % des parents ont constaté un 
changement d'attitude de l'enfant par rapport au processus d'apprentissage et le 
même nombre de parents ont directement relié ces changements aux leçons de 
l'histoire naturelle. 

6. Des observations personnelles ont été faites sur chaque élève de la classe 
expérimentale afin d'analyser les changements de manière plus approfondie. 
Ces observations ont également confirmé l'hypothèse de la recherche. 

5.5.2 Résultats méthodologiques 

Aux résultats méthodiques de base de la recherche expérimentale, nous 
renvoyons la technologie éducative de knstruktsirovanija nouvelles 
possibilités comme moyen d'organisation de l'auto-développement dû à la 
fabrication de nouvelles valeurs comme moyen psychologique. La technologie 
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éducative de conception de nouvelles possibilités est basée sur la structure de 
transition entre des activités de sujets de type historique différent. Les types 
historiques d'activités de sujets diffèrent par la nature de leur médiocrité. Le 
premier type d'activité révèle les états ordonnés des propriétés du sujet des 
objets culturels, médiatisées par la forme sensorielle idéale, qui est un produit 
de la conscience de l'expérience. Le deuxième type d'activité est 
l'ordonnancement du nombre de propriétés des objets culturels, qui est 
médiatisé par la forme perceptuelle idéale, qui est un produit de la conscience 
intuitive. Le troisième type d'activité est un nombre ordonné de formes de 
sujets d'objets culturels médiatisées par la forme rationnelle de la conscience 
réflexive. Le quatrième type d'activité historique - ordonner la quantité de 
formes historiques d'objets culturels, médiatisées par la forme historique de la 
conscience réflexive. 

Les transitions entre les types historiques d'activités sont assurées par les 
activités de conception. Sa structure est la base psychologique de la 
technologie éducative du développement personnel, dont le sujet est la 
production par les étudiants de nouvelles formes idéales de leur propre activité 
comme moyen de son organisation. Vingt et une composantes de base de la 
technologie éducative sont allouées, correspondant à vingt et une actions 
réalisées de manière cohérente dans la structure de l'activité créative. 

5.5.3 Résultats théoriques 

Au premier groupe de résultats théoriques de l'étude expérimentale, nous 
attribuons le concept psychologique de développement personnel. Ce concept 
découle de la compréhension de l'homme comme source de développement 
culturel, social et personnel. La nécessité de sa création est liée à la nécessité 
d'envisager un autre type de détermination de l'existence humaine qui diffère à 
la fois de celle qui est causale et de celle qui est ciblée. Ce type de 
détermination est une détermination historique (créative), dont l'essence n'est 
pas la nature naturelle comme déterminant de l'image "externe" du 
développement déterministe, mais la nature artificielle comme déterminant de 
l'auto-développement. Cela signifie que dans le cas d'un développement 
socialement conditionné, la personne en développement (ou plus exactement, 
la personne en développement) trouve les déterminants de son développement 
dans l'environnement socioculturel "externe". La nature "externe" en tant que 
déterminant du développement socialement conditionné définit sans ambiguïté 
la nature adaptative (ou fonctionnelle ; "horizontale") du développement. Cette 
déclaration s'applique aussi bien aux concepts sociaux réflexifs qu'aux 
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concepts culturels-historiques du développement. 

À notre avis, il n'est possible de surmonter le caractère adaptatif (fonctionnel ; 
"horizontal") du développement que si nous considérons le développement non 
pas comme un moyen de "croissance", d'inclusion, d'entrée dans 
l'environnement socioculturel naturellement formé, mais comme une façon de 
construire l'environnement socioculturel lui-même. Dans ce cas, le 
développement acquiert le caractère d'auto-développement en ce sens que le 
développement en tant qu'auto-changement qualitatif ne devient possible qu'à 
la suite de la production de moyens de développement par la personne en 
développement elle-même. L'être humain étant un être culturellement 
médiatisé, un nouveau type de culture agit comme un nouveau moyen d'auto-
développement. En particulier, une forme idéale de culture d'un nouveau type 
historique. Dans les conditions de l'éducation, l'auto-développement devient 
possible grâce à la conception d'une situation éducative basée sur le principe 
historique comme une séquence d'alternance de types historiques de situations 
disciplinaires-culturelles. La situation initiale qui détermine l'auto-
développement devient le problème génétique, qui est une contradiction entre 
la manière dont le sujet a exercé son activité dans le type historique précédent 
et la situation culturelle du sujet dans le nouveau type historique. Comme 
moyen de résoudre le problème génétique est une activité constructive, qui est 
une forme d'organisation d'auto-développement. 

Au deuxième groupe de résultats théoriques de l'étude expérimentale, nous 
faisons référence à la périodisation historique de l'ontogenèse en tant qu'auto-
développement. Il est basé sur le critère de la médiocrité de l'activité du sujet 
et représente les étapes des vecteurs "verticaux" et "horizontaux" de l'auto-
développement, exprimant un modèle en spirale du processus d'auto-
développement. 

La particularité du vecteur "vertical" d'auto-développement est qu'il s'agit d'un 
vecteur d'émergence d'un nouveau type d'activité de sujet. La particularité du 
vecteur "horizontal" d'auto-développement est qu'il s'agit d'un vecteur de 
formation d'un nouveau type historique d'activité de sujet qui est apparu dans 
la direction "verticale". 

La différence entre la périodisation du développement personnel proposée et 
la périodisation du développement mental existante dans la psychologie du 
développement est que le passage d'un stade de développement à un autre se 
produit à la suite d'une activité constructive intersubjective indépendante, dont 
le sujet est la production de nouveaux moyens psychologiques de 
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développement personnel (valeurs d'un nouveau type). 

La périodisation de l'auto-développement ontogénétique ressemble à ceci. 

1. La communication intersubjective qui génère des valeurs sensorielles. 

2. Activité à l'aide de capteurs. 

3. La communication intersubjective qui génère des valeurs perceptives. 

4. Forme sensorielle d'activité à médiation perceptuelle. 

5. Forme perceptuelle d'activité à médiation perceptuelle. 

6. Une communication inter-sujets qui génère une signification symbolique. 

7. Une forme sensorielle d'activité à médiation sympathique. 

8. La forme perceptive d'une figure à médiation symbolique- 

Je suis désolé. 

9. La forme symbolique de la figure à médiation symbolique- 

Je suis désolé. 

10. La communication intersubjective qui donne lieu à des significations 
historiques. 

11. Forme sensorielle d'activité à médiation historique. 

12. Une forme perceptive d'activité à médiation historique. 

13. Forme symbolique d'une activité à médiation historique. 

14. Forme historique d'activité à médiation historique. 

Au troisième groupe de résultats théoriques de la recherche expérimentale, 
nous renvoyons le modèle de la médiation créative comme mécanisme mental 
de développement personnel (mécanisme de reconstruction d'une forme idéale 
d'activité comme moyen de construire sa forme réelle). 

Le mécanisme de médiation causale "fonctionne" lorsque l'isomorphisme entre 
les causes externes et les conditions internes est pertinent. Dans ce cas, la cause 
externe agit comme un déterminant interne de l'action réflexe, qui est le 
processus de formation des conditions internes sur la base de la logique -
inductive "du simple au commun". 
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Le mécanisme de médiation symbolique "fonctionne" lorsqu'il existe une 
relation d'isomorphisme entre les formes idéales objectives des objets culturels 
(motifs) et les formes idéales subjectives (buts) des activités du sujet. Dans ce 
cas, la forme idéale objective d'un objet culturel (motif) agit comme un 
déterminant interne (but) de l'activité du sujet, qui est le processus de formation 
d'un objet culturel sur la base d'une logique déductive "du commun à l'unique". 

Le mécanisme de médiation créative "fonctionne" lorsqu'il y a une relation de 
genèse entre les types d'activités du sujet. Dans ce cas, un nouveau type 
d'activité de sujet agit comme un déterminant de l'activité constructive et 
formative, qui est un processus de création d'un nouveau type d'activité de sujet 
sur la base de la logique de la genèse historique. 

5.5.4 Résultats méthodologiques 

Nous considérons que la méthode créative-expérimentale est le principal 
résultat méthodologique de l'étude expérimentale. Cette méthode a été 
développée pour l'organisation de l'auto-développement, compris comme un 
changement qualitatif du niveau de médiocrité des activités des sujets 
individuels, principalement dû à la production par l'homme de ses nouvelles 
formes idéales. 

Jusqu'à présent, deux types de méthodes d'organisation de la cognition en tant 
qu'appropriation de formes idéales ont été développées en psychologie. Les 
écoles de psychologie scientifique fondamentale étaient composées de 
scientifiques qui préféraient l'une des deux méthodes. L'exemple le plus 
frappant de ces écoles dans la psychologie russe est l'école de psychologie 
sociale et réflexive (S.L.Rubinshtein, K.A.Abulkhanova-Slavskaya, 
A.V.Brushlinsky, A.M.Matyushkin, I.S.Matyushkin).Yakimanskaya, 
D.B.Bogoyavlenskaya, etc.) et l'école de psychologie historico-culturelle 
(L.S.Vygotsky, A.R.Luria, A.N.Leontiev, A.V.Zaporozhets, L.I.Bozhovich, 
D.B.Elkonin, P.Y.Galperin, M.I.Lisina, V.V.Davydov, etc.) 

L'école de psychologie sociale réflective a concentré ses efforts sur la méthode 
de la cognition inductive, basée sur l'assignation de formes idéales par le 
mécanisme "causes externes - par des conditions internes". ("externe - de 
l'intérieur"), c'est-à-dire sur la consommation culturelle inductive. Cette 
méthode a été développée par S.L.Rubinstein, puis mise en œuvre dans la 
pratique éducative sous la forme d'une technologie d'apprentissage orientée 
vers la personne (I.S.Yakimanskaya). L'école psychologique historico-
culturelle a concentré les efforts sur une méthode de cognition déductive basée 
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sur l'assignation de formes idéales sur le mécanisme d'intériorisation ("interne 
- de l'extérieur"). C'est-à-dire aussi sur la consommation de la culture, mais sur 
la base d'un autre mécanisme mental. Cette méthode a été développée par 
L.S.Vygotsky et mise en œuvre plus tard dans la pratique éducative comme 
une technologie de développement de l'apprentissage (D.B.Elkonin-
V.V.Davydov). Il existe plusieurs modifications de cette méthode dans la 
psychologie historico-culturelle : la méthode expérimentale génétique de 
L.S.Vygotsky, la méthode de formation d'expérience de P.Y.Galperin et la 
méthode de modélisation génétique d'expérience de V.V.Davydov. 

La conséquence pratique de la méthode créative-expérimentale est un système 
de principes pour la construction de disciplines universitaires "par". Le 
principe essentiel de la construction de ces disciplines est le principe historique 
de la complication des tâches des sujets. Un autre principe est celui de la 
conception d'un système de disciplines universitaires. Cela signifie que la 
logique de la complication est basée non seulement sur des disciplines 
individuelles, mais aussi sur l'ensemble du système des disciplines 
universitaires. Une discipline "transversale" est un système de problèmes 
académiques et disciplinaires, les moyens de les résoudre étant assurés par les 
étudiants eux-mêmes. 

Le développement de sujets "transversaux" nécessite une analyse historique du 
système de connaissances correspondant, qui aboutit à la formulation d'une 
contradiction génétique de base initiale, qui, en tant que contenu du sujet, fixe 
et détermine la spécificité qualitative des connaissances du sujet dans sa propre 
histoire de développement. Une attention particulière dans le développement 
des disciplines "transversales" et de l'ensemble du système "transversal" de 
matières devrait être accordée aux périodes de changement dans les types 
historiques de connaissances des matières, car ce sont les transitions et les 
changements dans les types de connaissances des matières qui définissent à la 
fois le contenu des matières et le contenu psychologique de l'éducation 
créative. 

La structure de base d'une situation de matière (structure de connaissance de la 
matière) fixe et définit la structure psychologique de base de l'activité 
éducative et cognitive. Et la structure thématique de la transition d'un type 
historique de connaissance d'un sujet à un autre établit et définit la structure 
psychologique de l'activité constructive comme une transition de l'activité 
thématique d'un type historique à l'activité thématique d'un autre type 
historique. Cela signifie que la structure du sujet et du problème génétique 
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détermine la structure du problème psychologique et génétique. C'est-à-dire 
qu'il définit complètement la logique et le caractère de l'activité constructive 
inter-sujets (processus éducatif créatif). 

������	
��	�	������	��
����
������concept de l'étude expérimentale était la 
disposition selon laquelle l'essence de l'éducation, qui vise à élever la capacité 
d'auto-développement, n'est pas l'appropriation (consommation culturelle), 
mais la production de culture par les étudiants (activités culturelles). La 
production culturelle est rendue possible par la mise en œuvre pratique de l'-
organigramme suivant. 

1. Analyse de la situation problématique et formulation du problème 
génétique comme une contradiction entre le nouveau type de culture du sujet 
et le type d'activité du sujet précédent. 

2. Formulation d'une hypothèse comme moyen de résoudre un problème : 
il est nécessaire de mettre en conformité un nouveau type de culture d'objet et 
d'activité d'objet comme moyen de sa reproduction. Cela nécessite de 
transformer un type d'activité thématique existant en un nouveau type d'activité 
thématique. 

3. Pour ce faire, appliquez la réflexion historique et reconstruisez l'histoire 
du développement de la culture de l'objet. 

4. À la suite de la réflexion sur le sujet, construire une logique historique 
du développement de la culture du sujet. 

5. A la suite d'une réflexion psychologique, transformer la logique 
historique du développement de la culture du sujet en une logique historique 
du développement de l'activité du sujet. 

6. À la suite d'une réflexion constructive, un nouveau type de valeur est 
construit en utilisant la logique du développement de l'activité du sujet. 

7. A l'aide de la valeur construite du nouveau type, progressivement, sur 
des actions de construction de toute la structure de l'activité du sujet du 
nouveau type historique. 

Sur la base de la comparaison des concepts classiques de développement 
ontogénétique et du concept d'auto-développement ontogénétique, il est conclu 
que les processus d'attribution de formes idéales et les processus de conception 
de formes idéales sont basés sur des mécanismes mentaux essentiellement 
différents. À la suite de cette comparaison, l'hypothèse principale de la 
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recherche expérimentale est devenue la suivante : la construction de formes 
idéales comme moyens d'auto-développement par les étudiants eux-mêmes 
sera possible si le mécanisme de médiation sociale (le mécanisme d'attribution 
des formes idéales) est changé en mécanisme de médiation historique 
(créative) (le mécanisme de production des formes idéales). Les hypothèses 
privées suivantes ont été confirmées comme étant les principales étapes de la 
confirmation de l'hypothèse principale. 

1. Le mécanisme causal est un mécanisme mental d'assignation inductive 
de formes idéales. Les limites du mécanisme causal ont été démontrées. 

2. Le mécanisme des marqueurs est un mécanisme mental d'attribution 
déductive de formes idéales. Les limites du mécanisme de médiation 
symbolique ont été démontrées. 

3. La nature sociale de l'homme est un facteur qui contribue à un 
développement déterminé de l'extérieur. Les limites de la nature sociale de 
l'homme et l'impossibilité d'organiser des processus d'auto-développement sur 
cette base ont été démontrées. 

4. L'environnement éducatif favorisant la culture pour l'auto-
développement devrait être basé sur la nature historique de l'homme et 
représenter des situations de sujets, la méthode de résolution qui est l'auto-
développement, et la méthode de son organisation - l'expérience créative. 

5. Le mécanisme psychologique du développement conditionné par 
l'intérieur (auto-développement) est le mécanisme de médiation créative 
(mécanisme de reconstruction d'une forme d'activité idéale comme moyen de 
construire sa forme réelle).
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CONCLUSIONS 

 

L'analyse des sources (section 1) a permis d'établir que les déterminants du 
développement individuel présentés dans tous les concepts modernes de 
développement ontogénétique ont un caractère "externe". Ainsi, la première 
hypothèse privée peut être considérée comme prouvée. 

Les recherches sur les modèles théoriques de développement individuel, qui 
sont présentés dans les concepts modernes de développement individuel 
(section 2), ont montré que les mécanismes mentaux de développement 
individuel, dont il est question dans tous les concepts modernes de 
développement, sont des mécanismes d'affectation de déterminants "externes". 
À cet égard, un seul type de développement est effectivement présenté dans les 
concepts modernes de développement ontogénétique, à savoir le type de 
développement "horizontal" (formation). Il s'ensuit que la deuxième hypothèse 
privée peut être considérée comme prouvée. 

L'analyse des modèles de mécanismes psychiques de développement 
individuel disponibles dans la psychologie moderne et leur remise en question 
critique ont permis de créer un modèle de mécanisme de production de 
déterminants "internes" du développement personnel (section 3). Ce 
mécanisme est une médiation créative (reconstruction d'une forme idéale 
comme moyen de construire une forme réelle), et le développement individuel 
sur la base de ce mécanisme se fait au détriment de la production de formes 
idéales (valeurs) par les étudiants eux-mêmes. À cet égard, on peut considérer 
que la troisième hypothèse privée est prouvée. 

L'analyse critique de la méthode des sciences naturelles basée sur l'induction 
et de la méthode génétique expérimentale basée sur la déduction a conduit à la 
conclusion que ces méthodes ne peuvent pas être utilisées comme méthodes 
d'organisation du développement personnel. La méthode d'expérimentation 
créative basée sur l'induction (transformation de faits existants en nouvelles 
hypothèses), dont le modèle a été proposé dans la section 4, peut être utilisée 
comme une méthode d'organisation du développement personnel, ce qui 
montre que la quatrième hypothèse privée peut également être considérée 
comme prouvée. 

À la suite de nombreuses années de formation expérimentale à grande échelle 
sur la base de la technologie éducative pour concevoir de nouvelles 
opportunités, il a été constaté que l'un des principaux résultats pratiques est un 
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changement de la motivation d'apprentissage, qui passe d'une croissance 
négative à une croissance positive et continue de l'intérêt pour l'apprentissage. 
L'exemple de l'étude expérimentale présenté à la section 5 montre que non 
seulement la motivation pédagogique des étudiants suit le schéma établi, mais 
que la motivation de l'enseignant qui a passé le système d'introduction 
correspondant dans la formation expérimentale change en fonction du schéma 
découvert. Cela signifie que la cinquième hypothèse privée peut également être 
considérée comme prouvée. 
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CONCLUSION 

 

L'étude expérimentale menée a montré ce qui suit. 

1. Les résultats de l'analyse des perceptions modernes des mécanismes de 
développement individuel ont conduit à la conclusion que les mécanismes 
d'auto-développement ne peuvent être développés que sur une nouvelle base 
méthodologique. L'analyse méthodologique a révélé que l'attitude à l'égard de 
la nature sociale et culturelle d'une personne ne permet de réaliser qu'un seul 
modèle privé de développement - le développement "horizontal" ou 
fonctionnel (formation). Par conséquent, dans le cadre de cette méthodologie, 
les mécanismes de développement "horizontal" représenteront toujours les 
mécanismes d'adaptation socioculturelle d'une personne dans l'environnement 
socioculturel réel existant. Dans la psychologie moderne, ces mécanismes sont 
le mécanisme de médiation causale et le mécanisme de médiation symbolique, 
fournissant, dans le premier cas, les processus d'appropriation inductive de 
formes idéales, et dans le second cas - les processus d'appropriation déductive 
de formes idéales. 

2. Suite à l'analyse des méthodes inductives ("causes externes par des 
conditions internes" ; "interne - de l'interne") et déductives ("interne de 
l'externe") en tant que catégories psychologiques et méthodes d'organisation 
du processus éducatif d'attribution de formes idéales, les principales 
dispositions de la méthode créative-expérimentale en tant que méthode de 
production de formes idéales ont été formulées.  

3. La méthode créative-expérimentale a servi de base méthodologique 
pour la création d'un modèle de mécanisme de médiation créative basé sur 
l'idée de la nature humaine historique. Contrairement à la médiation causale et 
gestuelle, la médiation créative est un mécanisme permettant de produire des 
formes idéales comme moyen d'auto-développement de qualité. 

4. Le modèle du mécanisme d'intermédiaire créatif a servi de base 
théorique et méthodologique pour le développement de la structure et de la 
logique de l'activité de construction, qui est un processus de transformation de 
la structure de l'activité du sujet du type historique précédent en la structure de 
l'activité du sujet d'un nouveau type historique, c'est-à-dire le processus d'auto-
développement. 

5. La logique du déploiement de la structure de l'activité de construction a 
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servi de base théorique au développement de la technologie éducative pour 
l'organisation de l'auto-développement des étudiants (technologie de 
construction de nouvelles opportunités). La technologie est un système unifié 
de méthodes concrètes agissant comme un moyen d'organisation de l'activité 
de construction des élèves et dont le but est la création (production) de 
composantes correspondantes (actions) d'une activité de sujet d'un nouveau 
type historique. Le schéma général de cette transition est une séquence de vingt 
étapes (vingt actions de conception), dont chacune complète la création de la 
composante correspondante de la structure du nouveau type historique 
d'activité du sujet. 

La séquence d'étapes suivante est théoriquement justifiée: formulation 
collective du problème; formation collective de la motivation pour le 
changement de soi; formation collective d'images de perception d'une nouvelle 
forme de sujet; construction collective d'une nouvelle méthode d'action 
pratique; formulation collective de critères de comparaison des quantités d'un 
nouveau sujet; formulation collective de la définition de la notion de «but»; 
formulation collective de moyens de contrôler et d'évaluer les résultats 
pratiques futurs; formulation collective de critères d'évaluation pour les futurs 
résultats pratiques; création (sélection) conjointe de moyens de solution 
pratique du problème; formulation conjointe de sous-tâches éducatives et 
créatives et leur répartition entre elles; solution pratique individuelle des sous-
tâches et contrôle conjoint par les résultats; évaluation mutuelle et conjointe; 
création (sélection) collective d'un standard du résultat d'une décision pratique; 
analyse conjointe d'une nouvelle tâche; formulation collective d'une nouvelle 
tâche; évaluation individuelle des activités conjointes; création individuelle de 
moyens et de méthodes pour résoudre un nouveau problème; création 
individuelle d'étalon pour résoudre un nouveau problème pratique; analyse 
individuelle d'une nouvelle tâche; mise en œuvre individuelle de la structure 
de l'activité du sujet et de la structure de l'activité créative. 

6. L'application pratique de la technologie éducative du développement 
personnel a permis de résoudre deux problèmes importants qui n'ont pas trouvé 
leur solution définitive dans la théorie du développement de l'apprentissage. 
Le premier problème est la naturalisation d'un signe en tant qu'objet 
d'attribution. L'essence de la théorie du développement de l'apprentissage est 
l'assignation d'une abstraction (signification) résultant de son intériorisation. 
Dans une situation éducative réelle, la forme idéale en tant que modèle d'action 
assignable est présentée sous la forme de son modèle de sujet, c'est-à-dire par 
une image directe de la perception. De par sa nature, la perception est un moyen 
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de fixer un seul. Un étudiant, qui ne dispose pas de moyens théoriques adéquats 
(logique des actions du sujet ; concepts du sujet), compte tenu de la nature de 
ses capacités mentales, ne peut pas se référer au modèle de sujet présenté, sauf 
pour un seul sujet. La démonstration d'une action, la transmission directe de 
valeurs de l'enseignant aux élèves ne peuvent pas non plus résoudre le 
problème. Dans la technologie de l'auto-développement, ce problème est 
résolu par le fait que les valeurs sont initialement créées (produites) par les 
étudiants eux-mêmes. Dans ce cas, l'objet de l'action agit initialement comme 
un signe de l'action en question, et le problème de sa naturalisation ne se pose 
tout simplement pas. Le deuxième problème est la transformation d'une forme 
collaborative d'activité d'apprentissage en sa forme individuelle. En effet, le 
point de départ de la théorie du développement de l'apprentissage (la théorie 
de l'activité d'apprentissage) est la séparation des élèves dans le travail 
commun sur les actions de la structure de l'activité commune. Cela signifie que 
dans une activité collaborative, chaque apprenant ne fait qu'une seule action, 
en la coordonnant avec les actions des autres apprenants. 

Ce principe de formation d'une structure commune d'activités est la cause 
fondamentale du problème. Cela arrive parce qu'en réalité, lorsqu'il participe à 
une activité commune, un élève n'exécute jamais toute la structure intégrale de 
l'activité. Par conséquent, il n'apprend que des actions individuelles, mais la 
capacité de relier ces actions à l'ensemble de la structure n'est pas formée. Dans 
la technologie de l'auto-développement, ce problème est résolu du fait que la 
division des élèves ne se fait pas par les composantes de la structure de l'activité 
conjointe (par les actions réalisées), mais par deux fonctions de base de la 
structure intégrale de l'activité. À savoir, comme la situation expérimentale 
représentait une situation d'ordonnancement de l'espace sujet, dans la mesure 
où la division a eu lieu sur deux aspects de la méthode d'ordonnancement (la 
méthode de comparaison) : sur l'aspect de l'augmentation du facteur ordonné 
et sur l'aspect de la diminution de l'élément ordonné. La maîtrise de chaque 
aspect particulier de la commande s'effectue toujours dans les conditions de la 
mise en place d'une structure d'activité cohérente. La simple maîtrise des deux 
côtés de la méthode conduit à la formation de structures d'activités "flexibles" 
("opérations réversibles", selon J. Piaget). 

7. Les résultats empiriques prouvent que la technologie de l'auto-
développement peut résoudre le principal problème de l'éducation scolaire - le 
problème de la motivation éducative. L'un des principaux résultats 
psychologiques de l'étude expérimentale est la dynamique positive de la 
motivation d'apprentissage tout au long de l'apprentissage expérimental. Ce 
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résultat est particulièrement important dans le contexte de la dynamique 
négative de la motivation de l'apprentissage, qui est la caractéristique la plus 
importante du système moderne d'éducation par la radio et la télévision. 

8. L'application pratique de la technologie d'auto-développement a permis 
de résoudre le problème de la systématisation et de la "théorisation" des 
connaissances maîtrisées par les étudiants. Nous avons réussi à montrer 
expérimentalement que la technologie est capable d'assurer une maîtrise 
réussie par tous les enfants de la connaissance qui, dans la pratique réelle de 
l'enseignement scolaire classique, n'est pas facilement et formellement 
maîtrisée. Cela est particulièrement vrai pour ce type de connaissances, dont 
l'essence est une relation de sujet génétiquement dérivée. Ces connaissances 
comprennent le concept de concentration, les proportions, les modèles discrets 
de substance constitués de différentes "sortes" de molécules, le concept de 
"forme géométrique", etc. 

 �	���
!	�����"��"����idée d'organiser une recherche expérimentale à 
long terme était de créer des bases théoriques, méthodologiques et empiriques 
pour le modèle du système d'éducation créative, qui pourrait surmonter les 
problèmes de traduction de l'éducation [296] [297] [298] [299]. En tant que tel, 
l'éducation créative peut donner une impulsion à la réforme du système 
d'éducation et de formation. L'éducation créative donnera l'occasion d'élever 
les nouvelles générations, non pas tant celles qui sont capables de reproduire 
l'expérience des générations précédentes, que celles qui sont capables de 
produire (créer) une telle expérience. La principale chose qu'un système 
d'éducation créative devrait pouvoir faire est d'élever des personnes capables 
de produire de nouvelles expériences (nouvelles connaissances ; nouveaux 
moyens ; nouveaux sens et significations) et d'en faire un atout social dans des 
situations problématiques. Les résultats de la recherche expérimentale 
fournissent une occasion de commencer la réalisation pratique à grande échelle 
des nouveaux principes de l'éducation créative. Actuellement, des travaux sont 
en cours pour créer un système de centres éducatifs, qui pourrait à l'avenir 
servir de base à la création d'un modèle à grande échelle qui permettrait 
d'obtenir un résultat inaccessible au système de diffusion de l'éducation, basé 
sur des principes déjà dépassés et peu prometteurs de diffusion et 
d'appropriation de l'expérience sociale passée.�� �
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