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13.
14.

Lijst van basisbegrippen die in het werk worden gebruikt

"Verticale" ontwikkeling. Een verandering in de kwaliteit (type
tussenpersoon) van een vakgebied.

""Buiten." Niet door de mens zelf gemaakt.
"Innerlijk." Geproduceerd door de mens zelf.

""Horizontale'" ontwikkeling. Vorming van activiteiten binnen een
bepaalde kwaliteit (type tussenpersoon).

Het is een denotatieve waarde. Geconverteerde vorm van een natuurlijk
object (object).

Bemiddeling. De transformatie van een merk (cultuurgoed) tot een
middel tot individuele activiteit.

Betekenis. a) De getransformeerde vorm van activiteit; b) de manier
waarop het onderwerp wordt opgenomen in mijn activiteit; ¢) de manier
waarop de buitenwereld (echt of sociaal) wordt opgenomen in mijn
activiteit.

Ideale vorm van activiteit. De vorm van het verwachte resultaat van de
activiteit (doel van-de activiteit); de vorm van het verwachte proces van
de activiteit (wijze van activiteit).

Ideale vorm van cultuur. Een vorm van sociale activiteit die in
cultuurgoederen wordt geidentificeerd en aan een persoon wordt gegeven
als een vorm van zijn of haar individuele activiteit.

Historische reflectie. Het vermogen om de geschiedenis van de eigen
ontwikkeling tot een onderwerp van cognitie te maken.

Cognitieve reflectie. Het vermogen om het onderwerp van het kennen
van zichzelf te maken.

Cognitieve communicatie. Het vormen van een gemeenschappelijke
ideale ruimte door het uitwisselen van waarden om ideale vormen toe te
wijzen als middel voor "horizontale" ontwikkeling.

Connotatieve waarde. Omgekeerde vorm van individuele activiteit.

Constructieve activiteit. Structurele activiteit van de nieuwe structuur
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16.

17.

18.

19.

20.
21.

22.
23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

van de inhoudelijke activiteit.
Creatieve activiteit. Activiteiten die inhoudelijke activiteiten uitvoeren.

Creatieve reflectie. Het vermogen om zijn ideale vorm het object van
productie (creatie) te maken.

Creatieve communicatie. Productie van een gemeenschappelijke ideale
ruimte door het genereren van nieuwe waarden als middel voor
"verticale" ontwikkeling.

Creatieve bemiddeling. Reconstructie van ideale vormen van activiteit
als middel om echte vormen van activiteit te construeren.

Creativiteit. Het vermogen om ideale vormen van eigen activiteit te
genereren.

Logica. Een intern patroon.

Inter-subsulaire activiteiten. Gesynthetiseerd uit individuele,
geaggregeerde subjectieve activiteit.

Bemiddeling. Met behulp van middelen.

Relatie. Wederzijdse vertegenwoordiging van verwante realiteiten in
elkaar.

Perceptuele-gemedieerde activiteit. Activiteiten die bemiddeld worden
door zijn ideale vorm van perceptuele type.

Productie. Omzetting van de werkelijkheid (subject en psychologisch)
van het oorspronkelijke type bemiddeling in de werkelijkheid (subject en
psychologisch) van het resulterende type bemiddeling.

Onderwerp van activiteit. Sociale vorm van een cultureel object.

Substantiéle activiteit. Een houding van transformatie van de echte mijl
van de ideale werkelijkheid, gebaseerd op a priori hypothetische kennis
van het toekomstige resultaat van de transformatie.

Causaal bemiddelen. Het gebruik van een (natuurlijke of sociale)
oorzaak als middel.

Rationeel bemiddelde activiteiten. Activiteit bemiddeld door zijn ideale
vorm van rationeel type.



30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

De echte vorm van activiteit. Het resultaat en het proces van de
uitgevoerde activiteiten.

Reflexie. Het vermogen om zichzelf het onderwerp van cognitie (kennis)
te maken.

Zelfontplooiing. Kwaliteitsvolle zelftransformatie door middel van
middelen die door de ontwikkelende persoon zelf zijn ontworpen.

Sensor-gemedieerde activiteit. Activiteiten die bemiddeld worden door
de ideale vorm van het zintuiglijke type.

Het punt. De manier waarop mijn activiteiten worden ingepast in de
buitenwereld (echt of sociaal).

Gezamenlijke activiteiten. Wederzijdse beinvloeding van onderwerpen
van individuele activiteiten.

Soort onderwerp activiteit. Substantiéle activiteit op het specifieke
historische niveau (gedefinieerd door de-aard van de bemiddeling).
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Inleiding

Het handboek "Inleiding tot de Experimentele Psychologie van de Menselijke
ZelfOntwikkeling" is een aanvulling op de basistekstboeken voor de
fundamentele vakken "Ontwikkelingspsychologie", "Leeftijdspsychologie" en
"Pedagogische Psychologie".

Het leerboek presenteert moderne gegevens op het gebied van de psychologie
van de zelfontplooiing, ontwikkelingspsychologie, leeftijdspsychologie en
pedagogische psychologie, die de studenten in staat stellen hun horizon te
verbreden en de studiedisciplines op een modern wetenschappelijk niveau
onder de knie te krijgen.

Het probleem van de zelfontplooiing als specifiek wetenschappelijk probleem
is nieuw voor de psychologische wetenschap. In de huidige psychologie zijn
alleen benaderingen van de beslissing van een probleem van zelfontplooiing
gepland. Blijkbaar zullen deze benaderingen een verandering van het type
onderzoeksdenken van de psychologen zelf en een gelijktijdige verandering
van de psychologische paradigma's vereisen.

Een onafhankelijk probleem is-het probleem van het organiseren van de
zelfontplooiing en de psychologische diagnose ervan. Tegen de achtergrond
van de wereldwijde onderwijscrisis is het gebrek aan psychologische
onderwijsmodellen en <technologieén van een nieuw, niet-overdraagbaar (zich
niet toe-eigenend) type bijzonder acuut.

Het is te hopen dat het voorgestelde lesboek de studenten de mogelijkheid biedt
om bestaande psychologische en pedagogische problemen op een nieuwe
manier te bekijken, vanuit nieuwe perspectieven. Zo kunnen studenten kritisch
kijken naar klassieke psychologische paradigma's, waarvan vele al snel
honderd jaar of meer oud zijn.
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1. PERSOONLIJKE ONTWIKKELING ALS PSYCHOLOGISCH
PROBLEEM

1.1 Individuele ontwikkeling als psychologisch probleem.
1.1.1 Historische dynamiek van de inhoud van de term "ontwikkeling''.

Voor de oude wetenschap had het idee van ontwikkeling geen zelfstandige
betekenis. De ontwikkeling werd in lijn met andere veranderingen beschouwd.
Het idee van opvoeding en onderwijs als processen waarin de noodzakelijke
veranderingen bewust tot stand worden gebracht, is wijd verbreid. In de oude
geneeskunde verschenen de eerste hypothesen over de eigenaardigheden van
het ontwikkelingsproces. De eerste verklaringen voor dergelijke veranderingen
hielden verband met de verandering van de leeftijd. Voor het eerst stelde
K.Galen een bepaling voor over aangeboren en verworven vormen van gedrag.
De eerste leeftijdsperiodisering van de ontwikkeling werd voorgesteld door
Aristoteles en was gebaseerd op de criteria van seksuele rijpheid. In
tegenstelling tot Plato ging Aristoteles uit van de processen van menselijke
biologische verandering. Volgens Aristoteles is het leven het proces van
interne veranderingen, die onder invloed van externe factoren plaatsvinden.
Aristoteles' stelling over de eenheid van vorm en inhoud is de allereerste
expliciete formulering van het idee van ontwikkeling. In de Oudheid werd
ontwikkeling gezien als een kwantitatieve verandering. [1].

Tijdens de Middeleeuwen en de Renaissance is het idee van ontwikkeling
vrijwel nooit ontwikkeld. Sommige denkers (bijvoorbeeld Thomas van
Aquino) gingen door met het onderzoek naar ontwikkeling, maar hun ideeén
waren volledig ontleend aan de oude Grieken (in het bijzonder aan Aristoteles)

[1].

In de 17e eeuw krijgt het ontwikkelingsonderzoek een nieuwe impuls door het
werk van Ya.A. Comenius. In zijn pedagogische praktijk realiseerde hij
Aristoteles' idee van het leven als interne ontwikkeling. Ya.A.Comenius was
de eerste die het principe van de natuur als pedagogisch principe van het volgen
van de universele wetten van de natuurontwikkeling formuleerde.

Vanuit een nieuw perspectief begon het idee van ontwikkeling zich te
ontwikkelen in het werk van F. Bacon. Hij gaf het idee van de schepping van
de wereld door God op en accepteerde het idee van de vorming van de natuur
uit een materiéle bron. Het idee van materi€le eenheid van de



ontwikkelingslanden werd ook gedeeld door F.Bacon's tijdgenoot,
R.Descartes. R.Descartes vulde het aan met het idee van ontwikkeling als de
basiswet van het bestaan, waarop alle andere natuurwetten zijn gebaseerd.
Tegelijkertijd accepteerde R.C. Descartes het idee van ontwikkeling met
betrekking tot de menselijke psyche niet.

De studie van de ontwikkeling in de werken van B. Spinoza komt op een nieuw
methodologisch niveau. In zijn leer werkt de ontwikkeling als een proces van
het inzetten van een bewegende stof in zijn attributen en modules en de
omgekeerde beweging, maar nu al in een nieuwe bewegingsronde. Voor het
eerst in de geschiedenis van de wetenschap had B.Spinoza een bepaling
geformuleerd over zelfbeweging van de materie, over materie als "de reden
van zichzelf". Rond de eeuwwisseling van de 17de tot de 18de eeuw ondergaat
het idee van ontwikkeling een belangrijke verandering. Een van de eersten die
de overgang naar een nieuw begrip van de ontwikkeling van G.V Leibniz heeft
uitgevoerd [2]. Hij schreef het vermogen toe om te veranderen, om te
transformeren, om niet alleen de natuur als geheel te transformeren, maar ook
om het even welk voorwerp van de natuur ("monaden") [1]. Op basis van
preformistische opvattingen heeft G.V.Leibnitz niettemin procedurele
kenmerken van de ontwikkeling geintroduceerd: uniformiteit (zelfidentiteit)
van het zich ontwikkelende object en verandering. De tegenstelling tussen het
eerste en het tweede is het ontwikkelingsmechanisme dat in eerste instantie is
gegeven aan de geleidelijke opkomst van het nieuwe [2].

In de 18e eeuw stelde J.-J. Rousseau, op basis van het principe van
natuurlijkheid, zijn concept van ontwikkeling voor. Hij gebruikte het leidende
begin van elke leeftijd en de relatie tussen de leeftijden als criterium voor het
bepalen van de ontwikkelingsperioden. Volgens J.-J. Rousseau is het interne
ontwikkelingsmechanisme aan het rijpen. De grote prestatie van de 18e eeuw
was het idee om het leren te ontwikkelen, aangeboden door 1.G.Pestalozzi.
Naar zijn mening moet het onderwijs niet de ("splash") natuur volgen, maar
moet het de persoonlijkheid van het kind actief vormgeven (onderwijs moet
leiden tot ontwikkeling).

In de 18e eeuwse filosofie werd het idee van ontwikkeling ontwikkeld vanuit
de theorie van de kennis. In veel leerstellingen van die tijd werd de wereld
gezien als een projectie van de menselijke perceptie van de wereld in de
werkelijkheid. Toch realiseerde I.Kant in zijn cognitietheorie het idee van
dialectische synthese als een mechanisme van ontwikkeling, voorwaartse
beweging, vooruitgang. I.G.Fichte introduceerde in wetenschappelijk gebruik



het idee van het "Zelf", dat in relatie tot het "niet-zelf" zijn potentieel
(ontwikkeling) onthult. Hij stelde reflectie voor als een mechanisme van
zelfkennis (zelfontplooiing). In de 18e eeuw stelde A.Galler, een
vooraanstaand Zwitsers fysioloog, voor om het organisme te beschouwen als
een "levende machine" die zich ontwikkelt volgens zijn eigen interne wetten
in plaats van onder invloed van externe factoren. In de 18e eeuw begonnen D.
Diderot, P.L.M. Maupertyui, J.B. Robin, dankzij hun werk een nieuw
mechanisme te vormen voor de causale determinatie van de ontwikkeling.
Mechanistische ontwikkelingsdeterminantie begint plaats te maken voor
complexere biologische determinaties op basis van soortkenmerken.

Tegen die tijd waren er in de wetenschap duidelijk twee alternatieve
benaderingen voor de analyse van de ontwikkeling naar voren gekomen. De
eerste ging uit van het idee van aangeboren psyche die "natuurlijk" rijpt en niet
athankelijk is van de externe omstandigheden van de ontwikkeling van het
kind. De tweede ging uit van het idee van het kind als een "schoon bord"
(tabula rasa), dat uitsluitend wordt gevormd door de leidende rol van externe
factoren in de ontwikkeling van het kind [1].

Tegelijkertijd heeft I.G.Herder het idee van ontwikkeling uitgebreid naar de
hele natuur en maatschappij. Volgens hem is de natuur voortdurend in
ontwikkeling, wat wordt opgevat als een beweging van haar lagere vormen
naar de hogere. Vanuit dit.oogpunt is de wereld één enkel, zich voortdurend
ontwikkelend geheel, dat natuurlijk bepaalde noodzakelijke stadia passeert.
Van eenvoudige materie wordt de ontwikkeling gestuurd door de verschijning
van planten en dieren naar de mens begiftigd met verstand en geest. Het
hoogtepunt van deze ontwikkeling is de "wereldziel". Dit schema is geen
ladder van door God geschapen schepselen, maar een voortdurend
verbeterende "keten van ontwikkeling", waarvan de kroon niet op aarde staat,
en in een supergevoelige wereld. Op deze manier wordt het concept van
ontwikkeling veelomvattend. Alles ontwikkelt zich: het universum, de aarde,
de natuur, de mens, de cultuur. Het onderscheidende kenmerk van het
standpunt van I.G.Herder is dat de menselijke ontwikkeling "uit de natuurlijke
loop van de geschiedenis valt". Het betekent dat de mens zelf de basis moet
leggen voor zijn toekomstige fenomeen. Als mens moet hij zijn eigen toekomst
creéren.

I.V.Goethe geloofde dat ontwikkeling in de natuur alleen kan worden
gevonden als deze in de mens zelf wordt ontdekt. Iemand die zichzelf niet
ontwikkelt, kan het idee van ontwikkeling niet begrijpen. Goethe introduceerde



voor het eerst in de geschiedenis van de wetenschap het concept van de
metamorfose (kardinale transformatie) in de ontwikkeling van de organische
wereld, evenals de opstijging in de ontwikkeling. Klimmen betekent een
overgang, een sprong in het systeem naar een hoger niveau van organisatie.

De meest fundamentele ontwikkeling van de categorie ontwikkeling als
bijzonder principe, een universele manier van zijn, werd uitgevoerd in de
Duitse klassieke filosofie, en vooral - in het filosofische systeem van
G.V.F.Hegel. Zoals bekend heeft hij de basis gelegd voor de dialectische
(genetische) logica als de logica van vorming, ontwikkeling en transformatie
van elke organische integriteit (totaliteit) [2].

In het algemeen was het tot de 18e eeuw gebruikelijk om ontwikkeling te
begrijpen als de inzet van wat er al was voordat de ontwikkeling begon. Dit
begrip van ontwikkeling is verwerkt in een grote verscheidenheid aan
kennissystemen. Ontwikkeling (of evolutie) werd in die tijd letterlijk begrepen
- als groei, een eenvoudige toename van de omvang van reeds bestaande (dus
begrepen de ontwikkeling en I.Kant). Als gevolg daarvan was de wetenschap
in de 16-18e eeuw gebaseerd op het postulaat dat ooit (door iemand en op de
een of andere manier geschapen) de wereld onveranderd blijft en de taak van
de wetenschap is om de wetten te ontdekken en te erkennen waardoor ze al in
haar oorspronkelijke betekenis is gerangschikt [2].

In de 19e eeuw stelde I.F.Herbart de psychologische theorie van de
ontwikkelingsfasen voor op <basis van het apperceptiemechanisme. Maar
LLF.Herbart's idee van ontwikkeling is op de achtergrond, en hij zet het
onderwijs, dat wordt uitgevoerd op basis van mentale mechanismen, eigenlijk
niet verbonden met ontwikkeling, in de eerste plaats.

In navolging van I1.G.Pestalozzi ontwikkelde A.Disterweg het idee van
natuurlijkheid. Naast het principe van het unieke karakter van de natuur, stelde
hij het principe van culturele opportuniteit naar voren. Dit principe maakte het
mogelijk de individualistische interpretatie van de mens los te laten en de
verbinding van de maatschappij, het onderwijs en de individuele ontwikkeling
tot het hoofdthema van het onderzoek te maken. A.Disterweg, die de ideeén
van [.G.Pestalozzi ontwikkelde, creéerde de didactieck van het
ontwikkelingsonderwijs. Hij achtte het noodzakelijk om rekening te houden
met de leeftijd en de individuele kenmerken van schoolkinderen.

De ontwikkeling van F.V.Shelling fungeert als een ontdekking (cognitie) van
wat al in het "begin" in niet te onderscheiden vorm was. Volgens F.V.Shelling



is het aannemen van de mogelijkheid van optreden het toegeven van het
verschijnen van iets uit het niets. Aangezien de opkomst vanuit dit oogpunt
geen voorwaarden kan hebben, begreep F.V.Shelling de ontwikkeling als een
proces van geleidelijke verandering dat geen kwaliteitssprongen impliceert.

G.V.F.Hegel begreep ontwikkeling als een proces van vorming van ware
kennis als gevolg van de historische ontwikkeling van fundamentele
tegenstrijdigheden tussen kennis en subject, tussen subject en object. Het
gevolg van dit begrip van ontwikkeling was de ontkenning van het natuurlijke,
reéle generatieproces en de erkenning van de generatie alleen in de ruimte van
het innerlijke idee, dat de basis is van de natuur. G.V.F.Hegel ontkende de
mogelijkheid van echte processen van oorsprong.

Hierdoor kreeg het begrip "ontwikkeling" in de 19e eeuw drie hoofdinhouden:
ontwikkeling als preformisme, ontwikkeling als epigenese en ontwikkeling als
evolutie. Ondanks het verschil in begrip van de inhoud van de ontwikkeling,
wordt in alle drie de versies de ontwikkeling opgevat als een strikt natuurlijk
proces dat wordt beheerst door interne factoren en externe omstandigheden en
dat een bepaalde volgorde en lengte heeft [1].

Aan het einde van de 19e eeuw werden in de psychologie de eigenaardigheden
van het ontwikkelingsproces . bestudeerd in de kinderpsychologie, de
vergelijkende psychologie en de psychologie van de naties. In eerste instantie
werden de fylogeneseregulariteiten in al deze richtingen onderzocht. -
Geleidelijk aan liet de_studie van de fylogenese echter toe om op een nieuwe
manier naar de ontogenese te kijken. Al snel werd het probleem van de pariteit
tussen fylogenese en ontogenese onderwerp van concreet wetenschappelijk
onderzoek.

De eerste versie van de verhouding tussen fylogenese en ontogenese werd
voorgesteld door E. Gekkel. Deze verhouding werd de biogenetische wet
genoemd waarop de later gecreéerde recapitulatietheorie is gebaseerd. Op
basis van de recapitulatietheorie suggereerde S.Hall het idee van periodisering
van de ontwikkeling van kinderen, waarbij het kind in zijn individuele
ontwikkeling de basisstadia van de fylogenese van een menselijke soort (de
maatschappij) herhaalt in de verkorte vorm. In zijn concept keurde S. Hall in
feite de biologische determinantie van de ontwikkeling van de psyche goed.
Ontwikkeling werd opgevat als de overgang van de ene fase van de gevormde
psyche naar de andere. Een dergelijke overgang wordt volgens S. Hall gemaakt
in overeenstemming met de belangrijkste richtingen van het evolutionaire
(historische) proces. Gebaseerd op de analogie tussen ontogenese en de



culturele geschiedenis van de mensheid, stelde I.Teng een periodisering van de
mentale ontwikkeling voor, waarbij de stadia van de mentale ontwikkeling van
een kind precies overeenkwamen met de stadia van de culturele ontwikkeling
in de geschiedenis van de menselijke cultuur [1].

De verdere ontwikkeling van het psychologisch concept "ontwikkeling" werd
beslissend beinvloed door de evolutionaire ideeén van Ch.Darwin. Hun
essentie was dat de psyche samen met de omgeving verandert en dient om het
lichaam aan te passen aan de omgeving. Als gevolg daarvan verschenen er
twee nieuwe ontwikkelingspostulaten in de psychologie: over aanpassing als
de belangrijkste bepalende factor voor de mentale ontwikkeling, en over het
ontstaan van de psyche. D.w.z. het feit dat mentale processen niet meteen in
een kant-en-klare vorm verschijnen, maar in hun ontwikkeling logische fasen
doorlopen [3].

In het begin van de 20e eeuw was het biogenetisch recht een veel voorkomend
begrip. Maar er waren psychologen die de biogenetische wet niet
interpreteerden in de zin van recapitulatie, maar als bewijs dat er een algemene
logica is van de ontwikkeling van het bewustzijn in de fylogenese en
ontogenese (E.Clapared) [1]. De evolutionaire benadering in de psychologie
kwam het meest tot uiting in de concepten-van A.Ben en G.Spencer. Zij stelden
dat de psyche een natuurlijke fase van-de evolutie vertegenwoordigt en dat het
de functie van de psyche is om zich-adequaat aan het milieu aan te passen.
Deze theorieén, met name de opvattingen van G.Spencer, hebben een brede
verspreiding gekregen en hebben een enorme invloed gehad op de vorming
van het psychologische ontwikkelingsconcept.

I.M.Sechenovs opvattingen waren niet minder belangrijk voor de vorming van
het psychologische concept "ontwikkeling". Hij benadrukte het belang van
onderzoek naar de geestelijke ontwikkeling van een kind. I.M.Sechenovs
opvattingen, in het bijzonder zijn idee van verinnerlijking van mentale
processen, hadden een grote invloed op de verdere vorming van de
ontwikkelingspsychologie, inclusief, misschien, L.S.Vygotsky's concept [3].

Maar al in de 20e eeuw begint de cultuurhistorische inhoud van de
ontwikkeling zich te vormen (D. Baldwin, N. Lange, T. Ribo, J. Mead, etc.). J.
Meade suggereerde eerst dat de mentale reacties van het kind oorspronkelijk
afkomstig waren van zijn of haar interactie met andere mensen. P.F.Kapterev
heeft in zijn werk het idee van parallellisme tussen de psyche van kinderen, de
psyche van de moderne "wilde" en onze verre voorouders bevestigd.



Als de begrippen ontogenetische ontwikkeling eerder gebaseerd waren op de
dynamiek van de verschijnselen van het individuele bewustzijn, dan begon
men in het begin van de 20e eeuw de individuele ontwikkeling te begrijpen als
de reproductie door een individu van individuele wetten die de wereld van de
natuur en de wereld van de cultuur beheersen [1].

Het overheersende wereldbeeld van de hele variéteit aan wetenschappelijke
ideeén over ontwikkeling blijft tot op de dag van vandaag het principe van de
evolutie. Maar nu wordt het fundamenteel heroverwogen en begrepen, niet
alleen als het zich ontvouwen (groei en toename) van het oorspronkelijk
gegeven, maar vooral als een historisch proces van progressieve veranderingen
van elk systeem (de rijping, differentiatie, complicatie, verbetering) onder
invloed van externe en interne omstandigheden. Elke kardinale verandering
(metamorfose) van dit systeem impliceert een overgang (sprong) naar een
ander niveau van de organisatie en een nieuw niveau van zelfidentiteit. Een
apart intern probleem van de evolutionaire benadering is de kwestie van de
bronnen, grondslagen en mechanismen van de veranderingen die plaatsvinden.
Vandaag de dag is het al duidelijk dat de kennis die in de natuurwetenschappen
is opgebouwd geen antwoord heeft op deze vragen [2].

Voor de voormalige Sovjetpsychologie werd het probleem van de drijvende
krachten en determinanten van‘de mentale ontwikkeling het belangrijkste. In
het begin van de 20e eeuw leidde het gezamenlijke werk van A.F.Lazursky en
S.L.Frank tot de formulering van het idee van twee gebieden van geestelijke
activiteit - endopsychic (inwendig) en exopsychic (uitwendig). Er werd
betoogd dat de endopsychische sfeer gebaseerd is op de aangeboren
eigenschappen van de mens en bepalend is voor de aangeboren aspecten van
de persoonlijkheid. De exopsychische sfeer van de persoonlijkheid wordt
gevormd in het levensproces. In de basis ligt het systeem van relaties van de
persoon met de omringende wereld, met mensen, die aangeven hoe de persoon
zich bezighoudt met de basisfactoren van de omringende werkelijkheid. Vanuit
dit oogpunt was de introductie van de categorie relaties een stap voorwaarts in
vergelijking met het mechanistische begrip, volgens hetwelk invloeden van het
milieu op een organisme optreden per type externe schokken.

In de 20-30er jaren van de 20e eeuw liet V.Y.Basov zien dat in het proces van
ontwikkeling van de psyche een mens zich niet alleen aanpast aan de
omgeving, maar ook aan zichzelf. Zo treedt een man op als een actieve figuur
in een objectieve, rechtmatig georganiseerde omgeving. Vanuit deze positie
concludeerde V.Y.Basov dat mentale en biologische ontwikkeling in wezen



verschillende processen zijn die onderworpen zijn aan verschillende wetten.

De ontwikkeling van een organisme wordt bepaald door een mechanisme dat
biologisch gefixeerd is. Hoewel het milieu het proces van biologische
ontwikkeling op een bepaalde manier beinvloedt, zit de bron van de
ontwikkeling dus niet in het milieu, maar in het organisme zelf. De
ontwikkeling van de mens als actieve figuur in de omgeving wordt daarentegen
bepaald door de omringende samenleving en kan, afhankelijk van de
omstandigheden, anders verlopen. De belangrijkste betekenis van een
dergelijke ontwikkeling is dat de mens effectief doordringt in de omgeving en
deze beinvloedt als gevolg van de actieve cognitie ervan [3].

In het algemeen werd de ontwikkeling van de psyche door de meeste
psychologen echter nog steeds gekenmerkt als overwegend evolutionair, en de
mogelijkheid om de richting en de individuele kenmerken van het
ontwikkelingsproces volledig te veranderen werd geleidelijk aan afgewezen.
Het idee van een combinatie van de letterlijke en de kritische periode in de
vorming van de psyche werd later belichaamd in L.S.Vygotsky's periodisering

[3].
Ontwikkelingspsychologie na de jaren '90 van de 20e eeuw

V.PZinchenko en E.B.Morgunov< ‘[4] zijn van mening dat het
cultuurhistorische concept van L.S:Vygotsky vooral gebaseerd is op de
culturele traditie in de menswetenschappen. Tegelijkertijd heeft dit concept
ook een beschavingscomponent. In het bijzonder is er een bepaling dat de
innerlijke wereld van een mens wordt gevormd door de verinnerlijking van de
instrumentele enzintuiglijke inhoud van de cultuur, die cultuur als het ware de
innerlijke ruimte van een individu vult, waardoor zijn natuurlijke (geld,
gevestigde, gewone, enz.) psychologische structuren worden verplaatst en
getransformeerd. Sommige moderne auteurs geloven dat een van de primaire
taken van de moderne ontwikkelingspsychologie de substantiéle synthese is
van L.S.Vygotsky's cultuurhistorische concept in zijn klassieke versie en
A.N.Leontiev's activiteitstheorie als een van de historische interpretaties van
dit concept [2].

Het probleem van de ontwikkelingsontologie is momenteel bijzonder
interessant. In die zin is ontwikkeling een bijzonderheid. In dit geval is het de
vraag om te begrijpen hoe de ontwikkeling mogelijk is. B.D.Elkonin's werken
stellen ons voor het eerst in de huiselijke psychologie in staat om een duidelijk
onderscheid te maken tussen "de werkelijkheid van de ontwikkeling" en "de
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ontwikkeling van de werkelijkheid", de daad van ontwikkeling en het verloop
van de ontwikkeling, de eenheid van ontwikkeling en het object van
ontwikkeling, die in de traditionele leeftijdspsychologie niet verschilden, en
zelfs vandaag de dag nog steeds verschillen [2].

Het probleem van de ontwikkelingsonologie houdt direct verband met de vraag
wanneer een ontwikkeld persoon een onderwerp van zijn of haar eigen
ontwikkeling wordt? De conclusie wordt getrokken dat vandaag de dag de
psychologie van de zelfontwikkeling en de pedagogie van de zelfontplooiing
bijzonder noodzakelijk zijn [2].

Conclusies. Een  gedetailleerde  analyse @ van  psychologische
ontwikkelingsconcepten maakt het mogelijk om te stellen dat het onderwerp
van alle ontwikkelingsconcepten zonder uitzondering tegenwoordig de
zogenaamde "horizontale" (functionele) ontwikkeling is. Dat wil zeggen, zulke
veranderingen, die direct verband houden met de vorming (verbetering) van
een nieuwe kwaliteit van een zich ontwikkelend onderwerp. Tegelijkertijd
blijven de processen van oorsprong (oorsprong; ontstaan) van zijn nieuwe
kwaliteit, en meer nog de processen van zelfontplooiing, buiten het kader van
deze concepten.

1.1.2 Correlatieprobleem van het ontwikkelingstype
a) Het probleem van de fylogenese-tot-ontogeneseverhouding

(historische en individuele ontwikkeling).

Het is een van de belangrijkste uitdagingen in het algemene
ontwikkelingsvraagstuk. Het is belangrijk, want alleen met de oplossing kunt
u zeker zijn van de ontogenese-ontwerpstrategie. Individuele menselijke
ontwikkeling is een sociaal georganiseerd proces van menselijke opvoeding.
Daarom is het noodzakelijk om een adequate basis te hebben voor het ontwerp
en de praktische uitvoering van een sociaal georganiseerd proces van
menselijke ontwikkeling (onderwijsproces). Er doet zich een probleem voor
met de aard van zo'n stichting.

Tot op heden heeft dit probleem verschillende oplossingen.

Eerste besluit. De ontogenese van het organisme is een individuele vorm van
fylogenese van de soort. Deze uitspraak is een biogenetische wet, die ooit naar
analogie probeerde over te brengen naar de ontwikkelingspsychologie.
Tegenwoordig zijn er onder psychologen vrijwel geen aanhangers meer.
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Tweede besluit. De menselijke ontogenese en de historische ontwikkeling van
het menselijk ras zijn kwalitatief verschillende soorten ontwikkeling [5,
p-349]. Als de historische ontwikkeling een proces van oorsprong is van een
nieuwe kwaliteit, dan is ontogenese een proces van reproductie van reeds
bestaande kwaliteit [5, p.349]. Tegelijkertijd zijn de belangrijkste kenmerken
van de individuele ontwikkeling meestal de starre programmeerbaarheid, de
gelijkwaardigheid, de geslotenheid, in tegenstelling tot de niet-
programmeerbaarheid, de oneindigheid en de geslotenheid van het historische
ontwikkelingsproces [5, p.349].

De tweede oplossing lijkt alleen te verschillen van de eerste. In feite betoogde
Hegel ook dat een persoon in zijn individuele ontwikkeling de stadia van de
opvoeding van de algemene geest moet doorstaan. En het onderwijs moet de
onderwijsgeschiedenis van de hele wereld in een beknopte vorm weergeven
[6, p.15]. Hetzelfde standpunt over de verhouding tussen ontogenese en
fylogenese vindt plaats in Marx en Engels [7, p.128]. Het bestaat erin dat de
individuele ontwikkeling een verminderde herhaling van de culturele
ontstaansgeschiedenis is [8, p.6].

In de psychologie vormt de tegenstelling tussen ontogenese en fylogenese de
methodologische basis voor bijna alle- bekende concepten van mentale
ontwikkeling (binnen de twee belangrijkste paradigma's: sociaal en reflexief
en cultureel en historisch).

In het sociaal-reflexieve concept is het criterium van het contrast tussen
historische ontwikkeling en ontogenese productie-consumptie [9, p.183].
Enerzijds wordt betoogd dat arbeid de basiswet van de menselijke
ontwikkeling is, die socialiteit voortbrengt als de omgeving van het eigen
bestaan [10, p.51]. Aan de andere kant wordt tegelijkertijd beweerd dat in de
kinderperiode de individuele ontwikkeling niet gebaseerd is op arbeid, maar
op onderwijs en opleiding. Dat wil zeggen, als gevolg van de toe-eigening van
producten voor sociale ontwikkeling [11, p.129] [11, p.130]. Daarom wordt
geconcludeerd dat, aangezien de opvoedings- en opleidingsvoorwaarden
verschillend zijn, alle processen van individuele ontwikkeling, met inbegrip
van het verloop van de ontwikkeling, de stadia ervan, enz. [9, c.182].

In het cultuurhistorische ontwikkelingsconcept is het productie-
consumptiecriterium ook een criterium voor het contrast tussen historische
ontwikkeling en ontogenese. Er wordt namelijk gesteld dat het proces van elke
individuele ontwikkeling ondubbelzinnig wordt bepaald door producten van
historische ontwikkeling, die ideale cultuurvormen zijn [12, p.29]. Individuele
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ontwikkeling is het resultaat van de toe-eigening van culturele
ontwikkelingsproducten [13, p.114]. Het genererende karakter van de
historische ontwikkeling staat dus haaks op het consumerende karakter van de
individuele ontwikkeling [14, p.294].

Derde besluit. Historische ontwikkeling en individuele ontwikkeling vallen
samen. Deze oplossing is gebaseerd op verschillende posities. Ten eerste
vallen het begin van de individuele ontwikkeling en het begin van de
historische ontwikkeling samen [7, p.131] [15, p.131]. Ten tweede, zowel de
historische ontwikkeling als de individuele ontwikkeling treden op als
zelfverandering [16, p.23] [17]. Ten derde worden zowel de historische
ontwikkeling als de individuele ontwikkeling veroorzaakt door dezelfde
inhoudelijke logica van het onderwerp. Alleen in de historische ontwikkeling
werkt deze logica als een logica van de productie, en in de individuele
ontwikkeling werkt ze als een logica van de consumptie [9, p.183]. Ten vierde
kan zowel de historische ontwikkeling als de individuele ontwikkeling worden
beschouwd als persoonlijke ontwikkeling [16; p.74].

De vierde beslissing. Individuele ontwikkeling is een vorm van historische
ontwikkeling. Deze oplossing is gebaseerd op een van de belangrijkste
uitspraken van K.Marx dat de sociale geschiedenis van mensen altijd alleen de
geschiedenis van hun individuele ontwikkeling is [8, p.47].

Deze bepaling drukt hetidee uit van de individuele aard van de mens, in
tegenstelling tot het idee van zijn sociale aard [10, p.26]. Het betekent dat de
sociale ontwikkeling slechts één enkele - individuele - uitvoeringsvorm heeft
[8, p.47]. Alle culturele vormen hebben ook maar één - individuele -
ontwikkelingsvorm [16, p.140]. Op grotere schaal belichaamt de individuele
natuur het idee van de mens als een innerlijke kracht die de ontwikkeling van
het hele Universum waarborgt [18, p.75].

De manier om een dergelijke individuele ontwikkeling, die de essentie is van
sociale en culturele ontwikkeling, te implementeren is zelfontplooiing. Hier
wordt zelfontplooiing begrepen als een menselijke creativiteit van zichzelf
door de creativiteit van zijn sociale werkelijkheid [15, p.160]. Uiteindelijk is
op deze manier de begrepen zelfontplooiing die het individu zelf uitvoert een
beslissende factor die het individu zelf, de maatschappij, de sociale en culturele
werkelijkheid verandert [19, p.67].

b) De kwestie van de leeftijd/functionele ontwikkeling

In de psychologie worden "verticaal" (leeftijd) en "horizontaal" (functioneel)
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beschouwd als de twee belangrijkste ontwikkelingstypes. In de analyse van de
ontwikkeling van de leeftijd wordt aangenomen dat er een zekere
overeenkomst is voor alle "verticale" ontwikkelingsprocessen volgorde van de
stadia van het ontstaan van een nieuwe kwaliteit van een bepaald geestelijk
fenomeen (eigenschappen; kenmerk; vermogen, enz.). Dit fenomeen, dat als
criterium is gekozen, vormt uiteindelijk een substantiéle basis voor de selectie
van geschikte periodes in een bepaald proces van kwalitatieve verandering van
de psyche.

Bij de analyse van de functionele ontwikkeling wordt verondersteld dat er voor
alle "horizontale" ontwikkelingsprocessen één enkele fase van de vorming van
het concrete mentale fenomeen is. Men is van mening dat deze stadia niet
athankelijk zijn van de leeftijd waarbinnen het vormingspatroon van het
bepaalde mentale fenomeen (activiteit, vermogen, kennis, vaardigheden, enz.)
onveranderd blijft.

De analyse van de verhouding van deze twee soorten periodisering werd
uitgevoerd in bijna alle wetenschappelijke richtingen en scholen. Maar als de
eerste concepten van mentale ontwikkeling aanvankelijk verwezen naar de
dominantie van de biologische factor, en de ontwikkeling zelf werd begrepen
als de rijping van aangeboren kwaliteiten, dan verscheen in de werken van E.
Clapared een andere benadering om de ontstaansgeschiedenis van de psyche
te begrijpen. Sprekend over de zelfontwikkeling van de psyche, benadrukte hij
dat het de zelfontwikkeling van-aangeboren kwaliteiten is, die athankelijk is
van de omgeving die het proces begeleidt. E. Clapared begon voor het eerst te
praten over de specifieke mechanismen van het ontwikkelingsproces - spel en
nabootsing. Maar als S. Hall over het spel schreef als een mechanisme van
mentale ontwikkeling, werden de imitatie van anderen en de identificatie met
hen voor het eerst in de psychologie geintroduceerd door E. Clapared [3].

E. Clapared's idee van zelfontplooiing, dat het ontstaan van de psyche geen
externe factoren nodig heeft, maar ingebed is in de aard van het mentale, is
voor V. Stern toonaangevend geworden. Hij ging ervan uit dat de
zelfontwikkeling van de mens wordt gestuurd en bepaald door de omgeving
waarin het kind leeft. Zijn theorie werd de theorie van de convergentie
genoemd, omdat deze rekening hield met de rol van twee factoren - erfelijkheid
en het milieu. Volgens Stern heeft de psychologische ontwikkeling niet alleen
de neiging tot zelfontplooiing, maar ook tot zelfbehoud. Dat wil zeggen, het
behoud van de individuele, aangeboren kenmerken van elk kind, in de eerste
plaats het individuele ontwikkelingstempo [3].
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Als gevolg van de uitgevoerde onderzoeken houden tegenwoordig bijna alle
psychologen vast aan de eensgezinde mening dat de belangrijkste factor die de
vorming van een mentale functie van een persoon bepaalt, opleiding (lesgeven,
leren) is. Er zijn slechts uiteenlopende standpunten over hoeveel belangrijke
veranderingen de opleiding kan aanbrengen in de ontwikkeling van de
mentaliteit. Of het nu gaat om het ontwikkelen en definiéren van het hele
verloop van de ontogenetische ontwikkeling van de menselijke psyche, of om
het trainen moet gebaseerd zijn op het feitelijke niveau van de psyche-
ontwikkeling, dat een persoon op natuurlijke wijze bereikt, en moet bijdragen
aan de optimale vorming van de psyche die onafhankelijk van de training
ontstaat [3].

Een van de belangrijkste problemen van de correlatie tussen twee
fundamentele ontwikkelingsvectoren is het probleem van een rol en functie
van elk van hen in het algemene proces van de mentale ontwikkeling. Is
leeftijdsontwikkeling gedefinieerd als functioneel, of andersom? Op welke
manier beinvloedt de ontwikkeling van de'leeftijd de functionele of de
functionele ontwikkeling? Wat is het verschil of de overeenkomst tussen de
mechanismen van leeftijd en functionele ontwikkeling? Hoe zijn ze
vertegenwoordigd in het algemene mechanisme van het holistische
ontwikkelingsproces?

Op dit moment zijn er in-de post-Sovjet psychologie twee alternatieve
standpunten over de relatie tussen leeftijd en functionele
ontwikkelingsvectoren. Ze worden respectievelijk gepresenteerd in de sociale
en reflexieve en cultuurhistorische ontwikkelingsconcepten. In één ervan
wordt de leidende (de enige) beschouwd als de vector van de functionele
ontwikkeling. Het vertegenwoordigt processen van vorming van interne
omstandigheden (de interne wereld van de persoon) als gevolg van de bepaling
van de menselijke activiteit door externe sociale redenen. De leeftijdsvector
wordt dus ofwel helemaal niet in aanmerking genomen, ofwel gereduceerd tot
de functionele.

Het andere concept houdt rekening met beide ontwikkelingsvectoren. In het
algemeen is de ontwikkeling een leeftijdsgebonden (kwalitatieve) en
functionele (kwantitatieve) verandering die optreedt in de psyche als gevolg
van de doelgerichte bepaling van de bemiddelingsactiviteit van de zich
ontwikkelende persoon. In dit geval heeft de leeftijdsvector van de
ontwikkeling dezelfde waarde als de functionele ontwikkelingsvector [3].

Het proces van functionele ontwikkeling werd onderworpen aan een

25



diepgaande systematische studie door P.Y.Galperin en zijn medewerkers.
Volgens P.Y.Galperin gaat de verdere vorming van de mentale actie, na een
eerste oriéntatie in de taak, een aantal overeenkomstige fasen door. De
regelmatigheid van de door P.Y.Halperin toegewezen stapsgewijze vorming is
universeel van aard. Tegelijkertijd toont het uitgevoerde onderzoek aan dat de
functionele en leeftijdsontwikkeling niet identiek zijn, niet met elkaar
samenvallen.

Er zijn redenen om aan te nemen dat leeftijdsgebonden ontwikkeling, in
tegenstelling tot functionele ontwikkeling, niet zozeer bestaat uit de assimilatie
van individuele kennis en vaardigheden, maar uit de vorming van nieuwe
psychofysiologische niveaus, nieuwe plannen om de werkelijkheid te
weerspiegelen en wordt bepaald door algemene veranderingen in de aard van
de activiteit van kinderen. Het houdt verband met veranderingen in het systeem
van relaties tussen het kind en de subjectieve wereld en de omringende mensen
[20].

P.Y.Halperin zelf merkte de beperkingen op van het tweede type oefening wat
betreft het waarborgen van hun ontwikkeling.-Hij associeerde de ware
ontwikkeling met een ander, het derde type onderwijs, dat met name zorgt voor
de vorming van cognitieve motivatie. Tegelijkertijd geloofde A.V.Zaporozhets
dat de hele richting van de werken van‘P.Y.Galperin, hoewel verbonden met
het probleem van de ontwikkeling, maar de ontwikkeling van een speciaal type
- functioneel, niet stadion. Tegelijkertijd heeft A.V.Zaporozhets daadwerkelijk
een criterium geintroduceerd voor het onderscheid tussen twee hoofdtypen van
ontwikkeling [21].

Studies tonen aan dat de processen van functionele en stadionontwikkeling
nauw met elkaar verwant zijn, maar niet identiek. Functionele ontwikkeling is
mogelijk bij mensen van verschillende leeftijden. Het komt voor wanneer een
persoon afzonderlijke mentale acties assimileert en een kans krijgt om deze uit
te voeren in nieuwe plannen. Eigenlijk bestaat de leeftijdsontwikkeling uit het
vormen van deze plannen als zodanig. Met andere woorden, het proces van
leeftijdsgebonden veranderingen in iemands psyche is veel dieper en
fundamenteler; het kan niet worden gereduceerd tot het verwerven van
afzonderlijke kennis en vaardigheden, zelfs niet die welke de mogelijkheden
van zijn of haar activiteit aanzienlijk uitbreiden.

Het uitgangspunt van lerend leiderschap blijft ook met dit begrip van
ontwikkeling geldig: het wordt erkend als de oorzaak van ontwikkeling. De
ontwikkeling in verband met de leeftijd vereist echter ook rijping, in
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tegenstelling tot de functionele ontwikkeling, die binnen een enkele rijpingstijd
kan plaatsvinden. Daarnaast is leeftijdsgebonden ontwikkeling gebaseerd op
een radicale verandering in iemands levenspositie, het aangaan van nieuwe
relaties met mensen, het vormen van nieuwe motieven voor gedrag en waarden
[21].

1.1.3 Probleem met de leer/ontwikkelingsratio

Het probleem van de verhouding tussen "leren en ontwikkelen" werd actueel
dankzij het onderzoek van K.Koffka, J.Piaget, L.S.Vygotsky en andere
psychologen rond de eeuwwisseling [22, p.76]. Maar zelfs nu is het een van de
belangrijkste in een probleem van mentale ontwikkeling.

In de eerste fasen van het ontwikkelingsonderzoek, in biogenetische concepten
en vooral in de recapitulatietheorie van G.S.Hall, werd gesteld dat er in elke
specifieke fase van de ontwikkeling moet worden voortgebouwd op het leren,
aangezien het de rijping van het organisme is die de basis voor het leren ervan
voorbereidt. In dit geval wordt het probleem van de relatie tussen leren en
ontwikkeling opgelost ten gunste van de ontwikkeling: ontwikkeling leidt tot
leren, en de leeftijdsvector van de ontwikkeling is dominant in relatie tot het
functionele.

In het behaviorisme wordt het probleem van de verhouding tussen leren en
ontwikkeling opgelost door het identificeren van leren (leren) en mentale
ontwikkeling: leren is ontwikkeling, en de functionele ontwikkelingsvector is
dominant (zo niet de enige) ten opzichte van leeftijd.

Een oplossing die vergelijkbaar is met behaviorisme wordt voorgesteld in
S.L.Rubinstein's sociale en reflexieve theorie van de mentale ontwikkeling, die
behoort tot een andere klasse van theorieén. Toch geloofde ook hij dat leren
niet moet worden gebouwd op en niet moet worden overspoeld door
ontwikkeling. Het probleem van de relatie tussen leren en ontwikkeling wordt
opgelost door de identificatie van leren en ontwikkeling [11, p.128].

In de Gestalt-psychologie werd aangenomen dat het leren de ontwikkeling
(rijping) kan overstijgen of achterop kan raken. Maar vaker gaan deze
processen parallel, waardoor de illusie van wederzijdse athankelijkheid -
ontstaat. Het probleem van de balans tussen leren en ontwikkeling wordt
opgelost door de onafhankelijkheid van leren en ontwikkeling te postuleren:
leren kan het proces van mentale ontwikkeling niet versnellen (rijping en
differentiatie van Gestalt), en rijping kan het leren niet versnellen.
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In de cultuurhistorische theorie wordt aangenomen dat leren alleen
ontwikkelingsgericht kan zijn als het de zone van onmiddellijke ontwikkeling
creéert en bepaalt. L.S. Vygotsky geloofde dat het niveau van de potenti€le
ontwikkeling overeenkomt met de capaciteiten van het kind, terwijl het niveau
van de werkelijke ontwikkeling overeenkomt met zijn of haar leerproces. Het
probleem van de verhouding tussen leren en ontwikkeling wordt hier opgelost
ten gunste van het leren: leren leidt tot ontwikkeling.

Genetische psychologie ontkent de mogelijkheid van ontwikkelingseducatie.
J. Piaget geloofde dat volwassenen het kind niet konden helpen om het schema
van de actie te veranderen, om naar een nieuwe fase van denken te gaan totdat
hij er zelf klaar voor was. Kinderen komen, afthankelijk van hun capaciteiten,
sneller of langzamer tot de ontdekking van nieuwe schema's, ongeacht de
kwaliteit van het leren. J. Piaget sloot de mogelijkheid niet uit om "in de enge
zin van het woord" te leren, om het kind te helpen de nieuwe regelingen die
door hem of haar zijn geopend uir te breiden naar verschillende aspecten van
hun activiteiten. Hier wordt het probleem van de leerrelatie opgelost door de
onafthankelijkheid van het leren en de ontwikkeling in de genetische
ontwikkeling en de leidende rol van het leren in-de functionele ontwikkeling
te postuleren [3].

In het algemeen is het probleem van de verhouding tussen leren en
ontwikkeling nog steeds niet opgelost, ondanks het essentiéle belang ervan
voor het oplossen van het probleem van de mentale ontwikkeling in het
algemeen.

Er zijn volgens ons verschillende redenen voor deze stand van zaken. Ten
eerste is er geen psychologische analyse van het concept "leren" in de
psychologie. In de regel gebruiken onderzoekers intuitieve begrippen in plaats
van wetenschappelijke concepten van leren. Ten tweede geeft elk van de
onderzoekers zijn eigen betekenis aan de term "ontwikkeling". In het probleem
van de relatie tussen leren en ontwikkelen is er dus geen sprake van één
wetenschappelijk onderwerp en heeft iedere onderzoeker zijn of haar eigen
intuitief gedefinieerde onderzoeksgebied. Ten derde wordt leren nog steeds
begrepen als het proces van het vertalen van sociale ervaringen, waarbij de
leerling altijd fungeert als een object van vertaling, zelfs als een onderwerp van
toe-eigeningsactiviteit. Ten vierde, op basis van het idee van de menselijke
sociale aard, dat ook vandaag de dag nog toonaangevend is in de psychologie,
kan ontwikkeling alleen worden gezien als extern deterministisch. Ten vijfde
impliceert het beschouwen van zelfontplooiing als een leidende vorm van
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ontwikkeling in de ontogenese een radicale verandering van opvattingen over
de natuur als bepalende factor voor de menselijke ontwikkeling, wat een
verandering van houding ten opzichte van het onderwijsproces impliceert (het
opgeven van het cultuurverslindende karakter van onderwijs en de erkenning
van de culturele ontluikende aard ervan).

1.2 Het probleem van de individuele ontwikkelingsbepaling
1.2.1 Endogene bepaling van de individuele ontwikkeling

Aristoteles. Als interne ontwikkelingskracht is de entelechemie, die de
ontogenetische ontwikkeling van de mens bepaalt [1].

J.A.Comenius geloofde dat het in de opleiding noodzakelijk is om het kind aan
te bieden waar het het best toe in staat is. Volgens Komenskyi is een kind een
actief onderdeel van de subject-objectrelatie. De externe omgeving heeft een
passieve functie om het actieve rijpingsproces te voeden [1].

Het belangrijkste idee van J.-J. Rousseau is.dat de mens wordt bepaald door
zijn innerlijke aard. Het hangt af van de externe sociale omgeving, voor zover
de interne natuur zich in het rijpingsproces kan ontwikkelen. De opvoeding
dient als een manier om de nodige voorwaarden te scheppen voor de rijping

(1].

Ch. Darwin geloofde dater'in elke persoon een pre-tasking is, als gevolg van
de grondwet. De omgeving voert alleen selectie uit [1].

Volgens S. Hall zijn de volgorde en de inhoud van de ontogenetische stadia
genetisch bepaald en kan een persoon zich niet aan een stadium van zijn
ontwikkeling in de ontogenese onttrekken of missen. Zo beschouwt S. Hall het
ontogenetische ontwikkelingsproces als biologisch bepaald. Het mechanisme
van de overgang van de ene ontogenetische ontwikkelingsfase naar de andere
is volgens S.Hall een spel [2].

A.Gezell deelde de bepaling dat het kind in de eerste levensjaren de
ontwikkelingsgeschiedenis van de mensheid herhaalt. Maar hij geloofde dat de
kindertijd ook het resultaat was van de evolutie. De periode van de kindertijd
is hoe langer de soort zich op de evolutionaire ladder bevindt. Hoewel de mens
een kindertijd heeft die kwalitatief verschilt van de kindertijd van dieren, blijft
de algemene biologische functie van psyche - aanpassing aan de omgeving - in
de mens behouden. Hij stelde een normatieve theorie voor over de
ontwikkeling van kinderen, volgens welke kinderen vanaf het moment van
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ontwikkeling, met strikt gedefinieerde tussenpozen, op een bepaalde leeftijd,
specifieke vormen van gedrag hebben die elkaar achtereenvolgens vervangen.
De belangrijkste rol in de mentale ontwikkeling van het kind A.Gezell is
toegewezen aan de rijping van het zenuwstelsel. De belangrijkste indicator
voor de geestelijke ontwikkeling is het tempo ervan. De basiswet van de
mentale ontwikkeling: het ontwikkelingstempo is maximaal in de beginfase
van de ontwikkeling en minimaal in de eindfase [2].

K. Biihler deelde de wijdverbreide opvatting over de menselijke geestelijke
ontwikkeling als één enkel (biologisch in de natuur) proces. K.Biihler geloofde
dat de natuur geen sprongen maakt; de ontwikkeling gebeurt altijd geleidelijk.
Hij verdedigde het idee van de erfenis van mentale eigendommen, hun
overdracht van ouders op kinderen. K.Biihler was van mening dat de aandacht
vooral moest uitgaan naar de eerste jaren van het kind. Het is op dit moment
dat de basis mentale functie rijpt. Volgens hem is het belangrijkste doel van
het onderzoek het begrijpen en bestuderen van de biologische functies van de
psyche en het interne ritme van de ontwikkeling ervan'[2]. K.Biihler stelde de
theorie van drie ontwikkelingsfasen voor (instinct, dressuur, intellect). Hij
geloofde dat de overgang van de ene naar de andere ontwikkelingsfase vooral
wordt bepaald door de ontwikkeling van de corticale structuur. Dat wil zeggen,
het heeft puur biologische oorzaken [3]. Naar de mening van K.Biihler is er in
de loop van de evolutie van het gedrag in het algemeen een overgang van
plezier van "einde tot begin". Volgens K.Biihler is de overgang van plezier van
"einde tot begin" de belangrijkste drijfveer voor de ontwikkeling van het
gedrag. Hij heeft deze regeling ook overgedragen aan de ontogenese [1].

H. Werner formuleerde het orthogenetische principe, dat ook in latere
theorieén over mentale ontwikkeling werd gebruikt. Orthogenese is de theorie
van de ontwikkeling van een levende natuur volgens welke de evolutie in een
strikt bepaalde richting verloopt, waarbij men zich onderwerpt aan een principe
van initi€le opportuniteit in de natuur. Het orthogenetische concept in de
psychologie probeert het mentale leven in zijn geheel en zijn ontwikkeling te
beschrijven. Met dit doel heeft H.-Werner de vergelijkende analyse van
verschillende evolutionaire processen uitgevoerd: fylogenese, ontogenese,
microgenese, etnogenese, pathogenese. Hij was van mening dat de psychologie
van een individueel persoon en de psychologie van het menselijk ras, de
psychologie van het dier en het kind, de psychopathologie en de psychologie
van bijzondere bewustzijnstoestanden een gemeenschappelijke genetische
basis hebben.
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Volgens H. Werner worden alle organismen geboren met functionele
structuren van soorten op minimaal niveau die hen in staat stellen om te
interageren met de omgeving om ervaring en stimulatie te assimileren. Het
lichaam neemt actief de eigenschappen van de omgeving over en onderzoekt
deze, wat leidt tot fysiologische en/of mentale ontwikkeling.

Net zoals fysiologische structuren alleen die eigenschappen van de omgeving
kunnen assimileren waarvoor ze fysiologische organen hebben, definiéren
psychologische structuren selectief het karakter van de interactie en het
resultaat van de ervaring van het zich ontwikkelende organisme. Deze ervaring
ligt vast in functionele structuren die een eerste bron van interactie waren. -
Dergelijke feedback leidt tot een kwalitatieve overgang van de ene naar de
andere fase. Volgens H.Werner is dit de objectieve reden voor de
ontwikkeling: de organisatie van voorgaande stadia houdt logischerwijs in,
maar omvat niet de organisatie van volgende stadia. Omdat de organisatie in
de volgende fase anders is dan de vorige, verandert de interactie van het
lichaam met de omgeving gedurende het hele-leven.

H.Werner stelde het principe van de genetische spiraal voor, waarbij op elke
nieuwe spoel alle mentale processen enerzijds meer gedifferenticerd en
anderzijds - meer geintegreerd, specifiek - worden. Volgens Werner is de
sleutel tot het ontwikkelingsproces het idee van interactie, voor de
karakterisering waarvan hijde metafoor van "actor-scene" gebruikt. Het milieu
is een stadium, of een object voor de werking en ontwikkeling van het
organisme, terwijl het organisme een actor, of een subject, is op dit stadium.
Het organisme reageert niet alleen op het milieu, het is de operator op het
podium. In de loop van de ontwikkeling is er een verschuiving in de
"toneelspeler-interactie naar de acteur. In het primitieve stadium van de
ontwikkeling is het "stadium" (of de psychologische omgeving) de eerste
initiatiefnemer van de interactie. In meer ontwikkelde stadia wordt het
organisme de primaire initiatiefnemer van de interactie; het bepaalt in
toenemende mate zijn eigen gedrag in deze interactie. In die zin wordt de
"acteur" spontaner, onafhankelijker en actiever, waardoor de "scene"
inhoudelijk beter wordt afgestemd op zijn behoeften en zijn doelstellingen.
Volgens H.Werner is het ontwikkelingsproces een overgang van
ongedifferentieerd functioneren naar een gedifferentieerd, gespecialiseerd en
hiérarchisch geintegreerd functioneren [1].

A. Buzeman, die de ontwikkeling kenmerkt, onderscheidt vijf soorten
veranderingen: 1. specialisatie - beweging van ongedefinieerd naar zeker; 2.

31



differentiatie - beweging van heterogeen naar homogeen; 3. stabilisatie -
beweging van variabel naar eenvoudig; 4. coordinatie - beweging van
willekeurig naar constant; 5. structurering als een hiérarchische organisatie [1].

E. Clapared speelde een belangrijke rol in het creéren van een
ontwikkelingspsycholoog. Hij was een voorstander van zelfontplooiing en
begreep het als een zelfverplaatsing van de bestaande menselijke afzettingen
bij de geboorte. Hij geloofde dat de mentale ontwikkeling geen extra prikkels
nodig had voor de realisatie ervan. Volgens E. Clapared zijn de mechanismen
van de mentale ontwikkeling spel en imitatie. Onder hen heeft hij het spel
uitgekozen, in de overtuiging dat het spel een meer universeel mechanisme is,
omdat het gericht is op de ontwikkeling van verschillende aspecten van de
psyche (algemeen en bijzonder). Imitatie is volgens E. Clapared meer
verbonden met de ontwikkeling van gedrag en willekeurige activiteit. Samen
met E.Clapared was A.Bine een van de eersten die de kenmerken van de
mentale ontwikkeling bestudeerde. Hij bestudeerde de kenmerken van de
stadia van de ontwikkeling van het denken, wat hem op het idee bracht om de
intellectuele ontwikkeling te normaliseren [3].

De Convergentietheorie van Twee Factoren (Theorie van het Personisme) van
V.Stern. Volgens V.Stern is een kind een organisme dat bij de geboorte al
bepaalde organische neigingen, instincten, aangeboren driften heeft. Deze
interne kenmerken vormen de eerste factor van de mentale ontwikkeling. De
tweede factor is de invloed van het milieu - natuurlijk en sociaal.

V.Stern heeft de spirituele ontwikkeling van het kind in het centrum van zijn
onderzoek geplaatst. De studie van de holistische persoonlijkheid en de
regelmaat van de vorming ervan werd het doel van de door hem ontwikkelde
theorie van het personalisme. Hij geloofde dat mentale ontwikkeling niet alleen
een manifestatie is van aangeboren endogene factoren en geen eenvoudige
perceptie van externe invloeden, maar het resultaat van de convergentie van
interne en externe levensomstandigheden. In deze theorie werd de voorkeur
gegeven aan endogene factoren boven omgevingsfactoren, omdat W. Stern
suggereerde dat erfelijke factoren alleen in geschikte omgevingscondities
kunnen worden ontwikkeld.

V. Stern geloofde dat een persoon een zelfbepaalde, bewuste en doelbewust
handelende integriteit is. Het bezitten van een bepaalde diepte (bewuste en
onbewuste lagen). Hij ging uit van het feit dat mentale ontwikkeling
zelfontplooiing is, zelfverplaatsing van de menselijke neigingen - geleid en
bepaald door de omgeving waarin het kind leeft. Volgens V.Stern is het
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mechanisme van de mentale ontwikkeling introceptie als een manier voor een
kind om zijn of haar innerlijke doelen te verbinden met die van de sociale
omgeving.

De sociale omgeving laat het kind toe zich bewust te worden van zichzelf,
organiseert zijn of haar innerlijke wereld, geeft het een duidelijke, formele en
bewuste structuur. Tegelijkertijd neemt het kind alles uit de omgeving wat
overeenkomt met zijn of haar potentiéle bekwaamheden en =zet het
belemmeringen op voor die invloeden die zijn of haar bekwaamheden
tegenspreken. Het conflict tussen de externe (druk van de omgeving) en interne
(neigingen) genereert negatieve emoties die de ontwikkeling van het
zelfbewustzijn stimuleren. Frustratie, het voorkomen van introceptie, dwingt
het kind zichzelf en de externe omgeving te analyseren,

V.Stern geloofde dat emoties verbonden zijn met de evaluatie van de externe
omgeving, helpen bij het socialiseren en het ontwikkelen van reflectie. De
integriteit van de ontwikkeling manifesteert zich niet alleen in het feit dat
emoties en denken nauw met elkaar verbonden zijn, maar ook in het feit dat de
ontwikkelingsrichting van alle mentale processen dezelfde is: van periferie
naar centrum (van contemplatie (perceptie) naar representatie (geheugen) en
verder naar het denken).

De theorie van twee factoren, hoewel ze rekening houdt met de rol van externe
invloeden in de ontwikkeling, vertegenwoordigt in zijn essentie het concept
van erfelijke voorbeschiktheid van de mentale ontwikkeling. Sociale factoren
fungeren slechts als voorwaarden voor de uitvoering van erfelijke kenmerken
van de geestelijke ontwikkeling [2]. Tegelijkertijd heeft V.Stern het idee dat
de belangrijkste rol in het ontvouwen van de erfelijkheid wordt gespeeld door
de eigen activiteit van het kind [1]. De werken van V.Stern hebben praktisch
alle gebieden van de ontwikkelingspsychologie beinvloed, evenals de
opvattingen van vele uitstekende psychologen die zich bezighouden met de
ontwikkelingsproblematiek van de psyche [3].

1.2.2 Exogene bepaling van de individuele ontwikkeling

Gelijktijdig met de endogene, exogene theorieén werd de prioriteit van de
externe omgeving ten opzichte van het onderwerp verondersteld. Tegelijkertijd
werd het onderwerp beschreven als tabula rasa ("blanco leisteen"), waarop de
externe omgeving zichzelf afdrukt. In dit geval is het milieu een actief
bestanddeel, terwijl het onderwerp, het individu en het organisme slechts
"scenes" zijn waarop het spel zich volgens van buitenaf vastgestelde regels
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ontvouwt.

Deze theorieén hebben ook een lange geschiedenis, maar ze begonnen pas in
de 20e eeuw door te dringen in de psychologie van de ontwikkeling dankzij de
theoretische houdingen van het behaviorisme, volgens welke de mens is wat
hem tot zijn omgeving, de externe omgeving maakt. Als er in de biogenetische
theorieén sprake is van een identificatie van kwantitatieve groei en
ontwikkeling, dan is er in de gedragsleer sprake van een identificatie van
ontwikkeling en leren, het opdoen van nieuwe ervaring en ontwikkeling. Als
Darwin's evolutietheorie een aanzienlijke invloed had op de vorming van de
biogenetische benadering, dan spelen de ideeén van I.P. Pavlov een belangrijke
rol in de vorming van ontwikkelingstheorieén als leren [1].

In het klassieke behaviorisme is de externe omgeving de bepalende factor voor
de mentale ontwikkeling. Mentale ontwikkeling wordt geidentificeerd met
leren, d.w.z. met het verwerven van kennis, vaardigheden en bekwaamheden,
niet alleen speciaal gevormd maar ook spontaan ontstaan. Vanuit dit
gezichtspunt is leren een breder begrip dan leren, omdat het doelbewust
gevormde kennis in het leren omvat. De studie van-de mentale ontwikkeling in
het gedrag wordt gereduceerd tot de studie’ van de gedragsvorming, de
verbanden tussen S-stimuli en R (S - R) reacties die op basis daarvan ontstaan.
Op basis hiervan is de mentale ontwikkeling vooral athankelijk van de sociale
omgeving en de externe omstandigheden (prikkels).

In dit opzicht verwerpen gedragsdeskundigen het idee van
leeftijdsperiodisering, omdat ze geloven dat er geen gemeenschappelijke
ontwikkelingspatronen zijn voor alle kinderen op een bepaalde leeftijd. Het
bewijs van deze situatie was het onderzoek naar het onderwijs aan kinderen
van verschillende leeftijden, waaruit bleek dat met het doelgerichte onderwijs
al drieéntwintig jaar oud kinderen niet alleen kunnen lezen, maar ook kunnen
schrijven en zelfs typen op de schrijfmachine. Hiermee wordt de conclusie
getrokken dat periodisering afhankelijk is van de omgeving: wat is de
omgeving, en de regelmaat van de mentale ontwikkeling.

De onmogelijkheid om leeftijdsperiodisering te creéren sluit echter niet uit dat
er functionele periodisering moet worden gecreéerd, waardoor de leerfasen, de
vorming van een bepaalde vaardigheid, kunnen worden afgeleid.

Vanuit dit oogpunt zijn de ontwikkelingsstadia van de speelvaardigheid, het
leren lezen of zwemmen functionele periodisering, evenals de stadia van de
vorming van mentale acties (volgens P.Y.Galperin).
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Het onderzoek van E. Thorndike leidde hem tot het idee dat mentale processen
geinternaliseerde externe reacties zijn. Het belangrijkste
ontwikkelingsmechanisme in het behaviorisme is dus innerlijkheid, waardoor
de innerlijke inhoud van het mentale leven wordt gevormd [3].

B.F.Skinner identificeert ontwikkeling en leren en wijst op hun enige verschil:
als het leren korte periodes beslaat, is de ontwikkeling relatief lang. Met andere
woorden, ontwikkeling is de som van leren, uitgerekt over lange perioden.
Volgens B. Skinner wordt het menselijk gedrag volledig bepaald door de
invloed van de omgeving en kan het, net als het gedrag van dieren, bewust
worden ontworpen en gecontroleerd [1].

In het klassieke behaviorisme werd het probleem van de ontwikkeling niet als
zodanig gesteld. Hier is er alleen een probleem van leren op basis van het al
dan niet aanwezig zijn van versterking onder invloed van de omgeving.

Het vinden van antwoorden op de vraag of het leren (d.w.z. of de stimulus-
responsrelatie) afhankelijk is van de staat van honger, dorst en pijn van het
onderwerp, die de Amerikaanse psycholoog 'drive' noemde, heeft geleid tot de
behoefte aan complexere concepten van leren. Dergelijke concepten zijn
ontwikkeld door N. Miller en C. Hall. Hier werd een draai geschetst van het
strikte gedragsexperiment van.het Pavlovsk-type naar de studie van de
motivatie en de cognitieve ontwikkeling van het kind [1].

1.2.3 Meerdere determinanten van individuele ontwikkeling

Psychoanalytische concepten van mentale ontwikkeling

In de diepe psychologie is de determinant van de mentale ontwikkeling de
genetisch bepaalde (biologische) factor. Diepe psychologie gaat uit van de
veronderstelling dat de belangrijkste determinant van de mentale ontwikkeling
de wens is om zich aan te passen aan de omgeving. Hoewel de omgeving
vervolgens door vooraanstaande psychoanalytici (met uitzondering van Z.
Freud) niet als volledig vijandig werd ervaren, is de psychoanalyse nog steeds
van mening dat ze altijd tegen een specifiek individu is.

Tegelijkertijd wordt de mentale ontwikkeling vooral gezien als motiverend, als
de vorming van de emotionele en consumptieve sfeer van een persoon.
Onbewuste aspiraties dienen als de kracht die het ontwikkelingsproces
stimuleert en begeleidt. Aangezien deze energie aangeboren is, wordt
ontwikkeling in feite gezien als een spontaan proces, als een transformatie van
die affecties die inherent zijn aan een persoon (agressie, libido, angst,
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minderwaardigheidsgevoelens, etc.) en die niet door hem worden gerealiseerd.

De stelling dat de drijvende krachten achter de mentale ontwikkeling
aangeboren en onbewust zijn, verenigt een grote groep theorieén in één
richting. Een belangrijke ontdekking van de diepgaande psychologie was de
bepaling dat de geestelijke ontwikkeling een proces van socialisatie van het
kind is. De basismechanismen van de mentale ontwikkeling, die ook
aangeboren zijn, leggen al in de vroege kinderjaren de basis voor de
persoonlijkheid en haar motieven. De leidende mechanismen van de mentale
ontwikkeling zijn: identificatie (identificatie) en compensatie. Verder
verandert de structuur van de persoonlijkheid niet noemenswaardig [3].

Een van de kernideeén van Z.Freud's psychoanalyse is dat de oorzaken van
interne conflicten en neuroses van een volwassene in zijn kindertijd liggen. Het
herstel van de geschiedenis van de menselijke ontwikkeling in de vroege
kinderjaren is een methode om de menselijke natuur te leren kennen [2]. Op
basis van de algemene stellingen van de psychoanalyse formuleerde Freud de
ideeén van de ontstaansgeschiedenis van de psyche en de persoonlijkheid: de
stadia van de ontogenetische ontwikkeling komen-overeen met de stadia van
het bewegen van de zones waarin de primaire seksuele behoefte zijn
bevrediging vindt. De psychoseksuele <ontwikkeling van Freud wordt
geidentificeerd met persoonlijke ontwikkeling. Deze stadia weerspiegelen de
ontwikkeling en de relatie tussen Id; Ego en SuperEgo [2].

In zijn concept beschrijft A..Freud de ontwikkelingsfasen van elk van de
basiscomponenten van de persoonlijkheidsstructuur (Id, Ego en Super-Ego).
De ontwikkeling van de Id vindt plaats langs twee vectoren (libido en mortido)
en vindt plaats in de orale, anaal-sadistische, fallische, latente, pre-pubertaire
en puberale fase. De ontwikkeling van het Ego wordt uitgevoerd in
overeenstemming met de ontwikkeling van beschermende mechanismen:
verplaatsing, reactieve formaties, projecties en transfers, sublimatie, splitsing,
regressie, enzovoort. De ontwikkeling van Super-Ego verloopt in twee fases:
identificatie met de ouders en de verinnerlijking van het ouderlijk gezag. In het
algemeen ziet A. Freud de ontwikkeling als een proces van socialisatie van het
kind, onderworpen aan de wet van de overgang van het principe van plezier
naar het principe van de werkelijkheid. De vooruitgang van het kind van het
principe van plezier naar het principe van de werkelijkheid is nauw verbonden
met de ontwikkeling van het denken, het geheugen, enz. Aan de andere kant
opent de vorming van het principe van de werkelijkheid en de ontwikkeling
van denkprocessen de weg voor mechanismen van socialisatie zoals imitatie,
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identificatie, introoceptie. Ze dragen allemaal bij aan de vorming van Super-
Ego [1].

Erickson aanvaardde het idee van onbewuste motivatie, maar geloofde dat de
fundamenten van de menselijke "ik" geworteld zijn in de sociale organisatie
van de samenleving. Hij probeerde de invloed van de omgeving op het individu
te begrijpen en te evalueren, die het precies zo construeert, niet de andere. Deze
studies gaven aanleiding tot twee Kkernbegrippen van zijn concept -
"groepsidentiteit" en "ego-identiteit".

De vorming van een ego-identiteit van een persoon gaat door gedurende het
hele leven en doorloopt acht stadia, waarbij een persoon een keuze maakt
tussen twee alternatieve stadia van het oplossen van ontwikkelingsproblemen.
De taken en de inhoud van de ontwikkeling in elke fase worden bepaald door
de maatschappij waarin de persoon leeft. Volgens Erickson is de oplossing van
elk van deze problemen het leggen van een zekere dynamische relatie tussen
de twee extreme polen. Het bereikte evenwicht in elke fase markeert de
verwerving van een nieuwe vorm van ego-identiteit en opent de mogelijkheid
om het onderwerp op te nemen in een bredere sociale omgeving.

Zichzelf zijn in de ogen van belangrijke anderen, waaronder de eigen, is de
drijvende kracht achter de ontwikkeling die Erickson aan de basis legt van zijn
periodisering. Bij het aangaan van nieuwe relaties met anderen maakt een
persoon min of meer onbewust keuzes die de richting van de ontwikkeling op
elk leeftijdsniveau bepalen. De overgang van de ene vorm van zelfidentiteit
naar de andere veroorzaakt identiteitscrises. Maar crises zijn geen
persoonlijkheidsziekte, geen manifestatie van een neurotische stoornis, maar
"keerpunten", momenten van keuze tussen vooruitgang en regressie, integratie
en vertraging [2].

Cognitieve concepten van mentale ontwikkeling leiden vanuit de filosofische
theorie van de cognitie. De theorie van de cognitie is, op het snijvlak van de
biologie, verbonden met het oplossen van problemen van aanpassing van een
individu aan de omringende sociale en subjectieve omgeving. Het
belangrijkste doel van deze richting is om uit te vinden in welke volgorde de
cognitieve structuren die voor aanpassing zorgen, worden ingezet.

In de genetische psychologie van J. Piaget wordt de cognitieve ontwikkeling
beschouwd als de basis voor de ontwikkeling van de psyche als geheel. Piaget
ging uit van een aantal basisbepalingen. In de eerste plaats is het een bepaling
over de relatie van het geheel en een deel ervan. Aangezien er geen geisoleerde
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elementen in de wereld zijn en ze allemaal ofwel deel uitmaken van een groter
geheel, ofwel zelf zijn opgedeeld in kleine onderdelen, zijn de interacties
tussen de onderdelen en het geheel athankelijk van de structuur waarin ze zijn
opgenomen. In de algemene structuur zijn hun relaties in evenwicht, maar de
staat van evenwicht verandert voortdurend [1].

J. Piaget ziet ontwikkeling als een evolutie die gedreven wordt door de
behoefte aan evenwicht. Hij definieert evenwicht als de stabiele toestand van
een open systeem. Statisch evenwicht, reeds gerealiseerd, is een aanpassing,
een aanpassing, een toestand waarin elke actie gelijk is aan weerstand. Vanuit
het dynamisch oogpunt is evenwicht het mechanisme dat de hoofdfunctie van
de mentale activiteit levert - de constructie van het concept van de
werkelijkheid, zorgt voor een verbinding tussen het subject en het object,
reguleert hun interactie [1].

J. Piaget geloofde dat, zoals elke ontwikkeling, intellectuele ontwikkeling
neigt naar een stabiel evenwicht, d.w.z. naar het opzetten van logische
structuren. Logica wordt niet vanaf het begin geboren, maar ontwikkelt zich
geleidelijk aan. Wat maakt het voor het onderwerp mogelijk om deze logica
onder de knie te krijgen? Om objecten te kennen, moet het onderwerp ermee
handelen, ze transformeren - verplaatsen, combineren, verwijderen, dichterbij
brengen, enz. De betekenis van het idee van transformatie is als volgt: de grens
tussen het subject en het object is miet vanaf het begin vastgelegd en is niet
stabiel, dus in elke handeling zijn het subject en het object gemengd.

Alle verworven sensomotorische ervaring is volgens J. Piaget geformaliseerd
in het schema van de actie. "Schema van actie" is het belangrijkste concept in
de theorie van J. Piaget. Het schema is het sensomotorische equivalent van het
concept. Het schema van de actie is die algemene (invariant), die in actie blijft
bij zijn herhaalde herhaling in verschillende omstandigheden. Het is mentale
structuur, op een bepaald niveau van mentale ontwikkeling. Het is een
denksysteem of integriteit die de logica van de inhoudelijke handelingen
reproduceert [2]. Het stelt een kind in staat om adequaat te handelen met
verschillende objecten van dezelfde klasse of met verschillende toestanden van
hetzelfde object. Vanaf het begin leert het kind van de actie. Al deze ervaringen
worden gekaderd in schema's - het meest voorkomende dat in actie blijft
wanneer het in verschillende omstandigheden wordt herhaald.

J. Piaget geloofde dat het schema niet in een kant-en-klare vorm aan de mens
wordt gegeven bij de geboorte, een dergelijk schema bestaat niet in de wereld.
Po. Piaget, adaptatie is een actief proces van adaptatie, waardoor als zijn
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product, schema's (van de wereld en zijn eigen actie in de wereld) verschijnen.
Het schema wordt geproduceerd door de persoon (kind) zelf in het proces van
actieve interactie met de wereld om hem heen. Er zijn twee mechanismen voor
de productie van de regeling: assimilatie en accommodatie.

Volgens J. Piaget is ontwikkeling een proces van afwisseling van assimilatie
en accommodatie, waarbij een kind het oude schema tot een bepaalde limiet
probeert te gebruiken en vervolgens een nieuw schema opbouwt dat adequater
is [3]. Volgens J. Piaget zijn de stadia van de geestelijke ontwikkeling de stadia
van de intellectuele ontwikkeling, die het kind consequent doorloopt in de
vorming van een steeds adequater schema van de situatie. Dit schema is
gebaseerd op logisch denken.

De ontwikkeling wordt gemaakt als een overgang van de laagste naar de
hoogste fase, waarbij elke vorige fase de volgende voorbereidt. In elke nieuwe
fase wordt de integratie van eerder gevormde structuren bereikt. De vorige fase
is opnieuw opgebouwd op een hoger niveau. De volgorde van de etappes is
onveranderd, hoewel het geen geérfd programma bevat. Rijping in het geval
van de stadia van het intellect wordt gereduceerd tot de ontdekking van
ontwikkelingsmogelijkheden, en deze mogelijkheden moeten nog worden
gerealiseerd. Fasen van intellectuele ontwikkeling kunnen worden beschouwd
als fasen van mentale ontwikkeling als geheel, aangezien de ontwikkeling van
alle mentale functies ondergeschikt is aan en bepaald wordt door het intellect

[1].

Volgens de ideeén van J. Piaget komt de volgorde van de stadia van
intellectuele ontwikkeling overeen met bepaalde leeftijden, het is
onveranderlijk. Volwassenen kunnen het proces van mentale ontwikkeling
beinvloeden, maar ze zijn niet in staat om de logica ervan te veranderen. Leren
volgt de ontwikkeling [2].

L. Kohlberg stelt drie soorten oriéntaties voor die een hiérarchie vormen als
criterium voor het bepalen van de ontwikkelingsfasen: 1. oriéntatie op de
autoriteiten; 2. oriéntatie op de douane; 3. oriéntatie op de beginselen. Bij het
ontwikkelen van het idee van J. Piaget en ondersteund door L. Vygotsky dat
de ontwikkeling van het morele bewustzijn van een kind samengaat met zijn
mentale ontwikkeling, kiest L. Kohlberg voor verschillende fasen, die elk
overeenkomen met een bepaald niveau van moreel bewustzijn. De complicatie
en differentiatie van sociale relaties is een voorwaarde voor de autonomie van
morele oordelen. Bovendien hangt de stijl van het morele oordeel van een
individu onvermijdelijk af van wat deze maatschappij ziet als de bron van
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morele voorschriften - Gods wil, gemeenschapsinstelling of gewoon een
logische regel. Zo wordt het zwaartepunt van de problemen verplaatst van de
intellectuele ontwikkeling van het individu naar de sociale en structurele
kenmerken van de samenleving, de macro- en microsociale omgeving,
waarvan de mate van persoonlijke autonomie rechtstreeks athangt. L.Kohlberg
gelooft dat de ontwikkeling van de moraal in zowel een kind als een
volwassene spontaan is, dus hier is geen metriek mogelijk [1].

In de Gestalt-psychologie is het proces van mentale ontwikkeling de groei en
differentiatie van Gestalt. Gestalt is een holistische vorm die de inhoud van de
psyche vormt. Het proces van hun verandering en transformatie bepaalt zowel
de aard van het begrip als het gedrag in de buitenwereld. Aangezien de
perceptie van de omringende wereld dit proces van vorming en transformatie
van Gestalt definieert en begeleidst, is het de perceptie die de leidende mentale
functie van de mentale ontwikkeling in het algemeen is. Volgens Gestalt-
psychologen bestaat de geestelijke ontwikkeling uit twee onafthankelijke en
parallelle processen: rijping en training. K.Koffka benadrukte hun
onafthankelijkheid en bewees dat in het proces van ontwikkeling de opleiding
voor de rijping kan zijn, en er achter kan staan; hoewel ze vaker parallel aan
elkaar gaan, waardoor een illusie van onderlinge afhankelijkheid wordt
gecreéerd. Het belangrijkste is dat het leren de rijping en differentiatie van
Gestalt niet kan versnellen, net zoals het leren het rijpingsproces niet kan
versnellen [3].

Sociologische (culturologische) concepten van de menselijke mentale
ontwikkeling.

In de ontwikkelingspsychologie kwam de richting van de socialisatie naar
voren als een poging om een houding in het systeem van het subject-object
(omgeving) te definiéren via de categorie van de sociale context waarin het
kind zich ontwikkelt.

Een bijzondere rol in de ontwikkelingspsychologie is weggelegd voor
D.M.Baldwin, een Amerikaanse psycholoog en socioloog. In het begin van de
20e eeuw was hij een van de weinige psychologen die het nodig vond om niet
alleen de cognitieve, maar ook de emotionele en morele ontwikkeling te
bestuderen. D.M.Baldwin geloofde dat de maatschappij niet een externe
aandoening was, maar een interne factor van de ontwikkeling van de psyche
van het kind. Hij geloofde dat een dialectische benadering noodzakelijk was
bij de analyse van de geestelijke ontwikkeling. Dat wil zeggen dat men
tegelijkertijd moet bestuderen wat het individu is vanuit sociaal oogpunt en
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wat de maatschappij is vanuit het oogpunt van het individu.

D.M.Baldwin was een van de eersten die bewees dat spirituele ontwikkeling
wordt beinvloed door aangeboren en verworven kwaliteiten. Zowel de sociale
omgeving als de erfelijkheid bepalen het niveau van de menselijke sociale
prestaties in een bepaalde samenleving. Daarom zijn individuele verschillen de
eigenaardigheden van leerprocessen en de acceptatie van factoren die door de
samenleving worden geleverd. D.M.Baldwin heeft speciale mechanismen van
denkontwikkeling uitgekozen: assimilatie (verinnerlijking van milieu-
invloeden) en aanpassing (verandering van het organisme) [3].

Franse School voor Sociologie

De patriarch van de sociologische richting in de psychologie wordt beschouwd
als E. Durkheim. Hij kende een beslissende rol in de ontwikkeling van het kind
toe aan de sociale factor, die volgens E.Durkheim gebaseerd is op collectieve
ideeén. Volgens E.Durkheim zijn collectieve ideeén een integraal systeem van
ideegn, gewoonten, religieuze overtuigingen, morele principes, sociale
instellingen, schrift, enz. Ze zijn onafhankelijk van het individu, dwingend in
relatie tot het individu, totaal (universeel).

De ontwikkeling van het kind vindt plaats in het proces van assimilatie van
collectieve waarnemingen. Het leren van sociale ervaringen vindt plaats door
middel van imitatie, wat net zo belangrijk is in het sociale leven als erfelijkheid
in de biologie. Met imitatievermogen wordt het kind geboren. Op de Franse
sociologische school werd een mechanisme ontdekt om de innerlijke wereld
van het kind vorm te geven: verinnerlijking als de overgang van het externe
naar het interne.

P.Zhanet geloofde dat de psyche sociaal geconditioneerd is en dat de
ontwikkeling ervan bestaat uit de vorming van een systeem van verschillende
banden met de natuur en de maatschappij. Onder connecties verstond P.Jeanet
handelingen als vormen van de relatie van de persoon met de wereld. Sociale
relaties tussen mensen vormen de basis van de ontwikkeling van elke persoon.

Franse genetische school

A. Wallon ging uit van de biologische begrippen anabolisme en katabolisme,
die volgens hem niet alleen betrekking hebben op het lichaam, maar op het
individu als geheel. A.Vallon beschouwde het anabolisme als een reactie van
een man die zijn innerlijke toestand wilde veranderen. Catabolisme - als een
naar buiten gerichte reactie, om de omgeving te veranderen. A.Vallon begreep
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de ontwikkeling als een afwisseling van anabolisme en katabolisme, die zich
bij elke nieuwe ontwikkelingsronde herhaalt en gepaard gaat met de vorming
van een nieuwe kwaliteit. Volgens A.Vallon kan de psyche niet worden
gereduceerd tot het organisme, maar tegelijkertijd kan het niet worden
verklaard zonder. Om te verklaren hoe het organische psychisch wordt,
beschouwt A.Vallon het verband tussen vier fenomenen: emotie, motoriek,
imitatie, maatschappij. A. Vallon benadrukt dat de samenleving absoluut
noodzakelijk is voor ontwikkeling. Daarom is een mensenkind genetisch en
biologisch gezien een sociaal wezen. Het sociale karakter wordt niet opgelegd
door invloeden van buitenaf, maar het sociale is al als absolute noodzaak
opgenomen in het biologische.

A. Vallon ontkent de rol van rijping in de ontwikkeling niet. Naar zijn mening
zorgt de rijping van het zenuwstelsel voor een opeenvolging van soorten en
activiteitenniveaus. Maar voor de rijping is oefening nodig, en het zit al in de
aard van de emoties, de motoriek en de nabootsing. In de aard van het
menselijk lichaam zelf, volgens A. Wallon, reproduceert ontogenese geen
fylogenese. Dankzij de nieuwe techniek, die het vermogen om te denken en te
voelen oplegt, staat het kind altijd op hetzelfde niveau als de beschaving.

A. Vallon toonde aan dat onder de-omstandigheden die de mentale
ontwikkeling beinvloeden, de relaties van mensen en hun manier van handelen
het belangrijkst zijn, vooral in de.eerste jaren van het leven. De mentale
ontwikkeling van het kind verloopt via kwalitatieve overgangen van de ene
fase naar de andere. De overgangen zelf worden gemaakt door middel van
ontwikkelingscrises. [1].

R.Zazzo, tegelijkertijd een leerling van A.Walloni€ en A.Gezell, bestudeerde
de rol van erfelijkheid en omgevingsinteractie in de mentale ontwikkeling. Hij
geloofde dat deze factoren complementair zijn aan elkaar: door middel van
erfelijkheid creéert een persoon zijn omgeving, en de omgeving geeft
erfelijkheid de mogelijkheid om zich uit te drukken, oriéntatie, vormgeving.

Amerikaanse school voor culturele antropologie

F.Boas, de oprichter van de school, geloofde dat de belangrijkste
methodologische setting van de school de bepaling over de culturele
conditionering van het menselijk bewustzijn en de persoonlijkheid in het
proces van zijn mentale ontwikkeling zou moeten zijn. De methode om de
theorie van het culturele determinisme te controleren was cross-culturele
studies van de mentale ontwikkeling.
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M.Mead's onderzoek heeft aangetoond dat het karakter en de capaciteiten van
mensen cruciaal zijn voor wat ze leren en voor de structuur van de
maatschappij waarin ze geboren en getogen zijn. Verschillen tussen de leden
van verschillende culturen, evenals verschillen tussen individuen binnen
dezelfde cultuur, zijn bijna volledig beperkt tot verschillen in hun
levensomstandigheden, vooral in de vroege kinderjaren. M. Meade
ontwikkelde een concept van intergenerationele relaties op basis van drie
soorten culturen: post-figuratief, waarbij kinderen leren van hun voorouders;
configuratief, waarbij zowel kinderen als volwassenen leren van hun
leeftijdsgenoten; en pre-figuratief, waarbij volwassenen leren van hun
kinderen.

Crosscultureel onderzoek naar de cognitieve ontwikkeling van kinderen

D. Bruner geloofde dat de ontwikkeling van de cognitieve activiteit wordt
uitgevoerd door de vorming van drie belangrijke manieren (middelen):
subjectieve acties, beelden van de perceptie, en symbolen. Deze middelen
ontstaan op de juiste leeftijd. Het "verrijken" van elke nieuwe manier van
kennismaking met de vorige is de centrale lijn van de intellectuele
ontwikkeling van het kind. De essentie-van het standpunt van D. Bruner is dat
de mentale ontwikkeling van een individueel persoon plaatsvindt in het proces
van het leren van de middelenvan de cultuur. Hij merkt op dat de bronnen van
de menselijke ontwikkeling fundamenteel verschillen van die van de dieren. In
tegenstelling tot een dier is de aanpassing van de mens aan de omgeving niet
gebaseerd op biologische veranderingen, maar op het gebruik van cognitieve
middelen met een sociaal karakter. De geestelijke ontwikkeling wordt niet
bepaald door biologische factoren, maar vooral door de culturele
omstandigheden van het leven [2].

Cultureel en historisch concept van de ontwikkeling van L.S.Vygotsky.

Een van de basisideeén van de auteur is dat bij de ontwikkeling van het gedrag
van een kind twee met elkaar verweven lijnen moeten worden onderscheiden.
De ene is natuurlijke rijping, de andere is culturele verbetering, het beheersen
van culturele manieren van gedrag en denken. De culturele ontwikkeling
bestaat uit het beheersen van culturele tekens. Bij de culturele ontwikkeling
gaat het om het beheersen van gedrag dat gebaseerd is op het gebruik van
tekens als instrument voor psychologische operaties.

L.S. Vygotsky stelde twee concepten voor die elk stadium van de
leeftijdsontwikkeling definiéren: sociale situatie van ontwikkeling en
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neoplasma. Hij vond dat een kind in het beheersen van zichzelf (zijn gedrag)
op dezelfde manier gaat als in het beheersen van de uiterlijke natuur. Met
andere woorden, van buitenaf. Hij of zij beheerst zichzelf als een van de
krachten van de natuur door middel van culturele tekens. Fundamentele
tegenstrijdigheden in de ontwikkeling, die zich tegen het einde van elk segment
van het leven ontwikkelen en de ontwikkeling "voortduwen", leiden tot een
sprong in de ontwikkeling (tot een verandering in de sociale situatie van de
ontwikkeling) en het ontstaan van nieuwe groei. In de periodisering van de
ontwikkeling suggereert L.Vygotsky afwisselend stabiele en kritische
leeftijden. In stabiele periodes is er een opeenstapeling van kwantitatieve
veranderingen in de ontwikkeling. In kritieke periodes zijn er kwalitatieve
veranderingen, die in stabiele periodes onderhevig zijn aan kwantitatieve
veranderingen. In elk stadium van de ontwikkeling is er altijd een centrale
nieuwe vorming, alsof die leidt tot het hele ontwikkelingsproces en de
herstructurering van de hele persoonlijkheid van het kind op een nieuwe basis
karakteriseert.

Inzicht in de ontwikkeling als een continu proces van zelfbewegende, continue
opkomst en vorming van de nieuwe, L.S.Vygotsky geloofde dat de nieuwe
formaties van "kritische" perioden in de toekomst niet bewaard blijven in de
vorm waarin ze ontstaan en niet worden opgenomen als een noodzakelijk
bestanddeel van de integrale structuur van de toekomstige persoonlijkheid. Ze
sterven en worden geabsorbeerd ‘door de neoplasma's van de volgende
(stabiele) leeftijd, ook in hun’ samenstelling, waardoor ze oplossen en
transformeren in hen.

De ontwikkelingstheorie leidde L.S.Vygotsky tot de formulering van het
verband tussen leren en ontwikkeling en het concept van "de zone van de
dichtstbijzijnde ontwikkeling". L.S. Vygotsky heeft het proefschrift
aangeboden: alleen dat de opleiding goed is en vooruitloopt op de
ontwikkeling, waardoor een zone van de dichtstbijzijnde ontwikkeling
ontstaat. Leren is geen ontwikkeling, maar een intern noodzakelijk en
universeel moment in het ontwikkelingsproces van culturele en historische
kenmerken van een kind. In de opleiding, de voorwaarden voor toekomstige
neoplasma's en het creéren van een zone van onmiddellijke ontwikkeling, dat
wil zeggen, om een aantal processen van interne ontwikkeling te genereren,
moeten goed geconstrueerd leerprocessen.

Activiteitentheorie van de mentale ontwikkeling

A.N.Leontief.
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A.N.Leontief's theorie van de mentale ontwikkeling bestaat uit twee delen die
niet direct met elkaar verbonden zijn. De eerste verwijst naar de fylogenese
van de psyche, de tweede naar de ontogenese. In de fylogenese van de psyche
onderscheidt A.N.Leontiev zes stadia. De basis van het fylogenetische concept
van de mentale ontwikkeling van A.N.Leontiev is het ontstaan van
reflectievormen. De basis van het ontogenetische concept van de mentale
ontwikkeling van A.N.Leontiev is de algemene psychologische theorie van de
activiteit. De structuur ontvouwt zich in twee vlakken - extern en intern.
A.N.Leontief beschouwt psyche als een verinnerlijkte activiteit. Daarom zijn
alle vormen van mentale reflectie vormen van activiteit. Het principe van de
activiteit werd in de basis gelegd van het concept van ontogenese van psyche.

A.N.Leontiev projecteert de door L.S.Vygotsky voorgestelde leeftijdsstructuur
op de structuur van de activiteit. De drijvende kracht achter de ontwikkeling is
dan ook de tegenstelling tussen de behoeften van het kind en zijn
mogelijkheden. Hij vervangt de notie van een toonaangevend neoplasma door
de notie van een leidende activiteit, en verschillende soorten activiteiten
worden beschouwd als ontwikkelingslijnen. Tegelijkertijd is de centrale lijn
van de ontwikkeling voor een bepaalde leeftijd het leidende type activiteit, de
nevenactiviteiten zijn de andere soorten activiteiten, die in andere leeftijden de
leidende en dus de centrale worden.

A.N.Leontief geloofde dat ‘een persoon geboren is met een bepaalde
aangeboren (zeker reflexieve) organisatie van het gedrag van de soort. Maar
de beslissende rol in de geestelijke ontwikkeling van een mens wordt gespeeld
door de toe-eigening van de historische ervaring van mensen door een bepaald
individu, waarvan het belangrijkste deel hun sociaal ontwikkelde geestelijke
vermogens zijn, die in de materié€le en spirituele cultuur zijn gemarkeerd.

Toewijzing is het proces van de reproductie van historisch gevormde
menselijke eigenschappen, vermogens en gedragingen van een kind. De
voortplantingsactiviteit bepaalt de mentale ontwikkeling van het kind in elke
leeftijdsfase. De vorming van de voortplantingsactiviteit en de bijbehorende
vaardigheden vindt bij een kind echter alleen plaats in constante communicatie
met volwassenen en andere kinderen. De behoefte aan verinnerlijking wordt
bepaald door het feit dat de centrale inhoud van de ontwikkeling van een kind
de toe-eigening is van de verworvenheden van de historische ontwikkeling van
mensen die in eerste instantie voor hem of haar verschijnen in de vorm van
uitwendige objecten en uitwendige verbale tekens. Hun specifieke sociale
betekenis kan alleen worden weerspiegeld in het bewustzijn van het kind door
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de uitvoering van activiteiten die adequaat zijn voor wat in hen wordt
belichaamd en waargenomen.

Maar het kind kan deze activiteit niet zelfstandig ontwikkelen en uitvoeren.
Het moet altijd worden gebouwd door mensen in interactie en communicatie
met het kind. D.w.z. bij externe gezamenlijke activiteiten waarbij de acties in
detail worden beschreven. Hun prestaties stellen het kind in staat om de
waarden die met hen verbonden zijn toe te kennen. En deze opdracht vereist
de overgang van extern ingezette acties naar acties in het verbale plan, en ten
slotte de geleidelijke verinnerlijking van deze laatste, waardoor ze het karakter
krijgen van opgerolde mentale operaties, mentale handelingen. In de toekomst
is de onafhankelijkebevordering van het denken van een kind alleen mogelijk
op basis van de reeds geinternaliseerde historische ervaring.

D.B. Elkonin's concept van mentale ontwikkeling.

Hij bouwde zijn theorie van de mentale ontwikkeling op aan de hand van de
psychologische theorie van de activiteit van A.N.Leontiev. De opvattingen van
D.B.Elkonin over de algemene aard en de bronnen van de geestelijke
ontwikkeling van het kind zijn gereduceerd tothet volgende. In de eerste plaats
zijn allerlei activiteiten van kinderen openbaar door hun afkomst, inhoud en
vorm, waardoor het kind vanaf het moment van geboorte en vanaf de eerste
fasen van zijn ontwikkeling een publiek wezen is. Ten tweede is de toe-
eigening door een kind van de verworvenheden van de menselijke cultuur altijd
van actieve aard. Het kind isniet passief in dit proces, past zich niet aan de
omstandigheden van zijn of haar leven aan, maar fungeert als een actief
onderwerp van hun transformatie, het reproduceren en het creéren van
menselijke vermogens op zich.

Belangrijkste bepalingen van de ontwikkelingstheorie: 1.
ontwikkelingsvoorwaarden - groei en rijping van het organisme; 2. bron van
ontwikkeling - ideale vormen (sociale omgeving), d.w.z. tot welke

ontwikkeling moet worden gekomen op het einde. Alles wat in een kind zou
moeten verschijnen bestaat al in de maatschappij, inclusief behoeften, sociale
taken, motieven en zelfs emoties; 3. vorm van ontwikkeling - assimilatie; 4.
drijvende krachten van ontwikkeling - tegenstrijdigheid tussen assimilatie van
het onderwerp en de publieke kant van de actie.

Volgens D.B.Elkonin wordt het verloop van de ontwikkeling bepaald door de
beweging van het systeem "kind - openbare volwassene" naar het systeem
"kind - openbaar subject". Dat wil zeggen, eerst krijgt het kind manieren van

46



sociale activiteit toegewezen en vervolgens worden op basis daarvan de
relaties met de wereld van het culturele subject vastgelegd. D.B.Elkonin
opende de wet van periodiciteit van twee soorten activiteiten: het eerste type
activiteit (oriéntatie in het systeem van sociale relaties) wordt gevolgd door het
tweede type activiteit (oriéntatie in de manieren om het onderwerp te
gebruiken). De tegenstelling tussen dit soort activiteiten is de reden voor de
ontwikkeling.

Theorie van de persoonlijke ontwikkeling L.1.Bozhovich.

Het is gebaseerd op de concepten van sociale situatie van ontwikkeling en
persoonlijk neoplasma. In de sociale situatie van de ontwikkeling worden de
interne ontwikkelingsprocessen en de externe omstandigheden die daarvoor
zorgen, onderscheiden. Bij persoonlijke neoplasma's wordt het centrale
neoplasma onderscheiden. De ontwikkeling van periodisering is vergelijkbaar
met de door L.Vygotsky gesuggereerde periodisering.

Theorie van communicatieontwikkeling door M.I.Lisina.

Het is gebaseerd op de psychologische theorie van de activiteit van
A.N.Leontiev. Communicatie wordt,-beschouwd als een communicatieve
activiteit. M.I.Lisina beschouwt de behoefte aan communicatie als een speciale
behoefte, anders dan anderen.Zij onderscheidt vier periodes van ontwikkeling
van de communicatie: 1. situationeel-persoonlijke communicatie met een
volwassene (2 maanden 5 6 maanden); 2. situationeel-zakelijke communicatie
(5 maanden - 2 jaar); 3. extra-situatief-indicatieve communicatie (3 - 5 jaar);
4. extra-situatief-persoonlijke communicatie (6 - 7 jaar) [1].

Humanistische concepten van mentale ontwikkeling

In de humanistische psychologie is er momenteel geen ontwikkelde theorie
over mentale ontwikkeling. In de humanistische psychologie staat de
vraagstimulerende sfeer van het individu centraal. Het idee dat het individu een
open en zichzelf ontwikkelend systeem is, staat centraal in de humanistische
psychologie. Vertegenwoordigers van dit gebied zijn uitgegaan van het feit dat
een mens in de eerste plaats een biologisch wezen is, maar zich niet kan
ontwikkelen buiten de contacten met de sociale omgeving.

De humanistische psychologie was de eerste richting in de geschiedenis van
de psychologie die het standpunt naar voren bracht dat de mens niet op zoek is
naar evenwicht met de omgeving, maar deze probeert te doorbreken.
Evenwicht, aanpassing en geworteldheid in de omgeving verminderen of
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ontkrachten de drang tot zelfrealisatie, die de mens menselijk maakt. Daarom
is zelfrealisatie het belangrijkste doel en de belangrijkste determinant van de
menselijke en sociale ontwikkeling. Maar sociale druk belemmert de spirituele
groei, vermindert de autonomie en onafthankelijkheid van de mens. Daarom
wordt naast identificatie een nieuw ontwikkelingsmechanisme geintroduceerd
- vervreemding, die samenhangt met de noodzaak om het eigen ik te behouden,
het bestaan uit de druk van de omringende sociale wereld [3].

S. Buhler's theorie over mentale ontwikkeling.

Haar werken gewijd aan de studie van de menselijke levensweg waren van
groot belang. Ze was een van de eersten die dit concept introduceerde, waarbij
ze het leven beschouwde als een holistische vorming van de persoonlijkheid.
De belangrijkste drijvende kracht achter een dergelijke ontwikkeling is volgens
haar de behoefte van het individu aan zelfrealisatie, die zich op verschillende
manieren in het leven manifesteert. Dit onderzoek leidde haar later tot de
humanistische psychologie [3].

In het werk van K.Rogers werd een nieuw concept van de mens geformuleerd
dat verschilt van psychoanalytische en gedragsmatige begrippen. Het
fundamentele uitgangspunt is dat mensen bij hun zelfbeschikking vertrouwen
op hun eigen ervaring. Elke persoon 'heeft een uniek ervaringsgebied
("fenomenaal gebied"). Het ervaringsveld is psychologisch en biologisch
beperkt. De innerlijke wereld vaneen persoon kan al dan niet overeenstemmen
met de objectieve realiteit, al dan niet gerealiseerd worden. Het ervaringsveld
is het zelf. De persoon zelf, of het zelfbeeld, is gebaseerd op ervaringen uit het
verleden, de huidige gegevens en de verwachtingen voor de toekomst. Het
ideale zelf is de visie van de persoon zelf zoals hij of zij die het liefst zou willen
hebben en waaraan hij of zij grote waarde hecht. Het is, net als het zelf,
onderhevig aan constante herdefiniéring en ontwikkeling. De mate waarin een
zelf verschilt van een ideaal zelf is een indicator van ongemak, ontevredenheid
en neurotische problemen.

Zichzelf accepteren voor wat men werkelijk is en niet voor wat men zou willen
zijn, is een teken van geestelijke gezondheid. Het beeld van een ideaal zelf in
zoverre dat het verschilt van het echte gedrag en de echte waarden van een
persoon is een van de obstakels voor de menselijke ontwikkeling. C. Rogers
geloofde dat in ieder mens het verlangen bestaat om competent, holistisch en
compleet te worden - de neiging tot zelfrealisatie. De basis van zijn
psychologische ideeén is de stelling dat ontwikkeling mogelijk is en dat de
neiging tot zelfrealisatie fundamenteel is voor een persoon.
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De belangrijkste wetenschappelijke ontdekking van K.Rogers is dat hij de
noodzakelijke voorwaarden heeft geschapen voor de humanisering van
eventuele interpersoonlijke relaties, waardoor constructieve persoonlijke
veranderingen mogelijk zijn. Dit is een onschatbare positieve acceptatie van
de ander, zijn of haar actieve empathische luisterbereidheid en congruente
(adequate, oprechte, oprechte) uitdrukking in de communicatie met hem of
haar. De humanistische pedagogische praktijk verwerpt bewust gerichte
invloeden, waarbij manipulatie van mensen, waardoor het voor hen moeilijk
wordt om zichzelf te activeren, onvermijdelijk is. Men kan niet van buitenaf
een mens ontwikkelen, men kan geen humanistische overtuigingen vormen.
Alleen van binnenuit kan men de voorwaarden scheppen om tot deze
overtuigingen te komen en ze voor zichzelf te kiezen. De praktijk van het
humanistisch onderwijs is gebaseerd op het creéren van voorwaarden die de
vrije ontwikkeling van mensen stimuleren. Dat wil zeggen, ontwikkeling
uitgevoerd in overeenstemming met hun eigen doelstellingen en aspiraties [2].

Socio-ecologische concepten van mentale ontwikkeling
Het concept van de mentale ontwikkeling
W. Bronfenbrenner

Ecologie van de menselijke ontwikkeling betekent wetenschappelijk
onderzoek naar de geleidelijke onderlinge aanpassing van een actief, groeiend
menselijk wezen en de veranderende eigenschappen van de onmiddellijke
omstandigheden waarin een zich ontwikkelende persoon leeft. Dit proces is
athankelijk van de relaties tussen al deze voorwaarden en de bredere sociale
context waarin deze voorwaarden worden afgesloten. De ontwikkeling van het
kind vindt niet plaats door de eenzijdige impact van de omgeving op het
individu of vice versa, maar door hun constante interactie, de groei van het op
elkaar inwerkende individu in de omgeving. In dit proces van ingroei breidt de
ecologische omgeving zich dienovereenkomstig uit en presenteert zich als
concentrische structuren van micro-, meso-, €xo- en macrosystemen.

Anti-equilibrium theorie van K.F.Rigel's mentale ontwikkeling.

Hij stelt dat het onderwerp van de ontwikkelingspsychologie geen
evenwichtstoestanden moeten zijn, die niet echt in het menselijk leven
voorkomen, maar een staat van conflict, constante dynamiek, het overwinnen
van externe en interne tegenstrijdigheden. Hij is geinteresseerd in hoe
onevenwichtige toestanden ontstaan en hoe ze worden opgelost. Volgens K.F.
Rigel ontstaan conflicten in vier dimensies: 1. intrabiologisch, 2. individueel-

49



psychologisch, 3. cultureel-sociologisch, 4. extern-fysiek. Onvoldoende
synchronisatie van al deze ontwikkelingsvlakken is de bron van crises en
daarmee de drijvende kracht achter de ontwikkeling. Op het kruispunt van deze
vliegtuigen belicht K.F. Rigel verschijnselen die hij interpreteert als negatieve
of positief opgeloste crises.

De theorie van de personalisatie van A.V. Petrovsky.

Hier wordt het individu gezien als iemand die zichzelf door de samenleving
heen definieert. De behoefte aan personalisatie is het uitgangspunt van de
ontwikkelingsanalyse. Daarom noemt A.V.Petrovsky zijn concept de theorie
van de personalisatie.

A.V. Petrovskiy onderscheidt drie hoofdprocessen die het verloop van de
ontwikkeling bepalen: aanpassing als toewijzing van sociale normen en
waarden door een persoon, d.w.z. de vorming van het sociaal-typische in een
persoon; individualisering als opening of bevestiging van het "Zelf", het
onthullen van de eigen bekwaamheden en mogelijkheden, karakter
eigenaardigheden, d.w.z. vorming van individualiteit; integratie als
verandering van de levensactiviteit van de mensen in de omgeving, realisatie
van bijdragen en hun acceptatie door de, mensen in de omgeving en dus
bevestiging van de andere wereld in andere mensen, d.w.z. de vorming van het
universele in een persoon.

De door A.V. Petrovsky voorgestelde ontwikkelingsparodisering ziet er als
volgt uit. Het tijdperk van de kindertijd (inclusief de jongere schoolleeftijd)
wordt gekenmerkt door de prevalentie van aanpassing boven individualisering.
De leeftijd van de adolescentie wordt gekenmerkt door de prevalentie van
individualisering boven aanpassing. Het tijdperk van de jeugd (adolescentie)
wordt gekenmerkt door het overwicht van integratie op individualisering [1].

Psychologische concepten van zelfontplooiing

In de afgelopen jaren zijn er actief theorieén over zelfontplooiing ontwikkeld,
gebaseerd op de veronderstelling dat een persoon zijn of haar eigen lot bepaalt
- zelfs als hij of zij dat wil of niet. Er zijn nog geen grote ontwikkelde theorieén
in deze richting, er zijn slechts enkele principes, bijvoorbeeld het principe van
ontwikkeling door activiteit, zelfbouw, voorgesteld door R.Lerner. Het idee
van persoonlijke controle over de ontwikkeling, het idee van kritische (niet-
normatieve) levensgebeurtenissen, etc., is niet het enige principe. [1].

Conclusies. De analyse van de in psychologische ontwikkelingsconcepten
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beschreven determinatiemethoden leidt tot de volgende conclusie. Absoluut
alle psychologische ontwikkelingsconcepten zijn gebaseerd op het idee van
"externe" determinantie van de mentale ontwikkeling.
Ontwikkelingsconcepten verschillen in interpretatie van de aard van "externe"
ontwikkelingsdeterminanten. Vanuit dit oogpunt wordt de eerste groep
theorieén waarin biologische conditionaliteit van ontwikkelingsdeterminanten
wordt bevestigd, onderscheiden, die als "extern" moeten worden beschouwd
in de zin dat ze geen onderwerp van productie door de ontwikkelende persoon
zelf zijn, maar op een "natuurlijke" manier voorkomen. De tweede groep
theorieén die de sociale aard bevestigen als determinanten van de individuele
ontwikkeling, die ook als 'extern' moeten worden beschouwd, met als enige
verschil dat ze niet biologisch geconditioneerd zijn, maar sociaal, dat wil
zeggen ook 'natuurlijk’. Een derde groep van theorieén die het culturele
karakter als bepalende factor voor ontwikkeling bevestigen. Om dezelfde
redenen moeten ze ook worden gezien als "extern", dat wil zeggen, niet
geproduceerd door de ontwikkelende persoon zelf, maar natuurlijk. Een vierde
groep van theorieén die de "innerlijke" natuur bevestigen als determinanten
van de menselijke ontwikkeling en, in feite, als theorieén van zelfontplooiing
bestaan op dit moment niet.

1.3 Basisbenaderingen van de natuuranalyse determinanten van de
individuele ontwikkeling

1.3.1 Onderzoeksparadigma's

Naturalisme. Paradigma van het natuurlijke determinisme van de menselijke
psyche (innerlijke wereld). De inhoud ervan is de houding "de mens is de
natuur”. Naturalisme wordt gedefinieerd als een systeem van opvattingen
waarbij de natuur zelf een enkel, universeel principe is om alles wat er bestaat
te verklaren. In dit verband is het belangrijkste principe van de verklaring van
de oorsprong van de psyche het principe van de erfelijkheid. Theoretische basis
voor de beschrijving van ontwikkelingsprocessen in naturalistische concepten
is de relatie "organisme - milieu", en de drager van deze processen is de mens
als natuurlijk individu. In de naturalistische benadering heeft de menselijke
psyche een dubbele, gelijktijdig werkende causale determinantie: in haar
kwaliteiten en verschijningsvormen is ze het resultaat van organisatorische,
biogenetische transformaties, en in haar functies is ze het gevolg van de
aanpassing van een individu aan de natuurlijke en sociale omgeving. In dit
paradigma staat ontwikkeling voor rijping en groei (rijping) die plaatsvinden
onder invloed van erfelijkheid en omgeving. Naturalisme in de psychologie
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bepaalt de grenzen en de methodologische basis voor theorieén over vrij
onderwijs en vereist speciale technologieén van niet-inmenging in de
processen van mentale rijping door middel van pedagogie.

Sociomorfisme. Het is een paradigma van sociaal determinisme van de
menselijke psyche (innerlijke wereld). Methodologische inhoud is de houding
"mens - maatschappij’. Hier wordt de mens beschouwd als een sociaal
individu. De essentie ervan zit niet in de natuur, niet in zichzelf, maar in de
maatschappij. In tegenstelling tot het naturalisme, in het Sociomorfisme
handelen de natuurlijke, organische eigenaardigheden van een individu alleen
als voorwaarde (niet als bron en reden) voor ontwikkeling. In deze
omstandigheden zijn er noch mechanismen, noch drijvende krachten achter de
ontwikkeling. Bronnen en drijvende krachten van de ontwikkeling worden
belichaamd in het systeem van de gevestigde activiteiten, met als middelpunt
de tegengestelde individuele sociale ervaring. Alleen door zich deze ervaring
toe te eigenen, krijgt een natuurlijk persoon de menselijke psyche en wordt hij
een sociaal persoon. De structuur van de samenleving zelf is de bron, de basis
en het verklarende principe van de oorsprong en de structuur van de menselijke
psyche. De extreme uitdrukking van het sociomorfisme is het idee dat het
geboren individu een tabula rasa is, waarop de maatschappij noodzakelijk en
nuttig "schrijft" voor de psychologische eigenschappen en kenmerken van een
man.

Een zachtere variant van het sociomorfisme is de bepaling over een leidende
rol in de vorming van de psyche van het individu van verschillende soorten
van subjectieve activiteit, het beheersen (verspreiden) die hij of zij in staat
wordt gesteld om normaal te functioneren in de samenleving. Specifieke
mechanismen voor de omzetting van externe sociale invloeden in interne
subjectieve fenomenen en processen zijn echter nooit en nog steeds niet bekend
gemaakt. De belangrijkste ontwikkelingsprocessen in het paradigma van het
sociomorfisme hebben een gerichte determinantie en worden beschreven door
de relatie "individueel - sociale structuur". De algemene betekenis van
ontwikkeling is hier de socialisatie van het individu, de vorming van de
menselijke binnenwereld volgens een bepaalde sociaal bepaalde norm
(voorbeeld). Het individu bezit alleen, eigent zich daarbuiten de liegende
"sociale aard" toe, zijn essenti€le krachten, die al zichtbaar zijn in de sociale
structuur van de wereld.

In volledige overeenstemming met deze filosofische traditie is ook de
traditionele psychologische en pedagogische praktijk, die deze ideologie
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voorziet van de noodzakelijke socialisatie van het individu, de technologie van
de toe-eigening van de sociale ervaring. Deze praktijk werkt in de pedagogie -
in de vorm van vorming; in de psychologie - in de vorm van verinnerlijking
(assimilatie) van alle soorten en manieren van menselijke activiteit, activiteit,
gedrag, behoeften, relaties en neigingen.

Gnoseologie. s een paradigma van objectbepaling van de menselijke psyche
(innerlijke wereld). Het gaat uit van de positie dat de cognitieve houding van
een persoon ten opzichte van de wereld initieel en fundamenteel is, en bepalend
is voor alle andere relaties. Het cognitieve standpunt over de processen van
psychevorming is gebaseerd op het klassieke methodologische schema van het
New Time rationalisme, op het schema van de interactie van het onderwerp
van de cognitie en het object van de cognitie: S - O. Gnoseologie is gebaseerd
op de "onderwerp - object" relatie. In dit paradigma wordt de ontwikkeling van
de psyche gereduceerd tot de cognitieve ontwikkeling, het ontstaan en de
vorming van cognitieve structuren. In dit geval zijn de initi€le determinanten
van de vorming van cognitieve structuren buiten de menselijke psyche.

De basisprocessen in de gnoseologie zijn interactie en reflectie. In de interactie
wordt de structuur van een object weerspiegeld in de mentale structuur van het
onderwerp. In overeenstemming hiermee wordt de mentale structuur van het
onderwerp gevormd.

Culturalisme. Paradigma van culturele determinantie van de menselijke
psyche (innerlijke wereld). Het is een alternatief voor naturalisme en
sociomorfisme. De centrale positie is de verwerping van individueel-
biologische ideeén over de mens, van reductie van de menselijke realiteit tot
de status van natuurlijk, sociaal of het kennen van het individu afzonderlijk.
De belangrijkste vraag gaat over de mechanismen van de transformatie van
cultuur in de wereld van het individu, en de wereld van het individu in vormen
van cultuur. Het culturalisme is gebaseerd op de houding van de 'menscultuur’.
De culturele visie op de essentie van de menselijke psyche is gebaseerd op de
vooronderstelling dat er geen directe relatie bestaat tussen de mens en de natuur
en de mens en de maatschappij, en dat zowel de natuur als de maatschappij
alleen door middel van waarde en cultuurhistorische bemiddeling kenmerken
van de menselijke binnenwereld worden. Tegelijkertijd kunnen de waarde en
de cultuurhistorische relatie niet worden geinterpreteerd.

Vertrouwdheid met de vormen van cultuur is alleen mogelijk met behulp van
een bemiddelaar (teken, woord, symbool, mythe, etc.). Het is met hun hulp dat
de transformatie van natuurlijke vormen van de psyche in ideale (culturele,
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menselijke, in feite) vormen plaatsvindt. Het culturalisme is gebaseerd op de
"mens - cultuur"-houding, waardoor getracht wordt de kloof te overbruggen en
het externe - interne, objectieve - subjectieve, biologische - sociale, ideale -
materi€le, innerlijke - exterieur, etc. te contrasteren. In het culturalisme wordt
mentale ontwikkeling begrepen als een teken-symbolische bemiddeling,
"domesticatie van de natuur”.

Antropologie (antropocentrisme). Paradigma van het historisch determinisme
van de menselijke psyche (innerlijke wereld). De methodologische basis van
de antropologie is het historische principe (ontwikkelingsprincipe). De
belangrijkste betekenis van de historische benadering is dat een mens moet
worden beschouwd in de hele verscheidenheid van vormen en manieren van
zijn vorming: als een natuurlijk individu, als een sociaal-cultureel onderwerp,
en als een geestelijk en praktisch wezen tegelijkertijd. De mens moet in de
context van zijn geschiedenis als een geheel worden beschouwd, bij het
opsporen van de processen van oorsprong, vorming, transformatie,
functioneren en uitsterven van fundamentele menselijke vermogens. Dat wil
zeggen, in ontwikkeling.

Vanuit dit oogpunt is ontwikkeling de “belangrijkste waarde van de
antropologie. Daarom is de ideologie van het historicisme van fundamenteel
belang bij het bestuderen van de ontwikkelingspatronen van de fundamentele
menselijke vermogens in de tijd van de geschiedenis en de ruimte van de
cultuur (in verschillende stadia van het menselijk leven). Antropologie is
gebaseerd op de houding "de mens is de wereld". In de ruimte van "mens -
wereld" ontvouwt zich het belangrijkste proces van vorming en ontwikkeling
van de mens als een cultureel geschikt schepsel dat in staat is om de bestaande
wereld te beheersen (te transformeren in zijn eigen wereld) en nieuwe vormen
van cultuur te creéren. Het begrijpen van de ontwikkeling van een mens
betekent het bestuderen van zijn historische en culturele vorming.

Vanuit antropologisch oogpunt zijn historisch vastgestelde systemen van
perceptie van de menselijke werkelijkheid enerzijds voorwaarden voor
ontwikkeling (Natuur, Socium) en anderzijds voorwaarden voor ontwikkeling
(Cultuur). Binnen het antropologische paradigma ontstaat een speciale klasse
van problemen om de mechanismen van de transformatie van natuurlijke en
sociale voorwaarden, culturele voorwaarden in de middelen van de menselijke
ontwikkeling en zelfontplooiing te beschrijven.

Universalisme. Paradigma van zelfbepaling van de menselijke psyche
(innerlijke wereld). De methodologische basis van het universalisme is het
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historische en vormende (universele) principe. De belangrijkste betekenis van
de universele benadering is dat een mens moet worden beschouwd als een
zelfbepaald geheel, waarvan de essentie de geschiedenis van zijn of haar
zelfontplooiing is.

Vanuit dit oogpunt is zelfontplooiing de belangrijkste waarde. Daarom is de
ideologie van het universalisme van fundamenteel belang bij het bestuderen
van de regelmaat van de zelfverheerlijking door een man, zijn nieuwe
vermogens in het proces van de cultuur en haar geschiedenisgeneratie. Vanuit
dit oogpunt is zelfbepaalde ontwikkeling de belangrijkste waarde van het
universalisme. Universalisme is gebaseerd op de reflexieve inter-subjectieve
houding van "de mens tegenover de ander als zichzelf". In de interosubjectieve
reflexieve ruimte van de "mens-mens" ontvouwt zich een universeel proces
van zelfconstructie van een wezen dat in staat is de geschiedenis van de cultuur
van een wezen te genereren dat in staat is een nieuwe subjectwereld te
genereren als middel voor zijn eigen zelfconstructie. Het begrijpen van de
zelfontwikkeling van de mens betekent dat hij zich moet verdiepen in het feit
dat hij een universeel wezen wordt.

Vanuit het oogpunt van het universele principe zijn historisch vastgestelde
systemen van perceptie van de menselijke werkelijkheid middelen voor de
zelfontplooiing van de universele mens (Natuur, Socium, Cultuur, Spirituele
Wereld). In het kader van: het universele paradigma ontstaat een bijzondere
taak: het construeren van een mechanisme van menselijke reproductie van
natuurlijke, sociale en culturele factoren als middel tot zelfontplooiing [2].

1.3.2 Onderzoeksbenaderingen

Systemische aanpak (E.G.Yudin, B.F.Lomov,

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

De technologie van de systeembenadering is gericht op objectivering, op het
bouwen van een model van het te bestuderen object. Zo leren we wat het object
is, hoe het gerangschikt is, hoe het functioneert, hoe het verbonden is met
andere objecten. Maar dit is niet genoeg om de essentie van het object als
zodanig te begrijpen. In de ontwikkelingspsychologie houden we ons bezig
met de ontwikkeling van de subjectieve werkelijkheid. Daarom is een systeem-
structurele beschrijving als een gestaag functionerend object niet voldoende.

Process Dynamic Approach (Z.Freud, A.Maslow, K.Rogers, G.Olport,
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K.Levin, S.L.Rubinstein, A.N.Leontiev, V.N.Myasischev, B.G.Ananiev,
A.N.Prangishvili etc.).

De verklarende en voorspellende mogelijkheden van de procedurele en
dynamische aanpak zijn in wezen beperkt. Ze zijn beperkt door de oriéntatie
op de studie van het menselijk gedrag in een bepaalde situatie, "hier en nu".

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

Hij gaf geen principieel antwoord op de vraag: wat is het doel van de
ontwikkeling? Aantoonbaar "high technologies of development”, maar het
resultaat van de ontwikkeling werd altijd al op voorhand vertrouwd of
verwacht. Neckritisch gebruik van de activiteitenmethodologie gaf aanleiding
tot technologieén zoals "stage-by-stage formation", waardoor de illusie
ontstond van de almacht van de leraar, wat leidde tot de overgang van de
activiteitenideologie naar de positie van het. sociomorfisme. De
activiteitenbenadering heeft het genetische principe niet geimplementeerd als
het principe om het gewenste af te leiden, niet-om het te postuleren.

Subjectieve benadering (S.L.Rubinstein, S.D.Smirnov, A.V.Brushlinsky,
B.D.Elkonin en anderen).

Systemische, procedure-dynamische, activiteits- en andere
objectbenaderingen van de mens zullen altijd beperkt zijn, omdat ze de
activiteit van het subject zelf niet in cognitieve middelen opnemen. De
vakinhoudelijke benadering is gebaseerd op de gelijkheid van het onderwerp
en het object van de cognitie. Psychologisch onderzoek is een vorm van
dialoog tussen twee soevereine subjecten. Voor het antropologisch paradigma
is deze positie van fundamenteel belang, omdat als object van ontwikkeling en
dus als object van cognitie, hier de dialogische coéxistentiegemeenschap wordt
begrepen. Het idee van de mens als subject maakte het mogelijk om ook
begrippen als "zelfbeschikking", "zelfontplooiing", "zelfopvoeding", enz. in te
voeren, gericht op het zoeken naar interne bronnen van de menselijke
geestelijke ontwikkeling.

De man handelt in zijn essentie als een onderwerp van mentale activiteit, die
zijn psyche direct regulerend beinvloedt en indirect de omringende wereld
praktisch beinvloedt. De Persoon als subject is in staat om zijn of haar eigen
vitale activiteit om te zetten in het onderwerp van praktische transformatie, om
zichzelf te behandelen, om de manieren van activiteit te evalueren, om het
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verloop en de resultaten ervan te controleren, en om de methoden ervan te
veranderen. Om een subject te worden, moet een mens zijn of haar natuur
voortdurend transformeren in een speciaal functioneel orgaan dat de
subjectieve houding ten opzichte van de wereld implementeert en de
voorwaarden en condities van zijn of haar leven in een "tweede natuur"
veranderen.

Voor de ontwikkelingspsychologie is de subjectieve benadering van
fundamenteel belang. Tot nu toe zijn de meeste theorie€n over de menselijke
mentale ontwikkeling in zowel de binnenlandse als de buitenlandse
psychologie gebaseerd op verklarende principes van de biologische realiteit of
van het sociale leven. In het beste geval is de ideologie van de dubbele
determinatie van de mentale ontwikkeling uitgewerkt. Het is noodzakelijk om
in de psychologie van de menselijke ontwikkeling het idee van zelfontplooiing
van subjectiviteit te introduceren, over de manieren van zijn interne vorming
en ontwerp [2].

Conclusies in het eerste deel

Het analytische essay van de geschiedenis en de moderne staat van de
buitenlandse en binnenlandse ontwikkelingspsychologie maakt het mogelijk
om te concluderen dat de moderne ontwikkelingspsychologie een set van
weinig samenhangende richtingen, scholen, concepten is. Niet alle theorieén
van de ontwikkelingspsychologie zijn gelijkwaardig in de studie van de
algemene wetten van‘de menselijke ontwikkeling in ontogenese. Een aantal
theorieén zijn beperkt tot de kinderjaren van het menselijk leven (hun
meerderheid), terwijl andere gericht zijn op de studie van privé-kwesties van
de mentale ontwikkeling (cognitie, emoties, persoonlijkheid, enz.).

Speciale analytische beoordelingen van de huidige staat van het
ontwikkelingsprobleem (A.A.Mitkin) belichten ongeveer twee dozijn
specifieke theorieén over mentale ontwikkeling en stellen taken vast om een
systeempsychologie van de ontwikkeling te ontwikkelen. In dit verband is het
dringend noodzakelijk om een algemene theorie van de mentale ontwikkeling
op te bouwen [2].

In de leeftijds- en pedagogische psychologie zijn er nog veel verschillen en
tegenstrijdigheden tussen de verschillende opvattingen en definities van de
ontwikkelingscategorie. Er is een conceptuele inconsistentie tussen
filosofische (in de eerste plaats Hegeliaans-Marxistische), wetenschappelijke
(biologische) en sociaal-praktische (educatieve) interpretaties van het begrip
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ontwikkeling. Vanuit het algemene marxistische oogpunt hebben alleen die
totaliteit zoals de natuur, de maatschappij, de beschaving en de cultuur het
vermogen zich te ontwikkelen. Een individueel persoon is zo'n systeem niet en
wordt er in het beste geval alleen maar in "getrokken" als een van de elementen
ervan. Vanuit het algemeen biologisch oogpunt is ontwikkeling in de eerste
plaats rijping en groei volgens het bestaande biogenetische programma. In de
pedagogische praktijk is ontwikkeling de doelgerichte vorming van sociaal
nuttige kennis, vaardigheden en bekwaamheden, onderwijs van sociaal nuttige
eigenschappen van een persoonlijkheid. Voor alle externe verschillen van
bovenstaande standpunten hebben ze één ding gemeen. Een dergelijke
ontwikkeling is altijd niet-subjectief, ongeacht de deelnemers aan het
ontwikkelingsproces. Het is gewoon "materiaal" waarop een objectief proces
wordt gespeeld, waardoor dit materiaal de vorm van een vooraf bepaald
monster krijgt.

In de klassieke psychologie is het traditioneel om twee rijen vormen en
structuren in de menselijke natuur tegenover elkaar te zetten: "natuurlijk" en
"cultureel”, "biologisch" en "sociaal". Daarnaast-is er een niet-onderscheid
tussen twee specifieke onderwerpen: "geestelijke ontwikkeling" (als
ontwikkeling van de psyche) en "ontwikkelingspsychologie". (de ontwikkeling
van de menselijke subjectiviteit, de menselijke innerlijke wereld); de "daad van
oorsprong” (iets dat nog niet is gebeurd) en de daad van ontwikkeling (iets dat
al bestaat); de "eenheid van ontwikkeling". (als maatregelen, als mechanisme)
en het object van ontwikkeling (wat zich ontwikkelt) [2]. Een belangrijke vraag
voor de ontwikkelingspsychologie blijft de vraag naar de grenzen en
eigenaardigheden van de dynamiek van de mentale ontwikkeling en of deze al
dan niet getransformeerd is.

Alle bovengenoemde problemen van de moderne ontwikkelingspsychologie
hebben een gemeenschappelijke basis. Deze basis is ingekapseld in de aard van
de determinanten van de ontwikkeling. Vanuit dit oogpunt zijn alle moderne
ontwikkelingsconcepten gebaseerd op de veronderstelling van het externe
karakter van de determinanten van de ontwikkeling. De uiterlijke aard van de
determinanten van de individuele ontwikkeling die in ontwikkelingsconcepten
worden beschouwd, is in tegenspraak met de creatieve essentie van een mens
als een wezen waarvan de determinanten van de ontwikkeling een intern
karakter hebben.

Het is de tegenstelling tussen de externe aard van de determinanten van de
individuele ontwikkeling, die als de enige mogelijke wordt beschouwd in
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psychologische ontwikkelingsconcepten en gebaseerd is op het klassieke
(vertalende) onderwijsproces, en de interne aard van de determinanten van de
zelfontwikkeling van een creatief persoon is de belangrijkste (strategische) in
het algemene ontwikkelingsprobleem.

Hetzelfde probleem is leidend voor onze studie, die al haar parameters en
resultaten vooraf heeft bepaald.

Aanvullende bevindingen

Ondanks het feit dat de mens sinds de Italiaanse Renaissance wordt beschouwd
als het centrum en de bron van het bestaan van een samenleving, die als doel
heeft de bron van haar ontwikkeling te zijn, heeft de psychologische
wetenschap (in haar "westerse" en "oosterse" varianten) deze ideeén nog niet
kunnen assimileren in haar concepten en theorieén. Dit geldt volledig voor
psychologische concepten en theorieén over mentale ontwikkeling. De inertie
van het klassieke wetenschappelijke denken kan de barriere die Plato en Hegel
opwerpen voor volledige afhankelijkheid en ondergeschiktheid van het
enkelvoud aan het universele niet overwinnen. Maar de moderne tendensen in
de studie van de mens maken het noodzakelijk om deze fundamentele
standpunten van de klassieke wetenschap te heroverwegen en de mens niet te
zien als een projectie van het universele in één enkele, maar als één enkel
universeel wezen dat het universele genereert door zijn praktische en
theoretische activiteit, die'zijn enige bron en aard is. Het is niet het sociale dat
het individu produceert, maar het individu is de enige bron van het sociale, dat
het produceert. Vanuit dit oogpunt zijn het niet de theorieén die de mens blijven
beschouwen als een projectie van de samenleving, met inbegrip van de
theorieén die sociale middelen consumeren, zich toe-eigenen en ze tot de
middelen van hun individuele ontwikkeling maken. De strategische lijn van de
psychologische ontwikkeling wordt de persoon die de individuele
ontwikkeling genereert, en in omstandigheden van speciale inter-subject
communicatie die hen in sociale middelen transformeert. De persoon moet
ophouden een consument van sociale middelen en cultuur te zijn en degene
worden die voorbestemd is om een geschiedenis en zijn of haar universele
karakter te zijn - de producent van sociale middelen en cultuur.
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2. SOCIALE EN CULTURELE BEMIDDELING ALS MECHANISME
VOOR HET TOEKENNEN VAN "EXTERNE'" DETERMINANTEN
VAN ONTWIKKELING

2.1 Persoon als onderwerp van toewijzing van '"externe'' determinanten
van ontwikkeling

De tegenstelling tussen de externe natuurdeterminant van "ontwikkeling" en
de interne natuurdeterminant van zelfontplooiing is een wereldvisieprobleem.
De oplossing is het oplossen van de vraag "over de aard van de mens (wat is
de mens) en zijn plaats in de wereld" [23, p.382].

2.1.1 "Externe'' aard van menselijke determinanten in psychologische
concepten

Instinct als de "externe'’ determinant van de mens. Historisch gezien waren
de eerste theorieén over psychologische determinantie instincttheorieén [24,
p-47]. In de psychologie van de late 19e eeuw werd het instinct beschouwd als
de belangrijkste factor die het menselijk gedrag bepaalde [25, p.462]. Later
heeft V.McDowgall het instinctieve ~determinatiemodel van W.James
aangepast. Als W.James geloofde dat instincten op een reflexieve manier
handelen, verbond V.McDowgall de oriéntatie van zijn instinct met het doel
[25, p.462]. V.McDowgall introduceerde ook het concept "motivationele
constructie", primair in relatie tot het instinct [24, p.50].

Als W.McDowgall het menselijk gedrag verklaarde door de aanwezigheid van
een beperkte set van instincten, dan betoogde Sigmund Freud dat de energie
van alle menselijke instincten een gemeenschappelijke bron heeft [24, p.48].
Terwijl W. James de determinatie van gedrag associeerde met bewuste
besluitvorming, was voor Z. Freud en zijn volgelingen de belangrijkste
determinant van gedrag het onbewuste [26, p.52]. Z.Freud bevestigde met zijn
werk in feite de biologische aard van de mens, omdat hij het onbewuste in
verband bracht met genetisch bepaalde factoren [27, p.72]. Volgens Z.Freud
bepaalt de genetica in gelijke mate het gedrag van zowel dieren als mensen
[27, p.72].

In die zin is het instinct een genetisch programma van individueel gedrag,
gevormd in het proces van soortevolutie. De individuele persoon fungeert als
een object van "actie" van het genetisch bepaalde programma van gedrag als
een "externe" factor, waardoor zijn of haar individuele gedrag wordt
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veroorzaakt.
Stimulus als de "'externe'’ determinant van de mens.

Als alternatief voor de instinctieve gedragstheorieén werden theorieén over het
leren gecreéerd. Ze waren gebaseerd op de hypothese dat gedrag kan worden
verklaard door de principes van leren, niet door instincten [24, p.457]. Alle
theorieén van het leren zagen hun doel in het bewijzen dat elk gedrag kan
worden verklaard door de principes van het klassieke leren of door de principes
van het instrumentele (operationele) leren [24, p.57].

Volgens K. Hull leidt de activering van de aandrijving (aantrekkingskracht) als
gevolg van blootstelling aan een externe stimulans tot willekeurig gedrag. Als
gevolg daarvan produceert het lichaam een willekeurige reactie die leidt tot
een verzwakking van de aandrijving. Wanneer dit gebeurt, wordt het gedrag
(de reactie) dat de aandrijving verzwakt, gefixeerd. In de loop van de tijd wordt
een gewoonte gevormd [24, p.57]. In tegenstelling tot Z. Freud, die geloofde
dat instincten noties van het doelwit veroorzaken, geloofde K. Hull dat het
doelwit alleen wordt gedetecteerd in de loop van willekeurig gedrag [24, p.57].

B.F.Skinner, in tegenstelling tot C.Hull, suggereerde dat het niet nodig was om
de drang tot leren te verzwakken.Zijn onderzoek heeft aangetoond dat mensen
leren, ook al is er geen sprakevan een verzwakking van de biologische drang.
In die zin was de theorie van B. Skinner in veel opzichten afwijkend van de
biologische basis van  het gedrag. Naar zijn mening wordt het gedrag
gecontroleerd door externe sociale versterkingen [24, p.58].

Gedragsdeskundigen geloofden dat de experimentele psychologie in feite de
behoeften, de attracties (drijfveren) bestudeert, die puur fysiologisch van aard
zijn. Ze hebben zelf gedrag uitgelegd aan de hand van een 'stimulus-respons'-
schema, waarbij ze stimulus behandelen als een bepalende factor voor de
respons van het lichaam. Voor gedragsdeterminanten werd het probleem van
de psychologische determinantie gereduceerd tot het bestuderen van de
gedragsvoorwaarden die de corresponderende lichaamsreacties bepalen [26,
p-50]. Biologen, fysiologen en psychologen-gedragsdeskundigen namen een
externe stimulans als belangrijkste determinant (zo schreef I.M.Sechenov dat
de eerste reden voor een menselijk handelen daarbuiten ligt) [28, p.57].

Een stimulans is dus een externe natuurlijke (natuurlijke of sociale) factor die
individueel gedrag (individuele reacties) vormt en gevormd wordt in het proces
van evolutie van de natuur of de maatschappij. De individuele persoon fungeert
als een object van stimulerende invloed als een "externe" factor die zijn of haar
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gedrag vormt.
Noodzaak als ""externe'’ determinant van de mens.

De wetenschappelijke studie van de naalddeterminantie van het menselijk
gedrag werd geinitieerd door de grote denkers uit de oudheid (Aristoteles,
Heraclitus, Democritus, Lucretius, Plato, Socrates). Zij kenmerkten "behoefte"
als de leraar van het leven. Democritus beschouwde bijvoorbeeld de behoefte
als de belangrijkste drijfveer. Hij geloofde dat een persoon niet uit een wilde
staat buiten de nood kon komen [28, p.9]. Heraclitus heeft in detail gekeken
naar de impulsieve krachten, attracties, behoeften. Naar zijn mening worden
de behoeften bepaald door de levensomstandigheden [28, p.9]. Socrates
schreef dat ieder mens zijn eigen behoeften, verlangens en aspiraties heeft.
Tegelijkertijd gaat het er niet om welke aspiraties een mens heeft, maar welke
plaats hij in zijn leven inneemt [28, p.9]. Plato's behoeften, verlangens en
passies vormen een "begeerde" of "lagere" ziel, die als een kudde is en
begeleiding nodig heeft van een "redelijke en nobele ziel" [28, p.9]. De bron
van de wilskracht zijn volgens Lucrezia verlangens die voortkomen uit
behoeften [28, p.10].

De theoretische basis van de vraagstheorieén van de determinatie is dat
energie, richting en duurzaamheid van het gedrag bepaald worden door de
behoeften. Daarom werd ooit gesuggereerd dat mensen worden geboren met
een beperkte reeks behoeften die kunnen worden veranderd in het proces van
individueel leren [24, p.51].

In de psychologie begon in het eerste kwart van de 20e eeuw de kwestie van
de behoeften als determinanten te worden besproken. Tegelijkertijd werd de
noodzaak als een ervaring van nood beschouwd als zowel emotionele
manifestaties als als instincten. Het allereerste werk dat specifiek gewijd is aan
de behoefte als psychologische determinant lijkt het boek van L. Brentano
(1921) te zijn. Hij definieerde behoefte als "elk negatief gevoel dat verbonden
is met het verlangen om het te elimineren door het verwijderen van de
ontevredenheid die het veroorzaakt" [28, p.21].

In de 20e en volgende jaren van de 20e eeuw beginnen in de psychologie
(K.Levin, G.Allport, etc.) de eindtheorieén van de determinantie te ontstaan.
Hier worden, naast de organische behoeften, ook de secundaire (psychogene)
behoeften die voortkomen uit training en onderwijs (G. Murray) al
onderscheiden. Deze behoeften omvatten de behoefte aan succes, de behoefte
aan verbondenheid en agressie, de behoefte aan onafhankelijkheid en
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tegenwerking, de behoefte aan respect en bescherming, de behoefte aan
dominantie en aandacht, de behoefte aan het vermijden van mislukkingen en
schadelijke invloeden, en de behoefte aan zelfrealisatie (A.Maslow) [29, p.11].

In het algemeen is het begrip "psychologische determinantie” in de 20e eeuw
nog steeds nauw verbonden met het begrip "behoefte". Tegelijkertijd waren de
theorieén van de noodzaak tegengesteld aan de theorieén van de
gedragsdeskundigen, volgens welke het gedrag wordt bepaald in het kader van
het "stimulus-reactie" schema [28, p.11]. Onder de vraagtheorieén moet
bijzondere aandacht worden besteed aan de werken van G.Murray [27, p.77].
Vanuit het oogpunt van G.Murray is een behoefte een mentale kracht die een
georganiseerde activiteit genereert. Het begrip 'behoefte' verschilt van het
begrip 'aantrekkingskracht' doordat behoeften de activiteit niet altijd in de
richting van spanningsreductie sturen [25, p.463].

G. Murray toonde aan dat menselijk gedrag kan worden beschreven met behulp
van een beperkte reeks behoeften. Tegelijkertijd verklaarde hij de individuele
verschillen door de verschillende "krachten" van de behoeften van de
individuen. G.Murray aanvaardde het idee van de aanvaardbaarheid van
behoeften en zag het als zijn taak om te-begrijpen of enig menselijk gedrag kan
worden verklaard door een beperkte reeks behoeften.

D. McClelland is een van de bekende aanhangers van de vraag naar het bepalen
van menselijk gedrag. Zijn meer dan veertig jaar durende bijdrage aan deze
theorie is de rechtvaardiging van de noodzaak om te bereiken, evenals de
behoefte aan verbondenheid en de behoefte aan macht [24, p.53].

Aanvankelijk geloofden veel psychologen dat mensen werden geboren met een
specifieke set van basisbehoeften. Deze behoeften kunnen sociaal worden
geintensiveerd door middel van beloningen. Er werd gedacht dat de behoeften
waarmee mensen worden geboren een zekere predispositie voor actie zijn en
dat een beloningssysteem ze kan veranderen in stabiele behoeften [24, p.54].

Vervolgens leidde de combinatie van twee ideeén - het idee van behoeften en
het idee van beloningen - tot het idee van een sociale omgeving als een factor
die de vorming van psychologische determinantie van een persoon beinvloedt.
Dit idee werd ondersteund door psychologen die geloofden dat leren een
cruciale rol speelt in het proces van het ontwikkelen van behoeften [24, p.54].

Historisch gezien hebben de nadelen van theorieén over de bepaling van de
vraag geleid tot het ontstaan van conceptuele alternatieven. In het midden van
de 20e eeuw werd in dit opzicht veel succes geboekt dankzij het werk van D.
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McClelland en D. Atkinson. Gebaseerd op G. Murray's concept van de
behoefte aan prestatie, formuleerde D. McClelland een theorie in zijn
toekomstige werk, waarbij hij drie basismotieven benadrukte: prestatie,
verbondenheid en macht. Vanuit het oogpunt van D.McClelland worden
motieven aangeleerd, voornamelijk als gevolg van de ervaring van kinderen en
socialisatieprocessen [25, p.464]. Als gevolg daarvan is gesuggereerd dat er
behoeften zijn die bijna volledig te wijten zijn aan de impact van de sociale
omgeving. Hij stelde dat kinderen die voor hun prestaties worden beloond,
vervolgens opgroeien met een sterk ontwikkelde motivatie om te presteren [24,
p.55].

Een gelijkaardige benadering van de motieven voor prestatie werd voorgesteld
door D. Atkinson, die twee essenti€éle punten toevoegde aan de theorie van de
psychologische determinantie. Na analyse van de werken van zijn voorgangers
(K.Levin, E.Tolman) cregerde hij eerst het concept van de verwachting van
betekenis. Dat wil zeggen dat een persoon handelt wanneer hij of zij verwacht
de doelen te kunnen bereiken die hij of zij als subjectief beschouwt. Zo
introduceerde D.Atkinson in de psychologie het concept van subjectieve
evaluatie en verving daarmee het concept van-objectieve mogelijkheden en
voordelen. In tegenstelling tot de theorieén van de aantrekkingskracht,
weerspiegelde zijn model van de verwachting van de betekenis van dergelijke
eigenschappen van de menselijke motivatie als doelgerichtheid en oriéntatie
op de toekomst. Ten tweede gaf D. Atkinson toe dat actie meestal een redelijk
compromis tussen positieve -en negatieve prikkels en verwachtingen
weerspiegelt. Risico brengt succes of mislukking met zich mee [25, p.465].

Klassieke theorieén over "verwachtingen" blijken te lijden onder een fout die
steeds duidelijker wordt naarmate de psychologie zich ontwikkelt.
D.Atkinson's theorie en andere theorieén over "verwachtingsbetekenis" van
zijn tijdperk (bijvoorbeeld de theorie van H.Heckhausen) waren cognitief in
die zin dat ze subjectieve begrippen en dynamische mentale processen
analyseerden. Maar in de regel besteedden ze geen aandacht aan specificke
mechanismen van informatieverwerking, waarmee verwachtingen worden
gevormd en gewijzigd [25, p.467].

Een nadeel van de theorieén over "verwachtingen" is dat ze het belang van
verwachtingen in relatie tot de omgeving benadrukken en dat er relatief weinig
aandacht wordt besteed aan de menselijke perceptie van het eigen "Zelf". De
verwachtingen van een persoon van mogelijke gebeurtenissen hangen in grote
mate af van zijn of haar perceptie van het feit of hij of zij in staat is om

64



bemoedigende resultaten te bereiken. Moderne benaderingen van
psychologisch determinisme leggen grote nadruk op de perceptie van het
"Zelf" [25, p.467].

Bij nader onderzoek van de behoeften als determinanten van het gedrag kwam
de vraag naar voren of een beperkte reeks basisbehoeften (disposities) aan de
basis ligt van de vele verschillende behoeften. Het antwoord op deze vraag is
geprobeerd met behulp van factoranalyse. Als gevolg daarvan stelde R. Kettell
een bekend zestien-factoren model voor. Na hem stelde G.lisenk een drie-
factoren model voor. Recentelijk (1992) werd een vijffactorenmodel
ontwikkeld [24, p.55].

Op dit moment suggereren de beschikbare gegevens dat voorstanders van
deterministische eistheorieén beweren dat elk menselijk gedrag kan worden
beschreven door middel van 5-7 basisbehoeften (of disposities) en dat elke
behoefte kan worden gecorreleerd met de bijbehorende biologische structuren
[24, p.56].

De noodzaak van zelfrealisatie als ""externe'' determinant van de mens

De humanistische psychologie kwam naar voren als een alternatief voor de
gedrags- en gedragspsychologie ‘en had een duidelijk anti-Darwinistisch
karakter. Vanuit het oogpunt<van de humanistische psychologie is de mens
biologisch bepaald en bezithij een aangeboren potentieel in het rijpingsproces.
In dit opzicht ontkent de humanistische psychologie de beslissende rol van de
traditionele biologische determinanten van het menselijk gedrag en beweert zij
de noodzaak van waarde zelfrealisatie [27, p.130].

Toch erkennen humanistische psychologen, als de belangrijkste bron van
psychologische determinantie van het menselijk bestaan, de natuurlijke aard
van de mens en baseren zij hun theorieén op de veronderstelling dat het goede
genetisch ingebed is in de mens en dat zij een aangeboren (biologisch)
verlangen naar groei en verbetering hebben [24, p.64].

Het hele systeem van behoeften als een ''externe'' determinant van het
menselijk bestaan

Een poging om menselijke determinanten niet te beschrijven als enkelvoudige
factoren maar als een soort van integriteit is Kurt Levin's bekende veldtheorie
[27, p.225]. De eigenaardigheid van het veldmodel van de determinatie is ten
eerste haar actualiteit ("hier en nu"); ten tweede haar homeostaticiteit die het
idee van het aanpassingsvermogen uitdrukt [27, p.227]. Het gebrek aan
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duidelijkheid van de mechanismen van psychologische determinantie in
K.Levin's veldtheorie laat ons toe erover te spreken als beschrijvend [27,
p-239]. Bovendien leidt het ontbreken van de mogelijkheid om menselijk
gedrag te voorspellen dat voortkomt uit de theoretische basis ervan, tot het feit
dat de hele theorie is gereduceerd tot een verklaring van de feiten [27, p.240].

In het algemeen is de noodzaak een natuurlijke (natuurlijke of sociale) factor
die energie, richting en stabiliteit geeft aan het menselijk gedrag, zelf gevormd
in het proces van biologische of sociale evolutie. De individuele persoon
fungeert als een object van behoefte-impact als een "externe" factor die zijn of
haar eigen gedrag bepaalt.

Cognitief beeld als de '"externe'' determinant van de mens.

De theoretische fundamenten van de cognitieve theorieén werden vastgelegd
in het werk van psychologen die werkten aan het probleem van het leren
(Edward Tolman), psychologen die werkten aan het probleem van de
persoonlijkheid (Kurt Levin) en psychologen die werkten aan de ontwikkeling
(Jean Piaget).

Hoewel traditionele theoretici (John Watson; Clark Hull) geloofden dat elk
gedrag kon worden verklaard door het ‘principe van het versterken van
gewoontes of associaties zonder hun toevlucht te nemen tot het idee van
beelden, overheerste uiteindelijk de'opvatting dat mentale (cognitieve) beelden
een centrale rol spelen in het bepalen van gedrag [24, p.66]. Al aan het einde
van de 19e eeuw noemde W.James verschillende vormen van besluitvorming
(intentievorming, streven naar actie) als bewuste actie. Hij noemde de objecten
van het denken die de uiteindelijke actie uitstellen of begunstigen de gronden
of motieven van deze beslissing [26, p.51].

Later, in de tweede helft van de 20e eeuw verschenen er motiverende
concepten van J. Rottor, H. Kelly, H. Heckhausen, J. Atkinson, D. McClelland,
die werden gekenmerkt door de erkenning van de leidende rol van het
bewustzijn in de bepaling van het menselijk gedrag. De zogenaamde
cognitieve motivatietheorieén, brachten de introductie van nieuwe concepten
met zich mee: sociale behoeften, cognitieve dissonantie, waarden, wachten op
succes, faalangst, het niveau van de claims [26, p.51] [28, p.12].

De basis van cognitieve theorieén is het idee dat mensen mentale beelden
kunnen vormen die hun omgeving weerspiegelen en deze kunnen gebruiken
om hun eigen gedrag te controleren [24, p.69]. Hun specificiteit is dat ze zich
niet alleen richten op veranderingen in het milieu. Men gelooft dat het
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onmogelijk is om de externe omgeving te veranderen. De beste manier om uit
deze situatie te komen is om hun opvattingen en percepties over de wereld om
hen heen te veranderen. Dit idee is niet nieuw, het werd vele eeuwen geleden
door de Romeinse keizer Marcus Aurelius geuit: "Als iets je pijn doet, dan is
de bron niet van buitenaf, maar van de manier waarop je het bekijkt. En u kunt
nu uw mening heroverwegen" [24, p.109].

Bijna alle cognitieve theorieén zijn gebaseerd op de stelling dat de
ontwikkeling van cognitieve structuren gepaard gaat met psychologische
determinantie. Tegelijkertijd wordt determinatie geinterpreteerd als een
discrepantie tussen wat men op dit moment kan begrijpen en wat men moet
begrijpen om de veranderingen in de wereld om hem heen te begrijpen.
Volgens de cognitieve theorieén hangt wat men ziet of voelt in grote mate af
van zijn overtuigingen, houdingen, waarden en impliciete theorieén.

Cognitieve attributietheorie. De manier waarop mensen hun vroegere
successen en mislukkingen verklaren, heeft een belangrijke invloed op de aard
van hun toekomstige psychologische determinanten. Door de mechanismen
van de invloed van attributieprocessen-op determinerende processen te
analyseren, beschouwt Wiener subjectieve oordelen over de oorzaken van
bepaalde acties als een stimulerende kracht. De resultaten stimuleren het
zoeken naar de oorzaken. Beoordelingen over de oorzaken van gebeurtenissen
bepalen het karakter van psychologische determinanten [25, p.468]. Een van
de ernstige nadelen van de attributietheorie is de nadruk op het oordeel
achteraf, in tegenstelling tot de menselijke doelen en gedachten over de
toekomst. Dessie stelt dat deze eigenschap de attributietheorie "meer
vergelijkbaar maakt met de theorie van de aantrekkingskracht dan met de
cognitieve motivatietheorieén" [25, p.468]. [25, ¢.469].

Cognitieve waarschijnlijkheidsschattingstheorie¢én. Het idee dat mensen
mentale beelden vormen ontstond in de jaren 50 van de 20e eeuw. Een van de
soorten mentale beelden is wachten (waarschijnlijkheid). Met andere woorden,
een oordeel dat gebaseerd is op ervaringen uit het verleden en dat het mogelijk
maakt om de waarschijnlijkheid in te schatten dat bepaalde acties tot bepaalde
resultaten zullen leiden. Wachten is op zich geen bepalende factor. Maar het
vormt wel een combinatiec met een deterministische factor - evaluatie.
Schattingstheorieén zijn gebaseerd op de aanname dat mensen niet alleen
verwachtingen vormen over wat er kan gebeuren als ze iets doen, maar ook de
waarschijnlijkheid van de ontwikkeling van gebeurtenissen inschatten [24,
p.67]. Theorieén van waarschijnlijkheidsschatting zijn inherent hedonistisch.
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Ze worden ook wel cognitieve keuzetheorieén of beslissingstheorieén
genoemd [24, p.68].

Cognitieve controletheorie. De cybernetische theorie (de theorie van de
controle) van het zelfreguleringsmodel is een integraal systeem waarbinnen het
mogelijk is om processen van psychologische determinanten vorming te
overwegen. In de controletheorieén gaat de aandacht niet uit naar het oordeel
achteraf van een individu over de oorzaken van de gebeurtenissen, maar naar
informatie-procedurele mechanismen waarmee een persoon zijn handelingen
reguleert. De theorie van de controle overeenkomsten zelfregulering met de
werking van sommige feedback systeem, vergelijkbaar met een thermostaat
[25, p.469].

Sociaal-cognitieve theorie van zelfmoderatie. Volgens deze theorie heeft een
persoon behoefte aan competentie, autonomie en verbinding met andere
mensen. Autonomie bevordert intern gemotiveerd gedrag. Als dergelijk gedrag
wordt geschonden door externe beloningen, verzwakt of verdwijnt de interne
motivatie. Om de motivatie te stimuleren, moet de persoon de vrijheid van
handelen krijgen en moet de internalisering van-de waarden van de groep
worden gestimuleerd. Mensen die gericht zijn-op succes onderscheiden zich
door een gevoel van subjectiviteit (Bandura). G. Murray, die de aanzet gaf tot
het onderzoek naar de motivatie van prestatie, definieerde de behoefte aan
prestatie als een verlangen of neiging "om obstakels te overwinnen, kracht te
tonen, te proberen iets moeilijks te doen of zo snel mogelijk iets te doen" [24,
p.581].

Naar de mening van R. White is de neiging tot onderzoeksgedrag te wijten aan
een veralgemeend motief (efficiéntiemotivatie). Dit motief is gericht op het
begrijpen van de essentie van de omringende wereld en de wereldorde. Het
gevoel van effectiviteit ontstaat wanneer een persoon zich realiseert dat hij of
zij in staat is om de wereld om hem of haar heen te beinvloeden [24, p.581].

Veel onderzoekers zijn van mening dat de omzetting van een doelgericht
commando in een geautomatiseerd commando noodzakelijk is. Maar een
aantal alternatieve studies hebben aangetoond dat het noodzakelijk is om
bewust te leven. Bewust leven kost tijd en moeite, maar deze extra inspanning
werpt meer dan zijn vruchten af. Een succesvol leven is een bewust leven [24,
p.623].

Het onderwerp van de "I" is autonoom en vereist controle. Als het toegestaan
is om vaardigheden en competentie te ontwikkelen door de wereld eromheen
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te beheersen, heeft de persoon een gevoel van zelfbeschikking. Het onderwerp
is verantwoordelijk voor de actieve integratie van informatie (niet de absorptie
ervan), alsook voor het genereren van regels en principes die ons handelen
bepalen [24, p.627]. De meeste moderne motivatietheoretici zijn van mening
dat het voor succes nodig is om zich te richten op het proces in plaats van op
het doel. Veel auteurs die over motivatie schrijven, stellen dat de belangrijkste
voldoening in het bereiken van een doel niet ligt in het vinden van het doel
zelf, maar in het werken naar dat doel toe [24, p.640].

Reflexie wordt gegenereerd door nieuwsgierigheid of een verlangen om
zichzelf te begrijpen. Dit leidt tot persoonlijke groei en creativiteit. Mensen die
in activiteit geabsorbeerd worden en gepassioneerd leven, worden eerder
aangetrokken tot reflectie. Onderzoek suggereert dat men zich moet
concentreren op activiteit om de reflectie te versterken en de herkauwing te
verzwakken. In dit geval wordt niet alleen de reflexie sterker, maar ook de
obsessieve negatieve gedachten verzwakken [24, p.641].

Sociaal-cognitieve theorie van A. Bandura's motivatie. De twee belangrijkste
postulaten van de sociale en cognitieve theorie zijn de volgende: 1. persoonlijk
functioneren impliceert geconjugeerde-interactie van persoonlijkheid, gedrag
en sociaal-culturele omgeving; 2.-een persoon is in staat om zijn of haar eigen
leven te beinvloeden. Met andere woorden, zijn cognitieve capaciteiten stellen
hem in staat om zijn ontwikkeling te begeleiden [25, p.521].

Deze theorie is het meest holistische concept van sociaal-cognitieve
mechanismen en zelfregulering. Volgens de sociocognitieve theorie worden
motiverende tendensen vooral verklaard in termen van het menselijk vermogen
tot vooruitziendheid. Het gedrag van de mens in de "hier-en-nu"-situatie hangt
af van zijn ideeén over de toekomst. Verwachtingen op het gebied van
resultaten impliceren een beoordeling van de gevolgen van iemands handelen.

De perceptie van de eigen effectiviteit is iemands idee of hij of zij tiberhaupt
in staat zal zijn om de nodige acties uit te voeren. Doelstellingen en normen
vormen de derde cognitieve determinant van motivatie. Tenslotte is de
emotionele zelfrespons de vierde persoonlijke factor. Iemand motiveert
zichzelf door kritiek te leveren op zijn of haar daden uit het verleden en door
zich zelfvoldaan te voelen terwijl hij of zij de resultaten verbetert [25, p.472].

Socio-Cognitieve Theorie van de Cognitieve Evaluatie. Volgens deze theorie
wordt de belangstelling voor het oplossen van een taak vergemakkelijkt door
de moeilijkheidsgraad en het gevoel van eigen bekwaamheid. Deze benadering
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verschilt van de sociocognitieve theorie vooral in die zin dat ze het gevoel van
zelfbeschikking als de basisbehoefte van de mens beschouwt. In tegenstelling
tot dit begrip is in de sociocognitieve theorie de gepercipieerde
zelfredzaamheid geen motief of noodzaak, maar een cognitieve evaluatie.
Iemand streeft niet naar een precieze of hoge score voor zichzelf. Hij treedt op
om een externe onderscheiding te ontvangen of om een gevoel van trots op zijn
resultaten te bereiken. En evaluatie van de eigen effectiviteit is een
mechanisme om de inspanningen om deze doelen te bereiken te reguleren. De
gepercipieerde zelfredzaamheid is dus een systeem van percepties dat de
inspanningen om bepaalde doelen te bereiken reguleert [25, p.472].

Sociaal-cognitieve theorie van gepland gedrag. Volgens deze theorie worden
gedragsintenties bepaald door drie factoren: de houding van een persoon ten
opzichte van een bepaald gedrag; zijn perceptie van de sociale noodzaak om
zich al dan niet op een bepaalde manier te gedragen; en de gepercipieerde
gedragscontrole, gedefinieerd als de perceptie van een persoon van hoe
moeilijk of gemakkelijk het voor hem is om zich op-een bepaalde manier te
gedragen. De geplande gedragstheorie erkent ook dat de perceptie van controle
een directe invloed kan hebben op het gedrag. Dat wil zeggen, invloed die niet
bemiddeld wordt door gedragsintenties [25, p-473].

Socio-Cognitieve Theorie van Doelstellingen. Sommige theoretici geloven
dat mensen zichzelf kunnen motiveren door doelen te stellen voor de toekomst.
Het is gebleken dat het mogelijk is om de motivatie om doelen te bereiken te
vergroten door een persoon toe te staan zijn of haar eigen doelen te stellen [25,
p-469]. Er werden een aantal kritische opmerkingen gemaakt over de
sociocognitieve theorie van A.Bandura en de daarmee samenhangende
concepten van het stellen van doelen. De eerste. Sommigen geloven dat deze
benadering de mechanismen weerspiegelt waardoor een individu zijn of haar
acties beheert, maar niet in staat is om de vraag te beantwoorden "waarom
resultaten of doelen motiverende kracht hebben", of om vragen te
beantwoorden over, om zo te zeggen, "energetisch gedrag". Volgens deze notie
is het noodzakelijk om een bepaald systeem van basisbehoeften te postuleren
dat voortvarend voorziet in acties, zoals de behoefte aan competentie en
autonomie [25, p.473]. De tweede. De sociale en cognitieve theorie overschat
het belang van rationele, zelfreflectieve processen in de zelfregulering. Hoewel
A.Bandura en enkele andere vertegenwoordigers van de sociocognitieve
richting erkennen dat cognitieve processen geautomatiseerd kunnen worden en
buiten bewustzijn plaatsvinden, getuigen sommige gegevens dat externe
factoren het gedrag kunnen beinvloeden via onbewuste mentale mechanismen,
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die niet duidelijk zijn uitgelegd in de sociocognitieve theorie [25, p.474].
Informatie als een "'externe'' determinant van de mens.

Het belangrijkste idee van de sociale wetenschap is dat mensen kunnen leren
door het modelleren (observeren) van het gedrag van anderen in plaats van
door externe beloningen [24, p.60].

De theorieén van sociaal leren verschillen in twee opzichten van die van B.
Skinner en C. Hull: 1. gedrag wordt gezien als onafhankelijk van de invloed
van willekeurige omgevingsfactoren; 2. het lichaam kan ervaring (gewoontes)
opdoen, zelfs als er geen directe ervaring of beloning is. Informatie wordt
beschouwd als de bepalende oorzaak van gedrag in de theorie van het sociaal
leren. Bovendien wordt het menselijk gedrag bepaald door informatie die een
persoon onvrijwillig "registreert” [24, p.61].

B. Skinner en C. Hull waren de meest invloedrijke aanhangers van
behaviorisme. Maar terwijl Hull betoogde dat biologische driften het menselijk
gedrag bepalen, verwierp B. Skinner . het idee dat de belangrijkste
determinanten van het commando biologische factoren zijn. De diepe
betekenis van de theorie van sociaal leren was dat een persoon de vormen van
zijn of haar gedrag kan veranderen. Maar dat betekent helemaal niet dat een
persoon zijn eigen reacties op stimuli kan veranderen. De aanname die ten
grondslag ligt aan alle gedragstheorieén is dat leren in wezen passief,
onvrijwillig is [24, p.61].

In termen van de besproken theorieén over psychologische determinantie
worden alle mensen gedreven door de driften, behoeften, instincten en
conflicten uit de kindertijd. Dit betekent dat we niet doen wat we willen doen,
maar wat we hebben geleerd [24, p.62].

Theorieén van groeimotivatie en beheersing

Theorieén over groeimotivatie zijn gebaseerd op het idee dat mensen
gemotiveerd zijn door de noodzaak van een succesvolle interactie met de
omgeving. De betekenis van de basispositie van groeitheorieén is dat mensen
niet geboren worden met geavanceerde vermogens. Voor een succesvolle
aanpassing en aanpassing moeten deze vaardigheden worden ontwikkeld. In
alle groeitheorieén is het idee ingebed dat mensen informatie moeten
verwerken en vaardigheden moeten verwerven. Met andere woorden, het
ontwikkelen van vaardigheden [24, p.62]. Groeitheorie€n beschrijven het
mechanisme van psychologische determinantie als een discrepantie tussen
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waar een individu zich op dat moment bevindt en waar hij of zij zich moet
bevinden om zich met succes aan de omgeving aan te passen. Deze
discrepantie zorgt voor interne spanning. Om deze spanning te verminderen, is
het noodzakelijk om de bestaande divergentie te verminderen door het
ontwikkelen van vaardigheden en intellectuele capaciteiten [24, p.62].

Hier is de spanning een bepalende factor, die het idee uitdrukt dat een negatieve
affectieve toestand direct verband houdt met een divergentie die lijkt op een
onaangenaam honger- of dorstgevoel. Het is deze divergentie die het menselijk
handelen of handelen bepaalt. Aangezien spanning samenhangt met het gebrek
aan noodzakelijke informatie, is Jean Piaget van mening dat er cognitieve
structuren moeten worden ontwikkeld die grote hoeveelheden informatie
kunnen verwerken [24, p.62].

Theorieén van motivatie voor groei en beheersing waren een alternatief voor
theorieén van leren, die beweerden dat alle gedrag werd geleerd. Maar
groeitheorieén zijn gebaseerd op een andere basisveronderstelling: mensen
hebben een biologische aanleg voor een succesvolle interactie met hun sociale
omgeving. Deze veronderstelling is vrij consistent met de evolutionaire
benadering, waarvan de essentie is dat onze aanpassingscapaciteiten niet
athankelijk zijn van de wil van het toeval, maar geconditioneerd zijn door onze
biologische kenmerken [24, p.65].

De concepten van 'interne'' bepaling. Deze concepten zijn bijzonder
interessant omdat een zuiver instrumenteel begrip, dat uiteindelijk het gedrag
alleen maar reduceert tot het dienen van een organisme dat gedwongen wordt
een verstoorde homeostase te herstellen, altijd al verwerpelijk is geweest,
vooral wanneer de gegevens die verkregen zijn door het werken met dieren
volledig werden overgedragen op de mens [27, p.717]. De tweede aanval,
gericht tegen het extrinsieke begrip van gedrag, volgde in de jaren '50. De
tweede aanval op het extrinsieke begrip van gedrag volgde in de jaren 50 van
de 20e eeuw, toen, dankzij de werken van K.Hall en B.Skinner, de verklaring
van gedrag uitsluitend door externe versterkingen zijn hoogtepunt bereikte [27,
p.718].

Er zijn veel problemen in de motivatiepsychologie, waaronder het feit dat er
nog steeds geen eensgezindheid bestaat over het verschil tussen intern en
extern gemotiveerd gedrag. Er zijn ten minste zes verschillende concepten te
onderscheiden. Wat ze allemaal gemeen hebben is slechts een begrip van intern
gemotiveerd gedrag als zijnde toegewijd omwille van zichzelf of omwille van
nauw verwante doelstaten, en niet simpelweg als een middel om een doel te
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bereiken dat vreemd is aan dergelijk gedrag [27, p.718].

1. Voorzichtig, zonder de aantrekkingskracht te verminderen. Dit concept
stelt dat intern gemotiveerd gedrag geen rekening houdt met fysiologische
behoeften zoals honger, dorst of het vermijden van pijn. Tegelijkertijd worden
bijkomende attracties (onderzoek, manipulatie, enz.) gepostuleerd die niet
onderworpen zijn aan het principe van het herstel van verstoorde homeostase
door het lichaam [27, p.718].

2. Vrijheid van doelwit. Als intern gemotiveerd wordt beschouwd elke
schijnbaar doelloze activiteit, zonder de inherente aantrekkingskracht of
motieven voor deze activiteit alleen te postuleren [27, p.719]. Fundamenteel
voor dit soort activiteiten wordt beschouwd als "motivatie-effectiviteit".
Tegelijkertijd is een gevoel van efficiéntie motiverend, en het resultaat van
activiteit is de uitbreiding van verschillende soorten competenties [27, p.719].

3. Optimaal activerings- of mismatchniveau. Volgens dit concept wordt
een gedrag als intern gemotiveerd beschouwd wanneer er een regeling is die
gericht is op het handhaven of herstellen van een bepaald optimaal
functioneringsniveau [27, p.719].

4. Zelfbevestiging. Gepresenteerd in de werken van de Charms. Hij ziet de
primaire motivatie om zich effectief te voelen, om de bron van verandering in
de wereld om hem heen te voelen. Dit verlangen om de reden voor zijn eigen
handelen te zijn is geen specifiek motief, maar een leidend principe dat geldt
voor verschillende motieven [27, p. 720].

5. Blijde absorptie van actie. Hier wordt de betekenis van een dergelijk
criterium als een begeleidende actie-ervaring, niet verbonden met het Zelf (als
subjectieve causaliteit), maar met actie, nog belangrijker. Interne motivatie
betekent in dit geval dat de persoon met vreugde aan de zaak wordt gegeven,
dat hij volledig wordt ondergedompeld in de ervaring van de actie die zich
ontwikkelt. In zijn werk "On the Other Side of Boredom and Anxiety"
suggereerde Chiksentmihali een bepaalde emotionele toestand als kenmerk
van interne motivatie - vreugde van de activiteit [27, p.722].

6. De uniformiteit van de actie en het doel ervan. Het roept de vraag op
of en in hoeverre de inhoudelijke en inherente relatie tussen de actie en het doel
of de basis ervan tot uiting komt in de ervaring van het onderwerp. Het roept
dus de vraag op naar de zelftoewijzing van de motivatie. Actie is intern
gemotiveerd wanneer de middelen (actie) en het doel (doel) van de actie
thematisch met elkaar in verband staan; met andere woorden, wanneer het doel
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thematisch homogeen is met de actie, zodat deze laatste wordt uitgevoerd
omwille van de eigen inhoud. In het bijzonder zal een actie van een prestatie
intern gemotiveerd zijn als deze alleen wordt ondernomen ten behoeve van het
te bereiken resultaat, aangezien een taak of een beoordeling van de eigen
capaciteiten op deze manier zal worden uitgevoerd [27, p.722].

Samenvattend kunnen we zeggen dat het cognitieve beeld een informatiefactor
is, die fungeert als een middel tot noodzakelijke verandering in het eigen
gedrag, veroorzaakt door een verandering in de externe omgeving. Cognitief
beeld wordt onwillekeurig gevormd in het proces van menselijke interactie met
de externe omgeving. De individuele persoon fungeert als een object van
invloed van de externe natuurlijke of sociale omgeving, gemedieerd door het
cognitieve beeld als een "externe" factor die zijn of haar eigen gedrag bepaalt.

De behoefte als "externe'' determinant van de mens in voormalige Sovjet-
concepten

In de voormalige Sovjetfilosofie, psychologie en sociologie werd het probleem
van de psychologische determinantie door veel onderzoekers aangepakt. Maar
zelfs de beroemdste onder hen schetsten slechts een reeks fenomenen die naar
hun mening onderwerp van onderzoek zouden moeten zijn: S.L. Rubinstein
(behoeften, belangen, idealen), A.N. Leontiev (onderwerp van behoefte,
materieel of ideaal), D.N. Uznadze (houding), I.S. Kon, I.Ya.V.Simonov
(behoeften, aantrekkingskracht .op basis van specifiek morfofysiologisch
substraat), P.K.Anokhin (functionele behoeften op basis van hormonale en
metabole processen), V.N.Myasischev (hogere sociale behoeften als
intergeoriénteerde sociale relaties) [26, p.49].].

Onder de Sovjet psychologen van het begin van de 20e eeuw, die vragen
stelden over de determinantie van het menselijk bestaan, moeten we allereerst
A.F.Lazursky noemen, die in 1906 een boek publiceerde: "Essay of the science
of characters". Er werd gesproken over zaken die verband houden met
verlangens en aansporingen, de strijd van motieven en besluitvorming, de
stabiliteit van beslissingen (intenties) en het vermogen om de prikkels intern te
vertragen [26, p.53] [28, p.13].

Attracties, verlangens en "verlangens" van een persoon, in verband met vragen
over wilskracht en vrijwilligheid, werd in zijn werk besproken door een grote
Russische psycholoog N.N.Lange. In het bijzonder bood hij zijn begrip van het
verschil tussen attracties en "verlangens”, in de overtuiging dat de laatste de
attracties zijn die overgaan in actieve acties. Vanuit het oogpunt van
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N.N.Lange is hottenseness een actief testament [26, p.53] [28, p.13].

In de jaren 20 van de 20e eeuw en later hebben V.M.Borovskii en N.Yu.
Voitonis [28, p.13] zich gebogen over de vragen van de natuurlijke aard van
gedragsdeterminanten.

L.S. Vygotsky heeft in zijn werk ook het probleem van de menselijke
gedragsdeterminantie in ogenschouw genomen. In het leerboek "Tiener
Pedologie". [29] hij besteedde veel aandacht aan de aard van de interesses en
de dynamiek van hun verandering in de adolescentie. L.S.Vygotsky geloofde
dat het probleem van de correlatie van de aantrekkingskracht en de belangen
de sleutel is tot het begrijpen van de mentale ontwikkeling van een tiener, die
in de eerste plaats wordt veroorzaakt door de evolutie van de belangen van het
gedrag van het kind, verandering in de structuur van de richting van zijn
gedrag. In zijn andere werk [14] besteedde L.S.Vygotsky veel aandacht aan de
kwestie van de "strijd om de motieven". Als een van de eerste huisartsen begon
hij motief en stimulans van elkaar te scheiden en begon hij te spreken over
willekeurige motivatie [26, p.54].

Systematisch experimenteel onderzoek naar behoeften en motieven werd
gestart in de huiselijke psychologie door A.N.Leontiev en zijn studenten. In de
jaren dertig van de 20e eeuw werd het uitgevoerd in Charkov, en vervolgens
voortgezet in Moskou [30,.p.146]. Naar de mening van A.N.Leontiev, die
jarenlang de houding > van veel huisartsen ten opzichte van het
motivatieprobleem heeft bepaald, is het motief een onderwerp dat dient als een
middel om in de behoeften te voorzien. Bij dezelfde behoefte kunnen de
motieven van het geobserveerde gedrag verschillende onderwerpen zijn. De
dynamiek van een behoefte leidt tot het vervormen ervan en het verschijnen
van een motief [26, p.58].

L.I.LBozjovitsj stelde de hypothese dat de integrale structuur van de
persoonlijkheid in de eerste plaats bepaald wordt door de oriéntatie. Volgens
haar standpunt is de oriéntatie van de persoon gebaseerd op het gestaag
dominante systeem van motieven die in het levens- en opvoedingsproces van
een man ontstaan, waarbij de belangrijkste leidende motieven, die al het andere
ondergeschikt maken, de structuur van de motivatiesfeer van de man
karakteriseren. Het ontstaan van een dergelijk hi€rarchisch systeem van
motieven zorgt voor de hoogste stabiliteit van het individu [26, p.61].

Als gevolg van haar talrijke psychologische studies werd het duidelijk dat de
motivatie voor actie altijd voortkomt uit een behoefte, en dat het object dat haar
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bevrediging dient alleen de aard en de richting van de activiteit bepaalt.
Daarom vormt het veranderen van de objecten waarin behoeften worden
belichaamd niet de inhoud van de ontwikkeling van behoeften, maar is het
slechts een indicator van deze ontwikkeling. En de psychologische inhoud van
het ontwikkelingsproces van de behoeften moet nog worden bestudeerd en
geopenbaard [30, p.155].

In de jaren '40 van de 20e eeuw beschouwde D.N.Uznadze psychologische
determinantie vanuit de positie van "de installatietheorie", die ook geloofde dat
de bron van de activiteit een noodzaak is [28, p.13].

V.N.Myasischev wees erop dat het concept van een motief twee betekenissen
heeft: ten eerste, de drijfveer van gedrag of ervaring, en ten tweede, de basis
van een handeling, beslissing, mening. Hij zag de oorsprong van de
psychologische determinatie in de socialisatie van het individu en de
verinnerlijking van de sociale relaties [26, p.58].

Maar niet alle psychologen erkenden de noodzaak'als eerste basis voor
psychologische determinatie. Een van de eerste in 1956, op de pagina's van het
tijdschrift "Vragen van Psychologie", sprak- tegen A.V.Vedenov. Hij
bekritiseerde de psychologen die het, probleem van de menselijke
bewustzijnsactiviteit in verband brachten met het probleem van de behoeften,
en stelde voor om alle determinanten van het menselijk gedrag niet athankelijk
te maken van behoeften [30; p.139]. Als gevolg van de volgende
wetenschappelijke discussies werd vastgesteld dat in het concept van
AN.Leontiev, met inbegrip van, maar ook in de posities van vele andere
psychologen, het eigenlijke psychologische proces van de ontwikkeling van
behoeften uit de haak werd geslagen [30, p.140].

Als gevolg daarvan blijven veel psychologische vragen open: waarom de
doelen die een mens bewust stelt, in sommige gevallen de aansporingsfunctie
uitvoeren, en in andere gevallen - niet; hoe, op grond van welke mentale
mechanismen een mens kan handelen in strijd met zijn directe motieven, maar
in overeenstemming met de bewust geaccepteerde intentie; wat is
psychologisch gezien de wil, enz. Het ontbreken van een antwoord op al deze
specifieke psychologische problemen wordt verklaard door het feit dat de
vraag naar het ontstaan van specifieke menselijke gedragsdeterminanten tot op
heden onopgelost blijft [30, p.143].

Samen met het standpunt van A.N.Leontiev over de dynamiek van de behoefte
en de omzetting ervan in een motief, is een ander gezichtspunt dat behoefte het
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individu direct aanmoedigt om actief te zijn in het vervullen van deze behoefte.
Het is dus een interne stimulans voor zijn gedrag en activiteit. De behoefte kan
op geen enkele manier worden gelijkgesteld met het bestaan van een objectief
bestaande behoefte. Een behoefte die niet in de ervaring wordt weerspiegeld,
wordt geen stimulans voor gedrag. Toch staat de noodzaak centraal bij alle
andere gedragsfactoren, inclusief de hoogste die specifiek zijn voor het
individu [30, p.170].

Reeds in moderne psychologische onderzoeken van het Novosibirsk State
Pedagogical Institute (Yu.A.Sharov) wordt de vraag naar bronnen van
menselijke bewustzijnsactiviteiten en naar de correlatie van materiéle en
spirituele behoeften van een persoon opnieuw opgeworpen.

In zijn artikel komt hij tot de conclusie dat het probleem van de geboorte van
ideale persoonlijke motieven nog steeds volledig onduidelijk is en het meest
serieuze onderzoek vereist. Yu.A.Sharov verwijst naar biologen alle
psychologen die geprobeerd hebben het ontstaan van hogere spirituele
behoeften van een persoon te begrijpen vanuit een kwalitatieve transformatie
van meer elementaire, primaire behoeften [30, p.144].

Volgens B.F.Lomovs standpunt . is’ een motief een onderdeel van de
motivatiesfeer van een persoonlijkheid, wat wordt opgevat als het geheel van
motieven die tijdens het leven van een bepaald individu worden gevormd en
zich ontwikkelen. Deze ' sfeer kan veranderen onder invloed van
levenssituaties, maar<tegelijkertijd zijn sommige motieven vrij stabiel en
vormen ze de "kern" van de motivatiesfeer, die zich manifesteert in de richting
van de persoonlijkheid [26, p.58].

V.S.Merlin stelde een classificatie van motieven voor, die qua inhoud
grotendeels samenvallen met de categorie "motivatie". Alle motieven zijn
verdeeld in twee groepen: de eerste groep omvat de motieven die
gemeenschappelijk zijn voor mens en dier, ze zijn erfelijk. De tweede groep
bevat specifiek menselijke motieven [26, p.61].

Psychologen die een biologische visie delen op de aard van de fundamentele
menselijke determinanten, geloven dat de kracht van het motief wordt bepaald
door de intensiteit van de motiverende excitatie, die op zijn beurt, zoals
opgemerkt KV Sudakov, afthangt van de hypothalamus, die in een staat van
excitatie komt van een gebrek aan sommige stoffen in het lichaam.
Hypothalamus-reticulaire centra hebben een opgaand effect op de cortex. Zo
fungeert de hypothalamus als een generator van energie die nodig is voor de
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vorming van excitatie [28, p.135].

Gebaseerd op het werk van L.S.Vygotsky, stelt V.K.Vilyunas voor om de
manier waarop de menselijke motivatie zich ontwikkelt te beschouwen als een
motiverende bemiddeling [31, p.65]. Het betekent dat de vorming van nieuwe
motivatierelaties plaatsvindt als gevolg van pogingen om de fenomenen
waarmee deze relaties worden ontwikkeld te verbinden met andere fenomenen
die reeds een dergelijke houding veroorzaken, d.w.z. door middel van
motiverende bemiddeling [31, p.73].

Net als L.I.Bozhovich is V.K.Vilyunas kritisch over het mechanisme van de
behoeftenevaluatie. Hij biedt zijn mechanisme van de dynamiek van de nood
en de omzetting ervan in een motief aan. Hij is van mening dat als een behoefte
wordt geactualiseerd in de afwezigheid van een object dat ermee overeenkomt,
een specifieke staat van motivatie wordt gevormd, die een potenti€le
bereidheid tot een actieve reactie in het geval van het verschijnen ervan
vertegenwoordigt. Wanneer een dergelijk object verschijnt, ontstaat er een
emotionele houding ten opzichte van het object, die in feite de behoeftige
betekenis van het object voor het subject opent (in‘de vorm van een positieve
of negatieve directe beoordeling) en hem aanmoedigt om zijn activiteit te
sturen (in de vorm van verlangen, aantrekkingskracht, enz.). De relatie tussen
motivatie en emoties drukt de definitie van emoties uit als een subjectieve vorm
van bestaan (manifestatie) van motivatie [31, p.7].

Sommige psychologen die doelvormen van menselijke gedragsdeterminanten
bestuderen, merken direct op dat de doelen van het menselijk handelen en de
processen van hun vorming een biologische achtergrond hebben
(O.K.Tikhomirov en T.G.Bogdanova) [28, p.15].

De onderzoeken van V.E.Milman nemen een speciale plaats in. Volgens hem
zijn er twee soorten determinanten in de structuur van de persoonlijkheid: de
productieve en de consumptieve. Productieve determinantie (in de vorm van
waarden) bepaalt de creatieve ontwikkeling van het individu en bevordert de
inclusie van de mens in de maatschappij. Dit soort waarden oriénteert een mens
op de toekomst, en ze zijn de voorwaarden voor een inhoudelijke inhoudelijke
ontwikkeling van zowel een individu als de maatschappij als geheel.
Productieve determinatie, gebaseerd op de essentie ervan, is creatief omdat het
de opkomst van sociaal belangrijke materi€le en spirituele waarden bevordert.
Consumptiedeterminantie is gericht op het in stand houden van de vitale
activiteit van het subject en wordt geconditioneerd door zijn natuurlijke
behoeften [26, p.55].
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A.M.Matyushkin, wanneer hij spreekt over de situationele cognitieve behoefte,
merkt op dat deze ontstaat wanneer in de loop van het bereiken van de gestelde
taak er een schending is van de gevestigde stereotypen van activiteit. Nieuwe
condities geven aanleiding tot cognitieve behoefte (hoe het doel te bereiken)
en veroorzaken zoekactiviteit gericht op het niet vinden van het onbekende,
wat fungeert als een nieuw en aanvankelijk onbekend doel van cognitieve
behoefte. Dit betekent dat als men begint met de activiteit, men nog niet weet
wat hij zal vinden of wat hij zal kiezen [28, p.78].

In de post-Sovjet-psychologie heeft het begrip "behoefte" de laatste tijd
fundamentele veranderingen ondergaan. De behoefte is nog steeds de
basisdeterminant, maar heeft zijn oorspronkelijke biologische en sociale aard
praktisch verloren en heeft geheel andere vormen aangenomen. Zo bestaat
bijvoorbeeld vanuit filosofisch oogpunt de essentie van de noodzaak enerzijds
in de afwezigheid van het goede (V.S.Magun) en anderzijds in de relatie tussen
het individu en de omringende wereld (D.A.Leontiev) [28, p.21].

Vanuit het oogpunt van D.A.Leontiev is de noodzaak een objectieve relatie
tussen het onderwerp en de wereld. Hij is van mening dat het huidige algemeen
aanvaarde begrip van de behoefte als-zijnde afkomstig van de behoefte, de
resterende inhoud van de biologische voorgangers van dit begrip (instinct,
aantrekkingskracht) in zich draagt, wat een aantal problemen oplevert bij het
begrijpen van de essentie en de rol van dit begrip.

Vanuit zijn gezichtspuntis er een grens waar men niet door kan dringen zonder
van mening te veranderen. Hij is van mening dat het noodzakelijk is om van
het psychologische naar het filosofische niveau te gaan, van de positie van een
behoeftige consument naar de positie van een externe waarnemer.
D.A.Leontief is van mening dat de behoefte moet worden gedefinieerd door
middel van de vormen van activiteit waarin deze wordt gerealiseerd, en
beschouwd als een behoefte aan activiteit, niet in onderwerpen [28, p.30].

Zo blijft in de post-Sovjet psychologie de "noodzaak" van de menselijke natuur
overheersen. Met uitzondering van enkele psychologen (A.R.Luria,
A.V.Vedenov, Y.A.Sharov, en enkele anderen), bestaat de post-Sovjet
psychologie van de motivatie binnen het kader van het in de jaren '30
ontwikkelde menselijke consumptieparadigma.

De verschillende theoretische schakeringen die individuele psychologen
onderscheiden, hebben geen invloed op het geloof van de meesten van hen in
het strategische belang van het behoeftenonderzoek als basisdeterminanten.
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Zelfs de meest moderne concepten getuigen slechts van het feit dat het
behoeftenparadigma veel meer aanhangers heeft. Moderne analisten merken
op dat, ondanks alle verschillen, de meerderheid van de psychologen een
overeenkomst hebben in die zin dat bijna iedereen de functie van het induceren
van menselijke activiteit (gedrag, activiteit) achter de behoefte herkent [28,
p-21]. Er is nog steeds de mening dat de onvoorwaardelijke grondoorzaak van
activiteit en handelen noodzakelijk is [28, p.78].

2.1.2 Maatschappelijk verleden van de toewijzende persoon

Tegenwoordig is het mogelijk om te spreken over twee alternatieve
wereldvisieposities die in de moderne psychologie vertegenwoordigd zijn en
die alle psychologische concepten in twee soorten verdelen.

Het eerste soort concepten is gebaseerd op het natuurwetenschappelijke beeld
van de wereld, dat een systeem van op elkaar inwerkende componenten is. In
dit wereldbeeld is de mens een van de onderdelen van de wereld die specifiek
zijn opgenomen in de keten van oorzaak-gevolg interacties. In zo'n beeld van
de wereld is het geheel het resultaat van interactie en vertegenwoordigt het de
componenten van de natuur (de subjectwereld) die met elkaar verbonden zijn
door interactieprocessen.

De sociale wereld is een systeem van-bijzondere (sociale) componenten die
onderworpen zijn aan de algemene wetten van oorzaak-gevolg interactie. Een
individu als tussenpersoon wordt opgenomen in de "kloof" tussen oorzaak en
gevolg, en zijn of haar bewustzijn en actie geeft in eerste instantie spontane
oorzaak-gevolg interactie bewustzijn en voorspelbaarheid.

Het uitgangspunt voor het ontstaan van een individueel persoon en zijn of haar
psyche is een externe (sociale) invloed, waardoor zijn of haar interne sociale
aard wordt ontdekt en opgenomen in de vormingsprocessen. De betekenis van
het bestaan van de sociale reflexieve mens is om het ontologische centrum van
de wereld te zijn, om de essentie van de hele subjectieve wereld te reflecteren
en uit te drukken en, als gevolg daarvan, om spontane en natuurlijke processen
van de natuurlijke wereld om te zetten in bewuste en gecontroleerde processen
van de sociale wereld.

Het tweede type concepten is gebaseerd op het cultuurhistorische beeld van de
wereld, dat een systeem is van componenten die uit één enkele bron worden
geproduceerd (afgeleid) en een gemeenschappelijk karakter en fundament
hebben. In dit wereldbeeld is de mens een specifieke bron van productie
(oorsprong) van de wereld, handelend op basis van een gerichte determinatie.
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In een dergelijk beeld van de wereld is het geheel het initiéle (initiéle) moment
van menselijke activiteit en vertegenwoordigt het de specifieke componenten
van de menselijke natuur (de wereld van het menselijk subject) die zijn afgeleid
van een gemeenschappelijke basis, gegenereerd door één bron. De
cultuurhistorische wereld is een integraal systeem van bijzondere
(cultuurhistorische) componenten die op basis van de algemene wet vanuit de
oorspronkelijke gemeenschappelijke basis ontstaan. De mens is als
tussenpersoon opgenomen in de "kloof" tussen de ideale en re€le vormen van
de subjectieve wereld van de cultuur en zijn bewustzijn en handelen
reproduceert zichzelf en reproduceert de subjectieve wereld van de cultuur.

De oorsprong van de individuele persoon en zijn of haar psyche is de externe
sociale houding, waardoor zijn of haar interne cultuurhistorische aard ontstaat
(wordt geproduceerd) in het proces van culturele ontwikkeling. De betekenis
van het cultuurhistorische bestaan van de mens is de reproductie
(reconstructie) van de subjectieve wereld van de cultuur ten koste van de
transformatie van de ideale vorm van cultuur-in de subjectieve werkelijkheid,
waardoor de sfeer van de culturele werkelijkheid wordt uitgebreid ten koste
van de transformatie van het natuurlijke subject in de culturele werkelijkheid.

Alle moderne psychologische -concepten geven tot op zekere hoogte
uitdrukking (reflectie) aan deze twee polaire wereldbeelden en concretiseren
deze tot op zekere hoogte. Voor buitenlandse psychologische concepten is het
meest kenmerkend de “natuurwetenschappelijke wereldvisie, terwijl de
binnenlandse psychologie van beide wereldvisieposities even kenmerkend is.

Traditioneel besteden buitenlandse psychologische concepten meer aandacht
aan de psychologische fenomenologie, en minder aan de analyse van mentale
mechanismen. In tegenstelling tot hen wordt de huiselijke psychologie
gekenmerkt door het zoeken naar fundamentele mechanismen als manier om
op basis daarvan alle psychologische fenomenologie af te leiden. Dit betreft
zowel het reflexieve paradigma van de psyche, het meest volledig en in detail
ontwikkeld in het sociale en reflexieve concept van de psyche
(S.L.Rubinstein), als het culturele paradigma van de psyche, het meest volledig
en in detail ontwikkeld in het culturele en historische concept van de psyche
(L.S.Vygotsky). Wij zijn van mening dat de analyse van deze twee
fundamentele menselijke paradigma's het meest productief is voor de twee
belangrijkste binnenlandse psychologische concepten, waarvan de mate van
fundamentaliteit en specificiteit van de ontwikkeling de meest volledige
analyse mogelijk maakt.
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Het is traditioneel voor huiselijke psychologische concepten om de sociale
aard van de mens als een eerste postulaat te beschouwen [32, p.251]. De
methodologische basis van huiselijke begrippen is tot nu toe K.Marx' stelling
over een sociale aard van de persoon die eerder in het voor de hand liggende
beeld correspondeerde (en tegenwoordig impliciet overeenkomt) met het
begrip van de essentie van de persoon als een set van sociale relaties [33, p.201]
[34, p.32].

Deze bepaling wordt het meest gedetailleerd en concreet weergegeven door
twee toonaangevende en meest bekende, fundamenteel ontwikkelde en
diametraal tegenovergestelde opvattingen over de aard van de mens en zijn
psyche van binnenlandse concepten. Dit is het sociale en reflexieve concept
van de psyche van S.L.Rubinstein (I.M.Sechenov, V.M.Bekhterev,
K.A.Abulkhanova-Slavskaja, = A.V.Brushlinsky, = A.M.Matjoesjkin  en
anderen).) en cultuurhistorisch concept van L.S.Vygotsky's psyche (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 Bemiddeling door "interne omstandigheden' als mechanisme voor
het aanwijzen van sociale oorzaken

2.2.1 Sociaal karakter van de oorzaak en de bemiddelde persoon

De initiéle methodologische positie van het subjectiviteitsconcept van de
ontogenese van de menselijke psyche is het marxistische standpunt over het
sociale karakter van de mens. De positie van S.L.Rubinstein als psycholoog in
een vraag over een sociaal wezen van de persoon en over een sociaal karakter
van de determinanten van de individuele persoon bestaat uit de overdracht van
een accent vanuit de cultuur, vanuit de maatschappij in het algemeen op de
concrete samenleving, letterlijk, op het concrete collectief, op de concrete
gemeenschap van mensen als de directe factor van sociale determinantie.
Vanuit het oogpunt van het sociale en reflexieve concept wordt een individu in
het proces van zijn of haar individuele ontwikkeling niet gevormd in een
universele culturele en historische situatie "overal en altijd", maar in een
concrete sociale situatie "hier en nu" [22, p.52].

In termen van het reflexieve concept is sociale determinantie niet alleen extern,
maar ook intern. Dit standpunt vloeit voort uit het standpunt over het sociale
karakter van de individuele persoon, aangezien alle basisparameters van de
individuele vitale activiteit in wezen worden bepaald door het soort sociale
relaties. Alle mechanismen en manieren van inclusie van een individu in de
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maatschappij, zijn of haar connecties met andere mensen, zijn of haar
behoeften en stimulansen zijn sociaal bepaald. Sociale determinantie op
individueel niveau heeft ook een essentieel karakter, want de drijvende
krachten achter het leven en het gedrag van mensen zijn sociale redenen [35,
p-45]. Met betrekking tot de mens zijn zowel externe als interne natuurlijke en
sociale verbanden in eerste instantie onlosmakelijk met elkaar verbonden
(S.L.Rubinstein) [22, p.86].

Sociale determinantie van de individuele manier van bestaan is geen externe
voorwaarde waaraan een persoon zich aanpast. Het feit dat de sociale manier
van zijn inherent is aan een individu wordt niet bereikt door het mechanisme
van de verinnerlijking, maar door de actie van het mechanisme van de sociale
noodzaak, wat een sociale manier is om het individu tot sociale activiteit te
bewegen [66, p.223].

Op psychologisch vlak komt de interne aard van de sociale determinantie tot
uiting in de ontologische aard van het menselijk bewustzijn, dat zich
manifesteert in het fenomeen van de ervaring. Aangezien elke ervaring (als een
fenomeen van bewustzijn) niet alleen het bewijs is van het zijn, wat het object
is, maar ook van het subject zelf, zolang het bewustzijn het bestaan van het
object weerspiegelt en het leven van het subject in zijn relatie tot het object
uitdrukt (S.L. Rubinstein). S.L..Rubinstein noemt dit tweede onderdeel van het
bewustzijn (houding) "praktisch" bewustzijn. Dit betekent dat de sociale
determinantie van het bewustzijn niet van "buiten" komt, maar van "binnen",
van de zeer sociale wijze van zijn van de mens als subject [36, p.223].

Vanuit het oogpunt van het sociale reflexieve concept moeten de mens en zijn
psyche worden beschouwd als een afgeleide van concrete sociale (niet
universele) vormen van sociaal zijn [36, p.248]. De sociale aard van de psyche
wordt geassocieerd met de sociale conditionaliteit van de natuurlijke,
natuurlijke reflexieve activiteit van de hersenen en komt tot uiting in de
aanwezigheid van het tweede signaalsysteem dat in wisselwerking staat met
het eerste [36, p.65]. In het historische proces van de ontwikkeling van de
gezamenlijke activiteit van mensen, bemiddelt het sociale, verandert en
ontwikkelt het natuurlijke in een persoon en wordt er tegelijkertijd door
bemiddeld [22, p.175].

Sociaal is een manier om het natuurlijke in de mens te ontwikkelen, niet zo
tegengesteld aan de natuurlijke kwaliteit [37, p.138]. Manieren van handelen
worden door de hele mensheid uitgewerkt en beheerst door de mens in het
proces van communicatie, training en educatie. Deze sociaal ontwikkelde
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manieren van handelen zijn opgenomen in de natuurlijke capaciteiten van een
individu, omdat ze stereotiep zijn en veranderen in een veralgemeend systeem
van reflexverbindingen die in de hersenen zijn gefixeerd. Zo fungeren de zeer
natuurlijke vermogens van de mens als een product van sociale ontwikkeling
[38, p.196].

Vanuit dit oogpunt komt de sociale conditionaliteit van het denken tot
uitdrukking in het feit dat de ontwikkeling van een individu plaatsvindt in het
proces van het leren van de kennis die door de mensheid is ontwikkeld in het
proces van sociale en historische ontwikkeling [39, p.244].

Het sociale karakter van de mens komt tot uitdrukking in het feit dat de
innerlijke wereld van de mens een getransformeerde externe (sociale) invloed
is van zijn oorspronkelijk innerlijke (natuurlijke) natuur [36, p.65]. Daarom is
een mens een natuurlijk wezen dat op een sociale manier handelt [11, p.293].

Aangezien sociale (externe) determinantie wordt geleverd door de houding
"een persoon is een concrete sociale structuur” [35;.p.39], voor zover het
werkelijke bestaan van een persoon volledig wordt bepaald door zijn of haar
sociale rol, hangt het af van de aard van de sociale relaties waarin hij of zij is
opgenomen [34, p.639].

Zo bestaat het sociale karakter, vanuit-het oogpunt van het sociaal-reflexibele
concept, uit de directe afhankelijkheid van een persoon van de concrete
opkomende sociale structuur en van zijn rol in deze sociale structuur. Het
betekent dat een individu een "individueel orgaan" is van het sociale
(openbare) leven [35, p.49]. Een persoon wordt gedefinieerd, toegewezen,
bepaald door sociale relaties [35, p.35] in die zin dat hij geconditioneerd blijkt
te zijn door de (toegewezen) plaats in de maatschappij die hij inneemt, door de
sociale rol die hij speelt [35, p.49].

De sociale toewijzing van een persoon aan zijn of haar specifieke sociale status
betekent dat het individuele leven in eerste instantie een sociaal leven is, maar
op een individuele schaal wordt genomen [35, p.36]. Het is een projectie van
het sociale leven op individuele omstandigheden. Een individueel persoon is
dus een persoon wiens alle mogelijkheden, inclusief de inhoud van het
individuele bewustzijn, worden bepaald en gedefinieerd door zijn of haar
positie in sociale relaties [35, p.49].

In het sociale en reflexieve concept fungeert het sociale karakter van de mens
als zijn sociale grens [35, p.49]. In die zin is de positie van een persoon in
sociale relaties, beschouwd als een criterium van zijn of haar creatieve
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mogelijkheden, een middel om zijn of haar eigen ontwikkeling en de
ontwikkeling van de hele samenleving te beperken.

Uiteindelijk wordt de innerlijke subjectiviteit van een persoon bepaald door
objectieve socialiteit [35, p.50]. Als een dergelijke objectieve determinant
dient de sociale aard als een bron van individualisering van een persoon, die
alleen kan worden gerealiseerd als gevolg van de verspreiding en toe-eigening
van de sociale essentie [37, p.117]. Op basis van het sociale karakter van een
individu worden eventuele grenzen dus niet door het individu zelf bepaald en
vastgesteld, maar door een specifiek soort sociale relaties [37, p.129].

Het sociale karakter van de mens impliceert de noodzaak om hem in de
samenleving op te nemen. Maar de manier waarop een persoon in de
maatschappij wordt opgenomen is objectief. Met andere woorden, het hangt
niet af van het individu zelf, maar van zijn plaats in het systeem van sociale
relaties [40, p.192]. Dit leidt tot het feit dat het individuele bewustzijn wordt
gedefinieerd en bepaald door de eigenaardigheden van de sociale structuur
waarin een persoon direct is opgenomen [41,p.199].

Sociale relaties die in het sociaal-reflexibele concept worden geidentificeerd
met de sociale aard van een persoon hebben een doel, dat wil zeggen
onafthankelijk van het menselijk bewustzijn, en dus "uitwendig" ten opzichte
van hem. Dat wil zeggen, ze zijn niet gereguleerd en geproduceerd door een
individueel persoon [40, p.191].

De eigenaardigheid van het begrijpen van de sociale aard van de mens in het
sociale reflexieve concept is dat de determinanten van zijn bestaan geen
universele vormen van sociaal zijn (cultuur) zijn, maar specifieke vormen van
sociaal zijn [40, p.248]. Tegelijkertijd wordt sociale determinantie niet alleen
beschouwd als een initiéle "uiterlijke" bepaling, maar ook als een "interne"
bepaling [40, p.223], als een determinant van "innerlijk" zijn en bewustzijn van
een menselijk individu [40, p.223].

Omdat ze tegelijkertijd "extern" en "intern" zijn, blijft de sociale determinatie
alleen "extern" door de wijze van oorsprong. Met andere woorden, het wordt
niet geproduceerd door het individu zelf, maar slechts ervaren als het object
van sociale determinantie.

Daarom is een persoon slechts een deelnemer aan sociale processen, sociale
activiteit, enz. die in principe niet in staat is om met zijn of haar individuele
bewustzijn alles te bedekken wat het eigendom van het sociale bewustzijn is
geworden [37, p.198]. Zowel de "positie" van het individu in sociale relaties
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als zijn "positie" in de samenstelling van een sociaal subject hebben slechts
twee grenzen aan de sociale activiteit van een persoon. Deze grenzen zijn de
grenzen van mogelijke menselijke activiteit in een sociale relatie [35, p.50].
De positie van een individu in sociale relaties verandert niet vanzelf, maar op
een objectieve (sociale) manier. Bijgevolg heeft de menselijke subjectiviteit,
die dit standpunt uitdrukt en uitvoert, een objectief karakter [35, p.50].

2.2.2 Persoon als onderwerp van toewijzing van sociale oorzaken

In het sociaal-reflexibele concept is de belangrijkste factor van ontogenese het
onderwijs als een cognitief proces (het proces van opvoeding en training). De
belangrijkste theoretische stelling van dit concept is dat individuele
ontwikkeling in ontogenese alleen kan worden uitgevoerd in omstandigheden
van opleiding en onderwijs [11, p.130]. Voor S.L. Rubinstein is de individuele
ontwikkeling een functie van een bepaalde cognitieve inhoud, die een kind in
het leerproces leert. Deze bepaling is cruciaal voor de organisatie van de
individuele ontwikkeling [11, p.339].

Leren speelt een leidende (bepalende) rol in het mentale ontwikkelingsproces
van het kind. Interne tegenstellingen tussen bestaande vormen van cognitieve
activiteit en de nieuwe inhoud die het beheerst zijn de drijvende krachten achter
de ontwikkeling. In de loop van deze activiteiten komt de ontwikkeling van het
kind niet alleen tot uiting, maar ook tot stand [34, p.158].

S.L.Rubinstein begreep het leerproces als een proces van toewijzing van
historisch systeem van wetenschappelijke kennis aan een kind. Voor
S.L.Rubinstein is het principe dat een mens in het leerproces geen kennis
creéert, maar wetenschappelijke kennis die al beschikbaar is in de cultuur
omzet in middelen van zijn individuele levensactiviteit. Het systeem van
wetenschappelijke kennis wordt gevormd in de loop van de sociale en
historische ontwikkeling. Voor de student fungeert het als een objectieve
realiteit, die hij of zij onathankelijk van zijn of haar publicke domein moet
bestaan. Als gevolg van zijn cognitieve activiteiten moet hij zich deze
objectiviteit toe-eigenen. In het proces van leren als sociaal georganiseerde
cognitie werkt het systeem van wetenschappelijke kennis dat zich in de loop
van de historische ontwikkeling heeft ontwikkeld voor een individu als een
object van attributie [38, p.31].

Vanuit het oogpunt van het sociaal-reflexibele concept kan onderwijs alleen
maar een cultureel consumptief karakter hebben, aangezien een kind
gedurende de hele schoolperiode geconfronteerd wordt met een kant-en-klaar,
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gevestigd systeem van kennis, ontdekt en ontwikkeld door de mensheid in de
loop van zijn vorige geschiedenis. Daarom vereist de toe-eigening van de
historisch geaccumuleerde rijkdom aan kennis een grote inspanning van het
kind om te denken en serieus mentaal werk te verrichten, hoewel hij of zij een
reeds kant-en-klaar systeem van concepten onder de knie heeft [42, p.41].

Het leerproces is opgebouwd als een tweerichtingsproces van
kennisoverdracht en -toe€igening [9, p.375]. Gebaseerd op de culturele
essentie van het leerproces is de belangrijkste inhoud en de belangrijkste taak
van het leren het verwerven van kennis, vaardigheden en bekwaamheden [10,
p-84] [11, p.505].

S.L.Rubinstein benadrukte de specifieke kenmerken van de leraar (leraar), en
selecteerde de belangrijkste functie - het overbrengen van berichten (culturele
voorbeelden van kennis) en het toewijzen van deze voorbeelden aan de
leerlingen [10, p.84]. Daarom is de leraar een zender van bepaald materiaal dat
zijn leerling informeert [11, p.505].

2.2.3 Sociaal en reflectief ontwikkelingsconcept.

Oorzaak en gevolg interactie tussen mens en wezen

Het centrale concept van het reflexieve ontwikkelingsconcept is dat van het
ontologische onderwerp. Uitgaande van dit concept is de ontologische
structuur van het zijn de processen van vorming van subjecten als systemen
met een steeds grotere mate van vrijheid. De gradaties van vrijheid worden hier
opgevat als het vermogen om de wereld meer en meer te weerspiegelen en de
wereld te beinvloeden. Volgens S.L. Rubinstein betekent de vorming van
proefpersonen het verschijnen van centra van herinrichting van het wezen. Dit
is de betekenis van de activiteit van ontologische onderwerpen en hun speciale
ontologische rol in het zijn. Het principe van het onderwerp van de activiteit
drukt het feit uit dat het onderwerp inherent is aan het vermogen om het wezen
te transformeren [22, p.27].

Een ontologisch onderwerp is een zeker wezen dat begrepen wordt als een
interactie van kwaliteiten die op het snijpunt van oneindige mogelijkheden
liggen, een individueel resultaat van continue en oneindige interacties [23,
p-318]. S.L. Rubinstein past het concept van een onderwerp niet alleen toe in
relatie tot de mens, maar ook in het algemeen op elk niveau van ontwikkeling.
Met dit concept geeft hij een kwalitatieve eigenaardigheid aan van de manier
van organiseren en de manier van ontwikkelen van elk niveau van zijn [40,
p.173].
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Vanuit dit oogpunt is het bestaan van een leven op een niveau dat overeenkomt
met een bepaald niveau van het bestaande, een bepaalde manier van bestaan
[23, p.280]. Bestaan is handelen en beinvloed worden, interactief zijn, geldig
zijn, d.w.z. effectief zijn, deelnemen aan het oneindige proces van interactie
als een proces van zelfbeschikking van wezens, wederzijdse definitie van de
ene essentie door een andere [23, p.279].

Het bestaan is onlosmakelijk verbonden met het determinatieproces in de zin
van objectieve bepaling van de eigenschappen van het ene wezen in zijn
interactie met het andere [23, p.280]. Het betekent dat het bestaan een
voortdurende interactie is van de wezens, hun wederzijdse penetratie en
wederzijdse weerstand tegen elkaar [23, p.276].

Tegelijkertijd fungeren de instandhoudingswetten als basis voor causale
ketens, als substantie en duurzaamheid in het proces van causale verandering.
En de causaliteit zelf fungeert als de overdracht van actie in de keten van de
causaliteit [23, p.288].

In het algemeen is de wereld een georganiseerde hi€rarchie van onderwerpen
met verschillende manieren van zijn, interactie ' met elkaar. In de menselijke
wereld is de determinant de menselijke sociale manier van bestaan [23, p.264].

S.L.Rubinstein baseerde zijn sociale en reflexieve concept van de psyche op
het concept van het wezen van de mens als een set van sociale relaties
geformuleerd door K.Marx [23,p.346]. Een dergelijke definitie van data maakt
het mogelijk om een mens te beschouwen als een deel van het wezen, als een
eindig wezen, dat een spiegel is van het Universum, een spiegel van het hele
wezen. Een mens als onderwerp vertegenwoordigt zo'n werkelijkheid die
idealiter datgene vertegenwoordigt wat buiten zichzelf staat. Aangezien er een
objectieve relatie bestaat tussen de werkelijkheid van de mens en de
werkelijkheid van het zijn als geheel, ontstaat er een subjectieve relatie van de
mens met de wereld als geheel [23, p.345].

Het fundamentele kenmerk van de menselijke manier van bestaan in de wereld
is de aanwezigheid van bewustzijn en actie. Het betekent dat een persoon die
deel uitmaakt van de keten van oorzaken en gevolgen niet alleen afhankelijk is
van de levensomstandigheden, maar dat ook de levensomstandigheden
athankelijk zijn van een persoon en zijn activiteit [23, p.341]. Activiteit en
actie impliceren impact, verandering van de werkelijkheid, het genereren van
een objectief product - of het nu een materi€le of spirituele cultuur is - dat deel
uitmaakt van de publieke circulatie [9, p.206].
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Zeltbeschikking is kenmerkend voor de sociale levenswijze. Met
zelfbeschikking begrijpt S.L.Rubinstein in de eerste plaats de afwezigheid van
een aanvankelijke starre determinatie. Ten tweede de vrijheid van het
onderwerp om een richting te kiezen, om het karakter van de mentale
processtroom te reguleren. Ten derde, zelfregulering. Ten vierde, een
bijzondere determinatie, niet alleen van het verleden en de toekomst, maar ook
van het heden [22, p.187].

Door zichzelf te behandelen als een bron van vastberadenheid, als de redenen
voor latere belangrijke veranderingen in de werkelijkheid op basis van een
bewuste voorspelling van de gevolgen ervan, kan het subject zijn handelingen
reguleren nog voordat ze zijn uitgevoerd [22 p.128].

Reflexieve activiteit als een manier om te zorgen voor causale interactie

Psyche, mentale fenomenen ontstaan in het proces van interactie van het
subject met de objectieve wereld, die begint met de impact van een ding op een
persoon [38, p.27] [42, p.176].

Door hun aard zijn mentale fenomenen opgenomen in de causale relatie van
zowel het zijn als geconditioneerde levensomstandigheden en tegelijkertijd
conditioneren ze het gedrag [23, p.359].

Elk mentaal proces is een weerspiegeling van de objectieve realiteit [43, p.12].
In die zin is cognitie een ontologisch, objectief proces van causale interactie
tussen de cognitieve en de cognitieve, wat altijd een echt zintuiglijk contact
tussen het subject en het object impliceert [44, p.410].

Geestelijke fenomenen komen in de eerste plaats voor in verband met de
hersenen. Mentaliteit is gerelateerd aan het brein in zijn oorsprong. Geestelijke
fenomenen komen voor en bestaan alleen als functie (activiteit) van de
hersenen. Het bestaan als een activiteit (proces), als een activiteit van de
hersenen, is de primaire manier van bestaan van mentale fenomenen [38, p.6].

De reflexieve activiteit van de hersenen veroorzaakt door externe oorzakelijke
invloeden is een "mechanisme" waardoor de communicatie met de
buitenwereld van een organisme met het zenuwstelsel wordt uitgevoerd [38,
p-118]. Reflexieve activiteit is altijd een activiteit die altijd van buitenaf wordt
bepaald [38, p.9].

De cognitieve verbinding tussen mentale fenomenen en de objectieve realiteit
van de buitenwereld vindt pas plaats wanneer de psyche wordt begrepen als
een responsactiviteit van de hersenen, te beginnen met de impact van de
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buitenwereld op de buitenwereld. Maar de hersenen zijn slechts het orgaan van
de psychische activiteit, niet de bron. De bron van psychische activiteit is de
wereld die de hersenen beinvloedt [38, p.7]. Mentaliteit is een product van de
hersenen, en de hersenen zijn een orgaan van de psyche [45, p.93].

De uitbreiding van het reflexprincipe naar psychische activiteit als
hersenactiviteit betekent dat mentale fenomenen niet ontstaan als gevolg van
de passieve ontvangst van mechanisch werkende externe causale effecten,
maar als gevolg van de door deze effecten veroorzaakte hersenreactieactiviteit,
die dient voor de realisatie van de menselijke interactie als subject met de
buitenwereld [46, p.410]. Geestelijke activiteit en hogere zenuwactiviteit zijn
hetzelfde fenomeen, dezelfde realiteit [22, p.178].

Mentale als proces is de initi€le en belangrijkste psychologische realiteit van
waaruit alle mentale fenomenen, functies, toestanden, eigenschappen, etc.
worden gevormd in de loop van de menselijke interactie met de wereld. [42,
c.344]. Als gevolg van het mentale proces als hersenactiviteit ontstaat deze of
gene mentale vorming: een sensueel beeld van een object, een idee erover, enz.
[34 c.35].

In een persoon werkt de mentale activiteit'van het brein als een nieuwe
kwaliteit, omdat het deelneemt aan de regulering van zijn activiteit en zijn
behoeften en interesses, zijn neigingen en houding ten opzichte van de wereld
uitdrukt [38, p.168].

Het bijzondere van de psyche is dat het zowel de echte kant van het zijn is als
de reflectie ervan (de eenheid van echt en ideaal). Maar de karakterisering van
het mentale als ideaal verwijst alleen naar het product of resultaat van mentale
activiteit, en niet naar het hele mentale in het algemeen [43. p.10].

Bewustzijn als bemiddelende oorzaak-gevolg factor

De mens werkt als één geheel, waarin de hele wereld, alle dingen, de hele
mensheid is vertegenwoordigd. De uitweg uit een enkele situatie is via het
bewustzijn [23, p.345].

Een mens handelt als een deel van het zijn, het zijn, het zich in principe bewust
zijn van alle zijn. Realiseren betekent het omarmen van alle wezen, het
begrijpen door contemplatie, het denken in het. Een mens is een deel dat het
geheel omarmt. Dit is de originaliteit van de mens, zijn plaats en rol in het
menselijk universum [23, p.341].

Het universum met het uiterlijk van de mens is een bewust, betekenisvol
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universum, dat door menselijk handelen daarin wordt veranderd [23, p.330].
De wereld is zich bewust van zichzelf door een mens [38, p.207].

Onderscheidend kenmerk van een persoon is bepaaldheid door het bewustzijn.
Het betekent dat de oorzaak-gevolg interactie met het uiterlijk van een persoon
wordt bemiddeld door zijn bewustzijn omdat zijn eigen handelen wordt
bemiddeld door zijn eigen bewustzijn [23, p.358].

De betekenis van het menselijk leven is het centrum van de transformatie van
natuurkrachten in bewuste krachten [23, p.385].

Het opnemen van een persoon die zijn leven subjectief reproduceert in de keten
van oorzaken en gevolgen kan het verloop en de richting van het oorzaak en
gevolg proces veranderen en zelfs onderbreken. De mens verandert dit proces
niet alleen omdat hij de wil en het bewustzijn bezit, maar omdat hij ongeacht
de wil en het bewustzijn in de keten van oorzaken en gevolgen wordt
opgenomen en bemiddelt in hun verbinding. Dit is de objectieve aard van het
subjectieve [37, p.105].

Op het niveau van het bewuste menselijke bestaan ontstaat een nieuw soort
determinatie. Nu fungeren externe oorzaken als sociale voorwaarden van het
sociale leven, die handelen vanwege hun belang voor een individueel persoon
[23, p.291].

De betekenissen van objecten en fenomenen en hun "betekenissen" voor een
individueel persoon zijn precies de factor die nu rechtstreeks zijn of haar
gedrag bepaalt [23, p.368].

Ontwikkeling als overgang naar steeds meer indirecte vormen van causale
interactie

Het sociale en reflexieve concept van de ontwikkeling van S.L.Rubinstein is
gebaseerd op het principe van subjectvorming in activiteit. D.w.z. op het
principe van de omgekeerde invloed van de activiteit van het subject op
zichzelf [22 p.20].

De ontwikkeling wordt uitgevoerd in omstandigheden van continue causale
interactie tussen het subject en het object, wat de gelijktijdige verandering van
het object door het subject in het proces van activiteit impliceert en het
omgekeerde effect van deze verandering op de ontwikkeling van het subject
[22, p.34].

Continuiteit van de oorzaak-gevolg-interactie veronderstelt continuiteit van de
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psyche als middel om deze interactie te reguleren. Deze eigenschap van de
psyche komt tot uitdrukking in het begrip "mentaal als proces", wat betekent
dat in de loop van de voortdurende interactie van het subject met het object, in
de loop van de voortdurende transformatie van het object, nieuwe inhoud
wordt "uitgegraven". Deze nieuwe inhoud verrijkt de psyche, en daarom
ontwikkelt het zich en speelt het zo'n belangrijke rol in de regulering van het
gedrag [42, p.373].

De ontwikkeling van het bewustzijn van de mens wordt bereikt in het proces
van zijn werkelijke activiteit, dankzij het feit dat de mens, gedreven door zijn
behoeften en interesses, steeds meer nieuwe en meer perfecte producten van
zijn werk genereert, waarin hij zichzelf objectiveert. Als gevolg daarvan
worden in hem steeds meer hogere vormen van bewustzijn gevormd en
ontwikkeld [47, p.643].

Het ontwikkelingsproces wordt opgevat als een proces van uitbreiding en
versterking van de werkelijke betekenis van de hogere bewustzijnsniveaus. Het
betekent dat, zonder iets te verliezen in zijn natuurlijke natuurlijkheid, de
behoeften zelf, en niet alleen de ideale vormen die erop gebouwd zijn, meer en
meer veranderen in manifestaties van historische, openbare, werkelijk
menselijke essentie van de mens [47, p.643].

Tijdens de mentale ontwikkeling, de overgang naar meer en meer gemedieerde
vormen van reflectie, onderscheidt de persoon zich meer en meer van de naaste
omgeving en communiceert hij ' meer en meer met de bredere sfeer van de
werkelijkheid [11, p.77].

Het sociale en reflexieve concept van de menselijke mentale ontwikkeling ziet
zijn essentie in een steeds diepere reflectie en verandering van de
werkelijkheid, in tegenstelling tot het culturele en historische concept van de
menselijke mentale ontwikkeling, dat zijn essentie ziet in het gebruik van
symbolen en tekens [11, p.78].

Tegelijkertijd is de menselijke ontwikkeling, vanuit het oogpunt van het
sociale en reflexieve concept, geen product van de interactie van verschillende
externe factoren, maar "zelfbewegend" van het onderwerp dat in verschillende
relaties met de omgeving is opgenomen [11, p.133].

Psychologische inhoud van het begrip reflexontwikkeling

Het uitgangspunt van het sociale en reflexieve concept is de bepaling over het
objectieve karakter van de ontwikkeling. De objectieve logica van de
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individuele ontwikkeling, bepaald door het systeem van sociale interactie, kan
niet worden gecreéerd of veranderd door een persoon zelf [40, p.200].

Daarom wordt individuele ontwikkeling, begrepen als de ontwikkeling van de
sociale essentie van een persoon, niet uitgevoerd als een zelfverbetering, maar
als resultaat van de deelname van een persoon aan het objectieve proces van
sociale levensactiviteit [37, p.128] [40, p.198]. Tegelijkertijd lost ieder mens
de taak op om zijn of haar eigen individuele "traject”" binnen het sociale leven
te creéren [41, p.17].

Het karakter van de individuele ontwikkeling wordt niet bepaald door
immanente zelfontplooiing, maar door een verandering in de levensstijl van
een persoon [34, p.159]. Verschillende periodes in de persoonlijke
ontwikkeling worden bepaald door verschillende manieren van leven, vormen
van bestaan, verschillend voor een zuigeling en kleuter, voor een kleuter en
een schooljongen, enz. [9, p.185] [34, p.159] [48, p.159] [48, p.159].

Tegelijkertijd is de individuele ontwikkeling niet een product van de interactie
van externe factoren, maar "zelfbewegend" van het onderwerp dat in
verschillende relaties met de omringende wereld is opgenomen [9, p.184] [11,
p-133].

Individuele ontwikkeling is het levenspad van het individu [34, p.162].
Tegelijkertijd geldt dat hoe hoger het ontwikkelingsniveau, hoe groter de rol
van de interne omstandigheden [9, p.147] [11, p.97].

In de individuele ontwikkeling worden kwalitatief verschillende stadia (stadia)
onderscheiden. Elk van deze fasen vertegenwoordigt een relatief homogeen
geheel [11, p.72]. In de ontwikkeling behoort het leidende belang niet tot de
vorming van afzonderlijke functies en processen, maar tot perestrojka,
verandering in het hoofdtype activiteit (spel, onderwijs, arbeid) [10, p.7] [34,
p.436] [48, p.436].

Het proces van individuele ontwikkeling staat voor een verandering in de
basistypen van activiteiten. De overheersende rol van spelen, vervolgens leren
en ten slotte werken is kenmerkend voor de verschillende stadia van de
individuele ontwikkeling. Onderscheid van de belangrijkste soorten
activiteiten betekent een verschil in houding ten opzichte van de omgeving,
wat het bewustzijn van een zich ontwikkelende persoon kenmerkt [34, p.159].

Het levenspad van een zich ontwikkelende persoonlijkheid kan geen
gemeenschappelijke regelmatigheden hebben, omdat elk pad individueel is en
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een individuele geschiedenis van de persoonlijkheid vertegenwoordigt [41,
p.61.

Elk kind heeft zijn eigen individuele ontwikkelingstraject. Verschillende
kinderen ontwikkelen zich niet alleen in verschillende tempo's, maar doorlopen
ook individueel verschillende ontwikkelingsfasen [9, p.189] [11, p.137].

De belangrijkste inhoud van de mentale ontwikkeling is een steeds diepere
reflectie en verandering van de werkelijkheid [34, p.160] [11, p.78] [9, p.187].
De algemene logica van de mentale ontwikkeling bestaat uit de overgang van
directe vormen van de psyche naar de gemedieerde vormen [11, p.310].

De hogere fase (vorm) van de psyche verplaatst zich niet, maar reconstrueert
de eerder ontwikkelde. In dit verband worden diverse en situationeel
veranderende relaties gevormd tussen de "lagere" en "hogere" vormen.
Hierdoor krijgt de individuele ontwikkeling een zekere veranderlijkheid.
Hierdoor verschilt de ontwikkeling van elk individueel kind niet alleen in zijn
tempo, maar ook in de concrete manier waarop het zich ontwikkelt [48, p.161]
[11, p.137].

Psyche als proces ontwikkelt zich (wordt gevormd) onbewust (onbewust). Zo
is bijvoorbeeld het basisprincipe van het-mentale mechanisme (analyse door
middel van synthese) onbewust. Echter, op het persoonlijke
(activiteiten)niveau van de psyche reguleert een persoon bewust (met behulp
van reflectie) het verloop van deze processen. Een dergelijke bewuste
zelfregulering kan echter nog steeds onvoldoende zijn om het probleem met
succes op te lossen. In dit geval hangt veel af van de kwaliteit en het niveau
van de psyche als proces, van de intuitieve, onbewuste componenten ervan, die
slechts indirect, gedeeltelijk en zeer indirect onderworpen zijn aan bewuste
controle in de loop van de activiteit [22, p.165].

De fundamentele eigenschap van het mentale als proces is continuiteit van het
onbewuste en het bewuste. Door deze continuiteit wordt de "overgang" van
proces naar ontwikkeling uitgevoerd. Dat wil zeggen dat het mentale proces
door zijn extreme dynamiek en variabiliteit zich noodzakelijkerwijs begint te
ontwikkelen. En dan verandert psyche als proces in psyche als vermogen [22,
p-163] [42, p.188; p.290].

De belangrijkste bepaling van het sociale en reflexieve concept van
ontwikkeling is dat het ontstaan van actie en het ontstaan van het bewustzijn
één enkel proces is waarin verschillende niveaus van actie corresponderen met
verschillende niveaus van bewustzijn [11, p.11]. Vanuit het oogpunt van het
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sociale en reflexieve concept ontstaat bewustzijn als kennis en menselijke
houding ten opzichte van de objectieve werkelijkheid en het zelf als gevolg
van individuele ontwikkeling [38, p.168] [38, p.176]. Maar het psychische
proces zelf, waardoor het object wordt gerealiseerd, is niet bewust [22, p.164].

Functionele (""horizontale'') aard van de reflexontwikkeling

De centrale categorie van het reflexieve concept van individuele ontwikkeling
is "functioneren”. Het stelt ons in staat om de continuiteit van kwalitatief
verschillende ontwikkelingsfasen van de psyche - dieren en mensen - te
begrijpen [10, p.262].

Het belangrijkste principe van het sociale en reflexieve ontwikkelingsconcept
is functioneel en genetisch. Het maakt de integratie van beide
ontwikkelingsfasen van de psyche mogelijk - dieren en mensen. Het
functionele aspect van de menselijke psyche wordt geconcretiseerd door zijn
activiteit [49, p.654].

Dit betekent dat de volgorde van de ontwikkelingsfasen en -structuren
afhankelijk is van het type functioneren (type oorzaak-gevolg-interactie). In
het bijzonder hangt het bij de mens af van de aard (structuur) van de activiteit
[10, p.261] [22, p.54] [34, p.653]-

De essentie van sociale en reflexieve ontwikkeling is de subjecc tieve (causale)
houding, die tot uitdrukking komt in het fundamentele principe van eenheid
van activiteit en bewustzijn. Dit betekent dat de manifestatie van het
bewustzijn in activiteit tegelijkertijd de ontwikkeling van het bewustzijn door
activiteit is. De manifestatie van het bewustzijn is de vorming ervan. In het
sociale en reflexieve concept wordt de ontwikkeling dus vereenzelvigd met het
functioneren [49, p.653] en staat voor de vorming, d.w.z. de functionele
ontwikkeling.

Kwalitatieve veranderingen in de psyche in elke fase van de ontwikkeling
hangen af van de aard van het menselijk functioneren, van zijn activiteit als
onderwerp van activiteit [49, p.653].

Stabiliteit en stabiliteit van vormen van functioneren is niet hun fixatie en
onveranderlijkheid. Stabiliteit en stabiliteit komen tot uiting in een werking die
oneindig veel variabiliteitsmogelijkheden bevat. De dynamiek van de mentale
vorming is verbonden met de immanente mogelijkheid om in elke nieuwe
situatie een nieuwe concrete manier van gedrag te vertonen [49, p.656].

De ontwikkelingsfasen zijn niet athankelijk van de leeftijd van het kind, maar
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van de inhoud, die het in de loop van zijn of haar sociale en reflexieve
ontwikkeling onder de knie heeft. Met betrekking tot verschillende inhoud
kunnen niet alleen verschillende kinderen van dezelfde leeftijd, maar ook
hetzelfde kind zich in verschillende ontwikkelingsstadia bevinden. Daarom
worden verschillende stadia niet over elkaar heen gelegd en vervangen ze
elkaar niet voor eens en altijd in een vooraf bepaalde volgorde, maar bestaan
ze naast elkaar [48, p.161].

De sociaal-reflectieve ontwikkeling is verschillend in die zin dat het voor elk
kind niet alleen in een verschillend tempo wordt uitgevoerd, maar dat het
individueel verschillende ontwikkelingsstadia doorloopt. De logica van de
ontwikkeling is de logica van de vorming van een enkele - naar de algemene.
Het is een algemene regelmatigheid van de individuele ontwikkeling, die niet
wordt bepaald door de leeftijdskenmerken, maar deze bepaalt [48, p.162].

Individuele ontwikkeling is niet alleen stedelijk, maar ook hiérarchisch. De
structuren van het bovenste niveau veranderen de manier waarop het onderste
niveau functioneert en worden ermee gecombineerd [10, p.264]. De manieren
van functioneren van de "lagere" niveaus die deel-uitmaken van het "hogere"
niveau veranderen niet, maar de voorwaarden van hun functioneren
veranderen. Dit betekent (volgens S.L. Rubinstein) dat met het verschijnen van
nieuwe bestaansniveaus alle lagere niveaus ook als nieuwe niveaus fungeren
[22, p.184].

Het sociale en reflexieve concept van de individuele ontwikkeling is dus een
functioneel en genetisch concept. Het is gebaseerd op vier fundamentele
standpunten: ten eerste wordt de psyche gevormd in het proces van zijn eigen
functioneren; ten tweede hangt het karakter van de gevormde psyche
rechtstreeks af van de objectieve inhoud waarop hij wordt gevormd; ten derde
hangt het individuele karakter van de psyche af van het karakter van de sociale
relaties van het collectief waartoe een persoon behoort; ten vierde wordt de
inhoudelijke beheersing van de cultuur gemaakt in het proces van opvoeding,
de beheersing van het systeem van sociale relaties - in het proces van
opvoeding [34, p.150].

Het toewijzen van sociale oorzaken als een manier van ontstaan als
determinanten van de individuele ontwikkeling

De mentale ontwikkeling in ontogenese, in tegenstelling tot de historische
ontwikkeling van de psyche, vindt plaats in specificke omstandigheden van
onderwijs en opleiding. Volgens het verschil in omstandigheden verschilt het
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verloop van de ontwikkeling in het ene (historische) en het andere
(ontogenetische) geval ook [9, p.182].

In dit opzicht is er een probleem van correlatie tussen het leerproces en de
historische ontwikkeling van kennis. Naar de mening van S.L.Rubinstein zijn
er twee alternatieve standpunten over de oplossing. De eerste is gebaseerd op
de identiteitstheorie (de recapitulatietheorie). Vanuit dit oogpunt wordt het
probleem van de correlatie tussen de doctrine en het historische pad van de
cognitie opgelost ten koste van hun identificatie. In dit geval wordt
aangenomen dat de doctrine het verloop van de historische ontwikkeling van
de cognitie moet reproduceren (recapituleren). De tweede gaat uit van de
erkenning van de onafhankelijkheid van het onderwijsproces en het proces van
de cognitie. Vanuit dit oogpunt wordt het probleem van de relatie tussen het
onderwijs en het historische pad van de cognitie opgelost door de houding van
een kind. Beide standpunten gaan uit van de kloof tussen logisch en historisch
[34, p.494; p.497] [48, p.494; p.497].

Vanuit het oogpunt van het sociaal-reflexibele concept is er een derde
oplossing. Het bestaat uit de erkenning vaneenheid (niet identiteit) en verschil
(niet totale heterogeniteit) van het leer- en cognitieproces [34, p.497]. Het is
de historische logica van de-ontwikkeling van de cognitie die het
gemeenschappelijke vormt dat zowel de historische ontwikkeling van de
cognitie als het leerproces verenigt [48, p.497].

De overeenstemming tussen de ontwikkeling van een individueel persoon en
de historische ontwikkeling van de mensheid is natuurlijk, aangezien de
ontwikkeling van het individuele bewustzijn wordt bemiddeld door de
ontwikkeling van objectieve culturele producten, die in het proces van de
historische ontwikkeling van de mensheid worden gecreéerd. De basis van
deze correspondentie is hetzelfde ontwikkelingspatroon van de vakinhoud in
het proces van de wetenschapsgeschiedenis en het ontwikkelingspatroon van
deze vakinhoud door een individu in het leerproces [9, p.183].

Maar de eenheid van historische en ontogenetische wegen betekent niet hun
identiteit. De logica van het onderwerp wordt gevormd in het proces van
historische ontwikkeling van kennis, afhankelijk van de specifiek-historische
omstandigheden. De logica van de cursus wordt geleerd in het proces van
individuele ontwikkeling in het leerproces, afhankelijk van de specifiek-
historische omstandigheden van de individuele ontwikkeling. Het onderscheid
tussen concreet-historische condities van historische en individuele
ontwikkeling met de eenheid van de logica van het vak maakt het proces van
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onderricht en het proces van historische ontwikkeling van kennis verschillend
[34, p.497] [48, p.497].

Daarnaast is het verschil tussen historische en individuele processen dat de
inhoud van het onderwerp in het proces van historische ontwikkeling wordt
gecreéerd, en in het proces van individuele ontwikkeling wordt beheerst
(toegeéigend). Dit betekent dat in het proces van individuele ontwikkeling op
een steeds complexer wordende vakinhoud steeds meer geavanceerde
vermogens worden gevormd, die het op hun beurt mogelijk maken om steeds
complexere inhoud onder de knie te krijgen. De logica van de ontwikkeling
van de inhoud van het onderwerp en de logica van de ontwikkeling van
vaardigheden zijn met elkaar verbonden [9, p.183].

Kinderen gaan in het leerproces van het ene naar het andere niveau van mentale
ontwikkeling [34, p.41]. De menselijke mentale ontwikkeling is één enkel
proces waarin kwalitatief verschillende stadia worden onderscheiden. Elk van
deze fasen bereidt de volgende voor. Deze stadia zijn niet athankelijk van de
leeftijd, maar van een specifieke inhoud, die _in het proces van zijn
ontwikkeling door een kind wordt beheerst [11, p.137].

De belangrijkste factoren die de individuele ontwikkeling bepalen zijn rijping
en leren [11, p.124; p.127]. Bovendien is leren niet alleen gebouwd op
ontwikkeling, omdat rijping er klaar voor is, maar bepaalt het ook het verloop
van de rijping en de ontwikkeling zelf [34, p.151].

Vanuit het oogpunt van het sociale en reflexieve concept is leren een vormend
onderwijsproces (ontwikkeling) [10, p.39]. Met andere woorden, leren is
tegelijkertijd een proces van de ontwikkeling van het kind [11, p.501] [10,
p.791.

In het echte leren (waardoor het kind zich ontwikkelt) en de ontwikkeling (die
plaatsvindt in het leerproces) is er dus zowel de beheersing van een bepaald
kennissysteem als de ontwikkeling van de capaciteiten van het kind [11, p.502]
[10, p.79]. Het betekent dat het kind zich eerst niet ontwikkelt en dan wordt
opgevoed en getraind, het ontwikkelt zich en leert door zich te ontwikkelen
[10, p.78] [11, p.501].

Het kind rijpt niet eerst, en wordt dan opgevoed en getraind. Het rijpt terwijl
het wordt opgevoed en onderwezen. Het kind ontwikkelt zich niet en wordt
dan opgevoed en getraind. Het ontwikkelt zich, en tegelijkertijd wordt het
opgevoed en geleerd. Dit is de basiswet van de geestelijke ontwikkeling van
het kind [11, p.128].
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Eenheid van leren en ontwikkeling betekent hun onderlinge athankelijkheid en
interpenetratie in één enkel proces, waarbij oorzaak en gevolg voortdurend van
plaats veranderen [9, p.176] [34, p.151] [48, p.151].

Vanuit het oogpunt van het sociaal-reflexibele concept staat de individuele
ontwikkeling voor de vorming van individualiteit en vindt deze plaats als een
persoon zijn of haar individuele levensweg gaat. In het proces van deze
ontwikkeling neemt een persoon bezit van de inhoud van de cultuur
(onderwerp - in het proces van leren, sociaal - in het proces van opvoeding),
en dan, het veranderen van de werkelijkheid door zijn activiteit, verandert hij
zelf [48, p.162].

Volgens S.L.Rubinstein is de bepaling dat de opleiding vooruit moet lopen op
de ontwikkeling ("run ahead") alleen waar in de voor de hand liggende zin dat
ze leren wat het kind nog niet onder de knie heeft. Maar het leren moet in
overeenstemming zijn met de ontwikkeling. Als het leren in feite begint met
het "vooruitlopen" op de ontwikkeling van het kind, dan zal dit leren niet leiden
tot ontwikkeling, maar zal het alleen formele weerstand bieden [9, p.177].

De leidende rol van het leren in het proces van de mentale ontwikkeling,
waarbij het kind niet alleen een object is, maar ook het onderwerp van culturele
toe-eigeningsactiviteiten, is het creéren van een tegenstelling tussen het
feitelijke niveau van de cognitieve ontwikkeling en de potentieel nieuwe
inhoud die men zich eigenmoet maken. Deze tegenstrijdigheid is een drijvende
kracht achter de ontwikkeling van het kind, die in de loop van deze activiteit
niet alleen tot uiting komt, maar ook in vervulling gaat [34, p.158] [48, p.158]
[9, p.184].

Vanuit psychologisch oogpunt is leren als leren (toe-eigening) van kennis de
uitvoering van denkactiviteiten (analyse, synthese, abstractie en generalisatie)
[50, p.233]. Dit leren moet overeenkomen met de mogelijkheden van het kind
op dit feitelijke ontwikkelingsniveau. Het realiseren van de mogelijkheden van
het feitelijke ontwikkelingsniveau in de loop van het leren genereert nieuwe
mogelijkheden. Zo gaat het vorige ontwikkelingsniveau over naar het volgende
als gevolg van de realisatie van het vorige ontwikkelingsniveau tijdens de
training [9, p.177].

De belangrijkste methode van training, die gebaseerd is op het idee van nieuwe
kansen als gevolg van de realisatie van werkelijke kansen, is de probleem (-
onderzoeks)methode (T.V.Kudryavtsev, I.Y.Lerner, A.M.Matyushkin,
M.M.Mahmutov, L.V.Putlyaeva, R.T.Sverchkova, 1.S.Yakimanskaya, etc.).
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Het vertegenwoordigt een algemene manier van organisatie van een
onafhankelijke oplossing van mogelijke problemen voor de leerling door
middel van hulp van de leerkracht [42, p.93].

De stadia van de mentale ontwikkeling van een kind, uitgedrukt in vormen van
observatie, spraak en denken, zijn zowel athankelijk van de inhoud die het kind
leert tijdens het onderwijs als van de vorm van communicatie (vormen van
pedagogische beinvloeding) waarin deze ontwikkeling plaatsvindt [34, p.151].
Vanuit dit oogpunt wordt een basisschoolleerling gekenmerkt door de
ontwikkeling van het empirische (beredeneerde) denken, terwijl een
middelbare scholier wordt gekenmerkt door de ontwikkeling van het
theoretische (redelijke) denken [9, p.432].

In het algemeen is het hoofdidee van het sociale en reflexieve concept van
individuele ontwikkeling dat elke nieuwe generatie op basis van het sociale
karakter van de mens sociale patronen en stereotypen van het sociale leven in
een kant-en-klare vorm toekent. Deze voorbeelden en stereotypen, die in het
onderwijsproces worden toege€igend, fungeren als sociale determinanten van
de individuele ontwikkeling. Kenmerkend voor de-individuele ontwikkeling is
dat een persoon deze stereotypen niet op-een individuele manier kan
overwinnen. Het betekent dat de individuele ontwikkeling in het sociaal-
reflexibele concept een definitief karakter heeft. En het overschrijden van de
grenzen van sociale stereotypen kan-alleen gebeuren op een sociale manier,
niet op een individuele manier. Eerst in de samenleving als geheel en dan pas
in de hoofden van de individuele mensen [41, p.200].

Interne bemiddeling als oorzaak-gevolg mechanisme

Vanuit het oogpunt van het sociale en reflexieve concept is het principe van
causaal determinisme de basis van het zijn [23, p.360]. Het drukt de toestand
van alle toekomstige gebeurtenissen uit door de gebeurtenissen uit het verleden
[51, p.40].

Vanuit het oogpunt van causaal determinisme is het bestaan van een individu
dat handelt en beinvloed wordt, dat effectief is en dat deelneemt aan een
eindeloos proces van interactie, dat een proces van zelfbeschikking van het ene
wezen door het andere is [23, p.279].

Interactie als bestaan is onlosmakelijk verbonden met het proces van bepaling
als objectieve bepaling van de eigenschappen van het ene wezen - het andere.
Zo wordt de determinatie (wederzijdse en zelfbeschikking) als belangrijkste
factor in de inhoud van het begrip bestaan niet alleen als relatie, maar ook als
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proces ingevoerd [23, p.280]. Het betekent dat de causaliteit onlosmakelijk
verbonden is met het bestaan zelf en de reconstructie ervan [52, p.28].

Vanuit dit oogpunt fungeert het bestaan als een handeling, een proces, een
proces van actie. Het bestaan werkt als een oorzakelijk verband naar zichzelf
toe. Tegelijkertijd fungeert de actie van de oorzaak als een proces van actie.
Het proces van handelen gebeurt niet alleen buiten (dus), maar ook binnen de
oorzaak zelf. In dit geval vertegenwoordigt het een innerlijke "inertie" die
wordt opgevat als het behoud van zijn bestaan. In die zin is de procedureel
werkende oorzaak de oorzaak zelf. Of de "reflectie” van de reden op zich [23,
p.287].

Het proces van oorzaak-actie op zich is de interne beweging van de oorzaak,
waarbij het zelfbehoud van de oorzaak als kwalitatieve zekerheid wordt
gewaarborgd [23, p.288].

Vanuit dit oogpunt kan één enkel proces van causaliteitsbepaling worden
gezien als intern en extern aan het oorzaakgedeelte zelf. Aan de ene kant is het
interne proces een beweging van de oorzaak in zichzelf en aan de andere kant
is het een extern proces van het veroorzaken van een afstandelijk en
onthechtend gevolg van de oorzaak [52, p.28].

Het proces van causaliteitsbepaling is het creéren van een effect dat losstaat
van de oorzaak. Dit betekent dat de oorzaak het resultaat is van het interne
determinatieproces dat verder gaat dan de oorzaak zelf. Elk object wordt
gekenmerkt door een dergelijke interne beweging, die de basis vormt van zijn
kwalitatief bepaalde stabiele toestand. In deze interne beweging reproduceert
het object zichzelf steeds opnieuw [52, p.28].

Oorzaak en gevolg zijn één systeem waarvan de algemene toestand door het
effect verandert. Deze verandering bepaalt de nieuwe aard van de actie van de
oorspronkelijke oorzaak. Het omgekeerde effect van het effect van het gevolg
op de oorzaak verandert met de verandering van het gevolg, dat op zijn beurt
verandert met de verandering van de oorzaak, waarbij dit gevolg wordt
veroorzaakt [23, p.290].

De processen van oorzaakbepaling zijn de processen van overdracht van de
oorzaakstructuren naar de onderzoeksstructuren. Oorzaak betekent reproductie
van de oorzaakstructuur in de onderzoeksstructuur, isomorfe representatie van
de oorzaakstructuur in de onderzoeksstructuur. De vertaling van de
oorzaakstructuur in de onderzoeksstructuur ligt ten grondslag aan de inherente
reflectie-eigenschap van de materie.
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Reflectie betekent het leggen van een bijzondere objectieve relatie tussen
oorzaak en gevolg, waarbij elk van de onderdelen van de reflectierelatie
representatief wordt gemaakt voor de andere, en zo een drager van informatie
over de andere wordt. Ketenoverdraagbare oorzakelijke structuren worden als
informatie gebruikt. Ketens van causale determinatie zijn dus tegelijkertijd
ketens van informatieoverdracht [53, p.372].

Beschermingswetten dienen als inhoudelijke (duurzame) basis voor oorzaak-
gevolg determinatieketens. De oorzaak-gevolgdeterminatie werkt dus als een
overdracht van actie langs de keten van oorzaak [23, p.288].

De methodologische eigenaardigheid van het sociale en reflexieve concept is
de introductie van de interne factor in het principe van causaal determinisme
als bepalend karakter en resultaat van causale interactie. S.L.Rubinstein stelde
een fundamentele formulering voor volgens welke "'de externe factor wordt
bemiddeld via de interne factor'' [32, p.198].

Op basis van deze formulering werd het proces en het resultaat van de
interactie bepaald athankelijk van zowel externe als interne factoren, en begon
men de menselijke activiteit te begrijpen als zijnde athankelijk van de
interactie van het subject met de omgeving van het subject [54, p.47].

De interne omstandigheden, die onder ‘invloed van externe factoren worden
gevormd, zijn echter niet hun directe mechanische projectie. Vouwen en
veranderen in de loop van de ontwikkeling, interne omstandigheden zelf
voorwaarde dat specifieke cirkel van externe invloeden waaraan het gegeven
fenomeen kan worden blootgesteld. Dit moet de basis vormen voor een echte
oplossing voor het belangrijkste probleem van ontwikkeling en opleiding,
ontwikkeling en onderwijs [55, p.297].

Met de nieuwe formulering van het determinatieprincipe werd de factor van de
interne causaliteit in de psychologie geintroduceerd, waarmee het vermogen
tot zelfmobiliteit en zelfontplooiing begon te worden geassocieerd. In dit
begrip fungeert de interne reden als het innerlijke (essenti€le) kenmerk van een
persoon als reden voor zichzelf (causa sui). Als middel en methode van
natuurlijke, objectief noodzakelijke reproductie van zijn specifieke manier van
bestaan in zijn basiseigenschappen. Als een middel tot "zelfmotivatie" [23,
p.407].

De bepaling dat het resultaat van de handeling afhankelijk is van de interne
eigenschappen van het object betekent dus dat elke bepaling een bepaling is
van anderen, externe en zelfbeschikking (zelfbeschikking als definitie van de
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interne eigenschappen van het object) [23, p.359]. De rol van de interne
omstandigheden in de interactie is in zelfbeschikking, trouw aan zichzelf, en
niet alleen onderwerping aan de externe [23, p.382].

De opname van een persoon, als gevolg van interne omstandigheden die zijn
leven subjectief reproduceren, in de keten van oorzaken en gevolgen verandert
de stroom en de richting van het proces van natuurlijke interactie. Een mens
als subject verandert dit proces omdat hij, in het bezit van bewustzijn en wil,
objectief bemiddelt in de uiterlijke oorzakelijke band met zijn innerlijke wereld
[35, p.105].

Intern bemiddelde voorwaarden als mechanisme voor de bepaling van de
reflexieve activiteit

Het principe van determinisme (externe oorzaken die handelen door middel
van interne omstandigheden) toegepast op het proces van cognitie wordt de
methodologische basis van de theorie van reflexieve reflectie (cognitie) [56,
p.72]. Cognitie is een ontologisch, objectief proces van interactie tussen een
cognitief subject en een cognitief object. Het impliceert altijd een direct
zintuiglijk contact tussen een subject en‘een object [44, p.410].

In dit directe contact, in het proces van interactie van het onderwerp met de
objectieve wereld, dat begint:met de impact van een ding op een persoon,
treden mentale fenomenen op [38, p.27]. De basis van alle mentale fenomenen
wordt de mentale activiteit, die een reflectieactiviteit is, of cognitieve activiteit
[56, p.71] [42, p.171].

Bij het uitvoeren van een cognitieve actie is het de functie van de psyche om
het objectieve verschil tussen de logica van de actie en de logica van het object
te onthullen. De actie moet voldoende zijn om het object te transformeren in
overeenstemming met de logica van het object [40, p.237].

Het uitgangspunt van het proces van reflexieve reflectie is de perceptie
(sensatie). Waarnemen betekent zich bezighouden met het proces van
interactic met de bestaande werkelijkheid, zich ermee bezig houden
(ontologiseren) [23, p.283]. Alleen in de waarneming wordt het waarneembare
object gegeven als een bestaand object [23, p.313].

Het sociale en reflexieve concept dat gebaseerd is op de werking van externe
oorzaken door middel van interne omstandigheden, die zelf worden gevormd
athankelijk van externe invloeden, is de toepassing van het principe van
determinisme op de mentale activiteit van de hersenen [38, p.9].
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Tegelijkertijd wordt aangenomen dat de verbinding van mentale activiteit met
de objectieve realiteit van de buitenwereld alleen plaatsvindt wanneer deze niet
wordt beschouwd als een deterministische activiteit van de hersenen van
binnenuit, maar als een reactie daarop. Deze reactieactiviteit begint met de
impact van de buitenwereld op het menselijk brein. Maar de hersenen zijn
slechts het orgaan van de mentale activiteit, niet de bron. De bron van
psychische activiteit is de buitenwereld die de hersenen beinvloedt [38, p.7].
Reflexieve activiteit van de hersenen is altijd de activiteit die van buitenaf
wordt bepaald [38, p.9].

Daarom is de reflexieve activiteit van de hersenen, veroorzaakt door invloeden
van buitenaf, een "mechanisme" waardoor het organisme (de mens) verbonden
is met de buitenwereld [38, p.118].

Zo is de mentale activiteit van nature direct gerelateerd aan de hersenen. Het
ontstaat en bestaat alleen als hersenactiviteit. Het bestaan als een proces
(hersenactiviteit) is de initi€le manier van bestaan van alle mentale activiteit
[38, p.6].

Door zijn aard is mentale activiteit (mentale fenomenen) opgenomen in het
causale verband van zowel het zijn als geconditioneerde omstandigheden van
het menselijk leven en als geconditioneerd menselijk gedrag [23, p.359].

Het onderscheidende kenmerk van het mentale proces (reflexieve activiteit) is
de manier waarop het wordt bepaald. Het wordt niet voor het begin door het
onderwerp zelf bepaald, maar direct in de loop van het mentale proces en wordt
uitgevoerd door voortdurend en onvrijwillig ontwikkelende determinanten. Dit
kenmerk van de determinantie van het mentale proces geeft aanleiding om te
spreken over het sociale en reflexieve concept als een existentieel concept [49,
p.664].

Voortdurende en onvrijwillige determinatie leidt tot het feit dat het mentale
proces overgaat in een mentale ontwikkeling (in de ontwikkeling van
vaardigheden). Dit gebeurt als gevolg van het onvrijwillige karakter van
veralgemening door het cognitieve subject van het cognitieve object en de
wijze van kennisneming ervan [42, p.205].

Generalisatie leidt tot het feit dat door de reflexieve activiteit in de hersenen
een beeld van het ding ontstaat, onder invloed waarvan de reflexieve activiteit
zelf ontstaat. Dit beeld geeft de ideale vorm weer die het resultaat is van
reflectie [57, p.68].
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De enige bron van menselijke cognitie die leidt tot het ontstaan van ideale
vormen is een gevoel [45, p.283], samen met perceptie en bewustzijn, die
beelden van de buitenwereld vertegenwoordigen [57, p.65].

Al het denken begint met de analyse van empirische gegevens die in
gewaarwordingen worden gepresenteerd, en het kan niet met iets anders
beginnen [39, p.250]. Door middel van gewaarwordingen komt de ideale vorm
van de dingen (logica van de dingen), objecten van het denken, binnen in de
psyche van een individu als een bepalend (deterministisch) begin en wordt
deze weerspiegeld in zijn denken [34, p.174]. Vanuit dit oogpunt zijn alle
persoonlijke motieven van mensen psychologische middelen om een persoon
ondergeschikt te maken aan de objectieve logica van de dingen in het proces
van activiteit op het onthullen van de objectieve logica van de door hen
opgeloste taken [10, p.42].

Het bewustzijn, evenals elke mentale functie, neemt altijd de cognitieve
houding aan ten opzichte van een object dat buiten het bewustzijn ligt [33,
p-243]. In het psychologische planningsbewustzijn werkt het als een proces
van begrip van de wereld om ons heen en van zichzelf door de persoon. -
Bewustzijn als eigen middel veronderstelt een bepaalde set van kennis
waarmee men associeert en wordt gerealiseerd [33, p.245]. Bewustzijn als
resultaat van begrip is kennis die functioneert in het proces van het herkennen
van de werkelijkheid [33, p.245].

Daarom is het realiseren van middelen om de objectieve werkelijkheid te
weerspiegelen door middel van de veralgemeende waarden die geobjectiveerd
zijn in het woord sociaal ontwikkeld [33, p.244]. Maar het eigenlijke mentale
proces, waardoor het object wordt gerealiseerd, wordt niet gerealiseerd [22,
p.164].

De aanwezigheid van bewustzijn in een mens betekent dat hij in het proces van
leven, communiceren en leren een dergelijk systeem van veralgemeende
kennis heeft ontwikkeld, geobjectiveerd in het woord, met de hulp waarvan hij
de omgeving en zichzelf kan begrijpen als middel om de fenomenen van de
werkelijkheid te herkennen door hun relaties met deze kennis [33, p.245].

In dit verband fungeert reflexie als de inhoud van het bewustzijn als interne
voorwaarden die deel uitmaken van de interactie van externe en interne
voorwaarden van het cognitieproces [52, p.79].

Bemiddeling door interne omstandigheden als mechanisme voor het bepalen
van de sociale en reflexontwikkeling
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Het sociale en reflexieve ontwikkelingsconcept is gebaseerd op de
methodologische positie van K.Marx dat de vorming van de menselijke psyche
wordt bemiddeld door de producten van zijn activiteit en wordt uitgevoerd in
het proces van deze activiteit [58, p.27].

Het directe gevolg van deze bepaling is het principe van de eenheid van de
producten van de activiteit en het onderwerp ervan, dat door S.L.Rubinstein in
de basis van het concept van de historische en individuele ontwikkeling van
het bewustzijn is geplaatst [11, p.128].

Dit principe drukt de essentie uit van de ontwikkeling die plaatsvindt in
omstandigheden van interactie tussen het onderwerp en het object. Interactie
wordt uitgevoerd als eenheid van processen van objectivering (objectivering)
en naamgeving (subjectivering). Objectivering als "overgang" van het subject
naar het object is een proces van manifestatie van het subject in acties.
Subjectivering als "overgang" van een object naar het onderwerp is een
ontwikkeling van het onderwerp onder invloed van de resultaten van deze
acties [58, p.25].

De dialectiek van de objectivering en subjectivering bevat de essentie van het
sociale en reflexieve concept van de ontwikkeling van het onderwerp [22,
p-20]. In de dialectiek van de objectivering - subjectivering manifesteert zich
de eenheid van de persoonlijkheid. Het onderwerp in de handelingen van zijn
creatieve amateuractiviteit wordt niet alleen ontdekt en gemanifesteerd; hij
wordt erin gecreéerd en gedefinieerd. In de creativiteit wordt de schepper zelf
gecreéerd [59, p.148-154] [60, p.101-107].

De essentie van de ontwikkeling in het sociale en reflexieve concept wordt
onthuld door interactie van het onderwerp en het object. De manifestatie van
het bewustzijn in de activiteit is tegelijkertijd de ontwikkeling ervan, d.w.z.
...formatie [10, p.261] [22, p.53].

De creatie (ontwikkeling; vorming) van een handelend subject onder invloed
van producten van eigen activiteit wordt verzorgd door het fundamentele
mechanisme "externe oorzaken door interne omstandigheden". Tegelijkertijd
vormen de interne omstandigheden de basis, de belangrijkste determinanten
van de individuele ontwikkeling [61, p.345].

In het sociale en reflexieve ontwikkelingsconcept fungeert de mens als een
integraal systeem van interne omstandigheden waardoor alle externe invloeden
(inclusief pedagogische) worden gebroken. Interne omstandigheden worden
gevormd afhankelijk van eerdere invloeden van buitenaf. Dus, refractie van het
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externe door het interne betekent het bemiddelen van externe invloeden door
de hele geschiedenis van de menselijke ontwikkeling. Deze geschiedenis bevat
de geschiedenis van de evolutie van levende wezens, de geschiedenis van de
mensheid en de geschiedenis van de menselijke ontwikkeling. Daarom
vertegenwoordigen de interne omstandigheden de eenheid van het
gemeenschappelijke, het bijzondere en het enkelvoudige. De persoonlijkheid
is belangrijker, hoe meer het universele wordt vertegenwoordigd in zijn
individuele breking [49, p.663].

Menselijke ontwikkeling doet zich voor als oplossing voor problematische
situaties. Het probleem ligt in de tegenstelling tussen expliciete gegevens en
impliciet gegeven in een situatie van interactie. De oplossing van het probleem
ligt in de explicitering van een impliciet gegeven. Een dergelijke transformatie
van een object gaat ten koste van de essenti€le (universele) selectie ervan als
gevolg van de wijziging door het handelen ervan en leidt tot de overschrijding
ervan. Met andere woorden, het leidt tot ontwikkeling [23, p.362].

Voortdurende analyse, het benadrukken van wat essentieel is in de interactie
met het object en het veranderen van het-object door menselijk handelen is
onvermijdelijk buiten de grenzen van het object [23, p.362].

In de loop van de voortdurende transformatie van het object door het
onderwerp als gevolg van hun voortdurende interactie wordt alle nieuwe
inhoud uit het object "uitgegraven", wat de psyche meer en meer verrijkt. -
Daarom ontwikkelt het zich [42, p.373].

Het algemene principe van eenheid van het onderwerp van de activiteit en de
producten van zijn activiteit wordt belichaamd in "analyse door synthese" als
een universeel geestelijk mechanisme van ontwikkeling. Dankzij dit systeem
worden voormalige producten van de activiteit opgenomen in nieuwe
verbindingen en wordt de continue continuiteit van het hele mentale proces in
zijn historische en ontogenetische ontwikkeling gewaarborgd [42, p.320].

Continuiteit betekent dat de ontwikkeling in een sociaal en reflexief concept
wordt bepaald door het verleden, dat toekomstige ontwikkelingsfasen worden
bepaald door eerdere ontwikkelingsfasen. Maar tegelijkertijd gaat de
ontwikkeling verder dan het verleden en is elke nieuwe fase kwalitatief anders
dan de vorige. De ontwikkeling gaat dus voortdurend verder dan de grenzen
van een vooraf bepaalde norm (criterium) [42, p.200; p.205]. De
ontwikkelingscriteria ontstaan in het ontwikkelingsproces zelf, niet voordat het
begint [42, p.203].
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Continuiteit en irrelevantie voor een vooraf bepaald criterium is de
belangrijkste tegenstrijdigheid van elke ontwikkeling. De essentie van de
continuiteit is dat elke volgende fase voortkomt uit de vorige, die zijn innerlijke
toestand is. Daarom zijn alle fases voortdurend genetisch met elkaar
verbonden. De continuiteit van het proces manifesteert zich natuurlijk in de
ontwikkeling van dit proces en bijgevolg groeit het determinisme uit tot het
principe van het historisme, tot het universele principe van de ontwikkeling
[42, p.200; p.205].

De tegenstelling tussen continuiteit en irrelevantie wordt opgelost door de
voorspelling van het onderwerp van de toekomstige beslissing. Het proces is
de enige mogelijke vorm van ontwikkeling waarin deze tegenstrijdigheid
alleen kan worden opgelost [42, p.205; p.206]. Tegelijkertijd is de laatste fase
van het ontwikkelingsproces niet alleen een logisch en vakspecifiek kenmerk
van het kenbare object. In de eerste plaats omvat het die mentale neoplasma's
die ontstaan en gevormd worden in de loop van de ontwikkeling in het proces
van meer en meer diepgaande kennis van het object [42, p.213].

De positie van het mentale als een continu- proces betekent dat de
determinanten ervan alleen in het proces zelf worden gevormd en niet voordat
het begint. Alleen ontogenetisch gaan-de eerste invloeden van buitenaf
(bijvoorbeeld op een pasgeborene) en-erfelijke eigenschappen vooraf aan het
verschijnen van het mentale proces; maar dan veranderen ze alleen daarin [42,
p.166].

Dit betekent dat de essentie van het principe van eenheid van bewustzijn en
activiteit is dat de psyche niet ontstaat (wordt gegenereerd) in activiteit, maar
alleen wordt gevormd [42, p.362].

Het betekent dat verinnerlijking niet leidt van materi€le externe activiteit
zonder interne mentale componenten, maar van de ene modus van bestaan van
mentale processen (als componenten van externe praktische actie) naar een
andere modus van bestaan (relatief onafhankelijk van externe materié€le actie)
[62, p.368].

Bij verinnerlijking gaat het niet om het optreden van mentale processen
(mentale activiteit) van externe, materiéle activiteit, maar om de overgang van
de ene vorm van activiteit naar de andere vorm. Overgang van de ene vorm
van bestaan van mentale processen (als onderdelen van externe, praktische
activiteit) naar een andere vorm (als theoretische, mentale activiteit). Over de
overgang van mentale processen van het ene niveau naar mentale processen

108



van een ander hoger niveau en, in dit verband, over de overgang van de ene
vorm van hun bestaan naar een andere vorm van bestaan. Tegelijkertijd is
"verinnerlijking" niet het eigenlijke "mechanisme" waarmee deze overgang
wordt uitgevoerd, maar alleen de effectieve uitdrukking ervan, een kenmerk
van de richting waarin dit proces gaat [62, p.368]. Het feit van de
verinnerlijking drukt dus niet het uiterlijk uit, maar een van de stadia van de
daaropvolgende ontwikkeling van de psyche [22, p.167] [42, p.163].

In het sociale en reflexieve concept van ontwikkeling is het ontstaan van
neoplasma's en bovendien nieuwe manieren van functioneren afhankelijk van
de aard van het functioneren van de activiteit. Met andere woorden, de aard
van de interactie tussen het onderwerp en het object. Dit is de gelijktijdigheid
van de manifestatie en de vorming van het bewustzijn in de activiteit,
athankelijk van de activiteit van het onderwerp van de activiteit. De
manifestatie van het bewustzijn in activiteit is tegelijkertijd (niet
opeenvolgend) de ontwikkeling van het bewustzijn door activiteit en de
vorming ervan [10, p.261] [22, p.53].

De uitspraak over de gelijktijdigheid van de manifestatie en de ontwikkeling
van het bewustzijn wordt afgeleid uit-de meer algemene uitspraak dat elke
manifestatie van een mens leidt-tot de verandering van deze essentie [23,
p-383]. Een ander gevolg van deze fundamentele positie is het principe van
eenheid van structuur en functie, dat de basis vormt van het functioneel-
genetische  ontwikkelingsconcept. Het betekent dat elk nieuw
ontwikkelingsniveau meer en meer mogelijkheden biedt, en de realisatie van
deze mogelijkheden vormt nieuwe structuren [49, p.655].

Zo wordt de individuele ontwikkeling (vermogensontwikkeling) uitgevoerd
als een spiraalbeweging, waarbij de realisatie van bestaande mogelijkheden die
de vermogens van een bepaald niveau uitdrukken, nieuwe mogelijkheden
opent voor de ontwikkeling van vermogens op een hoger niveau [63, p.293].

Het mechanisme van deze ontwikkeling is gebaseerd op het principe van
eenheid van manifestatie en ontwikkeling, geformuleerd door S.L.Rubinstein
in zijn werk "The principle of creative amateur activity". De eigenaardigheid
van dit principe is het begrijpen van de activiteit als een middel tot verandering
van het object en als een middel tot zelfverandering [22, p.34].

Dit principe drukt een universeel ontwikkelingsmechanisme uit dat op alle
niveaus van de materie werkt. Het bestaat uit het feit dat elke actie die een
interne verandering van het systeem heeft veroorzaakt en het in een nieuwe
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staat heeft gebracht, zelf zal worden veranderd omdat de nieuwe staat van het
systeem (het resultaat van de vorige actic) de voorwaarden verandert
waaronder de genoemde actie is ontstaan en bijgevolg het karakter van de actie
zelf verandert [63, p.51].

Zo verandert een persoon door zijn handelen voortdurend de situatie waarin hij
zich bevindt, en gaat hij tegelijkertijd voortdurend verder dan zichzelf [23
p.344].

Het principe van de eenheid van het onderwerp en zijn activiteit bepaalt het
mechanisme van de historische ontwikkeling: de man verandert de natuur door
zijn handelen, de man verandert zelf als gevolg van de wederzijdse invloed van
de natuur die door hem is veranderd [11, p.123]. In het historische proces van
interactie met een zich ontwikkelend object ontwikkelt het onderwerp zich ook
[42, p.201].

Het specifieke kenmerk van het sociale en reflexieve ontwikkelingsconcept is
de gelijktijdigheid van de directe verandering door deactie van het subject dat
de impact van het object waarneemt, en de omgekeerde verandering door de
impact van het veranderde object van het handelende subject. Dit schema is
een schema van zelfontplooiing, aangezien de ontwikkeling van het subject
wordt veroorzaakt door zijn eigen invloed, die het object veranderde, en als
gevolg van een dergelijke verandering op zijn beurt het handelend subject zelf
ontwikkelde [22, p.34].

Zo heeft een persoon als subject de mogelijkheid om niet alleen het object, de
gang van zaken, maar ook zichzelf te veranderen. De houding van een persoon
als subject is dus tweerichtingsverkeer: naar het object (een andere persoon,
situatie) en naar zichzelf. Maar als de verandering van het object willekeurig
(bewust) gebeurt, dan gebeurt de verandering van het onderwerp zelf
onwillekeurig (onbewust) [35, p.127].

Een individu als subject fungeert als een set van interne omstandigheden
waardoor alle externe invloeden worden gebroken [42, p.199]. Meerdere typen
en activiteitsniveaus van een onderwerp vormen een integraal systeem van
interne omstandigheden waardoor eventuele externe oorzaken als basis voor
ontwikkeling fungeren [61, p.344]. Vanuit dit gezichtspunt fungeert het
menselijk bestaan als zijn actie, als zijn zelfbeeld [23, p.279].

Zelfveroorzakend is de aanwezigheid van interne causaliteit (interne
omstandigheden) en wordt door S.L.Rubinstein begrepen als zelfmotivatie, als
zelfontplooiing. In dit begrip fungeren de interne omstandigheden als de
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oorzaak van het zelf (causa sui) voor een persoon. D.w.z. als een reproductie
van een specifieke manier van bestaan in zijn basiseigenschappen [23, p.407].

Het vermogen tot zelfbeweging, waarbij een levend wezen zich voortplant, is
een kenmerk van het onderwerp van de activiteit. Een subject zijn betekent
zichzelf reproduceren, de reden van het bestaan in de wereld zijn [64, p.176].

Bewustwording van zichzelf als bron van determinatie, als reden voor latere
veranderingen in de werkelijkheid, stelt een persoon in staat om zijn
handelingen te reguleren voordat ze worden uitgevoerd op basis van een
bewuste voorspelling van de gevolgen ervan [22, p.128].

Het werkingsmechanisme van externe oorzaken door middel van interne
omstandigheden bepaalt het begrip van de manieren van ontwikkeling en
vorming van de mens [55, p.297]. Vouwen en veranderen in het
ontwikkelingsproces onder invloed van externe oorzaken, interne
omstandigheden zelf conditioneren de externe invloeden waaraan een persoon
kan worden blootgesteld. De oplossing van het probleem van ontwikkeling en
opleiding, ontwikkeling en onderwijs zou uit deze wet moeten voortvloeien
[55, p.297].

Essentieel voor het sociale reflexieve concept is dat geen enkele externe
oorzaak ontwikkeling kan veroorzaken, maar slechts één die geschikt is voor
de interne omstandigheden‘[39, p.274].

Interne bemiddeling als mechanisme voor het toewijzen van sociale
oorzaken

Het object dat het onderwerp beinvloedt in het proces van zijn opleiding is een
systeem van wetenschappelijke kennis, die wordt gevormd in de loop van de
sociale en historische ontwikkeling. Het werkt voor het denken van het
individu als een "objectieve realiteit", die hij of zij veronderstelt een sociaal
goed te zijn dat onafhankelijk van hem of haar bestaat en moet worden
toege€igend in zijn of haar cognitieve activiteiten. In het proces van leren als
een sociaal georganiseerde cognitie van de mens, verschijnt het systeem van
wetenschappelijke kennis dat in de loop van de historische ontwikkeling is
ontwikkeld voor de mens als een object van toe-eigening [65].

Vanuit dit oogpunt is de doctrine om passende kennis en vaardigheden te
ontwikkelen als gevolg van de historische ontwikkeling [9, p.77]. Dit gebeurt
in het proces van leeractiviteiten van een student die de reeds door de
wetenschap verworven kennis leert [9, p.202]. Vanuit het oogpunt van het



sociale en reflexieve ontwikkelingsconcept is het proces van duurzaam leren
een centraal onderdeel van het leerproces [9, p.84].

Leeractiviteit (onderwijs) is de belangrijkste component van een verenigd
leerproces - een tweerichtingsproces van  berichtaflevering en
kennistoe&igening [9, p.375] [10, p.84].

Een docent [11, p.505] is de zender van een bepaald materiaal dat de student
informeert en waarvan het belangrijkste deel van het werk de presentatie van
het materiaal is [9, p.88].

Zijn werk is gebaseerd op het fundamentele principe van zichtbaarheid, dat in
het onderwijs niet alleen een uitwendige didactische techniek is, maar een
diepe gnoseologische en psychologische basis heeft in de aard van het
denkproces [9, p.384].

De fundamentele basis voor een duurzame toe-eigening (assimilatie) van
kennis wordt gelegd in de primaire perceptie van het materiaal. De kracht van
het leren hangt af van de manier waarop nieuw materiaal aan de leerlingen
wordt aangeleverd. De duurzaamheid van assimilatie en memorisatie is
essentieel vanwege de aard en de kwaliteit van de presentatie, waarin het
materiaal aan de student wordt gepresenteerd (in het college van de docent, in
het lesboek) [10, p.87].

De aard en de rol van de perceptie van leermateriaal als eerste stap in de
verschillende stadia van het leren is sterk aan het veranderen. In de jongere
schooljaren is het specifieke gewicht van de zintuiglijke waarneming nog
steeds zeer hoog. Dit hangt samen met het bijzondere belang van het principe
van de zichtbaarheid in het basisonderwijs [10, p.92].

Kennisverwerving veronderstelt bepaalde interne voorwaarden voor de
ontwikkeling ervan en leidt tot nieuwe interne voorwaarden voor verdere
kennisverwerving [55, p.292]. De ontwikkeling van kennis en denken is een
dialectisch proces waarbij oorzaak en gevolg voortdurend van plaats
veranderen [39, p.244].

In die zin is ieder mens niet alleen een object, maar ook een onderwerp van
onderwijs [55, p.301]. En wanneer het voorwerp van de pedagogische invloed
een andere persoon wordt, is het de taak van de leraar om, door de invloed op
hem, zijn vervreemding te overwinnen, de negatieve onafhankelijkheid om
hem tot een zelfstandig bestaan te brengen. Voor dit doel is het noodzakelijk,
zowel in de voorwaarden van zijn bestaan als in hem, wat zijn menselijke
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essentie vervormt, om zijn bestaan te doen gelden. Dit is het wezen waarin zijn
eigen wezen wordt gerealiseerd, maar hij verkrijgt het via zijn leraren. Vandaar
de ontwikkeling van de pedagogie van een andere stijl, die de vorming van de
mens vertegenwoordigt door zijn houding ten opzichte van hem, door zijn
invloed op hem [22, p.27].

In de omstandigheden van de opleiding fungeert sociaal ontwikkelde kennis
als de betekenis van de woorden van de taal. Als gevolg van het leren worden
deze betekenissen, die door de leerlingen worden toegekend, middelen van
realiteitsbesef [66, p.245]. Bewustwording als veralgemening wordt gemaakt
als een activiteit die bemiddeld wordt door het leren beheersen van de
begrippen die zijn ontstaan door de voorgaande historische ontwikkeling en
algemene begrippen die zijn vastgelegd in de betekenis van het woord in de
wetenschappelijke term [9, p.382].

Vanuit dit oogpunt is de motivatie van het menselijk gedrag in het algemeen,
en de motivatie van leeractiviteit in het bijzonder, een subjectieve determinatie
van de mens door de wereld, bemiddeld door zijn reflectie. De betekenissen
van onderwerpen en fenomenen en hun subjectieve "betekenissen" fungeren
als factoren die direct het gedrag bepalen [23 p.368].

Het bijzondere van leeractiviteit is'dat de handeling van het beheersen van een
nieuw kennisniveau enerzijds een passend niveau van denken als interne
conditie suggereert en anderzijds het creéren van nieuwe interne voorwaarden
voor het beheersen van nieuwe kennis bepaalt. In het proces van het beheersen
van het elementaire systeem van kennis als een cultureel middel om de
objectieve logica van het onderwerp op zichzelf vast te leggen, ontwikkelt een
persoon een subjectieve logica van het denken, die fungeert als een interne
voorwaarde voor het beheersen van kennis op een hoger niveau. De menselijke
ontwikkeling wordt uitgevoerd in deze spiraal van interactie van het
ontwikkelen van het denken met de objectieve inhoud van het maatschappelijk
ontwikkelde kennissysteem [39, p.244].

In het leerproces, wanneer een leerling niet in staat is om een taak op te lossen
zonder de hulp van de leerkracht, moet de leerkracht hem/haar niet
onmiddellijk informeren over een kant-en-klare oplossing of hem/haar
dwingen een kant-en-klaar voorbeeld te leren van de manier waarop hij/zij
moet handelen. Door de leerlingen individuele onderdelen van de modus voor
te stellen, zoals die welke ze zelf kunnen uitvoeren, kan de leerkracht de
zelfstandige activiteit van de leerlingen vooruit helpen. Dit is wat een leraar
zou moeten doen als hij de leerlingen niet alleen wil voorzien van formele

113



kennis of als hij voor eens en voor altijd gegevens en vaste vaardigheden wil
vormen voor het oplossen van standaardproblemen, maar hen ook wil "leren
denken" [22, p.144].

Als methode voor de organisatiec van een dergelijke training wordt de
probleem-onderzoeksmethode (T.V.Kudryavtsev, LY Lerner,
A M.Matyushkin, M.M.Mahmutov, L.V.Putlyaeva, R.T.Sverchkova,
I.S.Yakimanskaya, etc.) gebruikt, met als doel de leerling voor de noodzaak te
plaatsen om de problemen en problemen die hij kan doen op te lossen.
Tegelijkertijd is het de rol van de leerkracht om probleemsituaties te
organiseren, taken voor de leerlingen vast te leggen en hulp te bieden wanneer
dat nodig is [42, p.93].

Aanvullend op de probleemonderzoeksmethode is de "hintmethode". Het is
gebaseerd op het feit dat een van buitenaf gesuggereerde hint het denkproces
alleen kan bepalen door zijn interne omstandigheden, die zich inmiddels al
hebben gevormd en die objectief gezien in wisselwerking staan met zo'n hint
[42, p.240].

Conclusies. Het sociale en reflexieve concept van de menselijke ontwikkeling
gaat uit van het begrip van het geheel als een geheel van op elkaar inwerkende
objecten. De wereld als historisch- geheel is een meerlagige (meerlagig)
formatie, waarvan elke laag (niveau) een specifiek onderwerp
vertegenwoordigt met een karakteristieke manier van bestaan.

De mens als object en subject van de menselijke onderwerpswereld ontstaat
tegelijkertijd met een eigenschap voor hem/haar, een kwalitatief gedefinieerde
vorm van interactie - sociaal. Het reflexieve proces van reflectie (psyche) als
het vermogen om een beeld te hebben van de beinvloedende oorzaak en het
reflexieve proces van reactie (reflexieve actie) als het vermogen om dit beeld
te belichamen in de sociale realiteit worden de belangrijkste eigenschappen
van een persoon die nodig is voor hem/haar om een deelnemer aan de sociale
interactie te zijn.

Met het ontstaan van de mens ontstaat een subjectieve werkelijkheid in de
structuur van de objectieve werkelijkheid, die onlosmakelijk verbonden is met
de persoon die deelneemt aan sociale interacties. De inhoud van de subjectieve
werkelijkheid is de subjectieve ideale vorm van de samenleving als een
geaggregeerde externe oorzaak, die het integrale karakter van externe sociale
invloeden weerspiegelt en tot uitdrukking brengt.
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De subjectieve ideale vorm is enerzijds de veralgemeende realiteit van sociale
verhoudingen en anderzijds de interne voorwaarden die de invariantie van een
persoon, zijn veralgemening tot uitdrukking brengen. Dankzij interne
omstandigheden krijgt een oneindig aantal sociale interacties de subjectieve
werkelijkheid die ze veralgemenen. De aanwezigheid van een subjectieve
(ideale) werkelijkheid stelt een persoon in staat om niet alleen onvrijwillig deel
te nemen aan sociale interacties, maar deze ook willekeurig op te bouwen.
Anticiperen en verantwoordelijkheid nemen.

Een bijzonder specifieck kenmerk van de mens als object van sociale
beinvloeding en onderwerp van sociale actie is dat hij, in het bezit van
bewustzijn en actie, willekeurig het noodzakelijke causale effect op zichzelf
veroorzaakt en zo een schepper, schepper van zijn leven wordt. De
eigenaardigheid van de psychologische componenten van een reflexieve actie
wordt bepaald door het oorzakelijk mechanisme en de eigenaardigheden van
de reflexieve activiteit van de hersenen die ervoor zorgt. Aangezien causale
determinantie een determinantie is van het sociale verleden, voor zover alle
mentale beelden en processen, inclusief processen en beelden van reflectie,
interne omstandigheden en subjectieye ideaalvormen, het resultaat zijn van
interacties in het verleden.

Vanuit dit oogpunt is het doel van een reflexieve actie een subjectief beeld van
de resultaten van interacties in het verleden. Daarom is het doel van een
toekomstige actie, zoalselk mentaal beeld, ook een spoor van het verleden, dat
fungeert als een verwachte toekomst. Met andere woorden, het doel is een
beeld van het in het verleden gewenste resultaat in het heden als het
toekomstige resultaat. Dit betekent dat vanuit het oogpunt van het sociale
reflexieve concept de toekomst het voorkeursverleden in het heden is.

Tegelijkertijd wordt een persoon in de omstandigheden van een sociaal
systeem van interactie bepaald op een sociale manier, is een "projectie” van
sociale relaties, die hij of zij niet kan veranderen door zijn of haar eigen
handelen en binnen de grenzen en beperkingen waarvan hij of zij moet zijn en
een kans vinden om zijn of haar individuele leven op te bouwen. Vanuit dit
oogpunt wordt de individuele ontwikkeling van een persoon bepaald door de
feitelijke sociale realiteit. Hij creéert de determinanten van zijn ontwikkeling
niet op basis van zijn bewustzijn en wil, maar eigent zich sociale determinanten
toe die een extern karakter hebben.

In dit verband wordt in het kader van het sociaal-reflexibele concept dat
gebaseerd is op het mechanisme van de externe en interne aard van de causale
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determinantie, het probleem van de zelfontplooiing als gevolg van de generatie
door de mens zelf niet de determinant van zijn eigen ontwikkeling gesteld en
kan dus niet worden gesteld, zodat het niet kan worden opgelost.

2.3 Signaalbemiddeling als mechanisme voor het toewijzen van ideale
vormen

2.3.1 Sociaal karakter van de ondertekenaar

De methodologische basis van de cultuurhistorische psychologie werd
geformuleerd door L.S.Vygotsky, die geloofde dat de menselijke houding ten
opzichte van de natuur alleen kan worden verklaard op basis van haar sociale
aard [14, p.81]. Voor L.S.Vygotsky is de maatschappij de enige bepalende
factor voor de ontwikkeling van een individueel persoon [14, p.85].

Als we cultuur beschouwen als een product van sociale activiteit, geloofde hij
dat psyche als een getransformeerde cultuur, als individu, altijd quasi-sociaal
blijft [67, p.145]. De middelmatigheid van het menselijk bestaan door de
cultuur wordt belichaamd in de instrumenten van de menselijke activiteit. Het
is in de instrumenten dat de cultuur wordt verzameld, het beheersen van de
manieren waarop de man zijn eigen culturele manieren van bestaan onder de
knie heeft.

Deze algemene bepalingen waren kenmerkend voor de hele cultuurhistorische
benadering, die in het begin van'de 20e eeuw in verschillende landen werd
verspreid. Deze aanpak is niet alleen in Rusland gevolgd. Vergelijkbare
opvattingen waren te vinden in de toonaangevende Duitse, Franse, Engelse en
Amerikaanse wetenschappers van die jaren (J.Dewey, I.Stern, L.Levi, en
anderen). Vanuit het oogpunt van de cultuurhistorische benadering is een mens
een wezen dat zichzelf creéert door de natuur in cultuur te veranderen [68,
p.137].

A.N.Leontief, in navolging van de marxistische stelling over de sociale aard
van de mens, beweerde dat de fundamentele voor de mens houding die zijn
"externe" en "interne" wereld definieert de relatie tussen de mens en de
maatschappij is [69, p.244]. De stelling over het sociale karakter van de mens
vormt de basis voor alle onderzoeken in het kader van de cultuurhistorische
school (P.Y.Galperin, A.V.Zaporozhets, D.B.Elkonin, V.V.Davydov,
L.I.LBozhovich, M.LLisina, etc.). Deze studies waren gebaseerd op de
veronderstelling dat de overdracht van methoden van activiteit van de ene
generatie naar de andere hun monsters, normen [70, p.251] [71, p.39] vereist.
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Het sociale karakter van de mens in de cultuurhistorische psychologie wordt
begrepen als zijn toestand van de sociale ervaring van de mensheid, vastgelegd
in culturele middelen. Het belangrijkste fenomeen van de cultuur, dat alle
menselijke ervaring verzamelt en aan een individueel persoon presenteert, is
een ideale vorm. Het sociale karakter van een mens komt tot uitdrukking in het
feit dat een menselijk individu pas een mens wordt als hij of zij in staat is zijn
of haar uitvoering te controleren, zijn of haar gedrag te beheersen, zijn of haar
commando willekeurig op te bouwen afhankelijk van de veranderende situatie.

Vanuit het oogpunt van het cultuurhistorische concept wordt de mogelijkheid
om het eigen bestaan te controleren geboden door culturele middelen (tekens),
waarvan de betekenis ideale vormen van sociale activiteit zijn. Het bijzondere
van het cultuurhistorische concept is dat elk individu geen ideale vormen
produceert, creéert of genereert, maar ze klaar vindt in de cultuur, ze uit de
cultuur haalt, zich toe-eigent en ze tot individuele middelen van bestaan maakt.

Vanuit dit oogpunt is de ideale vorm de belangrijkste determinant van het
menselijk bestaan, en de toekenning van de ideale vorm, dat wil zeggen de
transformatie van een sociale (culturele) vorm naar een individuele vorm, is
een proces van culturele ontwikkeling, waarvan de determinanten de
toegekende ideale vorm zijn. Vanuit het oogpunt van de cultuurhistorische
opvatting komt het sociale karakter van een mens tot uitdrukking in het
"uiterlijke" karakter van de doelomschrijving, die wordt geleverd door de
cultureel ideale vorm, die de grenzen van de mogelijkheden van een
individuele persoon vaststelt, definieert en voorspelt, ondanks het actieve,
actieve en onafhankelijke karakter van de toeschrijving.

Het "externe" karakter van de bepaling wordt gerechtvaardigd door het feit dat
de cultureel ideale vorm, die de belangrijkste determinant van het individuele
bestaan is, niet door het individu zelf wordt geproduceerd, maar het voorwerp
is van toe-eigening. Het uiterlijke karakter van de gerichte bepaling van het
menselijk bestaan in het cultuurhistorische concept bepaalt dus het uiterlijke
geconditioneerde karakter van elke individuele ontwikkeling.

Het cultuurhistorische concept van de psyche gaat uit van de basistheorie dat
de bron van de ontwikkeling buiten het kind, in zijn of haar sociale omgeving,
ligt [72, p.188]. Dit concept is gebaseerd op de stelling over het sociale karakter
van de mens. De term "sociaal" is van groot belang voor de cultuurhistorische
opvatting. In de breedste zin van het woord betekent het dat alles wat cultureel
is, sociaal is. Cultuur is het product van menselijke sociale activiteit. Het teken
als middel tot culturele ontwikkeling staat buiten de mens, is van hem
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gescheiden en dient als een sociaal orgaan (middel).

Alle hogere functies hebben zich niet in de biologie ontwikkeld, niet in de
geschiedenis van de zuivere fylogenie, en het mechanisme dat aan de basis ligt
van de hogere mentale functies is een afgietsel van het sociale. Alle hogere
mentale functies zijn de essentie van de verinnerlijkte relaties van een sociale
orde, de basis van de sociale structuur van de persoonlijkheid. Hun structuur,
genetische structuur, manier van handelen - in één woord, al hun aard is
sociaal; zelfs transformerend in mentale processen, blijft het quasi-sociaal. De
mens houdt de functies van communicatie met zichzelf [14, p.145].

L.S.Vygotsky ging uit van dezelfde stelling van K.Marx als S.L.Rubinstein.
Namelijk, de mentale aard van de man vertegenwoordigt het geheel van de
sociale relaties die binnenin worden overgedragen en die functies van de
persoon en vormen van zijn structuur worden [14, p.146]. Vanuit het oogpunt
van het cultuurhistorischeconcept is de bron van willekeurig gedrag niet de
uitvinding van gedragswijzen, maar de toepassing van een sociale houding op
zichzelf, de overdracht van de sociale gedragsvorm-naar de eigen mentale
organisatie [73, p.33].

Voor een persoon is de externe samenleving zijn bron, de belangrijkste
determinant van zijn individuele bestaan. Sociale determinantie wordt ten
eerste als extern en ten tweede als in, eerste instantie geforceerd uitgevoerd.
Het dwingende ("externe") karakter van sociale determinantie is ingebed in het
sociale karakter zelf van de individuele psyche. In het begin van het gebruik
maakt het teken voor het kind niets uit en kan het dus niet anders zijn dan een
stimulans van buitenaf. De werking van het gebruik van het teken aan het begin
van de ontwikkeling van elk van de hogere mentale functies, indien nodig, is
in eerste instantie de aard van de externe activiteit. Het teken is in eerste
instantie een externe stimulans, waaraan later waarde kan worden toegekend
[73, p.16]. Maar bij de eerste stap treedt het kind op, waarbij het zich niet laat
leiden door het teken, maar door de handelingen van een volwassene.

Elke hogere mentale functie ontstaat als een vorm van sociale samenwerking
en richt zich dan pas op een individuele manier van gedrag. Oorspronkelijk
fungeert het teken in een commando van het kind als een middel voor sociale
communicatie, en wordt het dan een middel om het eigen gedrag onder de knie
te krijgen. Het teken brengt alleen de sociale houding over naar het onderwerp
binnenin de persoonlijkheid. Alle symbolische activiteiten zijn in eerste
instantie een sociale vorm van samenwerking en behouden voor altijd de
sociale manier van functioneren. De geschiedenis van de oorsprong van hogere
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mentale functies is de geschiedenis van de transformatie van sociale
gedragsmiddelen in individuele gedragsmiddelen [73, p.56].

Zo leidde het aannemen van het marxistische standpunt over de sociale aard
van de mens als methodologische basis van het psychologische concept van de
mens, in feite, L.S.Vygotsky en S.L.Rubinstein tot de erkenning dat het
menselijk individu een product is van de maatschappij, een systeem van sociale
relaties, dat als "externe" determinanten (causaal of doelwit) het individuele
bestaan en de ontwikkeling van het menselijk individu volledig bepaalt en
definieert [73, p.56] [38]. Deze situatie komt vooral tot uiting in de
leertheorieén die in deze scholen zijn ontwikkeld en die, ondanks een
verschillend begrip van het verband tussen leren en ontwikkeling, gebaseerd
zijn op het proces van toe-eigening van extern gegeven culturele patronen, die
als determinanten met een sociaal karakter het individuele bestaan van een
mens bepalen.

2.3.2 Persoon als onderwerp van toewijzing van ideale vormen

Vanuit het oogpunt van het cultuurhistorische concept is individuele
ontwikkeling de transformatie van sociale en culturele normen naar individuele
normen. Deze normen, toegewezen en getransformeerd in de determinanten
van de individuele ontwikkeling, worden de systeem-vormende factoren van
de individuele cognitie (bewustzijn) [74, p.161] [71, p.49]. Als gevolg van een
opdracht krijgt de psyche van een kind een specifiek menselijke inhoud en een
specifiek menselijke structuur [75, p.92].

In de cultuurhistorische psychologie krijgt het proces van toe-eigening een
bijzondere betekenis. Het houdt in de eerste plaats verband met de
belangrijkste bepaling over het externe (sociale) karakter van de menselijke
psyche. Vanuit dit oogpunt moet het kind worden beschouwd als het
onderwerp van toe-eigening van sociale en culturele normen, maar niet als de
schepper ervan. Dit betekent dat sociale en culturele patronen niet opnieuw
worden geconstrueerd in de loop van het onderwijs. Hun universele inhoud
wordt naar buiten toe gegeven en kan alleen worden toegeéigend [76, p.35].

De cultuurhistorische psychologie wordt gekenmerkt door het begrip van het
menselijk individu als een bepaalde projectie van de sociaal-culturele sfeer op
het individu, waarvan de psyche het functioneren van historisch toegewezen
vormen van maatschappelijke activiteit vertegenwoordigt [70, p.249]. In die
zin handelt het kind altijd in overeenstemming met die sociaal-culturele
patronen (normen) van activiteit die het zich heeft toege€igend maar niet heeft
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voortgebracht. De productie van sociale normen is het voorrecht van de
maatschappij als een onafhankelijk en vervreemd speciaal individu in de
werkelijkheid [70, p.272].

Het belangrijkste punt van de opleiding, vanuit het oogpunt van de
cultuurhistorische psychologie, is de toe-eigening van een normatief
goedgekeurde manier van werken in de vorm van kennis. Op deze manier
ontwikkelt het kind een idee van de structuur van de activiteit, die hij of zij dan
in de praktijk toepast [77, p.123].

In de cultuurhistorische psychologie fungeren sociaal-culturele patronen in
feite als de grenzen en beperkingen van het individuele bewustzijn en de
individuele activiteit, en de grenzen van de overdracht van bewustzijns- en
activiteitspatronen [78, p.100]. Naar onze mening moet het probleem van de
zelfontwikkeling worden opgelost door een persoon (kind) te begrijpen als een
onderwerp van het construeren van de determinanten van zijn of haar eigen
ontwikkeling, in plaats van te proberen zijn of haar actieve positie te ontlenen
aan de situatie van het toewijzen van sociaal-culturele determinanten die a
priori al bestaan in de cultuur en niet door hem of haar zijn geconstrueerd [79,
p-54].

2.3.3 Cultuurhistorisch ontwikkelingsconcept Gunsmithing als centrale
gedachte van de cultuurhistorische benadering

Het hoofdidee van de cultuurhistorische benadering - het idee van
instrumentele bemiddeling - was niet alleen inherent aan de Russische
cultuurhistorische psychologen. Het staat ook centraal in de ideeén van John
Dewey, wiens werk bekend was bij Russische opvoeders en psychologen. Hij
geloofde dat gereedschappen en kunstwerken oorspronkelijk natuurlijke
dingen waren die een andere vorm kregen om effectief een soort gedrag uit te
voeren [68, p.132].

In Rusland werden de belangrijkste ideeén van de cultuurhistorische
psychologie geformuleerd door L.S. Vygotsky. Zijn hoofdidee was het idee
van de middelmatigheid van de menselijke psyche. Hij stelde dat de psyche
niet waarneembaar is en alleen via de gemedieerde methode kan worden
gevonden. In dit verband stelde L.S. Vygotsky een hypothese voor over het
dubbel bemiddelen van "ingroei" van een persoon in de cultuur (sociale
realiteit). Hij zag de sleutel tot de studie van de menselijke psyche in de studie
van de middelen van dergelijke "ingroei" (werktuigen en tekens).
Tegelijkertijd geloofde hij dat de toepassing van hulpmiddelen in het proces
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van individuele activiteit slechts de eenvoudigste (directe) mentale functies
vormt. En alleen het gebruik van tekens maakt de persoon daadwerkelijk een
man, vormt zijn bewustzijn [80, p.131].

De erkenning van de instrumentele aard van de menselijke psyche betekende
dat de geestelijke activiteit dezelfde was als elke andere activiteit en dat de
effectiviteit ervan athing van de middelen [81, p.165]. L.S. Vygotsky geloofde
dat het feit dat er met behulp van geweren fundamenteel verschillende
determinanten van de menselijke psyche werden gecreéerd, op zich niet nieuw
was. Nieuw in het cultuurhistorische concept is de studie naar de ontwikkeling
van het onbekende bij dieren, bepaald door het gebruik van werktuigen [14,
p-32].

Bij het analyseren van de eigenaardigheden van de wapenactiviteit kwam hij
tot de conclusie dat de basis van de analogie tussen het teken en het pistool hun
bemiddelende functie is. Daarom kunnen ze vanuit psychologisch oogpunt
naar één categorie worden verwezen [14, p.89]. Net zoals de toepassing van
het instrument de natuurlijke activiteit van de lichaamsorganen reconstrueert,
zo reconstrueert de overgang naar de bemiddelende tekenactiviteit alle mentale
activiteit radicaal. L.S. Vygotsky “heeft voorgesteld om een dergelijke
gereconstrueerde mentale activiteit "de hoogste mentale functie" te noemen
[14, p.90].

De essentie van de bemiddelende activiteit gebaseerd op het gebruik van tekens
is dat een persoon zijn of haar gedrag bepaalt met behulp van tekens in
overeenstemming met hun psychologische aard [14, p.89].

Aangezien cultuur een product is van het sociale leven en de menselijke
activiteit, is het probleem van de culturele ontwikkeling een probleem van
sociale ontwikkeling. Het teken (en ook het instrument) staat buiten de mens,
is van hem gescheiden en dient als een sociaal instrument (openbaar lichaam)
voor individueel gedragsmanagement [14, p.145].

Een ideale vorm als de essentie van de menselijke psyche.

L.S. Vygotsky geloofde dat de mens twee mentale systemen heeft, die elk
overeenkomen met zijn eigen systeem van bemiddelende stimuli. De
gelijktijdige aanwezigheid van het systeem van prikkels die een mens door de
aard van zijn prikkels krijgt en het systeem van prikkels dat door de mens zelf
wordt gecreéerd, is een onderscheidend kenmerk van de menselijke psyche
[14, p.78].



L.S.Vygotsky begreep de ontwikkeling als de inzet van mentale processen en
gedrag in de tijd, als een overgang naar een nieuw principe van hun generatie.
Voor hem was het model van zo'n overgang van een natuurlijke (directe) naar
een culturele (bemiddelde) gedragsvorm tekenend [82, p.13]. Met tekens
begreep hij elk kunstmatig gecreéerd middel waarvan het doel is het gedrag te
beinvloeden [14, p.81]. Elke kunstmatig gecreéerde stimulans, die een middel
is om het gedrag (vreemd of eigen) te beheersen, is een teken [14, p.78].

De tekenorganisatie is het belangrijkste onderscheidende kenmerk van alle
hogere mentale functies [73, p.55].

In de structuur van de hogere mentale functie zijn het teken en de manier van
gebruik het bepalende geheel [14, p.116]. Elke symbolische activiteit is gericht
op het organiseren van praktische handelingen door het creéren van stimuli van
de tweede orde (tekens), die de kans geven om het eigen gedrag van de persoon
te plannen [73].

In het proces van individuele ontwikkeling leert het kind de vormen van zijn
of haar gedrag, waarbij het de stimuli (tekens) onder de knie krijgt. En het
systeem van prikkels (tekens) is een sociale kracht die aan het kind van
buitenaf wordt gegeven [14, p.154]. Het teken middelmatigheid van het
menselijk gedrag en zijn vermogen om zijn commando te controleren (om
vormen van zijn gedrag te genereren), geeft in dit verband aanleiding om te
zeggen dat in het centrum van L.S.Vygotsky's cultuurhistorische theorie de
menselijke subjectiviteit staat {82, p.15].

Het sociale karakter van de bemiddeling is ideaal

Het belangrijkste idee van de cultuurhistorische psychologie is dat de
historische ontwikkeling van het gedrag van dieren tot mensen heeft geleid tot
een nieuwe kwaliteit van gedrag [14, p.57]. Het betekent dat niet de natuur
maar de maatschappij als een bepalende factor voor de mens moet worden
beschouwd [14, p.85]. Het is mogelijk om de actieve aanpassing aan de natuur
te begrijpen, de verandering ervan door een mens, niet vanuit natuurlijke
relaties, maar alleen vanuit de sociale aard van de mens [14, p.81].

Alleen cultuur cre€ert speciale vormen van gedrag; het wijzigt de activiteit van
mentale functies; het bouwt nieuwe stadia in het zich ontwikkelende systeem
van menselijk gedrag [14, p.29]. De methodologische basis van dit standpunt
is het geparafraseerde standpunt van K.Marx dat de mentale aard van een
persoon een reeks van de sociale relaties is die binnenin worden overgedragen
en functies van de persoon en vormen van zijn structuur worden [14, p.146].
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De drijvende kracht die het begin van het proces van culturele ontwikkeling
bepaalt, het mechanisme van rijping triggert en de weg van ontwikkeling
voortduwt, bevindt zich niet binnen maar buiten de mens [83, p.133]. De
bijzondere betekenis van dit proefschrift van L.S. Vygotsky is dat voor hem
alles mentaal werd beschouwd als in eerste instantie intern. Hij zei iets wat
niemand voor hem durfde te zeggen. Het was een doorbraak in de psychologie,
want in relatie tot tenminste de hogere mentale functies werd erkend dat ze van
buitenaf komen [81, p.165].

Het is het feit dat in L.S. Vygotsky's theorie het bewustzijn en de subjectiviteit
buiten het individu vallen dat ons in staat stelde er over te spreken als een niet-
klassieke psychologische theorie [82, p.16].

Gebaseerd op de uiterlijke aard van de menselijke psyche, is individueel
menselijk gedrag een product van de ontwikkeling van een breder - sociaal -
systeem [73, p.56]. Voor de ontwikkeling van een kind is de sociale omgeving
geen omgeving, geen voorwaarde voor ontwikkeling, maar een bron van
ontwikkeling [84, p.15]. Dit betekent dat alles wat een kind zou moeten hebben
al bestaat in de samenleving, inclusief behoeften, sociale taken, motieven en
zelfs emoties [12, p.10].

L.S.Vygotsky beschouwde de sociale en historische ervaring van de mensheid
als een bron van mentale ontwikkeling, en hij beschouwde assimilatie van deze
ervaring als de belangrijkste vorm van ontwikkeling [72, p.155].

De betekenis van culturele bemiddeling (ideale vormen van bemiddeling) is de
activiteiten van vorige generaties in het heden (in cultureel ideale vormen) te
accumuleren. Daarom is de sociale wereld van bijzonder belang voor de
ontwikkeling van het kind, aangezien alleen andere mensen de noodzakelijke
voorwaarden voor dit doel kunnen scheppen [68, p.168].

Deze bijzondere voorwaarden zijn noodzakelijk voor de overdracht van een
systeem van stimulansen (tekens) aan het kind, dat voor hem/haar een externe
sociale kracht is [14, p.154].

L.S. Vygotsky hield vast aan het standpunt dat veel psychologen uit die tijd
deelden, namelijk dat een mens een biologisch wezen zou worden geboren en
een persoonlijkheid zou worden in het proces van ontogenese, door het leren
van de sociale en historische ervaring van de mensheid [85, p.31] [86, p.33].
De overgrote meerderheid van de psychologen ziet nog steeds de toe-eigening
van de sociale en historische ervaring van het kind als de belangrijkste factor
voor de geestelijke ontwikkeling [72, p.188].
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Ideale vorm van bemiddeling als de essentie van culturele ontwikkeling

Het idee van culturele bemiddeling vindt zijn oorsprong in Plato. Ook toen al
fungeerde de ideale vorm, die werd geinterpreteerd als een ziel die voor eeuwig
bestond en onathankelijk van de echte wereld, als zijn essenti€le factor die de
echte (materi€le) wereld bemiddelde en door deze bemiddeling genereerde. De
ziel (ideale vorm) was in eerste instantie de bron van haar genererende
integriteit, maar noch de ziel zelf, noch de realiteit die ze genereerde werd door
Plato nog als ontwikkelend beschouwd.

Vele generaties later was dit idee de basis van de ontwikkelingstheorie, waarbij
al werd aangenomen dat de menselijke ziel zich ontwikkelt als gevolg van het
kennen van zichzelf door het kennen van de absolute ziel (Hegel). De absolute
ziel (ideale vorm) werd begrepen als de initi€le basis van de integriteit van de
mens en de wereld, die al zijn werkelijke verschijningsvormen genereert. Het
ontwikkelingsproces was een streven naar het absolute (de hoogste ideale
vorm) en was alleen kenmerkend voor een individueel persoon, maar niet voor
de meest absolute ideale vorm.

Hegel dacht dat de wereld grotendeels voorbij was. Dus een volwassene creéert
alleen wat er al is. Wijsheid is de samensmelting van subjectieve activiteit met
zijn wereld. De dader is een identiteit met zichzelf. De bewuste waarheid is de
hele waarheid [87, p.378]. Hegel ontkende de progressieve beweging van de
wereld niet, maar geloofde dat deze alleen plaatsvindt door de activiteit van
grote massa's en alleen zichtbaar wordt met een zeer significante som van de
gecreéerde [87, p.378]. In die zin wordt de ontwikkeling van de mens, dankzij
zijn geleidelijke invoering van de absolute ideale vorm, in eerste instantie op
dezelfde manier bepaald als het resultaat. Het heeft geen invloed op deze ideale
vorm, noch op de wereld waarin deze ontwikkeling plaatsvindt.

De ideeén over culturele (sociale) middelmatigheid zijn in de 20e eeuw verder
ontwikkeld. In Frankrijk, waar E. Durkheim en zijn leerling L. Levi-Bruhl het
primaat van het sociale leven in de creatie van specifiek menselijke vormen
van bewustzijn bevestigden. Hun focus lag op het bemiddelen van
gemeenschappelijke culturele symbolen [68, p.48]. In Duitsland, waar de
cultuurhistorische benadering het meest ontwikkeld is [68, p.48] en waarvan
de cultuurhistorische gedachte een van de ideeénbronnen van de Russische
cultuurhistorische school was [68, p.251] (met name de psychologie van
L.S.Vygotsky is volledig gebaseerd op de Duitse idealistische epistemologie)
[68, p.13].
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In de jaren '30 van de XX eeuw bestond de cultuurhistorische benadering in
verschillende landen. Het werd gedeeld door vooraanstaande Duitse, Franse,
Britse en Amerikaanse wetenschappers uit die jaren (J. Dewey, W. Stern, L.
Levi-Bruhl en anderen). Het cultuurhistorische idee gaf aanleiding tot het
verhaal van een man die werktuigen maakt en zichzelf cregert, waardoor de
natuur in cultuur wordt omgezet [68, p.137].

Ideale vorm als bron van culturele ontwikkeling

Het probleem van de ideale vorm in de huiselijke psychologie werd
oorspronkelijk ontwikkeld door L.S.Vygotsky, toen door D.B.Elkonin, en
wordt nu bestudeerd door B.D.Elkonin in verband met de
organisatieproblemen van de ontwikkelingswet [3].

Volgens L.S.Vygotsky is de wereld van de ideale (hogere) vormen, de wereld
van de cultuur, de bron waaruit een kind monsters, beelden trekt. Het kind
vergelijkt deze ideaalbeelden met zijn eigen daden. Deze vergelijking is de
bron van de ontwikkeling. De bron van ontwikkeling voor het kind is de
omgeving, want daar "leven" de ideale, hogere vormen. De volwassene is de
bemiddelaar tussen het kind en de werelden van hogere, ideale, culturele
vormen. Hij stelt actiemodellen op die een kind leert (zich toe-eigent, zich
eigen maakt) in het proces van zijn ontwikkeling [3].

De fundamentele nieuwigheid van L.S.Vygotsky's idee van de ideale vorm is
dat de sociale omgeving en cultuur door hem niet als een voorwaarde of een
van de factoren van ontwikkeling werden begrepen, maar als een bron van
mentale ontwikkeling [2, p.94].

Volgens L.S. Vygotsky is de ideale vorm als vorm van cultureel gedrag een
product van de historische ontwikkeling van de mensheid. En in elk historisch
geschapen product van de menselijke cultuur worden universele menselijke
vermogens die in het proces van de schepping van dit product worden
gevormd, geaccumuleerd (uitgesteld) [2, p.94].

Deze universele vaardigheden worden, volgens de opvattingen van
L.S.Vygotsky en D.B.Elkonin, in een ideale vorm aan het kind gegeven als
sociaal model. Het idee van de gegeven inhoud van de culturele ontwikkeling
(universele vaardigheden) en de vorm (ideale vorm) die aan de werkelijke
ontwikkeling voorafgaat en deze stuurt, vormen de basis van de theorie van de
culturele ontwikkeling [88, p.122].

Het uitgangspunt van de cultuurhistorische ontwikkelingstheorie is het idee
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van interactie tussen reéle en ideale vormen. De ideale vorm, die in
wisselwerking staat met de werkelijkheid, bestaat in de individuele
ontwikkeling van de mens in eerste instantie en bepaalt zijn karakter volledig.
Vanaf de eerste stappen in de ontwikkeling van het kind bepaalt de cultureel
ideale vorm de vorming van alle vormen van de psyche van het kind [2, p.94].

Volgens L.S.Vygotsky zijn echte vormen natuurlijke (directe), natuurlijke
eigenschappen van de mens, die een organische basis vormen voor de
ontwikkeling van hogere mentale eigenschappen. "Natuurlijke" (directe)
mentale functies worden in de loop van de ontwikkeling getransformeerd in
"culturele" (hogere) mentale functies. De hogere mentale functies zijn nieuwe
formaties van individuele ontwikkeling, ondanks het feit dat ze al in de cultuur
aanwezig zijn in de vorm van culturele voorbeelden van kindmentaliteit [2,
p.-94].

Aangezien het gebied van L.S.Vygotsky's onderzoek de psychologie van het
bewustzijn was [72, p.5], geloofde hij dat de drijvende kracht voor de
ontwikkeling van de psyche de interactie van het bewustzijn van een kind en
een volwassene (P.Y.Galperin) was, in plaats van de initiéle praktische
activiteit van het kind (zoals bijvoorbeeld het geval is in de theorieén van
S.L.Rubinstein en A.N.Leontiev) [22, p.87].

L.S.Vygotsky beschouwde het begrip als een eenheid ("cel") van bewustzijn
en zag daarom de manier van onderzoek naar bewustzijnsvorming in een kind
in de ontwikkeling van concepten [89, p.241]. De realiteit van het bestaan van
het begrip, dan een ondeelbare eenheid, die alle eigenschappen bevat die
inherent zijn aan het spraakdenken als geheel en het bewustzijn als geheel, is
de "innerlijke" kant van het woord - de betekenis ervan [83, p.16].

Daarom is het de spraak (spraakteken) die fungeert als het belangrijkste
psychologische ontwikkelingsmiddel. Door middel van spraak wordt het eigen
gedrag van het kind ook opgenomen in de sfeer van objecten die beschikbaar
zijn voor transformatie. Met behulp van spraak lijkt het kind in staat om zijn
of haar eigen gedrag onder de knie te krijgen, zichzelf van buitenaf te
behandelen en zichzelf als een object te beschouwen. Spraak maakt het
mogelijk om het eigen gedrag als object onder de knie te krijgen ten koste van
de voorlopige organisatie en planning [73, p.24].

Aangezien het spraakteken het sociaal-culturele middel is om universele
ervaring op te doen, voor zover specifiek menselijke hogere mentale functies
voortkomen uit vormen van spraakcommunicatie tussen mensen. Ze worden
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bemiddeld door tekens, in de eerste plaats door de tekens van de taal. De hogere
mentale functies ontwikkelen zich tijdens de leer, d.w.z. de gezamenlijke
activiteit van het kind en de volwassene. Daarom is training, georganiseerd en
niet georganiseerd, een gemeenschappelijk kanaal van mentale ontwikkeling,
en is mentale activiteit een afgeleide van externe subjectieve activiteit en het
proces dat het dient. Dit zijn de belangrijkste bepalingen van het
cultuurhistorische concept van L.S.Vygotsky [90, p.25].

Sociale situatie van ontwikkeling als een vorm van transformatie van directe
mentale functies in gemedieerde functies

Het begrip "sociale ontwikkelingssituatie" wordt in verband gebracht met twee
belangrijke kenmerken: de sociale omgeving en de houding van het kind ten
opzichte van deze omgeving. In verband met het idee van een correlatie tussen
ideale en reéle vormen kan de sociale situatie van ontwikkeling worden
opgevat als een verwijderde vorm van het bepalen van de bron van
ontwikkeling. Deze redenering gaat terug op de basisdefinities van de
ontwikkelingshandeling (B.D.Elkonin). In vergelijking met "de een" en "de
ander”, geld en ideaal, is er de inhoud en de drijvende kracht van de
ontwikkeling: niet alleen en niet zozeer de omgeving zelf, maar ook de houding
ten opzichte daarvan, de selectieve waarneming van het kind blijkt de sleutel
tot het begrijpen van de leeftijd te zijn. De sociale situatie van de ontwikkeling
is de houding van een kind:ten opzichte van de sociale omgeving [3].

L.S.Vygotsky geloofde dat de menselijke psyche twee genetisch verwante
systemen van directe (natuurlijke) en indirecte (hogere) functies zijn. Daarom
zou de psychologie volgens hem twee problemen moeten oplossen: de laagste
van de hoogste en de veroudering van de hoogste van de laagste [14, p.140].

Elke mentale functie, elk gedrag kan alleen begrepen worden door de eigen
geschiedenis (P.P.Blonsky) [14, p.133], door de geschiedenis van de culturele
ontwikkeling. Het proces van culturele ontwikkeling bestaat uit de overgang
van de laagste vorm van psyche - naar de hogere, moeilijkere in de genetische
en functionele relatie. De grens tussen beide vormen is de verhouding tussen
stimulans en reactie. Voor de inferieure vorm is de bepaling van het gedrag
door de externe (natuurlijke) stimulans essentieel. Voor de hogere vorm zal
zelfdeterminisme door het creéren van kunstmatige middelen en determinisme
door hun eigen gedrag essentieel zijn [14, p.77].

De fundamentele wet van de psychologie van de culturele ontwikkeling is de
wet die ooit door P.Jeanet is geformuleerd: in het ontwikkelingsproces begint
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het kind op zichzelf dezelfde vormen van gedrag toe te passen die anderen in
eerste instantie op hem of haar toepasten. Het kind eigent zich sociale vormen
van gedrag toe en maakt ze tot organisatiemiddel van zijn eigen gedrag. De
geschiktheid van deze wet is vooral sterk bij het gebruik van het teken [14,
p.144].

Met de overgang naar tekenoperaties gaat een persoon over naar psychische
processen van de hoogste complexiteit, verlaat het veld van de natuurlijke
geschiedenis van de psyche en betreedt het veld van historische
gedragsvormen [73, p.62]. De eigenaardigheid van het menselijk gedrag wordt
veroorzaakt door het feit dat hij of zij zich actief bemoeit met zijn of haar
relaties met de omgeving en zijn of haar gedrag via de omgeving verandert,
waardoor het ondergeschikt wordt aan zijn of haar macht [14, p.86].

De genetische wet van de culturele ontwikkeling van een kind kan als volgt
worden geformuleerd: elke functie verschijnt twee keer. Eerst verschijnt het
buiten, tussen het kind en de volwassene als een sociale categorie
(interpsychisch), dan binnen het kind als een psychologische categorie
(intrapsychisch) [14, p.145].

De culturele ontwikkeling van een kind is volgens L.S.Vygotsky immers een
aanpassing aan de externe (sociale) omgeving, omdat deze aanpassing vanaf
de eerste dagen via de mensen om hem heen met sociale middelen tot stand
komt. De weg van een ding naar.een kind en van een kind naar een ding loopt
via een ander persoon. En als' de overgang van biologisch naar sociaal
ontwikkelingspad een keerpunt is in de geschiedenis van het gedrag van een
kind, dan is het pad door een ander persoon de centrale richting van de culturele
ontwikkeling [73, p.30].

Relaties tussen de hogere mentale functies waren in eerste instantie echte
relaties tussen mensen. Ik behandel mezelf zoals mensen mij behandelen [14,
p.142]. Daarom is elke symbolische activiteit van een kind in eerste instantie
een sociale vorm van samenwerking en houdt het de sociale manier (structuur)
van zijn functioneren op de hele manier van zijn ontwikkeling. Daarom is de
geschiedenis van hogere mentale functies de geschiedenis van de transformatie
van  sociale  organisatiemiddelen van  gedrag in  individuele
organisatiemiddelen van gedrag [73, p.56].

Het teken verschijnt in eerste instantie in het gedrag van het kind als een middel
tot sociale communicatie, en wordt vervolgens een middel tot beheersing van
het eigen gedrag. Het teken brengt alleen de sociale houding over op een andere
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persoon binnen de persoonlijkheid [73, p.56]. Autostimulatie met behulp van
een kunstmatig middel kan pas ontstaan nadat dergelijke middelen al zijn
gecreéerd om de andere persoon te stimuleren [73, p.62].

Aangezien het teken eerst een communicatiemiddel is, en pas daarna een
middel om het menselijk gedrag te organiseren, is de culturele ontwikkeling
gebaseerd op het gebruik van tekens. Het opnemen van tekens in het systeem
van gedrag neemt een sociale (externe) vorm aan [14, p.142].

Dit betekent dat de bron van de intellectuele activiteit van een kind en de
controle over zijn of haar gedrag niet de uitvinding is van een bepaalde puur
logische handeling, maar de toepassing van een sociale houding op zichzelf,
de overdracht van de sociale vorm van gedrag in zijn of haar eigen mentale
organisatie [73, p.33].

Internalisering van operaties, internalisering van hogere mentale functies in
verband met veranderingen in hun structuur, L.S.Vygotsky genaamd "spinnen"
[73, p.71]. Alle hogere mentale functies zijn de essentie van verinnerlijkte
sociale relaties, de basis van de sociale structuur van een persoon. De hogere
mentale functies hebben een sociaal karakter. Zelfs als ze in mentale processen
veranderen, blijven ze quasi-sociaal.’ De man en privé met zichzelf houdt
functies van de dialoog. Het mechanisme dat ten grondslag ligt aan de hogere
mentale functies is een afgietsel uit het sociale [14, p.145].

Voor L.S. Vygotsky heeft het mechanisme van de transformatie van de cultuur
in de wereld van de persoon, zoals het mechanisme van de vorming in het kind
van de culturele vormen van commando heeft gehandeld het mechanisme van
de verinnerlijking geopend in de Franse sociologische school (het mechanisme
van de transformatie van externe in inwendige). Hij geloofde dat elke culturele
vorm van commando in eerste instantie ontstaat als een vorm van
samenwerking met andere mensen, als een nabootsing van een ander of een
beroep op een volwassene. Pas in de volgende stap wordt deze vorm een
individuele functie van het kind zelf [2].

Volgens L.S. Vygotsky is de drijvende kracht achter de ontwikkeling het leren
als een speciaal georganiseerd proces van invloed op een kind. Om het interne
verband tussen leren en ontwikkeling te verklaren, introduceerde L.Vygotsky
het concept van de zone van onmiddellijke ontwikkeling. De zone van de
dichtstbijzijnde ontwikkeling wordt bepaald door de taken die het kind
zelfstandig of met behulp van een volwassene oplost. Het concept van de zone
van de dichtstbijzijnde ontwikkeling werkt tegelijkertijd als een concretisering
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van het mechanisme van verinnerlijking: de externe (sociale) vorm van
mentale processen maakt de zone van de dichtstbijzijnde ontwikkeling, de
interne (mentale) maakt de zone van de werkelijke ontwikkeling [2].

De sociale situatie van de ontwikkeling is het uitgangspunt voor alle
veranderingen in de ontwikkeling gedurende een bepaalde (leeftijds)periode.
Het definieert de vormen en manieren waarop een kind nieuwe
persoonlijkheidskenmerken kan verwerven die hij of zij in de sociale realiteit
vindt als de belangrijkste bron van zijn of haar ontwikkeling. Het is de manier
waarop het sociale wordt geindividualiseerd [91, p.258]. Vanuit het oogpunt
van culturele ontwikkeling is wat het kind zelfstandig kan doen de
ontwikkeling van gisteren. En wat het kind in samenwerking kan doen is de
ontwikkeling van morgen. Het gebied van nog niet rijpe, maar wel al rijpe
processen is het gebied van de dichtstbijzijnde ontwikkeling van het kind [91,
p.264].

Van de moderne concepten verdienen er twee aandacht. Vanuit het oogpunt
van D.I.Feldstein is de sociale situatie van de ontwikkeling een vorm van
organisatie van "sociale ontwikkeling van een individu". Een van de
belangrijkste regelmatigheden van deze ontwikkeling is de verandering in de
sociale positie van het individu [2]. Vanuit'het oogpunt van A.V.Petrovsky is
de sociale situatie van de ontwikkeling een vorm van de organisatie van de
ontwikkeling van het individu, waarvan de leidende factor niet een monopolie
van een concrete activiteit is, maar een activiteit-gemedieerde vorm van
relaties, die wordt gevormd ineen kind met een referentiegroep voor hem in
deze periode [2]. De betekenis van moderne benaderingen voor het begrijpen
van de sociale situatie van de ontwikkeling ligt in het feit dat ze een duidelijker
onderscheid mogelijk maken tussen algemene psychologische en persoonlijke
ontwikkeling, wat het op zijn beurt mogelijk maakt om onderscheid te maken
tussen "geestelijke" en "subjectieve" [2].

Substantiéle activiteit als universele houding

A.N.Leontief introduceert het concept van activiteit en onderwerp al op het
niveau van een levend organisme. In dit geval interpreteert hij de psyche als
een superstructuur die zorgt voor aanpassing en overleving van het organisme
in de externe omgeving, en neemt hij een soortgelijke positie in bij biologen
(Severtsov, Shmalhausen), die zowel het idee van een geavanceerde
ontwikkeling van de activiteit boven de psychische reflectie ontwikkelen [92,

p-18].
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Volgens A.N.Leontiev begint de geschiedenis van de menselijke activiteit met
de verwerving van materie door levensprocessen. Dit gebeurt wanneer
elementaire vormen van mentale reflectie ontstaan, wanneer prikkelbaarheid
verandert in gevoeligheid, in het vermogen om te voelen [93, p.85] [94, p.68].

Hoewel A.N.Leontief het kwalitatieve verschil van menselijke psyche met
dierlijke psyche niet ontkende, fungeerde zijn subjectieve activiteit
tegelijkertijd als een universele categorie die alle vormen van levensrelaties
van een organisme met de omringende werkelijkheid uitdrukt [95, p.523]. Als
gevolg daarvan heeft A.N.Leontief het principe van eenheid van bewustzijn en
activiteit uitgebreid tot de psyche van de dieren. In het algemeen lijkt dit
principe op het principe van eenheid van psyche en activiteit [96, p.487].
Rekening houdend met dit alles kunnen we zeggen dat de activiteit door
A.N.Leontief werd beschouwd als evenzeer inherent aan zowel mens als dier
[97, p.129].

Subjectieve activiteit als een echte menselijke houding

Net als L.S.Vygotsky ging A.N.Leontief uit van het sociale karakter van de
mens en zijn psyche. Hij geloofde ook dat de basis van de menselijke
persoonlijkheid de totaliteit van zijn sociale relaties met de wereld is. Maar hij
interpreteerde deze relaties als' gerealiseerd door een reeks uiteenlopende
menselijke activiteiten [98, p.201]. Daarom is het menselijk bewustzijn in
eerste instantie niet aan-hem gegeven, maar het wordt niet door de natuur
gegenereerd. Het bewustzijn wordt geboren door de maatschappij, het wordt
geproduceerd door haar [98, p.151].

A.N.Leontief was gebaseerd op de belangrijkste bepalingen van het
cultuurhistorische concept van L.S.Vygotsky over instrumentele bemiddeling
van menselijke mentale functies, maar interpreteerde deze als bepalingen over
instrumentele ("instrumentele") structuur van de menselijke activiteit en de
opname ervan in het systeem van relaties met andere mensen [98, p.150].

De belangrijkste betekenis van de door hem geintroduceerde categorie
"activiteit" was dat mentale reflectie niet wordt veroorzaakt door de invloed
van externe objecten op zich (zoals bijvoorbeeld in het sociaal-reflexieve
concept), maar door opzettelijke praktische handelingen met objecten die
onderhevig zijn aan en lijken op de eigenschappen van deze objecten, de
eigenschappen van de objectwereld als geheel.

Als gevolg van deze inhoudelijke acties is er een wederzijdse overgang tussen
het onderwerp en het object dat met elkaar in wisselwerking staat. Deze



overgang vindt enerzijds plaats als gevolg van het onderscheiden van de
initi€le "doelen" die de activiteit van het onderwerp bepalen en anderzijds als
gevolg van het onderscheiden van het object als overgang van de werkelijke
vorm van het object naar zijn ideale vorm, naar zijn subjectieve beeld.

Onderwerp (object) bepaling van de activiteit is mogelijk door de bijzondere
kwaliteit - universele plasticiteit, gelijkenis met eigenschappen, relaties en
relaties van de objectieve wereld (V.V. Davydov). Dit "enge" begrip van de
objectiviteit van het cultuurhistorische begrip psyche (L.S.Vygotsky,
A.N.Leontiev) verschilt aanzienlijk van de natuurwetenschappelijke "niet-
objectieve" begrippen (S.L.Rubinstein, B.G.Ananiev, B.M.Teplov, etc.) [99,
p.24].

Vanuit het oogpunt van het concept "subject activity" is cognitie een product
van de ontwikkeling van de activiteit van een cognitief persoon in de subject
world [93, p.20]. Activiteit is een zich ontwikkelend proces van vertaling van
gereflecteerd [100, p.137]. Daarom wordt de activiteit, in relatie tot de
psychische reflectie van de wereld door een persoon, een onderwerp van
psychologie [100, p.148].

Op basis van het concept van de subjectieve activiteit stelde A.N.Leontief eerst
een driecomponentenschema van de mentale reflectiewerking voor: "subject -
activiteit - object" [77, p.124]. Hij geloofde dat de mentale reflectie van nature
al in zijn oorspronkelijke vorm een reflectie is van het onderwerp. Dat wil
zeggen, weerspiegeling van <de eigenschappen van de omgeving in hun
objectieve verbanden en relaties [99, p.22]. De aard van psychische zintuiglijke
beelden bestaat in hun objectiviteit, in het feit dat ze worden gegenereerd in de
processen van activiteit, wat het onderwerp praktisch verbindt met de
buitenwereld van het onderwerp [98, p.175].

Ondanks het feit dat mentale beelden worden gegenereerd als gevolg van
subjectieve activiteit, valt de handeling van de cognitie in wezen niet samen
met de handeling van het genereren van het meest gekende object [74, p.168].
Daarom moet zo'n geboorte worden opgevat als doordringing in de diepe en
natuurlijke basis van dezelfde dingen [101, p.65]. In die zin genereert -
betekent "begrijpt" hetzelfde objectieve ding, maar in zijn interne regelmaat,
niet in de chaos van willekeurige patronen [101, p.65].

Elke daad van menselijke activiteit wordt bemiddeld door de vervaardiging en
het gebruik van het wapen. De wijze van gebruik van het instrument is een
maatschappelijk vastgelegde (publiekelijk aan de kaak gestelde) methode van
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handelen. Op deze manier is het wapen een vaste (gemedieerde) ervaring van
het geslacht en is het mogelijk om het wapen pas te gebruiken of een nieuw
wapen te creéren na het beheersen (pre-distribueren) van deze ervaring.
Daarom blijkt de wapenrelatie tegelijkertijd een communicatierelatie te zijn.
En de productie van vormen van communicatie wordt verzorgd door een
bepaalde manier van subjectieve activiteit [16, p.23].

Vanuit dit oogpunt is subjectieve cognitieve activiteit een manier om sociaal
belangrijke instrumenten (of breder - sociaal belangrijke, culturele objecten) te
verspreiden. Met andere woorden, de transformatie van een echte vorm van
cultuurgoed tot een ideale vorm van subjectieve activiteit. Daarom is cognitie,
in zijn essentie, de vorming en ontwikkeling van een ideale vorm van
menselijke cognitieve, praktisch transformerende activiteit [102, p.129]. De
objecten zelf, gecreéerd door mensenhanden, hebben een manier van handelen
bij zich [103, p.132].

De mentale vorm van een ideaal (ideale vorm van activiteit) is ondergeschikt
aan de natuurlijke vorm van een echt object(E.V.Ilyenkov). De psyche van
een individueel persoon (de ideale vorm van de objectactiviteit) wordt
gevormd in het proces van het beheersen van de menselijke objecten door de
natuurlijke vorm van het ideaal omte zetten in zijn mentale vorm [8, p.32].

Een meer specifieke analyse van het ontstaan van de ideale vorm laat ons toe
om te zeggen dat de psychologie een onderscheid maakt tussen verschillende
fenomenen van de psyche. Psychologie moet in twee aspecten worden
beschouwd: psyche als beeld en psyche als proces [100, p.145]. Op basis van
het standpunt van A.V.Zaporozhets dat de werkingswijze een levende
weerspiegeling is van het onderwerp [104, p.17], is het mogelijk om te
concluderen dat elk beeld als mentale formatie niets anders is dan een opgerold
proces van actie met het onderwerp [100, p.145], het werkingschema van het
onderwerp.

Dit maakt het mogelijk voor psychische organismen om te anticiperen en
rekening te houden met hun eigenschappen, zelfs v6ér het directe contact met
andere lichamen. Dit is mogelijk omdat de psychische reflectie van de
objectieve wereld al die dingen vertegenwoordigt waaraan het organisme nog
moet voldoen [90, p.48]. De ontwikkeling van een activiteit is de transformatie
van een echte vorm van cultuurgoed tot een ideale vorm van activiteit.

Generatie van ideale vormen als ontwikkeling

In tegenstelling tot L.S.Vygotsky begreep A.N.Leontyev de inhoud van de
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sociale houding als de relatie van de reflectie. In dit verband begon culturele
ontwikkeling als overgang van natuurlijke levensvormen naar de culturele
mens als onderwerp van ontwikkeling in de psychologische activiteitstheorie
te worden opgevat als een overgang van handelingen met dingen naar de
reflectie van hun essentie door de mens als onderwerp van cognitie [82, p.32].

Op basis hiervan geloofde A.N.Leontief dat de psychologie een wetenschap is
over het ontstaan en de ontwikkeling van de reflectie van de mens op de
werkelijkheid, die in zijn activiteit voorkomt en die, door te bemiddelen, daarin
een bepalende rol speelt [93, p.224]. Als interne drijfveren voor de
ontwikkeling van de activiteit beschouwde hij de initi€le dualiteit van de
menselijke relaties met de wereld, hun tweeledige bemiddeling - de subjectieve
activiteit en de communicatie [98, p.217].

A.N.Leontief geloofde dat het begrip reflectie het hele idee van ontwikkeling
bevat, dat hij in verband bracht met het bestaan van verschillende niveaus en
vormen van reflectie [98, p.121]. Het gevolg hiervan was de overtuiging dat er
geen fundamenteel verschil is tussen mentale reflectie en mentale generatie
[100, p.124] [105, p.109-126].

De objectieve basis voor deze bepaling kan het feit zijn dat het concept van het
onderwerp daadwerkelijk het onderwerp weergeeft. Maar als het diep genoeg
is en ontwikkeld, wordt het een kunstmatig middel om de werkelijkheid te
veranderen en begint het opnieuw te maken. Wereldwijd levert de
zelfvoorzienende realiteit van‘de natuur een concept van zichzelf op om zich
met behulp van dit concept verder te ontwikkelen. De oorsprong van het teken
en de uiteindelijke rol ervan in de ontwikkeling van het onderwerp lijken dan
ook alleen maar objectief. De subjectieve (ideale) vorm is een dienstverlenend
fenomeen dat noodzakelijk is voor de ontwikkeling van dezelfde objectieve
realiteit [101, p.199].

Toewijzing van ideale vormen als vorm van ontwikkeling

Het sociale karakter van een mens in de psychologische activiteitstheorie komt
tot uitdrukking in de stelling dat de belangrijkste relatie die het leven van een
mens kenmerkt en waarvan de hele materie afhankelijk is, de relatie is tussen
een individu en de maatschappij [69, p.244]. Een individu als persoon bestaat
niet buiten de maatschappij. Hij wordt pas mens als gevolg van het proces van
toe-eigening van menselijke activiteiten door hem [93, p.36]. Daarom is het
belangrijkste principe van de ontogenetische ontwikkeling van de mens het
principe van de voortplanting in de eigenschappen en vermogens van een
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individu van allround eigenschappen en vermogens die in de loop van het
sociaal-historische proces worden gevormd [87, p.119].

Deze reproductie van historisch gevormde menselijke vermogens en functies
is het resultaat van een toe-eigeningsproces. Als zodanig is attributie het proces
waarmee de ontogenetische ontwikkeling van de mens dat in een dier bereikt
door de werking van de erfelijkheid. Namelijk, de belichaming in de
eigenschappen van een individu van verworvenheden van de ontwikkeling van
de soort [87, p.115].

Zo wordt wat op het niveau van de dieren wordt bereikt door de actie van
biologische erfelijkheid, bij de mens bereikt door sociale erfelijkheid,
assimilatie - een proces dat het proces van vermenselijking van de psyche van
een kind is [106, p.196].

In tegenstelling tot dieren is alle menselijke psyche van buitenaf ingesteld en
zijn alle structuren onderhevig aan assimilatie [107, p.128-135]. Een mens
wordt een mens door zich de psyche toe te eigenen als een eigenschap van een
geslacht. Dat wil zeggen, door het zich eigen te maken wat voordien een
gemeenschappelijk eigendom was [70.p:338] [108, p.451] [109, p.84].

Het verschil tussen toewijzing “als sociale aanpassing en biologische
aanpassing is dat biologische aanpassing een proces is van het veranderen van
genetisch belichaamde capaciteiten van een organisme soort, en toewijzing een
proces is, waardoor inde individuele ontwikkeling van een mens generieke
capaciteiten worden belichaamd in eigenschappen van een individu [13,
p-115].

Dit geeft aanleiding om het proces van toeschrijving te begrijpen als een
mechanisme van sociale "erfelijkheid" [13, p.140].

Zo is het proces van het beheersen van de wereld van objecten en fenomenen
die door mensen in de loop van de historische ontwikkeling van de
samenleving zijn gecre€erd, het proces van de vorming van specificke
menselijke vermogens en functies [13, p.94]. Dit alles getuigt van het feit dat
de mentale (geestelijke) ontwikkeling van mensen een product is van het
proces van toe-eigening, dat bij dieren niet bestaat [13, p.114].

Vanuit het oogpunt van de psychologische activiteitstheorie wordt het proces
van toe-eigening niet uitgevoerd in de loop van de interactie van het bewustzijn
(zoals L.S. Vygotsky het begreep), maar in de loop van de ontwikkeling van
echte relaties van een persoon met de wereld. Maar deze relaties zijn niet
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athankelijk van een persoon (zijn bewustzijn), maar van de sociale
omstandigheden waarin hij leeft en van hoe zijn leven zich in deze
omstandigheden ontwikkelt [106, p.217]. Toewijzing als methode van sociale
overerving (reproductie in nieuwe generaties) van een menselijk beeld (of
soort) van levensactiviteit als systeemvormende factor zorgt voor eenheid en
integriteit van alle vormen van menselijke levensactiviteit [16, p.45].

Vanuit de sociale (uiterlijke) aard van een mens komt een persoon die het leven
betreedt tegemoet aan een objectieve wereld die al getransformeerd is door de
activiteit van de vorige generaties. Deze wereld van culturele objecten die de
menselijke capaciteiten belichamen, wordt echter oorspronkelijk niet aan een
kind in deze kwaliteit gegeven. Om deze kwaliteit, deze menselijke kant van
de omringende objecten (voorwerpen) door een individu te laten ontdekken,
moet hij of zij zijn of haar eigen activiteit uitvoeren met betrekking tot deze
objecten. De activiteit is niet identiek, maar adequaat aan die welke zij op zich
kristalliseerden [106, p.195].

Het kind ontmoet niet de natuurlijke wereld van onontwikkelde objecten, maar
de culturele wereld van menselijke objecten, die-de historisch ontwikkelde
ervaring van mensen, gekristalliseerd en geidealiseerd (conceptueel) met zich
meedraagt [70, p.272]. In die zin fungeren de door de mens gecreéerde
objecten als objectief, buiten een bepaalde individuele, bestaande vormen van
expressie van cognitieve normen en standaarden. Het toekennen van deze
normen, die een sociale oorsprong hebben, maakt het mogelijk om als
structurele componenten van de individuele cognitie te functioneren [71, p.39].

Deze normen en standaarden, culturele "modellen" van activiteit worden door
mensen gebruikt om manieren van activiteit van generatie op generatie over te
dragen [70, p.251]. Het kind kan deze monsters toewijzen als gevolg van de
verinnerlijking, die A.N.Leontiev, in tegenstelling tot L.S.Vygotsky, opvatte
als een manier om het interne plan van bewustzijn te vormen als gevolg van
het bewegen van externe activiteit "naar binnen" [93, p.98].

De door A.N.Leontiev in de psychologie geintroduceerde categorie van de
vakinhoudelijke activiteit werd een nieuwe stap in het cultuurhistorische
ontwikkelingsconcept. Als in L.S. Vygotsky's werken training (opdracht)
voornamelijk handelde in de vorm van interactie van het bewustzijn, in de
vorm van spraakcommunicatie van de volwassene en het kind, heeft A.N.
Leontiev aangetoond dat achter de ontwikkeling van het bewustzijn, de psyche
en de persoonlijkheid van het kind niet de interactie van het bewustzijn ligt,
niet de spraakcommunicatie, maar de praktische activiteit van het onderwerp.
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In tegenstelling tot L.S.Vygotsky, wiens drijvende kracht achter de
ontwikkeling van het kind de invloed van het woord van een volwassene op
het bewustzijn van het kind is, was volgens A.N.Leontiev de drijvende kracht
achter de mentale ontwikkeling van het kind zijn eigen activiteit, waardoor het
kind zich (onder leiding van volwassenen) historisch gevormde menselijke
vermogens toe€igent [2].

Dubbele voorwaardelijkheid van één enkel ontwikkelingsproces in
ontogenese

Volgens L.S. Vygotsky kunnen alle theorieén van de individuele ontwikkeling
worden teruggebracht tot twee hoofdtypen van concepten. Het eerste type:
ontwikkeling is een proces van uitvoering van de nederzettingen, waardoor
niets nieuws ontstaat. Het tweede type: ontwikkeling is een proces van
zelfbeweging, waardoor een nieuwe, die niet in de vorige stadia is geweest,
ontstaat [91, p.247]. In de cultuurhistorische theorie wordt ontwikkeling
opgevat als een proces dat wordt gedefinieerd door twee attributen. Het eerste
teken van ontwikkeling. Bij elke verandering blijft het substraat dat aan de
basis ligt van het zich ontwikkelende fenomeen hetzelfde. Het tweede teken
van ontwikkeling. Eenheid van het ontwikkelingsproces, aanwezigheid van
een interne connectie tussen de voorbije ontwikkelingsfase en de verandering
die zich heeft voorgedaan [14, p.149].

Op basis van deze twee kenmerken worden volgens L.S. Vygotsky in het
individuele proces van de ontwikkeling van een kind beide soorten mentale
ontwikkeling gepresenteerd, die we in een geisoleerde vorm in de fylogenie
aantreffen: biologisch en historisch (natuurlijk en cultureel) [14, p.30].

Deze twee types van ontwikkeling maken deel uit van één enkel
ontwikkelingsproces, waarbinnen twee belangrijke kwaliteitsvolle lijnen
verschillen: biologische vorming van elementaire processen en sociaal-
culturele vorming van hogere mentale functies [73, p.66].

Het bijzondere aan de culturele ontwikkeling is dat deze plaatsvindt onder
biologische omstandigheden. Aan de ene kant wordt de culturele ontwikkeling
over de processen van groei, rijping en organische ontwikkeling van een kind
heen gelegd en vormt het met hem/haar één geheel [14, p.31]. Aan de andere
kant, aangezien de biologische ontwikkeling plaatsvindt in een culturele
omgeving, als deze verandert in een historisch bepaald biologisch proces. Op
zijn beurt wordt de culturele ontwikkeling tegelijkertijd en samen met de
biologische rijping gerealiseerd. Dit betekent dat de drager van de culturele
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ontwikkeling het rijpende organisme van het kind is [14, p.31].

Hieruit volgt dat de uiteindelijke motor van het culturele gedrag, de
energiebasis, de stimulans hetzelfde instinct of dezelfde materiéle behoefte van
het lichaam is, dat de dieren aandrijft. Alleen in de mens bestaat het instinct in
een latente vorm en zijn gedrag is verbonden met de verandering van zijn
eigenschappen [14, p.153].

Wederzijdse conditionering van natuurlijke en culturele ontwikkelingsvormen
is de basis van de genetische connectie tussen elementaire en hogere mentale
functies. L.S.Vygotsky geloofde dat de vroegste rijping van complexe
tekenoperaties wordt uitgevoerd in het systeem van puur natuurlijke vormen
van gedrag en dat hogere functies hun "baarmoederperiode" van ontwikkeling
hebben, die hen verbindt met de natuurlijke basis van de mentaliteit van het
kind. Deze twee punten: de ontwikkelingsgeschiedenis van hogere mentale
functies en hun genetische connectie met natuurlijke vormen van gedrag - hij
noemde de natuurlijke geschiedenis van het teken [73, p.66].

De natuurlijke geschiedenis van het teken  geeft aan dat culturele
gedragsvormen hun natuurlijke wortels hebben in natuurlijke vormen, dat ze
met elkaar verbonden zijn door duizenden draden, dat ze niet anders dan uit
deze laatste voortkomen [14, p.131].

Een gevolg van de natuurlijke historie is dat de grensverleggende operaties niet
zomaar door kinderen worden uitgevonden of door volwassenen worden
geadopteerd. Ze komen voort uit iets dat in eerste instantie geen
mijlpaaloperatie is en dat pas wordt na een reeks kwalitatieve transformaties,
waarvan elke geconditioneerd de volgende fase, zelf geconditioneerd door de
vorige en gebonden als stadia van een enkel, historisch proces [73, p.66].

De genetische verbinding van natuurlijke en culturele vormen van de psyche
wordt uitgevoerd op basis van de basiswet van de ontwikkeling, waarvan de
essentie de gelijktijdigheid van de rijping van afzonderlijke zijden van de
persoonlijkheid en haar verschillende eigenschappen is [29, p.261]. Deze wet
wordt door L.S.Vygotsky uitgedrukt in het begrip "de zone van de
dichtstbijzijnde ontwikkeling", waarvan de basis de relatie is van reeds gerijpte
en slechts rijpende mentale processen. Een adequate opleiding tot de zone van
de dichtstbijzijnde ontwikkeling maakt het mogelijk om de processen van
culturele ontwikkeling effectief te organiseren.

In de loop van de ontwikkeling gaat elke mentale functie te zijner tijd voorbij
aan het organische systeem van activiteit dat eigen is aan deze functie, en

138



begint de culturele ontwikkeling binnen de grenzen van het culturele systeem
van activiteit. Maar zo ontwikkelen beide systemen zich samen en cumulatief
en vormen ze een plexus van twee genetische processen die in wezen
verschillend zijn [14, p.34].

Volgens L.S. Vygotsky is het idee van ontwikkeling de sleutel tot het begrijpen
van de eenheid van alle mentale functies en het ontstaan van hogere, kwalitatief
nieuwe vormen. Hij komt daardoor op het standpunt dat hogere psychische
formaties ontstaan uit lagere vormen van ontwikkeling [73, p.67].

Het bijzondere van de overgang van het dierlijke naar het menselijke systeem,
gemaakt in de individuele ontwikkeling van het kind, is dat het menselijke
systeem van de psyche niet alleen het dier vervangt, maar dat beide systemen
zich tegelijkertijd en gezamenlijk blijven ontwikkelen.

Dit betekent dat het kind niet naar een nieuw systeem verhuist nadat het oude,
organisch geconditioneerde systeem zich tot het einde toe heeft ontwikkeld.
Het kind komt niet tot het gebruik van gereedschap, als een primitieve man die
zijn organische ontwikkeling heeft voltooid. Het kind overschrijdt de grenzen
van het biologische systeem als het systeem zelf nog in de beginfase van zijn
ontwikkeling is [14, p.33].

Het specifieke van de menselijke ontogenese is dat het zowel een organisch
systeem van biologische activiteit als een instrumenteel systeem van sociale
activiteit vertegenwoordigt, die in de fylogenese apart worden gepresenteerd
en apart van elkaar worden ontwikkeld. Het systeem van de psyche van het
kind in elk stadium van zijn ontwikkeling wordt tegelijkertijd bepaald door de
mate van zijn organische ontwikkeling en de mate van zijn beheersing van de
instrumenten. Twee verschillende systemen ontwikkelen zich samen en
vormen zo een nieuw derde systeem, een systeem van een bijzondere soort.
Als in de fylogenie het systeem van de menselijke psyche wordt bepaald door
de ontwikkeling van natuurlijke of kunstmatige organen, dan wordt in de
ontogenese het systeem van de kinderpsyche door beide tegelijk bepaald. -
Hieruit volgt dat in ontogenese de ontwikkeling van het psychesysteem een
dubbele causaliteit blootlegt [14, p.33; p.34].

Genetische relatie tussen natuurlijke en culturele ontwikkelingsvormen

In de geschiedenis van de culturele ontwikkeling van een kind komt het
concept van de structuur van de psyche twee keer voor. In de eerste plaats komt
het voort uit het begin van de geschiedenis van de culturele ontwikkeling van
het kind, als uitgangspunt. Ten tweede moet het proces van culturele
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ontwikkeling zelf worden opgevat als een verandering van de oorspronkelijke
structuur en het ontstaan van nieuwe structuren van de psyche op basis
daarvan. Uitgangspunt is een primitief, natuurlijk, natuurlijk mentaal geheel,
geconditioneerd door biologische eigenaardigheden. De hogere structuren die
ontstaan in het proces van culturele ontwikkeling worden hogere structuren
genoemd, omdat ze een genetisch complexere en hogere vorm van gedrag
vertegenwoordigen [14, p.115].

Er zijn twee vormen van mentale ontwikkeling van kinderen. De eerste vorm
speelt een rol in de geschiedenis van de natuurlijke ontwikkeling. Het wordt
gekenmerkt door het feit dat elke nieuwe fase van mentale ontwikkeling, die
in een beperkte vorm beschikbaar is in de voorafgaande fase, tot stand komt
door de inzet van interne potenti€len. Het is niet zozeer het
ontwikkelingsproces als wel het proces van groei en rijping. De tweede vorm
speelt een rol in de geschiedenis van de culturele ontwikkeling. Het wordt
gekenmerkt door het feit dat de nieuwe fase niet voortkomt uit de inzet van
potentiélen die in de vorige fase zijn afgesloten, maar uit een echte botsing
tussen het organisme en de omgeving en de aanpassing van het leven aan de
omgeving [14, p.137].

Het verband tussen de natuurlijke ontwikkeling van een kind op basis van
rijping en de culturele ontwikkeling van het kind is eerder revolutionair dan
evolutionair. De ontwikkeling is dus-niet het resultaat van een geleidelijke en
langzame opeenstapeling van kleine kenmerken, maar van dramatische en
fundamentele veranderingen in het type ontwikkeling zelf, de drijvende
krachten achter het ontwikkelingsproces [14, p.151].

Daarom is de ontwikkelingsgeschiedenis van elke hogere mentale functie niet
een voortzetting en verbetering van de elementaire functie, maar een radicale
verandering van een ontwikkelingsrichting en verdere beweging van het proces
in het geheel nieuwe plan. Elke hogere mentale functie is een specifieke
nieuwe formatie [73, p.56].

De individuele ontwikkeling van het kind verloopt langs de weg van een
diepgaande verandering in de structuur van het gedrag van het kind. In elk
nieuw stadium verandert het kind niet alleen de vorm van het gedrag, maar
voert het het ook grotendeels op een nieuwe manier uit, waarbij het nieuwe
middelen aantrekt en sommige mentale middelen vervangt door andere. De
ontwikkeling gaat in de eerste plaats in de richting van het bemiddelen van die
psychologische operaties, die in de eerste fasen werden uitgevoerd door middel
van directe vormen van aanpassing. Complicatie en ontwikkeling van vormen
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van kindergedrag wordt veroorzaakt door de verandering van aangetrokken
middelen en de herstructurering van het mentale proces [73, p.77].

Psychologische kenmerken van het culturele type ontwikkeling

Elke ontwikkeling is volgens L.S.Vygotsky een proces van vorming en
verschijning van een nieuwe [29, p.254]. De culturele ontwikkeling is een
"ingroei" van een kind tot een externe cultuur, een accumulatie van interne
ervaring, en 1is een ontwikkeling van een ander type dan de
baarmoederontwikkeling van een menselijke foetus [14, p.292]. L.S. Vygotsky
geloofde dat er alle reden is om het concept van ontwikkeling toe te passen op
het proces van accumulatie van interne ervaring [14, p.150].

De belangrijkste criteria voor de verdeling van de individuele ontwikkeling in
individuele leeftijden zijn gezwellen. Vanuit dit oogpunt moet de volgorde van
de leeftijdsperioden worden bepaald door de afwisseling van stabiele en
kritieke perioden [29, p.254]. Aangezien de persoonlijkheid van een kind als
geheel verandert, en de wetten van het veranderen van dit geheel de beweging
van elk van zijn onderdelen bepalen, vinden we op elk leeftijdsniveau altijd
een centraal neoplasma dat daarmee- correspondeert, wat leidt tot het hele
ontwikkelingsproces en de reorganisatie van de hele persoonlijkheid van het
kind op een nieuwe basis karakteriseert [29, p.256].

Het belangrijkste en meest essenti€le punt bij het bepalen van de dynamiek van
de leeftijdsontwikkeling op elk leeftijdsniveau is het begrijpen van de relatie
tussen het kind en de sociale omgeving als mobiel [29, p.258]. De interne
structuur van het ontwikkelingsproces werd door L.S. Vygotsky de
leeftijdsopbouw genoemd [29, p.256]. Elke leeftijd heeft een specifieke,
unieke en unieke structuur. Bij de overgang van de ene ontwikkelingsfase naar
de andere wordt de hele leeftijdsstructuur gereconstrueerd [29, p.257].

Op elke leeftijd verandert de bestaande structuur in een nieuwe. De nieuwe
structuur ontstaat en ontwikkelt zich naarmate de tijd vordert. Daarom moet de
ontwikkelingsdynamiek worden opgevat als een verzameling van al die wetten
die de periode van voorkomen, verandering en hechting van structurele
gezwellen van elke leeftijd bepalen [29, p.258].

Aan het begin van elke leeftijdsperiode wordt een leeftijdsspecifieke relatie
tussen het kind en de sociale werkelijkheid gevormd. Deze relatie wordt de
sociale situatie van de ontwikkeling op een bepaalde leeftijd genoemd. De
sociale situatie van de ontwikkeling is het uitgangspunt voor de hele
ontwikkeling in een bepaalde periode. Het definieert volledig die vormen en
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de manier waarop het kind nieuwe en nieuwe eigenschappen van de
persoonlijkheid verwerft, waarbij het deze ontleent aan de sociale realiteit als
de belangrijkste bron van ontwikkeling, de manier waarop het sociale
individueel wordt [29, p.258].

De relatie tussen het kind en de sociale omgeving bestaat als een ervaring. Een
ervaring combineert persoonlijke ("mijn ervaring") en omgevingsaspecten (-
"houding ten opzichte van iets"). De ervaring laat zien wat de omgeving op dit
moment voor het individu is. Ervaring is een soort individuele projectie van de
sociale situatie van ontwikkeling. In zekere zin zijn ervaring en sociale situatie
van ontwikkeling synoniem (sociale situatie van ontwikkeling is een unieke,
leeftijdsspecifieke houding van een kind ten opzichte van zijn of haar
omringende werkelijkheid, in de eerste plaats sociaal. Ervaring is deze
houding) [3].

De sociale situatie van de ontwikkeling, specifiek voor elke leeftijd, bepaalt
strikt legitiem de hele levenswijze van het kind, of zijn sociaal wezen binnen
die leeftijd [29, p.259]. Vanuit het leven van het kind-in deze sociale situatie,
die zich ontwikkelt aan het begin van een bepaalde leeftijd en bepaald wordt
door de kenmerkende relatie tussen het kind-en de omgeving, ontstaan en
ontwikkelen zich nieuwe formaties die typisch zijn voor deze leeftijd. Deze
neoplasma's, die in de eerste plaats de reorganisatie van het bewustzijn van het
kind kenmerken, zijn geen voorwaarde, maar een resultaat (product) van de
leeftijdsontwikkeling. Een verandering in het bewustzijn van een kind ontstaat
op basis van een bepaalde vorm van zijn of haar sociaal-maatschappelijk
wezen dat typisch is voor de gegeven leeftijd. Daarom verwijst de rijping van
de neoplasma's altijd niet naar het begin, maar naar het einde van een bepaalde
leeftijd [29, p.259].

Opkomende neoplasma's in de geest van het kind leiden tot wat het kind zelf
verandert. Dit kan alleen maar de belangrijkste gevolgen hebben voor de
verdere ontwikkeling. Als de vorige dynamiek van de leeftijdsontwikkeling de
weg van de directe beweging van het sociale wezen van het kind naar de
nieuwe structuur van zijn of haar bewustzijn heeft bepaald, dan bepaalt de
daaropvolgende dynamick de weg van de omgekeerde beweging van de
veranderde structuur van het bewustzijn van het kind naar de herinrichting van
zijn of haar wezen. De nieuwe structuur van het bewustzijn, die op een
bepaalde leeftijd wordt verworven, betekent onvermijdelijk ook een nieuw
karakter van perceptie van de externe realiteit en de activiteit daarin, een nieuw
karakter van perceptie van het innerlijke leven van het kind zelf en van de
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innerlijke activiteit van zijn mentale functies [29, p.259].

Met het ontstaan van het begrip neoformaties wordt een andere voorwaarde
voor ontwikkeling geintroduceerd - de interne structuur van de persoonlijkheid
(de structuur van het bewustzijn) (voor L.S. Vygotsky zijn deze twee termen
synoniemen). De ontwikkeling wordt dus bepaald door complexe relaties van
externe en interne omstandigheden - de structuur van het bewustzijn en de
sociale situatie van de ontwikkeling. Deze complexe relaties vormen de interne
logica van de ontwikkeling, waarover L.S.Vygotsky voortdurend schreef [3].

In de cultuurhistorische theorie was de vraag naar de oorsprong van het
bewustzijn fundamenteel. Volgens L.S.Vygotsky is de bron van de
ontwikkeling de omgeving (sociale omgeving, sociale situatie van de
ontwikkeling, ideale vormen), dus de kritieke periode is het moment, de daad
van ontwikkeling, waarin de impact van de omgeving kristalliseert in de vorm
van een nieuwe formatie, wordt een speciaal onderwerp van studie. Nieuwe
formaties die kenmerkend zijn voor de structurele transformatie van het
bewustzijn zijn geen voorwaarde, maar het resultaat van leeftijdsgebonden
ontwikkeling.

Veranderingen in het bewustzijn van een kind zijn gebaseerd op de
leeftijdsspecifieke vorm van zijn'of haar sociale wezen. In crisis is er een
dialectische terugkeer: het gevormde type bewustzijn (neoplasma) zelf
verandert de sociale situatie van de ontwikkeling - van de veranderde structuur
van het bewustzijn van het kind naar de reconstructie van zijn wezen. De
gevolgen van de nieuwe structuur van het bewustzijn zijn enorm. Het betekent
een nieuw karakter van perceptie van de externe realiteit en de activiteit daarin,
een nieuw karakter van perceptie van het innerlijke leven van het kind zelf en
de innerlijke activiteit van zijn of haar mentale functies.

Zo wordt in de -cultuurhistorische theorie de deductieve manier van
bewustzijnsontwikkeling herschept: van de nieuwe structuur van het
bewustzijn naar de nieuwe perceptie van de werkelijkheid. Met een dergelijke
visie op het ontwikkelingsproces is het mogelijk om mechanisme en
uniformiteit te vermijden. Niet alleen de omgeving vormt een persoon (wezen
bepaalt het bewustzijn!), maar het is ingewikkelder: de omgeving lokt de
vorming van psychische neoplasma's uit, terwijl die op hun beurt de perceptie
van de omgeving en, in feite, de omgeving zelf veranderen [3].

Het algemene schema van de organisatie van de culturele ontwikkeling van het
kind bestaat uit vier componenten. Ten eerste handelen andere mensen in
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relatie tot het kind. Het kind gaat dan met anderen om. Uiteindelijk begint het
op anderen in te werken. Op het einde begint het naar zichzelf toe te handelen
[14, p.225].

Het concept van culturele ontwikkeling ("ontwikkeling van hogere mentale
functies") omvat twee groepen van fenomenen die voortdurend met elkaar
verbonden zijn, maar nooit samensmelten. In de eerste plaats de processen om
de externe middelen voor culturele ontwikkeling (taal, schrijven, rekenen,
tekenen) onder de knie te krijgen. Ten tweede, de ontwikkelingsprocessen van
hogere mentale functies (willekeurige aandacht, logisch geheugen, vorming
van concepten, etc.) [13, p.24].

De culturele ontwikkeling van het kind doorloopt vier belangrijke fasen, de
ene volgt op de andere en komt voort uit elkaar: instinct, geconditioneerde
reflex, intellectuele reactie en cultureel gedrag. In het algemeen beschrijven
deze stadia de culturele ontwikkeling van elke mentale functie [14, p.129]. In
het natuurlijke (primitieve) stadium lost het kind het probleem direct op. Na
het oplossen van de eenvoudigste problemen gaat het kind over tot het gebruik
van borden zonder zich te realiseren hoe ze zich gedragen. Dan komt de fase
van het gebruik van uitwendige tekens en ten slotte de fase van het gebruik van
inwendige tekens [14, p.161].

De ontwikkeling van het kind lijkt het minst op een stereotiep proces dat
verborgen blijft voor invloeden: van buitenaf. Hier vindt in de levende
aanpassing aan de externe omgeving de ontwikkeling en verandering van het
kind plaats. In dit proces ontstaan nieuwe en nieuwe vormen, niet alleen de
stereotype schakels van een reeds bestaande keten [14, p.137].

Elke externe actie is het resultaat van een intern genetisch patroon. Nooit kan
een cultureel kind de laatste fase van de operatie onder de knie krijgen vlak
voor de eerste en tweede fase. Met andere woorden, de introductie van een
nieuwe culturele operatie in de psyche van een kind valt uiteen in een aantal
stadia, die intern met elkaar verbonden zijn en die in elkaar overgaan [14,
p-150].

Het bijzondere van de culturele ontwikkeling is dat het kind als laatste tot de
realisatie van een teken (bijvoorbeeld zijn gebaar) komt. De betekenis van het
teken en zijn functie worden eerst gecreéerd door de objectieve situatie en
vervolgens door de mensen die het kind omringen. Een teken (bijvoorbeeld
een indexgebaar) begint eerder met een echte beweging aan te geven wat door
anderen wordt begrepen, en wordt pas later een aanwijzing voor het kind [14,
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p.144]. De fundamentele conclusie hiervan is dat de culturele ontwikkeling
niet gaat over socialisatie (zoals in J. Piaget) maar over individualisering, over
de transformatie van sociale relaties in mentale functies [14, p.146]. Als er aan
het begin van de ontwikkeling een geval is dat onafhankelijk is van een woord,
dan is er aan het eind een woord dat een geval wordt. Een woord dat de actie
van een persoon vrij maakt [73, p.90].

Volgens A.N.Leontiev wordt de ontogenese van de psyche bepaald door de
fylogenese, waardoor een mens zich de verworvenheden van de fylogenetische
ontwikkeling in zijn ontogenetische ontwikkeling moet eigen maken. Alleen
door dit proces is een individu in staat om zich in zichzelf te uiten in de echte
menselijke natuur. D.w.z. die eigenschappen en bekwaamheden die een
product zijn van de sociaal-historische ontwikkeling van de mens [13, p.114]
[68, p.188].

Dit betekent dat de situatie van de menselijke ontwikkeling vanaf het
allereerste begin haar eigenaardigheden blootlegt. De belangrijkste daarvan is
het cultureel gemedieerde karakter van de-banden van een kind met de
omringende wereld [98, p.215] [68, p.:206]. Vanuit dit oogpunt bestaat de
psyche als infrastructuur niet buiten de sociale bovenbouw. En het
ontwikkelingsproces is een "top-down" beweging [100, p.150].

De top-down ontogenetische ontwikkeling is ook het resultaat van de
verinnerlijking. D.w.z. ten koste van het omzetten van externe (subjectieve)
acties in interne (mentale) acties. De noodzaak van de verinnerlijking ligt in
het feit dat de centrale inhoud van de ontwikkeling van een kind de toe-
eigening is van de verworvenheden van de historische ontwikkeling van de
mensheid, die, vanuit het standpunt van A.N.Leontiev, op geen enkele andere
manier kan worden bereikt dan door verinnerlijking [13, p.128].

Interieur heeft een bijzondere plaats in de ontogenetische ontwikkeling.
Interieur van acties is een geleidelijke transformatie van externe acties naar
interne, mentale acties; er is een proces dat noodzakelijk is voor de
ontogenetische ontwikkeling van een mens [3].

Het individu wordt geboren met behoeften. Maar noodzaak als innerlijke
kracht kan alleen worden gerealiseerd in activiteit. In eerste instantie fungeert
de noodzaak alleen als voorwaarde, als voorwaarde voor activiteit. Maar zodra
het onderwerp in actie komt, vindt de transformatie plaats en is de noodzaak
niet meer wat het was, "op zich". Hoe verder de activiteit zich ontwikkelt, hoe
meer deze voorwaarde zich transformeert in het resultaat [98, p.205].
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Interpretatie van acties, d.w.z. het omzetten van externe (subjectieve) acties in
interne (mentale) acties, is in feite een proces van ontwikkeling, waarvan de
inhoud door een kind wordt toege€igend aan verworvenheden van de
historische ontwikkeling van de mensheid [13, p.128].

Het interne ontwikkelingsschema is gebaseerd op de proactieve ontwikkeling
van de vakinhoud van de activiteit, die de ontwikkeling van de mentale
reflectie bepaalt, die op haar beurt de activiteit in de vakomgeving reguleert
[98, p.143] [93, p.85].

Volgens A.N.Leontiev is het voldoende om bij het oplossen van
ontwikkelings- of activiteitsvormingsvraagstukken binnen de leeftijdsdefinitie
te blijven door middel van toonaangevende activiteiten. Maar als er sprake is
van bronnen van verandering van hoofdactiviteit, dan is het nodig om de
reikwijdte van de leeftijdsbeschrijving uit te breiden door middel van
hoofdactiviteit en over te gaan naar een meer algemene context. Dan is het
noodzakelijk om rekening te houden met de communicatie van het kind met de
wereld om hem of haar heen, het systeem van relaties, de plaats van het kind
in het systeem van sociale relaties, de houding van het kind ten opzichte van
zijn of haar plaats in het systeem van sociale relaties en ga zo maar door. [3].

De vorming van nieuwe activiteiten hangt samen met het mechanisme van het
ontstaan van nieuwe motieven, met de,"verschuiving van de motivatie naar het
doel": acties, die steeds meer -worden verrijkt, ontgroeien het scala aan
activiteiten dat ze uitvoeren, en komen in conflict met de motieven die er
aanleiding toe gaven. Hierdoor wordt het doel een nieuw motief, dat nieuwe
activiteiten genereert [3].

In termen van activiteitstheorie is de analyse van kritische leeftijden moeilijk
omdat onderzoekers zich bijna altijd hebben gericht op de mechanismen van
de vorming van toonaangevende activiteiten die de ontwikkeling in stabiele
perioden bepalen. Het mechanisme van de activiteitsverandering bleef aan de
rand van de onderzoeksbelangen staan [3].

In de werken van A.N.Leontiev wordt de ontwikkelingsfase van de
persoonlijkheid (mentale ontwikkeling) gedefinieerd door twee momenten: de
plaats van het kind in het systeem van de sociale relaties en het leidende type
activiteit. Als we de definities van leeftijd vergelijken, zullen we zien dat in
het eerste geval de leeftijd wordt bepaald door de relatie tussen de sociale
situatie van ontwikkeling en nieuwe vorming (de structuur van het bewustzijn),
en in het tweede - door de relatie tussen de plaats van het kind in het systeem
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van sociale relaties en leidende activiteiten. Als we het in L.S.Vygotsky's
cultuurhistorische theorie dus hebben over de verhouding tussen interne en
externe factoren, dan hebben we het in A.N.Leontiev's theorie van de activiteit
over de verhouding tussen twee externe factoren, omdat noch de plaats in het
systeem van sociale relaties noch de activiteit een intrapsychische vorm is, een
subjectief kenmerk in eigenlijke zin [3].

Volgens D.B.Elkonin vindt de mentale ontwikkeling van een kind plaats in het
proces van een natuurlijke verandering van typen van leidinggevende
activiteit, wanneer elk van deze typen overeenkomt met zijn eigen mentale
neoplasma's [12, p.11]. Groei en rijping van het organisme zijn de
voorwaarden voor de geestelijke ontwikkeling. De bronnen van de mentale
ontwikkeling zijn de sociale omgeving (ideale vormen), d.w.z. datgene
waaraan de ontwikkeling moet eindigen. Als een vorm van mentale
ontwikkeling is toe-eigening (assimilatie). De drijvende kracht achter de
ontwikkeling is de tegenstelling tussen de toe-eigening van het onderwerp en
de publieke kant van de actie [12, p.10].

Deze tegenstrijdigheid komt tot uiting in het feit dat een kind elk punt van zijn
of haar ontwikkeling benadert met een zekere discrepantie tussen wat hij of zij
heeft geleerd van het systeem van menselijke relaties en wat hij of zij heeft
geleerd van het systeem van: menselijke relaties. Perioden waarin deze
divergentie van de grootste.omvang is, worden crises genoemd, gevolgd door
de ontwikkeling van de kant die in de voorgaande periode achterbleef. Maar
elke kant bereidt de ontwikkeling van de andere voor. Dit is de algemene wet
van de ontwikkeling van kinderen, D.B.Elkonin noemde het de wet van
periodiciteit [12, p.59].

P.Y.Galperin wordt gekenmerkt door de grootste consistentie in de bewering
van cultuurhistorische ideeén. Hij is van mening dat de essentie van
cultuurhistorische ideeén in de psychologie het meest tot uitdrukking komt. In
tegenstelling tot L.S.Vygotsky en A.N.Leontiev sloot hij elke mogelijkheid
van biologische (fysiologische) component in de menselijke psyche
categorisch uit. Hij was van mening dat alle menselijke psyche als
cultuurhistorisch product wordt toege€igend en dat alle menselijke psyche een
uitwendig fenomeen is. In dit verband bekritiseerde hij herhaaldelijk pogingen
om psychische mechanismen in de fysiologie te vinden (o.a. door
A.N.Leontiev) [81, p.160].

V.V. Davydov was van mening dat het belangrijkste proces dat de geestelijke
ontwikkeling van een kind kenmerkt het proces van toe-eigening van de
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verworvenheden van voorgaande generaties is [110, p.4].

Volgens hem ligt de basis van de mentale ontwikkeling in de verandering van
het type activiteit die het proces van de vorming van nieuwe mentale formaties
bepaalt [111, p.58].

Elke fase van de mentale ontwikkeling wordt gekenmerkt door een bepaalde,
in de gegeven fase leidende, houding van het kind ten opzichte van de
werkelijkheid, bepaalde, leidende soort van zijn/haar activiteit. Een teken van
overgang van het ene stadium naar het andere is een verandering van het
leidende type activiteit, die de houding van het kind ten opzichte van de
werkelijkheid leidt [111, p.58].

Kenmerkend voor de positie van V.V. Davydov is zijn stelling dat in het proces
van de mentale ontwikkeling van een kind de natuurhistorische logica van de
opstijging van het abstracte naar het concrete op een specifieke manier wordt
gereproduceerd [88, p.126].

Zoals alle vertegenwoordigers van de cultuurhistorische psychologie geloofde
V.V.Davydov dat ontwikkeling als zelfontplooiing alleen inherent is aan de
maatschappij, die de individuele psyche vormt. Daarom verandert de
individuele psyche op basis van andere mechanismen, in plaats van op basis
van mechanismen van zelfontplooiing: Volgens V.V.Davydov is een individu
niet zo'n zelfvoorzienend systeem. In feite is hij slechts een onderdeel van een
echt integraal systeem, dat de samenleving vertegenwoordigt. Alleen de
samenleving wordt gekenmerkt door ontwikkeling als zelfontplooiing.
Zelfontplooiing is niet inherent aan een door hemzelf genomen persoon [112]
[113, p.42].

De functionele (""horizontale'') aard van de culturele ontwikkeling

L.S. Vygotsky was van mening dat de aard van de hogere mentale functie
alleen kan worden onthuld als gevolg van de speciale genetische analyse. Het
onderwerp van een dergelijke analyse zou de processen (in plaats van de
dingen) en de oorzakelijke relaties en verbanden (in plaats van afzonderlijke
uiterlijke kenmerken) moeten zijn [14, p.100]. L.S. Vygotsky's concept is
gebaseerd op de hypothese dat het bewustzijn in elke leeftijdsperiode van
ontwikkeling een speciale structuur van mentale processen vertegenwoordigt.
Voortbordurend op het feit dat één van deze processen tijdens de
corresponderende leeftijd de leidende is, werd het onderwerp van de genetische
analyse voor hem de ontwikkelingsperiode van het corresponderende mentale
proces (bijvoorbeeld het denken) [12, p.21].
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Het criterium van leeftijdsperiodes is een specifiek neoplasma dat dergelijke
mentale en sociale veranderingen vertegenwoordigt die voor het eerst optreden
in een bepaalde leeftijdsperiode en die het hele verloop van de ontwikkeling in
een bepaalde leeftijdsperiode bepalen [29, p.248]. In elke leeftijdsperiode
wordt de ontwikkeling bepaald door de relatie tussen het kind en de sociale
werkelijkheid. Deze relatie wordt gevormd aan het begin van elke
leeftijdsperiode en geeft de sociale ontwikkelingssituatie voor een bepaalde
leeftijdsperiode weer [29, p.258]. Daarom is de absorptie van elke nieuwe
operatie het resultaat van het ontwikkelingsproces binnen een bepaalde leeftijd
[14, p.150].

Elke leeftijd, elke leeftijdsperiode heeft zijn eigen structuur, die de interne
structuur van het ontwikkelingsproces weergeeft [29, p.256]. De drijvende
krachten die verantwoordelijk zijn voor het veranderen van sociale
ontwikkelingssituaties zorgen voor de ontwikkeling van het kind gedurende de
hele leeftijdsperiode en leiden uiteindelijk tot de vernietiging van de vorige
sociale ontwikkelingssituatie. Dit leidt tot' het einde van een bepaald
ontwikkelingstijdperk en de overgang naar het volgende leeftijdstijdperk [29,
p.260].

De analyse van teksten van L.S.Vygotsky zelf en zijn volgelingen getuigt ervan
dat het onderwerp van onderzoek in de cultuurhistorische psychologie slechts
één van de twee hoofdtypen van ontwikkeling was. Een dergelijke
ontwikkeling wordt opgevat als een verandering van psyche binnen de grenzen
van elke concrete leeftijd en vertegenwoordigt een functionele ontwikkeling
("horizontale" ontwikkeling). Het "verticale" type ontwikkeling, opgevat als
een overgang van de ene naar de andere leeftijd en de mentale mechanismen
van deze overgang in de cultuurhistorische psychologie zijn niet specifiek in
beschouwing genomen.

Imitatie als mechanisme voor functionele ontwikkeling

In de overtuiging dat culturele ontwikkeling een dubbele determinantie heeft,
concludeerde L.S.Vygotsky dat het leren van elke nieuwe vorm van culturele
ervaring afhankelijk is van de prehistorie van het ontwikkelingsproces. Hij
geloofde dat het onderwerp van het leren van culturele ervaring het organisme
is dat deze ervaring assimileert, athankelijk van het stadium van de mentale
ontwikkeling. Dit betekent dat de assimilatie van elke nieuwe culturele vorm
het resultaat is van de prehistorie van het ontwikkelingsproces, uitgedrukt in
het feitelijke ontwikkelingsniveau [14, p.149].
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Volgens L.S.Vygotsky worden assimilatieprocessen verzorgd door het
imitatiemechanisme, dat van bijzonder belang is voor de culturele
ontwikkeling [14, p.131]. Imitatie is een van de belangrijkste manieren van
culturele ontwikkeling van een kind [14, p.131]. Imitatie is het
basismechanisme van de ontwikkeling van zijn persoonlijkheid [14, p.143].

De belangrijkste manieren waarop de culturele gedragspatronen van een kind
kunnen ontstaan en zich kunnen ontwikkelen zijn imitatie in een codperatieve
omgeving met een volwassene [2].

In tegenstelling tot J.Piaget beschouwde L.S.Vygotsky imitatie niet als een -
vorm van alleen maar teken-symbolische activiteit, maar beschouwde het als
een mechanisme waarmee elke sociale ervaring van de mensheid wordt geleerd
[79, p.68]. Imitatie is de belangrijkste vorm waarin leren de ontwikkeling
beinvloedt. Leren is voor een groot deel gebaseerd op imitatie. Daarom drukt
de zone van onmiddellijke ontwikkeling, die het gebied van mogelijke
veranderingen in een kind definieert, de eenheid van leren en ontwikkeling uit
[83, p.250].

Imitatie, die een rationele vorm had in het cultuurhistorische concept van
L.S.Vygotsky, kreeg in het activiteitenconcept van A.N.Leontiev een directe
zintuiglijke vorm en werd gerelateerd aan de culturele vorm van het object.
A.N.Leontief's assimilatie werd opgevat als reconstructie in activiteit van
eigendommen (relaties) van zijn_onderwerp. Het is in zo'n reconstructie,
passend bij het object, dat het zintuiglijke beeld en vervolgens de notie van het
object in eerste instantie worden geconstrueerd. In de activiteitsconceptie van
de ontwikkeling werd de reconstructie van het object door middel van
assimilatie beschouwd als het activiteitenmechanisme van de toe-eigening [82,
p-30]. Later leidde het idee van objectiviteit en assimilatie als een mechanisme
van toeschrijving A.N.Leontiev tot het juiste begrip van de betekenis en ideale
vorm [82, p.31].

Imitatie manifesteert zich door het volgen van een voorbeeld, een patroon, door
het te reproduceren. Imitatie is vooral belangrijk in het proces van individuele
ontwikkeling van een persoon [97, p.150]. De belangrijkste rol van
communicatie in de mentale ontwikkeling van kinderen is dat een kind onder
communicatieomstandigheden de mogelijkheid krijgt om de activiteit van een
volwassene te observeren, waarbij hij of zij rolmodellen ontdekt [114, p.28]
[115, p.106].

L.S. Vygotsky geloofde dat een kind veel verder kan gaan dan waartoe hij of
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zij in staat is in zelfstandige acties wanneer hij of zij andere acties imiteert [91,
p-263]. In dit verband kan worden gesproken over het naast elkaar bestaan van
twee logica's in de loop van de vorming van subjectieve acties: logica's van de
uitvoering van de actie "naar waarde" (uitvoering van het algemene schema
van het gebruik van een object dat zich ontwikkelt als imitatie van de manier
van handelen getoond door de volwassene) en logica's van operationele
beheersing van een steekproef van de actie. De eerste kan de logica van het
detecteren van de manier van handelen worden genoemd als een speciale
realiteit van waarde, en de tweede - de logica van de uitvoering ervan [82,
p.73].

De essentie van de menselijke nabootsing is het vermogen om te imiteren
"volgens het vertegenwoordigde patroon". Het essenti€le kenmerk van de
nabootsing van het vertegenwoordigde monster bestaat erin dat als
ondersteuning geen enkele stimulans wordt gegeven, en het feit van het
samenvallen van de herscheppende actie met de herscheppende representatie
van het ingestelde monster. Hierdoor krijgt de nabootsing een nieuwe functie,
die erin bestaat dat in een kind, in tegenstelling tot een dier, de nabootsing in
staat is om verder te gaan en nieuwestijlen te creéren, om volledig nieuwe
soorten handelingen te vormen, [13, p.126]. De prehistorie van de
leeftijdsontwikkeling bepaalt het proces van functionele ontwikkeling.

A priori kennis als voorwaarde voor navolgbaarheid

Men gelooft dat de opvoeding de mentale ontwikkeling van een kind alleen
beinvloedt als aan twee voorwaarden wordt voldaan. 1. De verzorger moet de
plaats van het kind in het systeem van zijn relaties met volwassenen en andere
kinderen kennen. De opvoeder moet het niveau van de gevormde toe-
eigeningsactiviteit van het kind kennen [16, p.147]. Deze twee factoren moeten
bekend zijn omdat het kind niet zelfstandig kan waarnemen en assimileren wat
hij of zij nog niet heeft gedaan. De mentale ontwikkeling gaat gewoon langs
de lijn van de vorming van deze schema's [72, p.153].

Deze circuits ontstaan door imitatie. Bovendien, alles wat een kind niet
zelfstandig kan doen, maar wat hij of zij kan leren onder begeleiding of in
samenwerking met behulp van leidende vragen, verwees L.S.Vygotsky naar
het gebied van de nabootsing [91, p.263]. Met behulp van imitatie kan het kind
altijd meer doen op intellectueel gebied dan waartoe hij of zij in staat is, door
alleen op eigen kracht te handelen. Maar de mogelijkheden van zijn
intellectuele nabootsing zijn niet oneindig, maar veranderen natuurlijk,
athankelijk van het proces van zijn mentale ontwikkeling. Voor elk



ontwikkelingsniveau van het kind zijn er bepaalde mogelijkheden van
intellectuele nabootsing [91, p.263].

Tegelijkertijd kan een kind alleen datgene nabootsen wat in de zone van zijn
of haar eigen intellectuele capaciteiten ligt [83, p.248]. Alleen dat leren in de
kindertijd goed is, dat loopt vooruit op de ontwikkeling en leidt tot
ontwikkeling. Maar het is alleen mogelijk om een kind te leren wat hij of zij al
kan leren. Leren is mogelijk als er een kans is om te imiteren. De
leermogelijkheden worden bepaald door het gebied van de dichtstbijzijnde
ontwikkeling van het kind [83, p.250].

Imitatie is een complex proces dat voorafgaandelijk begrip vereist [14, p.132].
Bovendien is nabootsing alleen mogelijk in de mate en de vormen waarin het
gepaard gaat met begrip [14, p.133]. Het proces van nabootsing zelf impliceert
een bekend begrip van de betekenis van de actie van de ander [14, p.132]. Een
mens kan niet zomaar imiteren als hij een proces of een denkproces niet -
voldoende begrijpt [14, p.132].

In de echte onderwijspraktijk manifesteert dit fenomeen zich in het feit dat de
leerkrachten ervan uitgaan dat de kinderen al een voorkennis hebben van wat
ze hen proberen te leren, en dit is een voorwaarde voor het ontstaan van begrip
[68, p.210].

Imitatie, die in het cultuurhistorische concept wordt beschouwd als het
belangrijkste mechanisme van het holistische ontwikkelingsproces, is in feite
slechts een mechanisme van functionele ontwikkeling. Als een mechanisme
van leeftijdsgebonden ontwikkeling beschouwt de cultuurhistorische theorie
een niet-psychotisch rijpingsmechanisme.

Leren als sociale ervaring

Volgens de belangrijkste bepalingen van de cultuurhistorische benadering
begint een persoon nooit direct te denken "vanuit een feit", "vanuit een lege
pagina". Zonder eerste idee in een hoofd zal je het feit niet zien (I.P.Pavlov)
[116, p.141]. De mens begint de analyse van empirische feiten altijd niet met
een "leeg" bewustzijn, maar vanuit het oogpunt van deze of die concepten [116,

p.140].

In het algemeen handelt en produceert de cultuurhistorische mens volgens die
begrippen, die als normen al op voorhand in de samenleving bestaan. De man
zelf creéert deze begrippen niet, maar leent ze en eigent zich ze toe vanuit de
sociale werkelijkheid [70, p.272].

152



Vanuit het oogpunt van de cultuurhistorische benadering is de specificiteit van
de menselijke ontogenese dat de belangrijkste rol daarin wordt gespeeld door
de toe-eigening van de sociale ervaring (sensueel en rationeel) die door de
vorige generaties is opgebouwd [75, p.92].

Het proces van toe-eigening van wetenschappelijke kennis door
schoolkinderen is leren [70, p.368]. Bij onderwijsactiviteiten eigent een
leerling zich onder begeleiding van een leerkracht wetenschappelijke kennis
toe, maar op basis van de objectieve aard ervan is de meeste wetenschappelijke
kennis niet athankelijk van de handelingen van de leerling [12, p.145]. Het
onderwijs, dat de belangrijkste factor is in het ontstaan van wetenschappelijke
concepten in een student, is direct gerelateerd aan het leren en onthouden ervan
[83, p.205].

Wetenschappelijke kennis als historisch gevormde inhoud van de menselijke
ervaring wordt veralgemeend en in verbale vorm gefixeerd. Daarom houdt
leren, begrepen als bewuste reflectie, de overdracht en toe-eigening van
wetenschappelijke concepten in de vorm van verbale betekenissen in. De
vorming van betekenissen in een kind is een noodzakelijke voorwaarde om te
kunnen leren [13, p.127]. Maar elk -wetenschappelijk concept heeft twee
kanten: objectief (betekenis) en subjectief (betekenis). Daarom werkt de
overdracht van een concept aaneen student (de inhoud van het leerproces) van
zijn psychologische kant als een eenheid van twee onderling samenhangende
processen: overdracht van betekenissen en overdracht van betekenissen [117,
p-21].

Het specifieke van het cultuurhistorische begrip leren is dat kennismaking met
private (concrete) kennis wordt voorafgegaan door het beheersen van
algemene (abstracte) kennis. Privé (concrete) kennis moet door de studenten
zelf worden afgeleid uit het abstracte vanaf hun enkele basis [16, p.167].

Daarom is het noodzakelijk om de opleiding te beginnen niet door de student
te laten kennismaken met empirische feiten, maar door zich een dergelijk
genetisch initieel (abstract) concept eigen te maken, dat mogelijk het hele
systeem van mogelijke specifieke concepten die het te bestuderen onderwerp
beschrijven, zou bevatten [118, p.67].

Leren als universele vorm van ontwikkeling

De specificiteit van het cultuurhistorische leerproces is dat op het moment van
assimilatie het proces van individuele ontwikkeling niet eindigt, maar pas
begint [83, p.294]. Het proces van toe-eigening begint het ontwikkelingsproces
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en is de vorm waarin de geestelijke ontwikkeling van een mens als sociaal
wezen plaatsvindt [13, p.193] [106, p.77] [114, p.17]. De mentale ontwikkeling
van een mens vindt plaats door toe-eigening van alle voorgaande sociale
ervaringen (cultuur), waarvan de inhoud bestaat uit teken-symbolische
systemen [79, p.6] [119, p.137] [111, p.55].

Aangezien leren bepalend is voor ontwikkelingsprocessen, loopt leren
(onderwijs) altijd voor op ontwikkeling [83, p.243] [84, p.17].

Gebaseerd op de leidende rol van het leren, is "ontwikkeling van het leren" het
belangrijkste feit van de pedagogische activiteit [12, p.9]. Veel
huispsychologen en leraren, in navolging van L.S.Vygotsky, delen nog steeds
L.S.Vygotsky's standpunt over een leidende rol van leren in de ontwikkeling
van de psyche [72, p.10].

Onderwijs is een intern noodzakelijke en universele vorm van organisatie van
het ontwikkelingsproces van de historische kenmerken van een kind [111,
p.46] [120, p.31]. Het resultaat van de onderwijsactiviteit, waarbij
wetenschappelijke concepten worden toegegigend; is in de eerste plaats een
verandering in de student zelf, zijn ontwikkeling [121, p.45]. Leren (onderwijs)
is een universele vorm waarin de culturele ontwikkeling van studenten
plaatsvindt.

Collaboratief leren als een eerste vorm van individuele ontwikkeling

De ontwikkeling van de student wordt uitgevoerd in voorwaarden van speciale
activiteit van opdracht van maatschappelijk gespecificeerde capaciteiten.
Vanaf het begin wordt deze activiteit uitgevoerd in omstandigheden van
communicatie van het kind met de volwassenen. Als het onderwerp van de
opdrachtactiviteit een vermogen wordt als een veralgemeende activiteit, dan
ontstaat het onderwijs zelf als een universele vorm van ontwikkeling [16,
p.150].

De inhoud van de mentale ontwikkeling is kwalitatieve veranderingen die zich
voordoen in de structuur van de voortplantingsactiviteit (bijvoorbeeld in de
overgang van het ene type activiteit naar het andere), en in de structuur van de
toegewezen vaardigheden (bijvoorbeeld in het ene type activiteit wijst het kind
het vermogen om zich voor te stellen toe, en in het andere - het vermogen om
theoretisch te denken). De eigenaardigheid van de toewijzing van
bekwaamheden is dat het kind deze alleen uitvoert in communicatie met
volwassenen en in gezamenlijke activiteit met andere kinderen [111, p.47].
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Om een daad van ontwikkeling te voltooien, om iets nieuws te doen kan het
kind alleen doen nadat het het in samenwerking met anderen heeft gedaan. De
nieuwe mentale functie (nieuw vermogen) verschijnt als "individuele
voortzetting" van zijn prestaties in collectieve activiteit welke manier van
organiseren training is [120, p.31]. Communicatie is een verplichte
voorwaarde voor het proces van opdrachtgeving door studenten van
verworvenheden van de sociale en historische ontwikkeling van de mensheid
die in eerste instantie wordt uitgevoerd in de vorm van een gezamenlijke
activiteit of in de vorm van spraakcommunicatie [106, p.196].

De ontwikkeling van de menselijke psyche vindt plaats door het aanwijzen van
historische voorbeelden van sociale vormen van activiteit. Deze ontwikkeling
wordt uitgevoerd als een overgang van externe, ontwikkelde, collectieve
vormen van activiteit naar interne, gevouwen, individuele vormen van haar
prestaties. Deze overgang is een proces van verinnerlijking, d.w.z. de
transformatie van het interpsychische naar het intrapsychische [16, p.150]. In
het proces van toe-eigening, reproductie van culturele manieren van activiteit,
eigent het kind zich in de communicatie met mensen de rijkdom van de
generieke menselijke cultuur toe en ontwikkelt zich als mens [12, p.8].

In het proces van de ontwikkeling van het kind verandert de rol van het team
radicaal. Het bestaat uit het feit dat eventuele hogere functies zich eerst
manifesteren in het collectieve leven van kinderen en pas daarna leiden tot
ontwikkeling in het gedrag van het kind zelf [14, p.141]. De fundamentele rol
van directe emotionele communicatie met een volwassene is het toewijzen van
de behoefte aan menselijke communicatie aan een kind [12, p.9]. Toewijzing
is alleen mogelijk in de vorm van communicatie, aangezien alleen de
volwassene de drager is van culturele beelden van vakkennis, sociale relaties
en activiteiten.

Volgens de cultuurhistorische theorie van L.S.Vygotsky ontwikkelen de
onderwijs- en opvoedingsprocessen zich niet direct tot een kind, maar pas als
ze activiteitsvormen en de bijbehorende inhoud hebben. Tussen training en
mentale ontwikkeling van een man staat altijd zijn activiteit [120, p.37].

Waarden van de materiéle en geestelijke cultuur worden in de loop van de
eigen activiteiten van het kind toege€igend, waarbij de activiteiten en
vermogens van vroegere levende mensen worden gereproduceerd, waardoor
deze waarden zelf werden gecreéerd en ontwikkeld [120, p.37]. Dit proces
resulteert in een persoon die historisch gevormde menselijke eigenschappen,
vermogens en manieren van gedrag reproduceert als zijn eigen [110, p.4].
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In het opvoedings- en opleidingsproces eigent ieder zich die middelen en
denkwijzen toe (verandert in vormen van zijn eigen individuele activiteit), die
te zijner tijd op sociale wijze door de maatschappij zijn gecreéerd [70, p.333].
Deze of gene oriéntatie in specifieke situaties werd in eerste instantie niet aan
een persoon gegeven. Eerst moeten overeenkomstige subjectieve handelingen
worden gevormd, dan worden ze omgezet in gedachten - en pas dan wordt het
mogelijk om ze "uit te proberen". En deze overgangen worden uitgevoerd door
middel van leren [70, p.337].

Opvoeding en onderwijs zijn gericht op het ontwikkelen van bepaalde
holistische activiteiten en vaardigheden bij kinderen [111, p.49]. Toewijzing
door een individu van historisch ontwikkelde methoden van menselijke
activiteit is de basis van zijn of haar stapsgewijze mentale ontwikkeling [12,

p-8l.

Een kind ontwikkelt en vormt enerzijds een  bijzondere
"voortplantingsactiviteit", anderzijds eigent het zich op basis daarvan
verschillende specifieke vaardigheden toe (reproduceert). Deze twee processen
vormen een universele vorm van de geestelijke ontwikkeling van het kind
[111, p.47].

In het onderwijs gaat het altijd om het leren van bepaalde manieren, normen
en regels. Het onderwijs wordt niet gereduceerd tot de leerprocessen, maar is
onmogelijk zonder deze processen, die een van de belangrijkste mechanismen
van de menselijke ontwikkeling vormen. Het begrip "leren" verwijst zowel
naar de sfeer van het onderwijs als naar de sfeer van de opvoeding, aangezien
het essentiéle tekenen van vorming van individuele ervaring in bepaalde
omstandigheden van gedragsmanagement bevat. Op het gebied van opvoeding,
de leer van normen en regels, het beheer van hun assimilatie en toepassing in
het leven hangt af van het karakter van de versterking van acties en de
motivatie van het gedrag [85, p.30].

Onderwijs als toe-eigening van culturele vormen van bedrijvigheid

De sociale aard van de mens veronderstelt dat in elke maatschappij elk lid van
de mens vanaf zijn geboorte bepaalde patronen van bekwaamheden en
overeenkomstige normen van sociale activiteit toekent [90, p.43].

Het toewijzen van sociaal ontwikkelde vermogens door een individu is een
speciale activiteit, waarvan het objectieve doel de reproductie is van historisch
ontwikkelde vermogens van het menselijk ras in individuele vermogens [16,
p.146].
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Menselijke vermogens worden niet zomaar aan een persoon gegeven in
voorwerpen van de materiéle en spirituele cultuur, ze worden alleen maar in
hen gegeven. Opdracht is een praktische activiteit van de mens zelf in relatie
tot de objecten van de menselijke cultuur. Deze activiteit moet geschikt zijn
voor deze cultuurgoederen. Maar een dergelijke adequate activiteit wordt niet
gevormd met betrekking tot deze objecten. Een kind wordt niet geconfronteerd
met de sociale wereld om hem heen. Om zich deze verworvenheden toe te
eigenen om ze tot hun individuele capaciteiten te maken, moet een persoon
deze objecten praktisch behandelen via andere mensen, in communicatie met
hen. Alleen in de communicatie kan een persoon voldoende activiteit leren.
Door zijn sociale functie is dit proces onderwijs [106, p.422].

Het toewijzen van adequate manieren van activiteit met een sociaal werkend
subject is alleen mogelijk als het kind wordt opgenomen in een levendige
communicatieve verbinding met andere mensen, volwassenen, die hem of haar
menselijke methoden van het gebruik van gecreéerde dingen leren en zo
culturele houdingen en normen vormen, inclusief normen van cognitieve en
andere activiteit [71, p.40]. Daarom kan het onderwijs van het individu niet
worden gereduceerd tot leren, maar tot het zich toe-eigenen van
wetenschappelijke kennis. De vorming van de persoonlijkheid veronderstelt de
ontwikkeling van het proces van doelgerichte opvoeding en bijgevolg de
ontwikkeling van de activiteit van een kind door middel van het verrijken van
zijn handelingen, die de-initi€le cirkel van zijn activiteiten ontgroeien [98,
p.217].

De ontwikkeling vindt plaats in het leerproces. Om te kunnen communiceren
met leerlingen en studenten is het daarom noodzakelijk om eerst een speciaal
systeem van middelen en manieren van het organiseren van leeractiviteiten
(een systeem van tekens) onder de knie te krijgen, dat het mogelijk maakt om
in de eerste plaats de patronen van de handelingen die de leraar tijdens de uitleg
laat zien, adequaat waar te nemen [121, p.26].

Aangezien de culturele vorm van activiteit van nature het resultaat blijkt te zijn
van het "verdraaien" van een psychologisch hulpmiddel (teken), is de eerste
fase van de training (het begin van het "verdraaien") een echte communicatie
tussen een kind en een volwassene, waarbij de volwassene "prikkels -
middelen" doorgeeft aan het kind [82, p.18]. Van bijzonder belang voor de
overdracht van activiteiten is de meest complexe en belangrijkste beginfase
van de activiteitsvorming, wanneer de gezamenlijke activiteit (communicatie)
de actie van het volwassen lichaam van het kind vertegenwoordigt. Een
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dergelijke actie heeft alleen zin als deze wordt overgedragen aan het kind in de
vorm van mogelijkheden en beperkingen van zijn of haar eigen handelen.
Oriéntatie van de handeling van een ander als voorwaarde voor toeschrijving
wordt geconstrueerd in de vorm van overdracht van de handeling aan het kind
door een volwassene [82, p.111].

Er is een speciaal kenmerk van activiteitsvorming op de basisschool. Een kind
dat naar school is gekomen heeft nog geen onderwijsactiviteit. De docent doet
alles: hij stelt de leeropdracht op, geeft deze de volledige operationeel-
onderwerp samenstelling, biedt voorbeelden van de prestaties van elke
individuele handeling en hun volgorde, controleert het proces van uitvoering
van elke handeling en operatie en evalueert de uitvoering van de leeropdracht
door elke student. De vorming van een leeractiviteit is het proces van
geleidelijke overdracht van individuele elementen van deze activiteit aan de
student voor zelfstandige prestaties zonder tussenkomst van de leerkracht. De
leerkracht moet het operationele personeel ontwikkelen in samenwerking met
de leerlingen. In dit geval worden voorbeelden van -acties aan de leerlingen
gepresenteerd, niet zoals ze van buitenaf zijn ingesteld, maar zoals ze nodig en
verplicht zijn [121, p.53].

De verdere ontwikkeling van de leeractiviteit is een proces van geleidelijke
overdracht van individuele elementen van deze activiteit aan de student voor
een zelfstandige implementatie zonder tussenkomst van de leerkracht. De
vraag hoe de onderwijsactiviteit op de meest rationele manier vorm te geven
en in welke volgorde de afzonderlijke elementen voor onafhankelijke
prestaties moeten worden overgedragen, is echter nog niet opgelost [122,
p-22]. In elk geval impliceert de vorming van leeractiviteit in de eerste plaats
dat de leerlingen elk van de onderdelen van de leeractiviteit uitwerken [123,
p-22].

Uitgaande van de algemene logica van de culturele ontwikkeling, in het
systeem van de ontwikkeling van het onderwijs, in de eerste plaats, de situatie,
het kind te laten kennismaken met het probleem van de overgang naar een
nieuwe actie, het aantonen van de voordelen ervan in vergelijking met de
eerder geassimileerde actie, en ten tweede, de situatie van het tonen van de
steekproef van de integrale actie [110, p.49].

Later wordt elke wijze van handelen eerst geassimileerd wanneer alle operaties
die in de structuur zijn opgenomen, volledig zijn ingezet en, indien mogelijk,
materieel zijn uitgevoerd. Dat wil zeggen, op zo'n manier dat de juistheid van
de uitvoering ervan direct kan worden waargenomen. In dit geval is pedanterie
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noodzakelijk. Voordat een handeling niet nauwkeurig en volgens de regel
wordt uitgevoerd, is het niet mogelijk om naar een andere handeling over te
gaan. De manier van handelen wordt beter geassimileerd, hoe vollediger de
samenstelling van de bewerkingen die erin zijn opgenomen, en hoe grondiger
elk van hen wordt uitgewerkt [121, p.51].

In alle stadia van de vorming van educatieve activiteit "werken uit" van de
gewenste eigenschappen van de onderdelen van de acties: redelijkheid,
generalisatie, bewustzijn, maatregelen van beheersing, enz. wordt gemaakt.
Deze ontwikkeling kan van verschillende duur zijn, athankelijk van de aard
van de ervaring uit het verleden, de inhoud, het volume en de kwaliteit ervan
[124, p.7].

Onder vorming van een onderwijsactiviteit wordt verstaan de vorming van het
kind als zijn onderwerp, als zijn zelfontplooiing. Deze vorming valt samen met
de verandering van de omstandigheden van het kind buiten hem/haar. Het
werkelijke proces van verandering van omstandigheden is het proces van
vorming van de persoon als verandering van.de menselijke activiteit, als zijn
zelfverandering. Dit alles stelt ons in staat om te spreken over onderwijs als
een universele vorm van persoonlijkheidsontwikkeling [16, p.24].

Leren (onderwijs) als een manier om een zone van proximale ontwikkeling
te creéren

Het interne verband tussen leren en ontwikkeling komt tot uitdrukking in het
concept van de "zone van proximale ontwikkeling". Hypothese van
L.S.Vygotsky gaat uit van de overgang van het ene naar het andere [12, p.39]
[120, p.31]. Leren en ontwikkelen vallen niet direct samen, maar
vertegenwoordigen twee processen die in complexe relaties staan. Leren is
alleen goed als het vooruitgaat op de ontwikkeling. Dan ontwaakt het en brengt
het een hele reeks functies tot leven, die zich in het rijpingsstadium bevinden,
liggend in de zone van de dichtstbijzijnde ontwikkeling. Dit is de centrale rol
van leren in de ontwikkeling [83, p.252].

Leerprocessen wekken interne ontwikkelingsprocessen (rijping) in het kind op,
ontwaken in de zin dat ze hen tot leven brengen, laten gaan, geven aanleiding
tot deze processen. Leren creéert een zone van onmiddellijke ontwikkeling
[125, p.132135].

Volgens L.S. Vygotsky is leren niet gebaseerd op volwassen processen, maar
op volwassen processen. Het hele gebied van het rijpingsproces valt onder de
zone van de dichtstbijzijnde ontwikkeling van het kind. In elke leeftijdszone
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van de dichtstbijzijnde ontwikkeling worden optimale opleidingsvoorwaarden
vastgesteld [91, p.266]. Als wetenschappelijke concepten worden gedefinieerd
door het gebied van ontwikkeling dat nog niet door het kind is gepasseerd, als
de assimilatie van een wetenschappelijk begrip vooruit loopt (loopt op zo'n
gebied waar het kind de bijbehorende mogelijkheden nog niet heeft gerijpt),
dan kan training in wetenschappelijke concepten een enorme en beslissende
rol spelen in de mentale ontwikkeling van het kind [83, p.264].

Het idee van de zone van de dichtstbijzijnde ontwikkeling is de eenheid van de
natuurlijke en culturele ontwikkelingsfase [83, p.267].

Leren in het cultuurhistorische concept verwijst naar het proces van het
toewijzen van cultuurvakbeleving aan studenten, te beginnen met het
toewijzen van een extreem abstract concept. Onderwijs in het
cultuurhistorische concept verwijst naar het proces van toe-eigening van de
culturele activiteitenervaring door studenten, te beginnen met de toe-eigening
van acties en het samenstellen van de cognitieve activiteitenstructuur vanuit
hen.

Opdracht, uitgevoerd in het onderwijs (opvoeding) door middel van
verinnerlijking, is de transformatie van- het interpsychische in het
intrapsychische, de transformatie van. de zone van de dichtstbijzijnde
ontwikkeling in het niveau van de feitelijke ontwikkeling, die de essentie en
het verloop van de psychologische veranderingen van de ontwikkeling van het
kind is [2].

Signaalbemiddeling als mechanisme van interactie tussen ideale en reéle
vormen

Vanuit het oogpunt van de cultuurhistorische benadering wordt de "innerlijke"
mens als geheel, als een manier van bestaan, gevonden in het bemiddelen. De
essentie van het bemiddelen als oorsprong van het geheel in de overgangen
tussen het heden, het verleden en de toekomst [111, p.109].

Het tijdveld dat voor de actie met het bord is gecreéerd, strekt zich niet alleen
naar achteren uit, maar ook naar voren. Anticiperen op volgende momenten
van de operatie in een symbolische vorm stelt u in staat om in een cash operatie
speciale stimuli op te nemen, waarvan de taak is om in een cash situatie
momenten van toekomstige actie te presenteren en deze daadwerkelijk te
implementeren in de organisatie van het gedrag op dit moment. Het opnemen
van symbolische functies in de activiteit leidt niet alleen tot het verlengen van
de operatie in de tijd, maar schept ook de voorwaarden voor een geheel nieuwe
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aard van de relatie tussen elementen van het heden en de toekomst. Eigenlijk
waargenomen elementen van de huidige situatie zijn opgenomen in één
structureel systeem met symbolisch weergegeven elementen van de toekomst,
waardoor een volledig nieuw psychologisch actieterrein ontstaat, wat leidt tot
het ontstaan van de functies van de vorming van intenties en vooraf geplande
gerichte actie [73, p.49].

Vanuit dit oogpunt vertegenwoordigen het wapen en de symbolische
activiteiten verschillende manieren van menselijk bestaan. Aangezien de aard
van het instrument en het teken verschillend zijn, zijn deze intermediaire
activiteiten verschillend als "extern" (met een object) en "intern" (met een
object van eigen gedrag) [14, p.90].

Psyche, begrepen als de "interne" activiteit van gedragsbemiddeling, ontleent
zijn instrumenten (tekens) aan de cultuur, die wordt beschouwd als een
systeem van artefacten die een individuu al werkelijkheid vertegenwoordigen
[68, p.167].

Een merk is een natuurlijk object dat een sociaal doel en een sociale functie
belichaamt en zo betekenis krijgt. Deze betekenis is de ideale vorm ervan [68,
p.141].

Volgens L.S.Vygotsky bestaat ‘de ideale vorm als cultuur, handelt (bepaalt
gedrag) als een element van cultuur (als teken). Door middel van dit teken
worden natuurlijke vormen van gedrag gereconstrueerd en geobjectiveerd,
alsof ze onafhankelijk zijn van de handelende persoon. Een mens bezit zijn of
haar gedrag, waardoor zijn of haar culturele vormen ontstaan [82, p.15].

In de school van L.S.Vygotsky werd de betekenis begrepen als een
veralgemeende weerspiegeling van de werkelijkheid die voortkomt uit de actie
met deze werkelijkheid [82, p.41].

Volgens A.N.Leontiev ligt achter de waarden een systeem van handelingen
(acties). Vanuit dit oogpunt vertegenwoordigt de waarde een manier om
operaties (acties) te realiseren. Daarom is de studie van L.S.Vygotsky's
waarden als realiteit van concepten in feite een studie van operaties (acties)
[100, p.146].

Het beheersen van de betekenis van een cultuurgoed (teken) is het beheersen
van de manier van handelen met een cultuurgoed (A.N.Leontiev). In de brede
zin van het woord kan de betekenis worden opgevat als een ideale
bestaansvorm van de objectwereld, een maatschappelijk uitgedrukte houding
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ten opzichte van de objectwereld [126, p.173].

De sociale omgeving is de bron van alle specifieke menselijke eigenschappen
die het kind heeft verworven. Het is de bron van de culturele ontwikkeling van
het kind, die plaatsvindt in het proces van werkelijke interactie tussen "ideale"
en beschikbare vormen [91, p.265]. Volgens L.S. Vygotsky bestaat de ideale
vorm al in de ontwikkeling van het kind en is er interactie met de echte vorm.
Dit standpunt werd gedeeld door alle vertegenwoordigers van de school van
L.S.Vygotsky [82, p.13].

De transformatie van natuurlijke vormen van gedrag in culturele vormen
gebeurt niet op een natuurlijke, evolutionaire manier als gevolg van organische
rijping. De vorming van het eigenlijke menselijke gedrag is alleen mogelijk in
omstandigheden van interactie van een individu met ideale vormen in
specifieke sociale en historische omstandigheden van zijn leven [2].

Volgens de cultuurhistorische ontwikkelingstheorie zijn de hoogste en laatste
vormen ervan objectief in ideale vorm vastgelegd als sociale modellen. Vanuit
dit oogpunt vindt het proces van mentale ontwikkeling plaats "van bovenaf",
door de interactie van de ideale vorm en-het ontwikkelingsproces. Dit
veronderstelt de noodzaak van de relatie tussen het kind en de maatschappij en
dus een speciaal proces - toe-eigening. In de loop van de toeschrijving zal het
kind de inhoud van de ideale vorm onder de knie krijgen. Toewijzing van de
ideale vorm is een universele vorm van mentale ontwikkeling [12, p.29].

L.S. Vygotsky en al zijn volgelingen gingen er stilzwijgend van uit dat de
ideale vorm (objectieve betekenis) bestaat in de vorm van beelden van perfecte
("correcte") manieren (monsters) van menselijk gedrag. Elke implementatie
van deze methoden in re€le ("materi€le”) omstandigheden en acties is niet
langer ideaal [82, p.35].

In het proces van toewijzing (ontwikkeling) krijgen objectieve waarden een
persoonlijke betekenis, die het mogelijk maakt om het proces van hun
toewijzing uit te voeren [93, p.145]. Het systeem van objectieve banden van
de wereld, weergegeven in de objectieve waarden (Shmelev), wordt
weerspiegeld in de persoonlijke zintuigen [126, p.178].

A.N.Leontiev heeft aangetoond dat de werkelijkheid van betekenissen
sensuele beelden zijn die de universele vorm van mentale reflectie
vertegenwoordigen die door de subjectieve activiteit van de persoon wordt
gegenereerd. Maar in de mens krijgen sensuele beelden betekenissen die de
belangrijkste "vorming" van het menselijk bewustzijn worden [98, p.175].
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Volgens L.S.Vygotsky wordt de culturele ontwikkeling uitgevoerd als een
interactie van reéle en ideale vormen als gevolg van een tekenbemiddeling [82,
p-13]. De implementatie van culturele ontwikkeling is dus de initiatie van een
ideaal leven in een echt bestaan. Bemiddeling is een universele methode (-
mechanisme) van culturele ontwikkeling [82, p.102].

De belangrijkste bepaling van de cultuurhistorische psychologie is dat de ware
sfeer van het geestelijk leven geen bijzondere autonome innerlijke wereld is,
maar een subjectieve handeling. Tegelijkertijd is de "innerlijke" vorm van de
subjectieve actie (geestelijke activiteit) het apparaat van zijn "uiterlijke" vorm.
Dit standpunt is het tegenovergestelde van een ander standpunt, dat het
autonome karakter van de "innerlijke" (mentale) wereld in relatie tot de
"uiterlijke", inhoudelijke wereld bevestigt. Het gaat in eerste instantie uit van
de scheiding van de "uiterlijke" en "innerlijke" wereld en komt tot uitdrukking
in het principe van "eenheid van bewustzijn en actie" die hen verbindt
(S.L.Rubinstein) [81, p.165].

In de cultuurhistorische psychologie wordt actie (activiteit) opgevat als een
subjectieve actie (subject-activiteit), waarvan de hoofd- en initi€le vorm de
direct zintuiglijke, "externe" praktische-vorm is. De "interne" vorm (geestelijke
activiteit) is een afgeleide van de"externe" vorm van de actie, gegenereerd
door de activiteit van de geestelijke reflectie [98, p.244].

Het hoofdidee van L.S.Vygotsky's doctrine is dat de "interne" (mentale) vorm
van actie gemodelleerd is naar zijn "externe" praktische vorm [90, p.25]. Het
betekent dat de "innerlijke" (mentale) vorm van een subjectieve handeling
wordt bemiddeld door de "uiterlijke" vorm. De gemedieerde menselijke
psyche is de belangrijkste methodologische positie van de cultuurhistorische
psychologie. In dit geval betekent de bemiddelde psyche als een "interne" vorm
van subjectieve actie van zijn "externe" vorm de "externe" aard van de
menselijke psyche. Het betekent dat alleen fysiologische processen
plaatsvinden binnenin (in het menselijk organisme, in de menselijke hersenen).
Er is geen psychische activiteit in de zin van hogere psychische functies en dat
kan ook niet. De hogere psychische activiteit (in tegenstelling tot de psyche als
een reflexieve activiteit van de hersenen) is van nature "externe" activiteit [81,
p.163].

De "externe" (praktische) en "interne" (mentale) vormen van het subjectieve
handelen staan niet tegenover elkaar. Ze vertegenwoordigen een organische
eenheid: de ene als behorend tot de wereld van de extensie, de andere als
behorend tot de wereld van de psyche [100, p.138]. De "externe" en "interne"
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vormen van de thematische actie hebben dezelfde structuur,
gemeenschappelijke structuur. Hun gemeenschappelijke structuur is een van
de belangrijkste wetten van de cultuurhistorische psychologie [98, p.152].

De gemeenschappelijkheid van "externe" en "interne" structuren van de
subjectieve actie betekent dat de mentale activiteit een patroon volgt op de
"externe” vorm van subjectieve actie, en is zijn speciale soort. Het is
opgenomen in de "externe" vorm van het onderwerp actie, is een factor die de
"externe" vorm beheert en organiseert. De mentale activiteit ontleent haar
eigen mogelijkheden aan de "externe" vorm van de subjectieve actie (in het
bijzonder de mogelijkheden van wapenhandel), hangt zowel af van de functie
als van de ontwikkeling van de plaats in de structuur van deze "externe" vorm
van de subjectieve actie [89, p.27].

In de cultuurhistorische psychologie wordt geaccepteerd dat de genetische
initi€le en basisvorm van de subjectieve actie (subjectactiviteit) de "externe",
zintuiglijke-praktische vorm is [98, p.145]. Het betekent dat de werkelijke
betekenis van het objectiviteitsprincipe bestaat uit het feit dat het bewustzijn
(psyche als geheel) geen eigen structuur heeft, een eigen interne integriteit, een
eigen  ontwikkelingslogica  naast de ~ structuur, integriteit en
ontwikkelingslogica van de "externe" vorm van de subjectieve handeling
(subjectactiviteit), waarvan de "interne"vorm (bewustzijn) [81, p.29] is.

Signaalbemiddeling als mechanisme voor de bepaling van de
reflectieactiviteit

Vanuit het oogpunt van de cultuurhistorische psychologie ligt de werkelijke
basis van de menselijke persoonlijkheid niet in de genetische programma's die
erin worden gelegd, niet in de diepte van haar natuurlijke neigingen en
impulsen en zelfs niet in de verworven Kkennis, vaardigheden en
bekwaamheden, maar in dat systeem van cognitieve activiteit dat wordt
gerealiseerd met behulp van deze kennis en vaardigheden [98, p.202]. In de
leeromstandigheden wordt elk extern gegeven concept (een objectieve ideale
vorm van een vak) gevormd als een "intern" concept in de mate dat het
voortvloeit uit de eigen cognitieve activiteit van de leerlingen [76, p.35]. Voor

zover het de zelfstandige cognitieve activiteit van de student bepaalt.

In de opvoedingsomstandigheden, in het proces van toe-eigening van een
objectieve ideale vorm van de universele menselijke activiteit, dient het kind
cognitieve activiteit te verrichten die adequaat maar niet identiek is aan die van
het kind [98, p.4]. Dit wordt pas mogelijk als de cultureel ideale vorm bepalend
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is voor de cognitieve activiteit van het kind. Het toewijzen van culturele
patronen van sociale activiteit, het beheersen ervan, het in staat zijn om deze
uit te voeren en creatief te transformeren, met andere woorden, het worden van
een onderwerp van cognitieve activiteit - betekent het behandelen van culturele
patronen (ideale vorm) als determinanten van cognitieve activiteit [97, p.250].

Vanuit dit oogpunt is subjectiviteit als een "interne" kwaliteit van een mens,
die niet kan worden gedetecteerd als gevolg van de observatie van zijn
"externe" gedrag, dat zijn essentie vertegenwoordigt, zijn manier van bestaan
(L.S.Vygotsky) is cognitieve activiteit, waarvan de determinanten het teken en
de betekenis ervan zijn [82, p.15].

Subjectiviteit vindt alleen plaats wanneer voor de mens zelf de overgang van
de natuurlijke naar de culturele vorm van zijn gedrag objectief is, gegeven als
het onderwerp van zijn cognitieve activiteit. Het middel van deze objectivering
is een teken, dat als een bepalende factor voor zijn cognitieve activiteit fungeert
en waardoor een persoon in staat wordt om, zijn gedrag buiten zichzelf te
nemen en het te fixeren als een object van toe-eigening en transformatie [82,
p.16].

De persoon die zijn of haar gedrag genereert als gevolg van het toewijzen van
een ideale vorm is zijn of haar onderwerp [82, p.15].

Opname van het teken (ideale vorm) als gevolg van de bepaling ervan door de
waarde van de cognitieve activiteit en de toewijzing ervan aan de initi€le
structuur van de actie verandert deze structuur en creéert een geheel nieuwe
psychologische structuur, die bijdraagt aan het ontstaan van functies van de
vorming van intenties en de geplande doelactie [73, p.49].

In het genetische plan staat de werking van het gebruik van het teken in het
prille begin van de ontwikkeling van elke hogere mentale functie en heeft in
eerste instantie karakter van uitwendige activiteit. Aan het begin van de
ontwikkeling is het teken een externe hulpstimulans, een extern middel tot
zelfmoderatie, dat als gevolg van cognitieve activiteit verandert in een intern
middel [73, p.16].

Het teken als sociaal determinatiemiddel is een "spoor" van de vroegere
werkelijke actie van de ene persoon in relatie tot de andere (hulp, controle,
enz.). Deze actie (manier van handelen) die in een teken wordt geimpliceerd is
een interne inhoud van de betekenis ervan. In die zin is het teken een middel
om aan te geven hoe (op welke manier) de voorbije werkelijke actie werd
uitgevoerd [82, p.22].
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Bepaling van de cognitieve activiteit door een cultureel object (teken) is alleen
mogelijk als het object zinvol is voor de persoon die zich het toe-eigent. Alleen
het object dat voor mij betekenis heeft is het object dat handelt als een object
van cognitieve activiteit (A.N.Leontiev) [126, p.173].

Bij tekenbemiddeling worden natuurlijke gedragsvormen het onderwerp van
verandering als gevolg van de bepaling van de cognitieve activiteit door de
ideale vorm (betekenis) van het teken. Als gevolg van de bemiddeling,
waarvan het interne mechanisme cognitieve activiteit is, worden natuurlijke
functies als natuurlijk overwonnen. Hierdoor worden ze kunstmatig, d.w.z.
bewust en willekeurig. Dit betekent dat een persoon bezit neemt van zijn of
haar gedrag, zijn of haar gedrag controleert. Het teken is een psychologisch
instrument, een onderwerp van invloed op de structuur van het gedrag of het
mentale proces in de mate dat het een bepalende factor wordt voor de
cognitieve (bemiddelende) activiteit. Het teken is een middel tot
psychologische beinvloeding van het gedrag in de mate dat het cognitieve
activiteit lanceert als een mechanisme om te bemiddelen. In dit geval wordt het
een "intern" middel om het eigen gedrag onder de Knie te krijgen [2].

Landmark-bemiddeling als mechanisme voor het bepalen van de culturele
ontwikkeling

De essentie van culturele ontwikkeling bestaat in de botsing van ontwikkelde
(culturele) gedragsvormen die een kind in een sociale omgeving ontmoet met
onontwikkelde (natuurlijke) vormen die het eigen gedrag kenmerken [14,
p-137]. De sociale omgeving is de bron van alle specifiecke menselijke
eigenschappen die een kind verwerft, de bron van zijn of haar culturele

ontwikkeling, die plaatsvindt in het proces van werkelijke interactie van "-
ideale" en beschikbare vormen [91, p.265].

Volgens de cultuurhistorische theorie worden de hoogste (eind)vormen van
ontwikkeling niet in eerste instantie gegeven, maar pas daarna. Ze bestaan
objectief gezien in een ideale vorm als openbaar model. Het proces van
mentale ontwikkeling vindt plaats als "van bovenaf", door interactie van de
ideale vorm en het ontwikkelingsproces [12, p.29]. Cultuur bevat al in een
kant-en-klare vorm vormen van gedrag, vaardigheden,
persoonlijkheidskwaliteiten die bij een kind in de loop van zijn of haar
individuele ontwikkeling zouden moeten ontstaan. Buiten de interactie met
culturele (ideale) vormen zal een kind nooit specifieke menselijke kwaliteiten
ontwikkelen [2].
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Het bijzondere van de culturele ontwikkeling is dat op het allereerste moment
dat de eerste vorm van ontwikkeling wordt gevormd, de uiteindelijke (ideale)
vorm al bestaat. Het is in die zin dat we moeten begrijpen dat de omgeving niet
de rol van een omgeving speelt, maar de bron van de ontwikkeling van het
kind. De interactie (bemiddeling) van de werkelijke en ideale vorm is de
interne inhoud van de culturele ontwikkeling [3, p.211].

Vanuit het oogpunt van het cultuurhistorische concept is mentale ontwikkeling
een verscheidenheid aan vormen van symbolische bemiddeling,
"culturalisering van de natuur". [2].

Kritische periodes (kritische leeftijden) zijn bijzonder belangrijk voor de
culturele ontwikkeling. De specificiteit van ontwikkeling op kritieke leeftijd is
dat een kind aan het begin van een crisis een nieuwe ideale vorm opent en dat
zijn houding ten opzichte van de echte een nieuwe sociale situatie van
ontwikkeling creéert [3].

De ontwikkelingscrisis is niet alleen een periode van verandering in de sociale
situatie van ontwikkeling of activiteiten. Het is een bijzondere psychologische
ruimte waarin de ontwikkelingshandeling wordt uitgevoerd als gevolg van het
feit dat de situatie van de handeling verandert en het onderwerp een nieuwe
visie krijgt op de situatie van de handeling [3]. De analyse van de kritieke
leeftijd werd uitgevoerd door, L.S.Vygotsky op basis van de bepaling dat de
structuur van de overgangsleeftijd een weerspiegeling is van de dynamiek van
overgangen van reéle enideale vormen. Hij suggereerde dat de verandering in
de beleving van de omgeving van het kind, dat wil zeggen het ontstaan van een
nieuwe ontwikkelingsimpuls, te danken is aan de ontdekking van een nieuwe
ideale vorm van ontwikkeling op het moment van de leeftijdsovergang. -
Kritische periodes zijn de extreme verergering van de impliciet bestaande
relatie tussen re€le en ideale vormen. Crises zijn de momenten van het
"fenomeen" van de grens tussen de werkelijke en ideale vormen [3].

L.S. Vygotsky stelde voor om het crisistijdperk in drie fasen te verdelen:
prekritisch, kritisch en postkritisch. In de prekritische fase ontstaat een
tegenstelling tussen de werkelijke vorm waarin hij leeft en de notie van de
nieuwe ideale vorm. In de kriticke fase zelf bereikt de ontstane
tegenstrijdigheid haar hoogste niveau. Hier vindt de subjectivering van de
nieuwe ideale vorm plaats door middel van een indringende actie. In de
postkritische fase wordt een nieuwe sociale situatie van ontwikkeling
gecreéerd. Hier wordt de overgang van het "ideaal naar het echte" naar het
"eigene naar het andere" afgerond (B.D. Elkonin). Het kind neemt nieuwe
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vormen van culturele overdracht van de ideale vorm aan (nicuwe
hoofdactiviteit). Er wordt gezocht naar een nieuwe "significante andere". Een
nieuwe ideale vorm wordt geimplementeerd [3]. Zo verandert het type van
bemiddeling.

Steekproef als mechanisme voor de vorming van symbolische bemiddeling

In een crisistijdperk begint de ontwikkeling met de mobilisatie van de meest
primitieve trends, met hun natuurlijk gebruik. Dan begint de fase van het
onderwijs, waardoor, onder de druk van externe omstandigheden, het
natuurlijke mentale proces zijn structuur verandert, wordt complex, cultureel.
Op dit moment wordt met behulp van een aantal externe technieken een nieuwe
vorm van gedrag opgebouwd. Aan het einde komt het stadium waarin externe
hulptechnieken overbodig worden en het organisme nieuwe vormen van
gedrag verwerft [3].

Men kan zeggen dat in het stadium van de mobilisatie van tendensen van
natuurlijk gebruik een poging wordt gedaan om nieuw gedrag op te bouwen op
een niet-specifieke, primitieve manier. In de fase van de leer ontstaat er een
conflict in de structuur van een crisis, waardoor de noodzaak om gedrag te
transformeren nog groter wordt. De doctrinefase is een overgang van conflict
naar reflectie, wat resulteert in de geboorte (in de postkritische fase) van een
nieuwe vorm van gedrag [3].

De ontwikkelingshandeling wordt uitgevoerd door het toewijzen van
(onderwerp) een nieuwe ideale vorm. Subjectivering vereist het testen van de
ideale vorm in situaties die nieuw zijn ten opzichte van de situaties van toe-
eigening. Voor een crisis zijn alle acties van het kind gericht op het onderwerp.
In crisissituaties ligt de focus van de actie op de handelende [3].

Ideale vorm subjectificatie veronderstelt een maximale expressie van de
actievector gericht op de handelende. Transformatie van een subjectieve actie
van een objectactie in een subjectieve actie. Om een actie subjectief te maken,
moet het uitvoeren van de (praktische) vector worden opgeschort. Dit is de
eigenschap van de toetsvorm van de proefopstelling [3].

In de testende actie wordt het effectieve deel ervan geminimaliseerd, de
persoon handelt zonder het onderwerp van de actie te veranderen. Dit is nodig
om het monster na te kunnen maken. Als in de volledige objectactie twee
kanten worden uitgekozen - gericht op het object en gericht op de handelende,
dan wordt in de steekproef als vorm van objectactie de tweede maximaal
weergegeven, de eerste is convoluut [3].
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De analyse van de proefacties houdt rechtstreeks verband met de kwestie van
de ontwikkelingscrises. In een crisis komt het moment van het gevoel van de
actie, van het ontdekken van wat het betekent voor de betreffende actie, naar
voren. Dit is wat zorgt voor subjectivering. Het monster wordt een mechanisme
van subjectivering van de subjectieve actie [3].

Als men eenvoudigweg de mogelijkheid (of noodzaak) van vernietiging van
oude schema's erkent, zal men moeten erkennen dat er een psychologisch
vacuiim bestaat op het moment van de vernietiging. Dit kan alleen worden
voorkomen door uit te gaan van een nieuw referentiesysteem, een nieuwe
"levensbetekenis" (A.V.Zaporozhets), waarin zowel het oude als het
afbrokkelende en het nieuwe en het gecreéerde worden gepresenteerd. Dit
systeem moet een verbindende schakel worden van wat er gebeurt, waardoor
een eenvoudige dissociatie van de koppelingen wordt voorkomen [3].

In een stabiele periode wordt een volledige actie opgebouwd, met beide
componenten - oriéntatie en prestatie-onderdeel. In een crisisperiode komt een
indicatief deel naar voren. Op de grens van-twee leeftijden opent zich een
nieuwe ideale vorm voor het kind, wat hem/haar in de volgende leeftijd te
wachten staat. Deze situatie wordt geprojecteerd op het gedrag van het kind.
De acties van het kind om een nieuw gedrag op te bouwen vernietigen de oude
situatie van de actie. Als gevolg van deze vernietiging komt de oude situatie
aan het licht. Zo wordt de ontdekking van een nieuwe situatie van actie een
voorwaarde voor ontwikkeling in een kritieke periode. Deze detectie vindt
plaats door de reactie van de actiesituatie zelf. Het verzet zich tegen
vernietiging [3].

In een stabiele periode is er een echte actie van het kind, ideale vormen die de
richting van zijn ontwikkeling bepalen, en enkele van de bemiddelende
schakels, de middelen om de ideale vormen te vertalen naar de werkelijke actie.
De kritieke periode is uniek omdat deze niet de meest verbindende schakel is
tussen echt en ideaal. De relatie tussen werkelijkheid en ideaal wordt direct.
Dit betekent dat er geen intermediair verband is, de vorm van het vertalen van
het ideaal naar de werkelijkheid [3].

Signaalbemiddeling als mechanisme voor het toewijzen van ideale vormen

Opvoeding is dat het kind de wereld van de geestelijke en materiéle cultuur
moet verspreiden, de manieren van activiteit die daar worden gerealiseerd in
een ideale vorm moet reproduceren en zich moet toe-eigenen [127, p.138]. Dit
betekent dat het proces van toe-eigening wordt bepaald door de ideale vorm.
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Het verspreiden van de cultuur als het beheersen van de inhoud van een ideale
vorm vindt plaats in het leerproces (toe-eigening). De toewijzing wordt
bepaald door de uiteindelijke vormen van ontwikkeling, die op een ideale
manier als publieke steekproeven worden vastgesteld en zorgen voor interactie
tussen ideale en echte vormen van het ontwikkelingsproces [12, p.29].

De belangrijkste voorwaarde voor de geestelijke ontwikkeling van een kind is
zijn of haar beheersing van de menselijke activiteiten, die worden bemiddeld
in ideale vormen van hulpmiddelen en tekens [2].

Het kind ontwikkelt zich in het leerproces zelf, in plaats van de
ontwikkelingscyclus af te ronden. Het leerproces zelf is altijd in de vorm van
samenwerking tussen het kind en de volwassenen en is een bijzonder geval van
interactie tussen ideale en huidige vormen als een van de meest algemene
wetten van de culturele ontwikkeling van het kind [91, p.266].

Leren is een speciaal georganiseerd proces van invloed op het kind, bemiddeld
door een cultureel ideale vorm van zijn individuele echte vorm. Leren is een
proces van georganiseerde volwassen bemiddeling van het gedrag van het kind
in een cultureel ideale vorm [12, p.37].

In het opleidingsstadium is de ideale vorm om de activiteiten van de student
ondergeschikt te maken. Tussentijdse" doelen, middelen en manieren van
activiteit in deze ideale vorm zijn het centrale punt in de vorming van het
psychologische systeem van activiteit [77, p.124]. Maar het kind kan niet direct
in contact komen met ideale vormen van cultuur, kan niet zelfstandig het doel
en de wijze van gebruik van culturele objecten ontdekken. Opdat ideale
vormen zich in hun menselijke inhoud kunnen openbaren, is een tussenpersoon
(een gids, een bemiddelaar) altijd noodzakelijk. Voor L.S. Vygotsky is zon
bemiddelaar een teken (natuurlijke taal, kunstmatige tekensystemen, symbool,
mythe, etc.). Het is door het teken dat een kardinale transformatie van
natuurlijke (echte, contante) mentale vormen in hogere (ideale, culturele)
vormen plaatsvindt [2].

Ideale vorm bestaat als cultuur, werkt als een teken (element van cultuur),
waardoor het natuurlijke, als buiten de bestaande mens, vormen van gedrag
worden gereconstrueerd en geobjectiveerd. Een persoon die zijn of haar gedrag
bemiddelt met een teken (een ideale vorm), grijpt zijn of haar gedrag aan en
genereert het opnieuw [82, p.15].

De waarden van de tekens verschijnen voor een persoon en in hun
onafthankelijke bestaan. Dat wil zeggen, als objecten van zijn bewustzijn en
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tegelijkertijd als manieren en "mechanismen" van bewustzijn. D.w.z. als
middel om de objectieve realiteit weer te geven [128, p.147]. In objectieve
betekenissen wordt de ideale bestaansvorm van de objectwereld, zijn
eigenschappen, verbindingen en relaties, getransformeerd en opgerold in de
teken-materie, gepresenteerd [128, p.141]. De objectieve aard van waarden
drukt uit dat waarden niet door een individueel persoon worden gecreéerd. Een
mens bezit en assimileert alleen de betekenissen van culturele objecten uit zijn
tijdperk, zijn maatschappij, zijn naaste omgeving. Hij leert wat hij bij de
geboorte vindt. Dit doet natuurlijk niets af aan het feit dat het merk door
individuen wordt geproduceerd, en elk individu kan een kleine bijdrage leveren
aan de ontwikkeling van waarden. Maar alleen deze individuele bijdrage is
vergelijkbaar met één zandkorrel die in de Sahara wordt geworpen [129,
p.101].

In het leerproces wordt waarde gegeven aan het medium, omdat waarde geen
eigenschap van het ding zelf kan zijn. De waarde wordt alleen in een sociale
(interpersoonlijke) vorm gegeven en kan niet-anders. Vanuit het oogpunt van
cultuurhistorisch concept is de handeling van het geven van belang als
intermediair de interne inhoud van het hele leerproces dat bepalend is voor de
culturele ontwikkeling [82, p.21]. Bemiddelen als een eerste manier van
"overdracht" van een ideale vorm is een intern leermechanisme [82, p.54].

Conclusies. Met de opkomst van de cultuurhistorische mens wordt de structuur
van de werkelijkheid verdeeld in zijn echte en ideale vormen. De ideale vorm
is vervreemd van de persoon die deelneemt aan gezamenlijke culturele
bemiddelingen en ligt vast in objectieve betekenissen. Ideale vorm is enerzijds
een gemeenschappelijke bron van alle mogelijke culturele bemiddelingen, en
anderzijds een bepalende factor voor de doelstellingen van alle vakactiviteiten.

Het hebben van een doel maakt het mogelijk om niet alleen arbitrair te bouwen
aan culturele bemiddelaars, maar ook om te anticiperen op de toekomstige
resultaten van de activiteiten en er verantwoordelijkheid voor te nemen. De
bijzondere specificiteit van een persoon als onderwerp van een subjectieve
activiteit is dat hij of zij, in het bezit van bewustzijn en activiteit, willekeurig
(doelbewust) een ideale vorm op zichzelf projecteert en zo een schepper en
maker van zijn of haar culturele en historische leven wordt.

De psychologische specificiteit van de subjectieve activiteit wordt bepaald
door het mechanisme van doelbepaling en de specificiteit van de cognitieve
activiteit die deze activiteit oplevert. Aangezien de doeldefinitie de definitie
van het culturele verleden is, in de mate dat alle mentale beelden en processen



het resultaat zijn van vroegere culturele bemiddelingen als de toekomst van
individuele bemiddelingen.

Vanuit dit oogpunt is het doel van een subjectieve activiteit een projectie van
vroegere culturele idealistische vormen in de toekomst van de individuele
subjectieve activiteit. Zoals bij elk mentaal beeld is het doel een spoor van het
culturele verleden, dat fungeert als een verwachte individuele toekomst. Met
andere woorden, het doel is het beeld van de vroegere culturele ideaalvorm,
die in het heden wordt verondersteld als het verwachte toekomstige resultaat
van de individuele vakactiviteit. De individuele toekomst van de
cultuurhistorische mens is een sociaal verleden.

De mens wordt in het culturele systeem van de bemiddeling op een totale
manier bepaald. Hij is een "projectie” van de culturele vorm, die hij zelf, zijn
eigen subjectieve activiteit niet verandert en binnen de grenzen en de grenzen
waarvan hij gedwongen wordt te zijn en de mogelijkheid te vinden om zijn
individuele leven op te bouwen. Vanuit dit oogpunt wordt de ontwikkeling van
de cultuurhistorische mens bepaald door de cultureel ideale vorm, de
determinanten van zijn ontwikkeling bouwt hij niet op, genereert hij niet via
zijn bewustzijn en wil, en heeft de culturele determinantie van de persoon een
extern karakter.

In het kader van het cultuurhistorische concept dat gebaseerd is op het
mechanisme van gerichte determinantie is het probleem van de zelfontplooiing
als gevolg van het genereren door een persoon van de determinant van zijn of
haar eigen ontwikkeling dus niet vast te stellen en dus ook niet op te lossen.

Conclusies over het tweede deel

In beide concepten wordt de psychologische determinant van de individuele
ontwikkeling eigenlijk opgevat als de subjectieve ideale vorm. Voor beide
concepten staat de vraag naar de oorsprong van de subjectieve ideale vorm
centraal. Het is in de vraag naar de aard van de subjectieve ideale vorm dat het
hoofdprobleem van de mens als onderwerp van zijn eigen ontwikkeling zich
concentreert.

"Extern'' karakter van de subjectieve ideale vorm in het sociaal-reflexibele
concept van de individuele ontwikkeling.

In het sociale en reflexieve concept wordt de mogelijkheid tot ontwikkeling
geconditioneerd door de adequaatheid van externe oorzaken en interne
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omstandigheden. Maar de reflexieve ontwikkeling wordt niet bepaald door
externe factoren op zich, maar door hun betekenis voor een persoon [23, p.368]
[23, p.291]. Externe oorzaken zijn sociale fenomenen als resultaat van eerdere
interacties, terwijl interne omstandigheden subjectieve ideale vormen zijn als
beelden van mogelijke resultaten van de belichting, die bestaan als beelden van
de weerspiegeling van veel beinvloedende sociale fenomenen [130, p.62].

Reflexieve ontwikkeling vindt alleen plaats wanneer de objectieve vorm van
het cultuurgoed voldoet aan de subjectieve ideale vorm van reflexieve
activiteit. De ideale vorm heeft een subjectief karakter, is onvervreemdbaar
voor de mens en bestaat niet buiten en buiten de psyche van echte mensen [130,
p-54]. Het "ideaal" bestaat niet buiten het hoofd en het bewustzijn van mensen
[130, p.40]. Tegelijkertijd heeft de subjectieve ideale vorm, met een

"geografische" "interne" ligging in de structuur van het reflexieve systeem van
de hersenen, een "extern" karakter door zijn oorsprong.

Het belangrijkste in het reflexieve ontwikkelingsconcept is dat de ideale vorm
als determinant van reflexieve activiteit niet het onderwerp van de menselijke
generatie is, maar ontstaat als gevolg van-een onvrijwillige vertaling van de
vorm van een beinvloedende oorzaak, die ook niet het onderwerp van de
menselijke generatie is.

Daarom wordt (en kan) noch de objectieve (werkelijke) vorm van de externe
oorzaak, noch de subjectieve ideale vorm van reflexieve activiteit het
onderwerp van de opwekking door een reflexief persoon, die het "externe"
karakter van de reflexieve ontwikkeling bepaalt.

De '"buitenaardse'' aard van de subjectieve ideale vorm in het
cultuurhistorische ontwikkelingsconcept.

In het cultuurhistorische concept wordt de mogelijkheid tot ontwikkeling
geconditioneerd door de toereikendheid van externe en interne ideale vormen.
De mogelijkheid tot ontwikkeling wordt geconditioneerd door de mogelijkheid
om een objectieve ideale vorm van een cultureel object om te zetten in een
subjectieve ideale vorm (doel) van een subjectieve activiteit.

De specificiteit van het menselijk bestaan, vanuit het oogpunt van het
cultuurhistorische begrip psyche, bestaat in het feit dat niet de natuurlijke
vormen van objecten (hun eigenschappen en tekens), maar hun kunstmatige
(ideale) vormen (objectieve betekenissen) fungeren als het doel van het
subjectieve handelen van de cultuurhistorische mens. De betekenis van een
cultuurgoed voor een cultuurhistorisch persoon is die bepalende factor die de
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mentale determinantie (motivatie) van de culturele ontwikkeling bepaalt [131,
p.-219-227].

De culturele ontwikkeling wordt niet bepaald door de objectieve betekenis van
een cultuurgoed op zich, maar door de betekenis ervan voor de mens
(betekenis). Wat betekenisvol is voor een persoon (betekenis) is dat
cultuurgoed dat geschikt is voor zijn subjectieve ideale vorm (doel). De
betekenis is dus de verhouding tussen de toereikendheid van de objectieve en
de subjectieve ideale vormen. Als determinanten van culturele ontwikkeling is
het cultuurgoed dat voor een mens zinvol is. Zo wordt het probleem van de
culturele ontwikkeling gereduceerd tot het probleem van de oorsprong van de
subjectieve ideale vorm van subjectieve actie.

Het belangrijkste in het cultuurhistorische ontwikkelingsconcept is dat de
ideale vorm als determinant van de subjectieve activiteit niet het onderwerp is
van generatie op generatie door de mens, maar ontstaat als gevolg van een
willekeurige vertaling van de ideale vorm van cultuur, die ook niet het
onderwerp is van generatie op generatie door een zich-ontwikkelende persoon.

Daarom wordt (en kan) noch de objectieve ideale cultuurvorm, noch de
subjectieve ideale vorm (doel) van de subjectieve activiteit het onderwerp van
de generatie van de cultuurhistorische mens, die het "externe" karakter van de
culturele ontwikkeling bepaalt [88, p.123].
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3. CREATIEVE BEMIDDELING ALS MECHANISME VOOR HET
PRODUCEREN VAN "INTERNE" DETERMINANTEN VAN
ZELFONTPLOOIING

3.1 Het individu als onderwerp van de productie van "interne"
determinanten van zelfontplooiing

3.1.1 "Interne' aard van de mens als onderwerp van zelfontplooiing

De mens als bron van eigen ontwikkeling (zelfontplooiing)

De klassieke oplossing voor het vraagstuk van de houding van de mens en de
maatschappij is de aanvaarding van de maatschappij als een externe bron van
menselijke ontwikkeling [132. p.37-50]. De empirische basis voor een
dergelijke beslissing is de sociale praktijk, die getuigt van het ondergeschikte,
afgeleide karakter van het menselijk bestaan en zich onderwerpt aan de wetten
ervan, waardoor het karakter van het totale bestaan van de samenleving
ontstaat.

Zoals uit beide begrippen volgt (bijvoorbeeld K.A. Abulkhanova-Slavskaja
[41]; A.N. Leontiev [94]), krijgt een persoon in de totale samenleving, door de
snelle vernieuwing van de sociale realiteit, de rol van een statistische eenheid,
waarvan het bestaan bestaat uit deelname aan grootschalige sociale
veranderingen, maar waarvan de persoonlijke bijdrage aan sociale verandering
onbeduidend is vanwege de schaalmogelijkheden van een reuzenmaatschappij.

Het leven van de totale samenleving is onderworpen aan de statistische wet
van de grote aantallen, en daarom is een persoon, naarmate de samenleving
zich ontwikkelt, steeds minder in staat om de sociale realiteit te beinvloeden
en raakt hij steeds meer vervreemd van de onpersoonlijke samenleving. Het
gevoel van individueel bestaan van de mens imiteert steeds meer spontane
sociale patronen en steeds minder de schepper van deze patronen.

Maar deze sociale dynamiek, waarvan de tekenen steeds meer zichtbaar zijn in
ons moderne leven, is in feite niet de enige mogelijkheid. Zoals K.Marx heeft
aangetoond, ontstaat de neiging tot onderdrukking door de totale samenleving
van een individueel persoon als gevolg van vervreemding van producten van
individuele activiteit van de fabrikant van deze producten - een persoon. In dit
geval is het niet de persoon die sociale producten produceert die zijn of haar
bestaan bepaalt, maar de vervreemde producten van zijn of haar individuele
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activiteit, omgezet in sociale normen, worden determinanten van het
individuele bestaan [133, p.81-93.] [134] [135, p.5-12.].

De aard van de sociale manier van bestaan komt tot uiting in de neiging van
het sociale systeem tot stabiliteit, tot globalisering, tot voortplanting, tot
zeltherstel en voortplanting. De mens in een sociale samenleving is in
tegenspraak met zijn creatieve essentie als historisch wezen en de adaptieve
concreet-historische sociale bestaansvorm die hem wordt opgelegd [16, p.77].

In onze tijd is deze tegenstrijdigheid tot het uiterste geéscaleerd, waardoor
voorheen onbekende negatieve sociale fenomenen zijn ontstaan en in feite een
interne bron van vernietiging van de eigenlijke sociale levenswijze is
geworden. Dit gebeurt omdat de mens geen concreet sociaal wezen is, maar
een universeel wezen dat in staat is om elke vorm van socialiteit te genereren
en te overwinnen [16, p.75] [16, p.76]. Vanuit dit oogpunt heeft een sociaal
persoon een "extern" karakter, wat de producten zijn van vroegere sociale
activiteiten die van hem vervreemd zijn en die als sociaal model dienen voor
toekomstige generaties. In de mate dat een persoon in staat is om verder te gaan
dan een bepaalde socialiteit, is hij zo universeel [16; p.74]. De universele mens
heeft een "innerlijk" karakter, dat tot uitdrukking komt in de voortbrengende
activiteit, waarvan het product zichzelf is.

Het "innerlijke" karakter van de mens wordt geconditioneerd door zijn
historische bestemming, zijn bijzondere positie en zijn bijzondere rol in de
geschiedenis van de ontwikkeling van de natuur en de cultuur [136. p.133].

Maar deze bijzondere rol van de mens en de specificiteit van zijn bestaan kan
alleen worden ontdekt door middel van een passende methode. Deze methode
kan een historische methode worden, waarvan het mondiale onderwerp de
natuur is als onderwerp van een eigen historische ontwikkeling. De historische
methode beschouwt de geschiedenis als een proces van transformatie van
historische cultuurvormen in elkaar, en als een bron van een dergelijke
transformatie beschouwt het de genererende activiteit van de mens. Vanuit het
oogpunt van de historische methode is een mens een universeel wezen dat in
staat is om van de ene historische vorm naar de andere te transformeren als
gevolg van zijn of haar genererende activiteit.

Vanuit het oogpunt van de historische methode is de subjectieve wereld als
onderwerp van zelfontplooiing een historisch geheel dat zich ontwikkelt ten
koste van de eigen interne bronnen. De geschiedenis van de zelfontplooiing
van de subjectwereld is een opeenvolging van overgangen van het ene type
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integriteit van de subjectwereld naar een ander type integriteit.

Op deze manier doorloopt de wereld van het onderwerp verschillende
"kritische" perioden (perioden van "verticale" ontwikkeling, perioden van
nieuwe kwaliteit van integriteit) en verschillende "persoonlijke" perioden
(perioden van "horizontale" ontwikkeling, perioden van nieuwe kwaliteit van
integriteit). Lithische perioden komen overeen met de perioden van vorming
van de soorten van de onderwerpwereld. Kritische perioden komen overeen
met de perioden van vorming van nieuwe soorten van de onderwerpwereld.

Bij elke overgang naar een nieuw soort integriteit worden de mechanismen van
oorsprong en vorming die daarvoor zorgen ontwikkeld. Overgang ontstaat als
een manier om de interne tegenstrijdigheid op te lossen. Aangezien elke
ontwikkeling de omzetting van mogelijkheid in werkelijkheid is [137, p.270]
[137, p.271], moet de zelfontwikkeling ten eerste plaatsvinden als een
"productie” van nieuwe mogelijkheden en ten tweede als een omzetting van
nieuwe mogelijkheden in een nieuwe werkelijkheid. In de prehumane
werkelijkheid van de subjectieve wereld gebeurt het ontstaan van een nieuwe
mogelijkheid en de omzetting daarvan in-een nieuwe werkelijkheid, dat wil
zeggen, de zelfontplooiing, onwillekeurig, spontaan.

Met de opkomst van de mens wordt de geschiedenis van de natuur door de
mens geschapen en wordt het de geschiedenis van zijn eigen ontwikkeling. De
menselijke ontogenese is een individuele vorm van historische ontwikkeling.
Met het verschijnen van de mens verandert het onvrijwillige en objectieve
karakter van de ontwikkeling van de subjectieve wereld in een willekeurige en
subjectieve [138]. De betekenis van het menselijk leven is om het centrum te
worden van de transformatie van natuurkrachten in bewuste krachten, om de
bron te zijn van voortdurende verbetering van het leven [56, p.406].

De universele mens is een interne bron van zelfontplooiing van de natuur, die
haar creatieve essentie tot uitdrukking brengt en haar zelfontplooiing verschaft
door middel van een continue constructie van het universum [139, p.38] [149,
p.333].

Om een beeld van zo'n persoon te creéren, hebben we psychologische
concepten nodig waarin een persoon wordt beschouwd als een interne bron van
natuurlijke, culturele en sociale systemen. Een dergelijke taak kan niet worden
opgelost door concepten die het wezen van de mens ontlenen aan de natuurlijke
natuur, of concepten die het wezen van de mens ontlenen aan het natuurlijke,
culturele of sociale systeem van de samenleving [97, p.17].
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Om het beeld van een creatief persoon te creéren, hebben we concepten nodig
van een nieuw type, die de mens beschouwen als een kracht die zichzelf en de
hele "externe" integriteit van de natuur, de maatschappij en de cultuur
genereert [142]. Een dergelijk concept zou Marxisme kunnen zijn, aangezien
het ware doel van K. Marx de geestelijke emancipatie van de mens was, de
bevrijding van zijn economische afhankelijkheid, het herstel van zijn
persoonlijke integriteit, die hem moest helpen de weg naar eenheid met de
natuur en andere mensen te vinden. In feite was de filosofie van K.Marx gericht
op de volledige realisatie van het individualisme. Dat is het doel dat het hele
westerse sociale denken vanaf de Renaissance en de Reformatie tot het midden
van de 19e eeuw heeft geleid. [142, ¢.377].

De creatieve persoon [143] heeft een bijzondere positie en rol in de natuur, in
tegenstelling tot alle andere objecten en fenomenen van de natuurlijke wereld.
Als alle andere objecten als onderdelen van de natuur "externe" fenomenen
zijn van de "interne" bronnen die ze genereren, dan is de creatieve persoon
"binnen", is een "interne" kracht die zichzelf, objecten en fenomenen van de
subjectwereld genereert omdat hij "ingebed" is-tussen de realiteit en de
mogelijkheid van de subjectwereld. Door deze bijzondere positie van de
creatieveling krijgt de objectieve wereld een nieuw vermogen - willekeur. Als
de creatieveling eenmaal de historische wereld van objecten heeft
geproduceerd, wordt hij of zij in staat om zijn of haar nieuwe mogelijkheden
met zijn of haar handen te produceren. Zo'n wereld kan alleen worden
vernieuwd vanuit een persoon [144, p.482] en alleen een persoon zelf, niet
iemand of iets buiten hem, kan betekenis geven aan zijn leven [145, p.176].

Subjects-object (cognitieve) reflectie als mentaal mechanisme van de
"horizontale" (functionele) vector van de ontwikkeling

De creatieve persoon is het onderwerp van het genereren van de mogelijkheden
van de subjectwereld als de zijne. Dankzij de scheppende persoon begint de
subjectwereld zich te verhouden tot zijn mogelijkheden en wordt het een
reflexieve werkelijkheid op zich, d.w.z. een subject [6, p.11] [146, p.48].
Aangezien de houding ten opzichte van de eigen vermogens arbitrair is, ligt de
aard van de willekeur als vermogen om nieuwe vermogens te produceren in de
reflectie [147],

p. 152]. Reflexie is het centrale "interne" fenomeen van de mens [139, p.136].
Het is het centrale fenomeen van de menselijke subjectiviteit, van de
menselijke binnenwereld [97],
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c. 78]. Aangezien het probleem van het ontstaan van de reflectie tegelijkertijd
het probleem van het ontstaan van het bewustzijn is [97, p.139], is de grens
die de mens scheidt van dieren en alle andere objecten en fenomenen van de
onderworpen wereld het reflexieve bewustzijn [97, p.18].

Tegenwoordig wordt in de psychologie reflexie opgevat als het vermogen van
het bewustzijn om zich te concentreren op zichzelf, om van zichzelf een
onderwerp te maken met zijn eigen specifieke stabiliteit en zijn eigen
specifieke betekenis. Het staat voor het vermogen om niet alleen te herkennen,
maar ook om zichzelf te kennen. Niet alleen om te weten, maar ook om te
weten wat je weet [139, p.136]. Reflexie in de traditionele filosofische en
psychologische zin is het vermogen om een positie in te nemen van een
"waarnemer", "onderzoeker" of "controleur" in relatie tot iemands acties,
gedachten [148, p.10]. Vanuit sociaal en psychologisch oogpunt is reflectie het
vermogen om de positie van een onderzoeker in te nemen ten opzichte van een
ander "personage", zijn handelingen en gedachten [148, p.10]. Vanuit het
cognitieve oogpunt is reflectie niet alleen de activiteit van het produceren van
kennis, maar ook de activiteit van het reproduceren van een denkend individu
als onderwerp [149, p.83]. Reflexiviteit betekent het bewustzijn van reflectie
(kennis, begrip) over de inhoud van het huidige fenomeen van de subjectieve
werkelijkheid - het beeld, de ervaring, de innerlijke motivatie, de subjectieve
symboliek, enz. [130, ¢.85]. De hoogste vorm van reflectie is de vorm
waardoor een persoon niet alleen kan "stijgen boven" biologische, mentale of
sociale determinanten, maar zelfs zichzelf kan overwinnen [150, p.11].

De psychologische inhoud van de reflectie is zo'n subject-tot-object
(cognitieve) relatie [23, p.410], waarin het subject samenvalt met het object
[151, p.277]. Echter, als gevolg van cognitieve reflectie is een persoon niet in
staat om het object van zijn of haar kennis of zichzelf te veranderen als een
deskundig en bewust onderwerp. Aan de andere kant is een cognitief persoon
in staat om zijn of haar vaardigheden te verbeteren en zo een "horizontale"
(functionele) ontwikkeling uit te voeren. Er zijn twee soorten van menselijk
bestaan geassocieerd met subjecttobjectreflexie. Als reflectie "extern" is, dan
is de mens als het ware "binnen" het leven en gaat zijn of haar bestaan niet
verder dan de grenzen van directe banden en relaties. Al zijn of haar relatie is
de relatie tot het scheiden van verschijnselen van het leven, niet tot het leven
als geheel. De "externe" reflectie vormt een fenomenale laag van het
individuele bewustzijn, bestaande uit de producten van het collectieve
bewustzijn, gerealiseerd als de inhoud van het "zelf" [97, p.200].
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Als reflectie "inwendig" is, onderbreekt het de continue stroom van het leven
en leidt het een persoon voorbij de grenzen ervan. De verschijning van
"interne" reflectie is verbonden met de waarde reflectie van het leven. Deze
manier van bestaan bestaat uit het verbreken van directe verbindingen en
relaties en het herstellen ervan op een nieuwe basis. Het is op deze manier dat
het probleem van het kennen van het eigen bewustzijn als een probleem van
nieuwe bewuste ervaring (ervaring met bewustzijn) voor het eerst opduikt [97,
p-200].

Reflexie is het belangrijkste menselijke vermogen, een specifieck en
fundamenteel mechanisme van de menselijke levenswijze [97, p.200]. Daarom
is het probleem van de reflectie het probleem van het definiéren van iemands
manier van leven [97, p.200]. Reflexie als subjecttobjectrelatie
vertegenwoordigt een mechanisme van transformatie van een mens als subject
van cognitie van de manier van bestaan van een object in zijn eigen manier van
bestaan. In dit geval leent de mens de mogelijkheden van zijn bestaan in de
werkelijkheid van het bestaan van het object-natuur en transformeert deze door
zijn activiteit opnieuw in de werkelijkheid van het bestaan van het object-
natuur [136, p.133].

Een persoon handelt als een subject van cognitieve activiteit, "ingebouwd"
tussen de mogelijkheid en de realiteit-van het totale object van de natuur, en
haar activiteiten die het vormenen gevormd door de veralgemening en
verbetering van objectieve mogelijkheden die beschikbaar zijn voor het object.
De manier van bestaan van zo'n persoon is subjecttobject (cognitieve) reflexie,
en de betekenis van het bestaan is om het ontologische centrum van de wereld
te worden, waarbij de natuurlijke krachten worden omgezet in bewuste
krachten die nodig zijn voor de harmonisering van in eerste instantie spontane
en niet-spontane natuur als gevolg van de rationalisering (S.L.Rubinstein).

De fundamentele manier om mens te zijn als subject van cognitieve activiteit
is zich aan te passen aan de objectnatuur door de objectieve essentie ervan te
leren kennen en te transformeren in de eigen subjectieve essentie. De mens als
subject van cognitieve activiteit is in staat kennis over de objectnatuur te
produceren, op basis van deze kennis is hij in staat de bestaansvormen van de
objectnatuur, gereproduceerd als cognitief subject, te reproduceren. De mens
is in staat om de natuur van het object te reproduceren (herscheppen) volgens
zijn eigen wetten, is in staat om deze objectieve wetten tot de wetten van zijn
bestaan te maken, is in staat om zich te reproduceren als een onderwerp van
cognitieve activiteit. Maar als subject van cognitieve activiteit, als subject van
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cognitie is hij niet in staat om nieuwe vormen en inhouden van de natuur te
produceren [46, p.411] [46, p.412]. Een dergelijke persoon is niet in staat om
een bron van ontwikkeling van de natuur te zijn, is niet in staat om de
historische missie te vervullen om een innerlijke kracht te zijn die zorgt voor
zelfontplooiing van zichzelf, de maatschappij en de natuur.

Subjectieve (creatieve) reflectie als een geestelijk mechanisme van
""verticale' (leeftijds)vector van zelfontplooiing

Aangezien een persoon in het kader van het subject-object schema altijd
beperkt is tot een object en niet het subject is van het genereren van zijn of haar
nieuwe mogelijkheden; aangezien hij of zij zijn of haar mogelijkheden
voorafgaat en zich toe-eigent in een object dat hem of haar tegenwerkt en deze
neemt als gevolg van een cognitieve (subject-object) relatie, kan de theorie van
de reflectie niet gebruikt worden als een theoretisch instrument om het
probleem van de zelfontwikkeling (het probleem van een persoon als subject
van zijn of haar eigen mogelijkheden) op te lossen [136, p.156]. Dit probleem
moet radicaal worden heroverwogen en worden veranderd van een subjecttot-
object-schema naar een subjecttot-object-schema.

Dit betekent in de eerste plaats dat-het onderwerp wereld moet worden gezien
als een onderwerp van de eigen geschiedenis, als een onderwerp van
zelfontplooiing. Vanuit dit gezichtspunt moet de onderwerpwereld worden
opgevat als een historische onderwerpwereld, als een zich ontwikkelende
holistische natuurlijke realiteit, als een geschiedenis van veranderende soorten
van de natuurlijke wereld.

De ontwikkeling van het vakgebied wordt uitgevoerd als een zelfontplooiing
als gevolg van zelfbeschikking. Het betekent dat het onderwerp in zijn
geschiedenis als een onderwerp van zelfontplooiing fungeert. Het gebeurt in
de richting van twee vectoren: in de richting van de productie van nieuwe
mogelijkheden en in de richting van de vector van de vorming van nieuwe
realiteit.

De vector van nieuwe mogelijkheden (vector van "verticale" ontwikkeling) is
een vector van "productie” van vormen van de onderwerpwereld. De vector
van nieuwe realiteitsvorming (de vector van "horizontale" ontwikkeling) is een
vector van "herinnering" aan nieuwe mogelijkheden in het proces van
productie van nieuwe realiteit van de onderwerpwereld.

De vector van de "verticale" ontwikkeling drukt de subjectieve houding uit,
waarvan de essentie het ontstaan van vormen van de zich ontwikkelende



subjectwereld is. Het vermogen van de subjectieve wereld om te ontstaan komt
tot uiting in iemands vermogen tot zelfontplooiing. Het mechanisme van
zelfontplooiing in ontogenese vertegenwoordigt de eenheid van historische en
creatieve reflectie, die ontstaan, zich ontwikkelen en zich vormen in de
voorwaarden voor zelfontplooiing van een persoon als een onderwerp van zijn
eigen mogelijkheden. Als gevolg van historische reflectie, en als gevolg van
creatieve reflectie worden de grenzen van de cognitie en de
bestaansmogelijkheden overwonnen [118, p.21]. Creatieve reflectie is een
manier om de wereld en zichzelf productief te benaderen. Dankzij creatieve
reflectie wordt een persoon in staat om zichzelf te overwinnen [150, p.11]. Als
gevolg van creatieve reflectie, die verantwoordelijk is voor de "verticale"
ontwikkeling, vindt zelfontwikkeling plaats, d.w.z. een persoon verandert van
de ene historische vorm in de andere [97, p.364].

3.1.2 De aard van de creatieve persoon die bemiddeld wordt door de
historische toekomst

Bemiddeling als middel van het bestaan van de subjectenwereld

De menselijke natuur wordt bepaald door de aard van haar determinanten. De
adaptieve mens wordt bepaald door het sociale (culturele) verleden, dat als een
"externe" determinant van zijn vorming fungeert ("horizontale" ontwikkeling).
De creatieve persoon wordt bepaald door de historische toekomst, die hij of zij
zelf construeert als determinanten van de zelfontplooiing. De "innerlijke" aard
van de scheppende persoon is dat hij of zij de determinanten van zijn of haar
eigen ontwikkeling creéert, in plaats van dat hij of zij deze van nature aanwezig
vindt in de "uiterlijke" natuurlijke, sociale of culturele wereld. Het vermogen
van de scheppende mens om de determinanten van zijn of haar ontwikkeling
te produceren drukt de universele essentie van de historische onderwerpwereld
uit en stelt de mens in staat om alle externe en interne grenzen te overwinnen
(d.w.z. zichzelf te ontwikkelen).

De creatieve man wordt bemiddeld door zijn historische toekomst. De
‘innerlijke’ aard van de creatieveling is dat hij ten eerste zijn eigen toekomst
produceert, het is het product van zijn eigen creatieve activiteit; ten tweede is
de toekomst het resultaat van het construeren van de relatie tussen verleden,
heden en toekomst.

De geschiedenis van de zelfontplooiing van het onderwerp wereld kan worden
gezien als een geschiedenis van veranderende vormen van haar bestaan. We
kunnen spreken over vier vormen van het bestaan van de wereld van de
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objecten: spontaan, regelmatig, systematisch en historisch.

In de prehumane wereld is het bestaan de ontdekking en manifestatie van de
essentie (bestaanswijze) (Rubinstein S.L.). Ontdekking en manifestatie van de
manier van bestaan van het ene object vindt plaats in de voorwaarden van de
bemiddeling door een ander object. Bemiddeling vindt plaats in de
omstandigheden van de interactie. Interactie is de realiteit van het bemiddelen.
Het tussenliggende is een mechanisme van bestaan van individuele objecten
en de objectwereld als geheel.

Interactie door de aard van het object kan geen mechanisme zijn voor het
ontstaan van objecten en relaties van een nieuw type. Daarom is de -
geschiedenis van de natuurlijke vormen van de objectwereld een opeenvolging
van gevestigde, ontstane vormen van de objectwereld, gekenmerkt door
gevestigde, ontstane soorten interacties, het uitvoeren en ontdekken van reeds
ontstane entiteiten (manieren van bestaan).

De natuurlijke geschiedenis van de vormen van de onderwerpwereld is de
geschiedenis van de vorming van nieuwe entiteiten, maar niet de geschiedenis
van het ontstaan van nieuwe entiteiten. Alleen bij het optreden van de persoon
begint de geschiedenis van het onderwerp wereld als geschiedenis van het
optreden, als geschiedenis van het ontstaan van nieuwe essenties.

Verleden bemiddeling als een mechanisme voor ""horizontale'’ ontwikkeling
van de vakwereld

De factor achter de interactie is de oorzaak. De bijzonderheid van causale
bemiddeling is dat de oorzaak het resultaat is van interacties in het verleden.
De eigenschap die de vroegere resultaten van interacties integreert, is de vorm
van de oorzaak. Interactie is een mechanisme om de op elkaar inwerkende
objecten te integreren door de hele set van op elkaar inwerkende objecten in
elk ervan weer te geven. Hun generaliserende factor is de algemene vorm van
op elkaar inwerkende objecten.

De vorm is zowel het resultaat als het uitgangspunt dat interactie mogelijk
maakt. De oorzaak moet dezelfde vorm hebben als het te belichten object.
Interactie als de transformatie van de oorzaakvorm in een consequentievorm is
vorming. De aanwezigheid van een vorm die alle op elkaar inwerkende
objecten gemeen hebben, veralgemeend in de interactie, integreert ze en maakt
ze tot objecten van één set.

Het formulier fungeert als een kans voor interactie. Alleen die objecten die een
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gemeenschappelijke vorm (common nature) hebben, kunnen een interactie
aangaan. Objecten die verschillende vormen hebben zullen niet op elkaar
reageren. In het verleden geaccumuleerde interactieresultaten in de vorm
bepalen (bepalen) de toekomstige resultaten. De vorm fungeert als een
"prototype van het toekomstige resultaat van de interactie".

Maar aangezien de vorm als een kans voor interactie enerzijds een resultaat is
van reeds bestaande interacties, en anderzijds een prototype is van het
toekomstige resultaat van de interactie, zolang het mechanisme van de causale
bemiddeling een mechanisme is om het toekomstige resultaat van de interactie
te bemiddelen door het resultaat van de interactie in het verleden. Het heden
als de feitelijke realiteit van de interactie is de realiteit van de vertaling van het
verleden naar de toekomst.

In het proces van de ontwikkeling van de vakwereld ontwikkelt zich het
mechanisme van de causale bemiddeling. In de natuurlijke geschiedenis van
het vakgebied zijn er vier soorten causale bemiddelingsmechanismen: fysieke
bemiddeling, chemische bemiddeling, biologische bemiddeling en sociale
bemiddeling.

Bemiddeling van de toekomst als een mechanisme voor ''verticale'
ontwikkeling van de vakwereld

Alle vier de causale mechanismen zijn mechanismen van vroegere
(natuurlijke, sociale of culturele) bemiddeling en fungeren als extern bepaalde
en dus definitieve ontwikkelingsmechanismen. Ze geven allemaal geen
uitdrukking aan de creatieve essentie van de historische onderwerpwereld,
noch aan de creatieve essentie van de zich ontwikkelende persoon als bron van
zelfontplooiing van de historische onderwerpwereld.

In feite zijn alle vier de intermediaire mechanismen vormingsmechanismen
(mechanismen van "horizontale" ontwikkeling). Het probleem van de
moderniteit is precies dat de objectwereld zich tussen de twee tijdperken van
ontwikkeling bevindt: tussen het tijdperk van onvrijwillige, spontane,
onbedoelde ontwikkeling, toen overgangen tussen historische vormen van de
objectwereld niet vaststonden en onbedoeld werden uitgevoerd, maar spontaan
en onbedoeld werden uitgevoerd en niet het onderwerp werden van een
speciale constructie. En het tijdperk van de arbitraire ontwikkeling, waarin
overgangen tussen historische vormen van de objectwereld vastliggen en
bemiddeld worden in ideale vormen van cultuurgeschiedenis.

Als een manier van bestaan van de historische onderwerpwereld is creatieve
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activiteit, waarvan het mentale mechanisme creatieve bemiddeling is. Creatief
Intermediair is een manier om een ideale vorm van de voormalige vakactiviteit
om te zetten in een ideale vorm van een nieuwe vakactiviteit. Het mechanisme
van een dergelijke transformatie is dubbel: de historische reflectie, die de
geschiedenis van de objectcultuur reconstrueert en de historische logica van de
oorsprong van de ideale vormen formuleert. En creatieve reflectie, waardoor
een nieuwe ideale vorm ontstaat.

Hier is het bemiddelen van de toekomst het bemiddelen van de toekomstige
ideale vorm van subjectieve activiteit, die het product is van creatieve
activiteit.

3.1.3 Creatief persoon als onderwerp van productie '"interne"
determinanten van zelfontplooiing

De creatieve persoon als onderwerp van de productie van ideale vormen van
activiteit

Zelfontplooiing is de transformatie van de subjectieve activiteit van het ene
historische type naar de subjectieve activiteit van een ander historisch type. De
nieuwe ideale vorm van subjectieve activiteit, die als bepalende factor voor de
zelfontplooiing fungeert, wordt een psychologisch middel tot zelfontplooiing
van het individuele bewustzijn.

In de creatieve psychologie wordt een student eerder beschouwd als een
onderwerp van het genereren van sociaal-culturele normen dan als een
onderwerp/object van hun toe-eigening. Dit betekent dat in het proces van
cultureel ontluikende educatie, sociaal-culturele patronen worden gecreéerd
door studenten, aangezien hun inhoud op een historische manier wordt
gedefinieerd en alleen kan worden geproduceerd, maar niet kan worden
toegeéigend.

In de creatieve psychologie wordt een persoon gezien als een bron van
oorsprong in de sociaal-culturele sfeer, en zijn of haar psyche is een manier om
ideale vormen van sociale activiteit te genereren. De leerling produceert
sociale patronen (normen) door zijn individuele activiteit. De productie van
sociale normen is een functie van een individueel persoon als bron van ontstaan
en functioneren van een over-individuele (sociale) werkelijkheid.

In de creatieve psychologie fungeren sociale en culturele patronen als een
onderwerp van creatie als een middel om zelfontwikkelingsproblemen op te
lossen. Dit betekent dat de student wordt gezien als het onderwerp van het
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creéren van ideale vormen van vakactiviteit.

3.2 Creatieve bemiddeling als mechanisme voor de productie van ideale
vormen als "interne'' determinanten van zelfontplooiing

3.2.1 Creatieve bemiddeling als mechanisme voor de productie van
ideale vormen

Zoals hierboven is aangetoond, zijn het causale bemiddelingsmechanisme en
het tekenbemiddelingsmechanisme de mechanismen van de vertaling en de
vorming van ideale vormen.

Beide mechanismen (zowel causaal als tekengemedieerd) zijn naar hun aard
mechanismen van vertaling (overdracht) van ideale vorm. Als gevolg van de
werking van beide mechanismen wordt het proces van vorming van "interne"
subjectieve ideaalvormen (de doelen en persoonlijke zintuigen) door middel
van "externe" objectieve ideaalvormen als psychologische middelen voorzien.

In het geval van oorzakelijke bemiddeling via het mechanisme "externe
oorzaken door interne omstandigheden". ("intern van intern"), interne
omstandigheden (subjectieve ideale vormen)-dienen als criterium voor de
selectie van externe objectieve vormende oorzaken en de vorming wordt alleen
mogelijk als de vorm van de objectieve oorzaak - subjectieve ideale vorm (-
interne omstandigheden) - adequaat is. Dit drukt de methode van inductieve
vorming uit, die wordt uitgevoerd in de logica "van enkelvoudig - naar
universeel".

In het geval van symbolische bemiddeling, uitgevoerd door het mechanisme
van verinnerlijking ("inwendig van uitwendig"), zijn als criterium voor de
selectie van uitwendige vormende ideale vormen van cultuur "inwendige"
subjectieve ideale vormen (subjectieve doelen en persoonlijke betekenissen).
Vorming wordt alleen mogelijk als de "externe" objectieve ideale cultuurvorm
- de "innerlijke" subjectieve ideale vorm (subjectieve doelen en persoonlijke
betekenissen) - adequaat is.

Ondanks het grote verschil tussen de bemiddelingsmechanismen en hun
resultaten,  vertegenwoordigen  beide  mechanismen  mechanismen
mechanismen voor de vertaling van ideale vormen, waarvan de verplichte
voorwaarde a priori kennis is. Exacte a priori waarden (interne
omstandigheden; doelen en persoonlijke betekenissen) fungeren als middel om
vorming in vertaalomstandigheden mogelijk te maken.
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Het betekent dat door beide mechanismen het mogelijk is om een individuele
ontwikkeling van slechts één "horizontaal" type te realiseren, namelijk
formatie. Ondanks het feit dat in beide gevallen a priori kennis een beslissende
rol speelt in de organisatie van de individuele ontwikkeling (de "horizontale"
vector ervan), zowel in het sociale en reflexieve concept, als in het culturele en
historische concept, wordt de oorsprong van de a priori kennis zelf niet tussen
haakjes gezet of besproken. In feite is dit het belangrijkste probleem, waarvan
de oplossing noodzakelijk is voor de organisatie van de ontogenetische
zelfontplooiing.

Aangezien beide mechanismen van individuele ontwikkeling slechts een
"horizontale" vector van individuele ontwikkeling bieden, waarvan het middel
a priori kennis is en waarvan het probleem van de oorsprong niet binnen het
kader van deze concepten kan worden opgelost, is het daarom noodzakelijk
een concept te hebben dat het mogelijk maakt de oorsprong van a priori kennis
te verklaren en een mechanisme aan te bieden dat niet de vertaling van ideale
vormen met de a priori kennis als middel -verzekert, maar de creatie van
subjectieve kennis als middel voor zelfontplooiing.

Een dergelijk mechanisme is het mechanisme van creatief bemiddelen [152],
dat in tegenstelling tot de 'horizontale" structuur van causale en
tekenbemiddelingsmechanismen een "verticale" (historische) structuur heeft.
Dankzij dit mechanisme is het mogelijk om waarden van een nieuw historisch
type (nieuwe kennis) te produceren door waarden van het vorige historische
type (oude kennis) te transformeren. Als de psychologische middelen handelen
de historische logica van de oorsprong van ideale vormen, die de waarde van
de historische logica van de complicatie van een onderwerp werkelijkheid van
de cultus vertegenwoordigen.

Zo wordt de manier van bestaan (essentie, volgens S.L.Rubinstein) van een
persoon door hem gemaakt als resultaat van creatieve bemiddeling [153].
Creatief bemiddelen is een mechanisme van zelfontplooiing als overgang
tussen het historische verleden, het heden en de toekomst.

Het historische perspectief van creatieve activiteit, gecreéerd met behulp van
historische logica als psychologisch instrument, omvat zowel het historische
verleden als de historische toekomst. Anticipatie op de geschiedenis als een
teken van de toekomstige ideale vormen van subjectieve activiteit als gevolg
van de historische reflectie van haar vroegere ideale vormen maakt het
mogelijk om creatieve activiteit te creéren en daadwerkelijk te bouwen op het
moment dat de overgang van de beschikbare subjectieve activiteit naar de
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toekomstige subjectieve activiteit [149, p.33].

De constructie van historische logica als ideale vorm van creatieve activiteit
schept de voorwaarden voor de overgang tussen huidige en toekomstige
subjectieve activiteiten als manieren om huidige en vroegere subjectculturen
te reproduceren. Reéle huidige vakactiviteiten worden in dezelfde structuur
opgenomen als idealiter bestaande toekomstige vakactiviteiten. Deze structuur
creéert een psychologisch veld van zelfontplooiing dat wordt geboden door
creatieve activiteit als een ruimte waarin ideale vormen worden gecreéerd en
het middel worden om subjectieve activiteit te ontwikkelen.

De geschiedenis van de vakcultuur als bijzonder teken, waarvan de betekenis
de historische logica van de oorsprong van de vakcultuur wordt, wordt een
psychologisch middel om creatieve activiteit te organiseren. De determinant
van creatieve activiteit is de historische betekenis, waarvan de psychologische
inhoud de historische logica van de oorsprong van een subjectieve activiteit is.

De historische logica van de oorsprong van een subjectieve activiteit dient als
bron voor het ontstaan van een nieuwe ideale vorm van nieuwe subjectieve
activiteit en bepaalt zo het ontstaan van een nieuwe subjectieve activiteit. Met
behulp van het historische teken worden door de transformatie van de oude
ideale vormen nieuwe ideale vormen van activiteit gecreéerd. De mens creéert
nieuwe subjectieve activiteiten, waardoor nieuwe ideale vormen van creatieve
activiteit ontstaan.

Formele waarden zijn de manieren van reproductie van subjectieve activiteiten
[100, p.146]. Historische betekenissen vertegenwoordigen manieren van
productie van subjectieve activiteiten. Het produceren van nieuwe
betekenissen (nieuwe ideale vormen) betekent het produceren van nieuwe
vakactiviteiten.

Het beheersen van de betekenis van een cultuurgoed (onderwerpteken) is het
beheersen van de manier waarop een onderwerpshandeling een cultuurgoed
reproduceert (A.N.Leontiev). De subjectwaarde kan worden opgevat als een
ideale vorm van reproductie van de subjectwereld van de cultuur, een sociaal
uitgedrukte houding ten opzichte van deze wereld [126, p.173]. Het beheersen
van de historische betekenis is het beheersen van het vermogen van creatieve
activiteit die een cultureel object (teken) produceert. Historische zin kan
worden opgevat als een ideale vorm (logica) van productie van de culturele
object-(teken)wereld, historisch uitgedrukt.

Het creatieve denken [154] en de handelende persoon is de bron van de
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oorsprong van al zijn of haar specifieke eigenschappen, de bron van zijn of
haar eigen zelfontplooiing, die plaatsvindt in het proces van het creéren van
nieuwe ideale vormen als middel om nieuwe subjectieve activiteiten te
construeren. Het vermogen om creatief te handelen ontstaat in de interjecc
tieve omgeving die door de subjecten van zelfontplooiing zelf wordt gecreéerd
om hun eigen ontwikkelingsproblemen op te lossen.

In ontogenese worden ideale vormen van nieuwe vakactiviteiten gecreéerd
door de studenten zelf. Daarom vindt het proces van zelfontplooiing plaats
"van binnenuit", door middel van de productie door de studenten zelf van
ideale vormen die de processen van hun zelfontplooiing bepalen. Dit impliceert
de noodzaak van het organiseren van inter-subject relaties [155, p.92.] als
vormen van een speciaal proces - productie. Tijdens de productie creéert het
kind een ideale vorm van onderwerping. De productie van een ideale vorm is
een universele vorm van zelfontplooiing.

In de productieprocessen krijgen de geconstrueerde concrete overgangen van
het ene type onderwerp naar het andere historische betekenis die de kans geeft
om elk concreet-historisch generatieproces als universeel uit te voeren. In
historische zin wordt de universele relatie van het ontstaan van de culturele
subjectwereld, gefixeerd in historische tekens, weerspiegeld [87, p.105].

3.2.2 Creatieve bemiddeling als mechanisme voor het bepalen van
creatieve activiteiten

De belangrijkste bepaling van het concept van zelfontplooiing is dat de
ontstaansgeschiedenis van de psyche wordt bepaald door de
ontstaansgeschiedenis van de subjectieve activiteit als gevolg van creatieve
activiteit. Het ontstaan van de subjectieve activiteit vindt plaats als het ontstaan
van zijn ideale vorm, die de vorming van zijn echte vorm mogelijk maakt.

In de psychologie van de zelfontplooiing moet creatieve activiteit worden
opgevat als een manier om ideale vormen van subjectieve activiteit te
produceren. De hoofdgedachte van het concept van zelfontplooiing is dat de
bron van de productie van een nieuwe ideale vorm van subjectieve activiteit de
geschiedenis van de ontwikkeling van de subjectieve cultuur is. Het proces van
het produceren van een ideale vorm van onderwerp activiteit is leidend. Het
zal het proces van het genereren van een echte vorm van objectactiviteit
bemiddelen.

Tussenliggende geschiedenis van de menselijke psyche (bewustzijn) door de
geschiedenis van het onderwerp cultuur is de belangrijkste methodologische
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positie van het zelfontwikkelingsconcept. Wederzijdse middelmatigheid van
de geschiedenis van het bewustzijn en de geschiedenis van de vakcultuur
betekent "uiterlijke en inwendige" aard van de menselijke psyche.

De algemene ontstaansgeschiedenis van de subjectieve activiteit en de
ontstaansgeschiedenis van de subjectieve cultuur betekent dat de creatieve
activiteit een factor is die beide processen van ontstaansgeschiedenis levert.
Creatieve activiteit is een factor die beide genezingsprocessen genereert,
beheert en organiseert. Creatieve activiteit zet de mogelijkheden van het
ontstaan van de objectcultuur om in de mogelijkheden van het ontstaan van de
objectactiviteit.

Vanuit het oogpunt van het concept van zelfontplooiing ligt de werkelijke basis
van een mens als onderwerp van zelfontwikkeling niet in genetische
programma's die in hem zijn vastgelegd, niet in de diepte van zijn natuurlijke
neigingen en aspiraties, niet in door hem verworven kennis, vaardigheden en
bekwaamheden, niet in door hem gevormde subjectieve activiteiten die met
behulp van deze kennis en vaardigheden worden  gerealiseerd, maar in
creatieve activiteit als een vermogen om _nieuwe soorten subjectieve
activiteiten te produceren.

Vanuit dit oogpunt drukt de creatieve activiteit als de subjectieve historische
houding van de mens ten opzichte van zichzelf de subjectiviteit uit als een
"innerlijke" kwaliteit van de mens, zijn essentie, de manier van bestaan. Door
de processen van zijn ontwikkeling te construeren met behulp van de ideale
vorm (logica) van de geschiedenis, is een persoon het onderwerp van de
geschiedenis.

Subjectiviteit doet zich alleen voor wanneer voor de persoon zelf de overgang
van het ene type van subjectieve activiteit naar het andere objectief is, gegeven
als het onderwerp van zijn creatieve activiteit. Het middel van deze
objectivering is de geschiedenis als teken, die als een determinant van zijn
creatieve activiteit fungeert en dankzij welke een mens in staat wordt gesteld
om zijn bestaan als subject van een subjectieve activiteit uit zichzelf te halen
en deze naar buiten toe vast te leggen als subject van de schepping.

Als gevolg van creatieve bemiddeling [156], waarvan het "innerlijke"
mechanisme subjectieve reflectie is, worden de vroegere ideale vormen van
subjectieve activiteit overwonnen als de grenzen van de zelfontplooiing.
Hierdoor worden ze concreet-historisch, d.w.z. door de mens als onderwerp
van zelfontplooiing gegenereerd en doelgericht (willekeurig) door hem
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overwonnen. Dit betekent dat de creatieve persoon in staat is om elke ideale
vorm te genereren en zijn of haar eigen ontwikkelingsgeschiedenis te
controleren en te construeren.

De geschiedenis als teken is een psychologisch middel om een nieuwe
structuur van subjectieve activiteit te produceren in de mate dat het een
bepalende factor wordt voor creatieve activiteit als een mechanisme van
creatieve bemiddeling.

Volgens het concept van G.S.Batishchev [87] wordt het onderwerp
geactualiseerd in creatieve activiteit, in de creatie van zijn eigen bestaan. Door
zich te gedragen als een schepsel dat zichzelf genereert in de creatieve
activiteit, cre€ert een historische man een nieuwe objectieve situatie. Door
middel van creatieve activiteit genereert een mens ook zelf. Maar het ontstaan
van een objectieve situatie en de zelfverheerlijking vallen niet samen. Deze
positie onderscheidt de concepten van G.S. Batishchev en K. Marx. Volgens
K.Marx veranderen mensen zichzelf door veranderende omstandigheden.
Volgens G.S.Batishchev veranderen mensen de omstandigheden door zichzelf
te veranderen [87].

3.2.3 Creatieve bemiddeling als mechanisme voor het bepalen van de
zelfontwikkeling

De essentie van zelfontwikkeling is het oplossen van de tegenstelling tussen
de behoefte aan nieuwe ideale vormen van subjectieve activiteit, waarmee een
kind in een nieuwe subjectieve situatie in aanraking komt, en de vorige ideale
vormen van subjectieve activiteit, die zijn of haar huidige niveau van
ontwikkeling kenmerken. De historische omgeving van de vakcultuur [157,
p.30-48] is een voorwaarde voor de zelfontplooiing van de student, die
plaatsvindt in het proces van het genereren van nieuwe ideale vormen van
vakactiviteit.

Volgens het concept van zelfontplooiing worden ideale vormen in eerste
instantie niet gegeven en worden ze ook niet gegeven (in de zin van het
cultuurhistorische concept). Ze zijn geconstrueerd als middel om genetische
problemen op te lossen. Het proces van zelfontplooiing vindt plaats "van
binnenuit", door het bepalen van de ideale vorm, die door de student wordt
geconstrueerd.

De nieuwe ideale vormen consolideren de activiteiten van het menselijk
subject, de vaardigheden, de kwaliteiten die in de loop van de menselijke
zelfontplooiing ontstaan. Buiten de productie van ideale vormen zal een
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persoon nooit specifiek menselijke kwaliteiten van creatieve activiteit
ontwikkelen.

De eigenaardigheid van zelfontwikkeling is dat op het allereerste moment, aan
het begin van het bouwproces van zelfontwikkeling, de ideale vorm van
nieuwe subjectieve activiteit als bepalende factor voor zelfontwikkeling
ontbreekt en de mens deze creéert. In die zin moet men de bepaling begrijpen
dat de mens de bron is van zijn eigen ontwikkeling. Creatieve bemiddeling
door een ideale vorm van een nieuwe vakactiviteit is de innerlijke inhoud van
de zelfontplooiing.

"Verticale" zelfontplooiing vindt plaats op kritieke momenten (kritieke
leeftijden). De specificiteit van de "verticale" periode van zelfontplooiing is
dat een persoon aan het begin van een crisis een nieuwe ideale vorm van
subjectieve activiteit construeert, en dat de relatie met de bestaande re€le vorm
van subjectieve activiteit vervolgens een nieuwe historische situatie van
zelfontplooiing schept.

De crisis van de zelfontwikkeling is een speciale psychologische ruimte waarin
een nieuwe daad van zelfontwikkeling wordt opgebouwd en uitgevoerd als
gevolg van het feit dat het type van een vakcultuur verandert en een persoon
gedwongen wordt zijn of haar vroegere mogelijkheden te overwinnen en een
nieuwe vakactiviteit op te bouwen [16, p.51].

Crisisleeftijd kent drie hoofdfasen: prekritisch, kritisch en postkritisch. De pre-
kritische fase wordt gekenmerkt door het ontstaan van een tegenstelling tussen
de werkelijke ideale vorm van de voormalige vakactiviteit en de vereiste
nieuwe werkelijke vorm van de nieuwe vakactiviteit. De kriticke fase. De
constructie van de nieuwe ideale vorm als gevolg van de inter-subjectieve
communicatie: de "oud-ideaal - nieuw-ideaal"-overgang vindt plaats.
Postkritische fase. Als gevolg van de determinatie wordt de overgang van "oud
ideaal - nieuw ideaal" uitgevoerd door de overgang van "oud echt - nieuw
echt". De mens bouwt nieuwe echte vormen van subjectieve activiteit. Het
historische type van de symbolische bemiddeling verandert. Hierdoor wordt de
daad van zelfontplooiing praktisch gerealiseerd.

In een crisistijdperk begint de zelfontplooiing door op dezelfde manier gebruik
te maken van de beschikbare mogelijkheden. Dan begint de fase van het
construeren van nieuwe mogelijkheden, waardoor het oude type psyche
overgaat in het nieuwe. Dit gebeurt in omstandigheden van inter-subjectieve
constructieve activiteit wanneer een nieuw type van subjectieve activiteit
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wordt gecreéerd. Aan het einde komt het stadium waarin de interr subjectieve
constructieve activiteit voor enige tijd overbodig wordt en een persoon het
nieuwe type van subjectieve activiteit onder de knie krijgt.

In het stadium van het gebruik van de vorige mogelijkheden wordt geprobeerd
een nieuwe vakactiviteit op te bouwen op een manier die niet typisch is voor
de vorige. In de structuur van een zelfontwikkelingscrisis is er een conflict dat
de noodzaak van transformatie van de subjectieve activiteit in gang zet. Dit
wordt gevolgd door een overgang van conflict naar historische (retrospectieve)
reflectie [2, p.161], die transformeert in creatieve (perspectief) reflectie,
waardoor een nieuwe ideale vorm van subjectieve activiteit ontstaat.

De daad van zelfontplooiing wordt uitgevoerd door het creéren van een
nieuwe, ideale vorm van vakactiviteit. Voor de crisis is de vakactiviteit van de
student gericht op het onderwerp. In crisissituaties wordt de subjectieve
activiteit zelf een onderwerp van creatieve activiteit.

Het mentale mechanisme voor het construeren.van een nieuwe ideale vorm is
creatieve reflectie als de innerlijke. inhoud van interr subjectieve
communicatie. Door interrsubjectcommunicatie ontstaat een nieuwe ideale
vorm, die vervolgens een psychologisch middel wordt om een nieuwe
subjectieve activiteit op te bouwen en een nieuwe subjectcultuur te genereren.

Creatieve activiteit is een "interne" houding van subjectieve activiteiten van
verschillende historische types. Als "interne" houding komt creatieve activiteit
naar voren als een manier om de tegenstelling tussen de vroegere ideale vorm
van subjectieve activiteit en zijn nieuwe werkelijke vorm op te lossen.

De analyse van de creatieve activiteit is een analyse van de
zelfontwikkelingscrisis. In deze crisis komt het besef naar voren dat er
behoefte is aan nieuwe thematische activiteiten die verband houden met de
historische waarde van zelfontplooiing. Dit zorgt voor de vorming van de
houding van een persoon ten opzichte van zichzelf als onderwerp van zijn
eigen ontwikkeling. Zo is creatieve activiteit een mechanisme om historische
subjectiviteit te vormen omdat een persoon een doel op zich wordt [19, p.110].

Als er alleen maar een einde komt aan de noodzaak om oude schema's van de
subjectieve activiteit te vernietigen, zal dit ertoe leiden dat er op het moment
van de vernietiging van het oude schema van de subjectieve activiteit een
psychologisch vacuiim ontstaat, en dat de historische band met het verleden en
de toekomst wordt verbroken. Het is mogelijk om dit te voorkomen, ervan
uitgaande dat de vernietiging van de oude regelingen tegelijkertijd een daad
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van het ontstaan van de nieuwe regeling is. De relatie die het mogelijk maakt
om daden van vernietiging en daden van voorkomen van subjectieve activiteit
met elkaar te verbinden is historisch gezien een relatie waarin zowel oud,
vernietigend, als nieuw, gecre€erd, altijd wordt gepresenteerd. Historische zin
is een verenigend verband dat de vernietiging van de vroegere schema's van de
objectactiviteit verbindt met de synthese van nieuwe schema's van de
objectactiviteit door middel van een historisch verband.

In stabiele periodes wordt de vakactiviteit, die ideale en re€le vormen heeft,
gereproduceerd, gevormd en verbeterd. In crisisperiodes wordt het onderwerp
van de activiteit geproduceerd, wordt het onderwerp van creatieve activiteit.

Een stabiele periode wordt gekenmerkt door het feit dat er tegelijkertijd zowel
de werkelijke vorm van de menselijke subjectieve activiteit als de ideale vorm
bestaat, die de "horizontale" ontwikkeling van de subjectieve activiteit bepaalt,
en subjectieve tekens als middel om ideale vormen te vertalen naar de realiteit
van de subjectieve activiteit.

De kritieke periode wordt gekenmerkt door het feit dat er noch een nieuwe
ideale vorm van subjectiviteit bestaat, noch een teken als bemiddelende
schakel tussen de vroegere re€le en nieuwe ideale vormen van subjectiviteit,
noch een geschiedenisteken als middel om een nieuwe ideale vorm van
subjectiviteit te genereren.

3.2.4 Creatieve bemiddeling als mechanisme voor het produceren van
ideale vormen als bepalende factor voor zelfontplooiing

Culturele geboorte gaat over het transformeren van de "natuurlijke"
objectwereld in de objectwereld van de inter-subject cultuur, het "definiéren"
van de wijze van activiteit in zijn ideale vorm. Dit betekent dat het proces van
zelfontplooiing wordt bepaald door het creéren van een nieuwe ideale
cultuurvorm.

De creatie van een ideale vorm van cultuur vindt plaats in het proces van
culturele geboorte. Culturele geboorte bepaalt de logica van de
zelfontwikkeling, die wordt geconstrueerd in een problematische genetische
situatie en dient als een psychologisch middel om het werkelijke proces van
zelfontplooiing te bepalen. De belangrijkste voorwaarde voor de
zelfontplooiing van een student bestaat uit het construeren van nieuwe
menselijke handelswijzen, die door hem of haar bemiddeld worden in ideale
vormen van door hem of haar ontworpen instrumenten en tekens die als middel
voor zijn of haar werkelijke daden dienen [82, p.54].
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De leerling ontwikkelt zich in het proces van culturele renaissance. Het proces
van culturele geboorte zelf wordt altijd uitgevoerd in de vorm van menselijke
samenwerking met andere mensen en is de productie van ideale vormen van
subjectieve activiteit als een van de meest algemene wetten van de menselijke
zelfontplooiing [158].

Culturele geboorte is een speciaal georganiseerd proces van zelfstandige
creatieve (constructieve) activiteit van een persoon, uitgevoerd als een creatie
van een nieuwe ideale vorm van subjectieve activiteit, die de transformatie van
zijn vroegere echte vorm bemiddelt. Culturele geboorte is een proces van
georganiseerde zelfverandering van een persoon, bemiddeld door de door
hem/haar gecreéerde ideale vorm [159].

In het culturele geboortestadium is de ideale vorm het product van creatieve
communicatie tussen mensen. De productie van doelen, middelen en manieren
van toekomstige subjectieve activiteit, die de inhoud van deze ideale vorm
vertegenwoordigen, is het centrale punt in de vorming van het psychologische
systeem van subjectieve activiteit.

De ideale vorm is de ideale vorm (betekenis) van het objectmedium. Als een
oorspronkelijk object betekent is een echt instrument, waarvan de ideale vorm
later wordt gescheiden (vervreemd) en als een onafhankelijke werkelijkheid in
het ideale middel ("tekens") wordt gefixeerd. Het is door de constructie van
ideale middelen ("tekens”) de transformatie van sommige historische vormen
van de psyche in zijn andere historische vormen.

De ideale vorm wordt geproduceerd in het proces van culturele generatie,
werken als een teken waarmee overgangen tussen subjectieve activiteiten van
verschillende historische types worden geconstrueerd. Een man, die zijn
zelfontplooiing door de culturele generatie bemiddelt, maakt zijn subjectieve
activiteit tot het onderwerp van transformatie en creéert zo zijn nieuwe ideale
vormen als zijn echte toekomst [80, p.130].

De oorsprong van de waarden is afthankelijk van de persoon. Ze fungeren als
object van subjectieve reflectie en tegelijkertijd als middel tot zelfontplooiing.
In historische zin wordt de ideale vorm (historische logica) van de
zelfontplooiing van de onderwerpwereld voorgesteld als het productiemiddel
van betekenissen, dat is getransformeerd en ingeperkt tot een
geschiedenisteken [7, p.161]. Het universele karakter van de historische
zintuigen drukt het feit uit dat ze door de mens zijn geconstrueerd en het
product zijn van zijn creatieve activiteit. De mens construeert historische
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betekenissen van de geschiedenis. Hij creéert iets dat niet vangt bij de geboorte.

Als gevolg van de productie van gewassen worden nieuwe gereedschappen
met nieuwe waarden gebouwd. De productie van waarden vindt plaats in de
inter-subject (S.L.Rubinstein) vorm van communicatie. De daad van
waardeproductie, uitgevoerd als creatieve tussenpersoon [160], is de interne
inhoud van het hele proces van cultuurvorming, dat het proces van
zelfontplooiing bepaalt. Creatieve bemiddeling als een manier om een ideale
vorm te produceren is een intern mechanisme van gewasvorming (generatie
van waarden) [161, p.219-227].

3.3 Theoretische en methodologische grondslagen van het concept van
zelfontplooiing

3.3.1 Benaderingen voor de ontwikkeling van het concept van
zelfontplooiing in de pedagogie en de psychologie

Hoewel er altijd al behoefte is geweest aan concepten van zelfontplooiing, zijn
er op dit moment slechts enkele individuele idee€n op basis waarvan
"zelfontplooiing" in de toekomst kan worden ontwikkeld.

Deze ideeén worden vooral ontwikkeld door G.K.Selevko en V.G.Maralov
onder de leraren. En onder de psychelogen G.A.Zukerman, tot op zekere
hoogte V.I.Slobodchikov, V.T.Kudryavtsev, B.D.Elkonin.

Buitenlandse wetenschappers-die concepten van zelfontplooiing ontwikkelen
op basis van het begrip van de mens als de bron van zijn eigen ontwikkeling
zijn ons onbekend.

G.K.Selevko's benadering [162] is gebaseerd op het idee van de noodzaak om
het probleem van de educatieve en cognitieve motivatie op te lossen, wat
volgens hem het meest acuut is nadat de kinderen de basisschool hebben
afgemaakt. Naar de mening van G.K.Selevko is en kan dit probleem niet
worden opgelost binnen het kader van de bekende concepten van het
ontwikkelen van leren, waarnaar hij verwijst concepten van D.B.Elkonin-
V.V.Davydov, L.V.Zankov, I.P.Volkov, G.S.Altshuller, [.P.Ivanov [162].

Zonder de term "zelfontplooiing" op conceptueel niveau te onthullen,
beschrijft G.K.Selevko het, met het aantrekken van componenten van de
beroemde piramide van A.Maslow's behoeften. Vanuit dit oogpunt, volgens
G.K.Selevko, zijn de hoogste spirituele behoeften in cognitie, zelfbevestiging,
zelfexpressie, veiligheid, zelfbeschikking, zelfrealisatie - dit zijn de aspiraties
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om zichzelf te ontwikkelen en te verbeteren. Dat wil zeggen, tot
zelfontplooiing, zelfverbetering [163].

Er moeten passende voorwaarden worden gecreéerd om het individu in staat te
stellen te voldoen aan zijn of haar behoeften, die de basis vormen voor
zelfontplooiing. Namelijk, vrijheid van wil, ruimte voor creatieve activiteit,
sociaal comfort [164]. Het mechanisme van de bevrediging van behoeften is
cognitie, het testen en realiseren van de eigen mogelijkheden. In het proces van
bevrediging van de behoeften wordt de ervaring van de activiteit toege€igend.
Met andere woorden, socialisatie, zelfontplooiing. Tegelijkertijd zijn
zelfontwikkelingsprocessen spontaan en spontaan [165].

De technologie van persoonlijke zelfontplooiing omvat alle essenti€le
kenmerken van het ontwikkelen van technologie€n, maar heeft volgens
G.K.Selevko een fundamenteel nieuwe kwaliteit. Namelijk, de activiteit van
het kind is georganiseerd als bevrediging van niet alleen cognitieve behoeften,
maar ook van een aantal andere behoeften van zelfontplooiing (in
zelfbevestiging, zelfexpressie, bescherming; zelfrealisatie).

Het is om aan deze behoeften te voldoen dat al het educatieve werk van de
school, met inbegrip van de clubsfeer, de maatschappij en al haar
onderwijsinstellingen is gericht ‘op. Voor de realisatie van persoonlijke
zelfontwikkelingstechnologie, - zijn er drie onderling samenhangende
subsystemen: subsysteem "Theorie", subsysteem "Praktijk" en subsysteem
"Methodologie".

In het kader van het subsysteem "Theorie" wordt een opleiding
"Zelfverbetering van het individu" (graden 1-11) gegeven. In het subsysteem
"Praktijk" vindt de ontwikkeling van de zelfstandigheid en de zelfverbetering
van studenten plaats in verschillende grotere structuren: "onderwijscentra”,
"open universiteit voor zelfverbetering", "wetenschappelijke vereniging van
studenten" en "zelfbestuur van studenten".

De aanpak van V.G.Maralov is gebaseerd op de onderwerpbenadering die is
ontwikkeld door de Russische wetenschappers L.S.Vygotsky, S.L.Rubinstein,
B.G.Ananyev, A.N.Leontiev, B.D.Elkonin en anderen. Men gelooft dat in de
Russische psychologie V.I.Slobodchikov en E.LIsayev tot de eersten
behoorden die zelfontplooiing definieerden en de onderscheidende kenmerken
ervan rechtvaardigden. Naar hun mening is zelfontplooiing een fundamenteel
vermogen van een persoon om een echt onderwerp van zijn leven te worden
en te zijn om zijn eigen levensactiviteit om te zetten in het onderwerp van
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praktische transformatie [167, p.65].

V.G. Maralov is van mening dat het eerste kenmerk van zelfontplooiing de
levensactiviteit is als een continu proces van doelen stellen, activiteiten en
gedrag. Het is in het kader van de levensactiviteiten dat het proces van
zelfontplooiing wordt uitgevoerd [167, p.66]. Een persoon wordt echter pas
een onderwerp van zelfontplooiing als hij of zij doelen begint te stellen voor
zelfbevestiging, zelfverbetering en zelfrealisatie. Dat wil zeggen, om de
vooruitzichten te bepalen van wat hij op weg is, wat hij bereikt, wat hij wil of
juist niet wil veranderen in zichzelf [167, p.66]. Volgens V.G. Maralov is het
tweede kenmerk van zelfontplooiing persoonlijke activiteit. Men gelooft dat
sociale activiteit zich op vier niveaus in haar ontwikkeling afspeelt: normatief,
normatief-persoonlijk, persoonlijk-productief en productief-creatief.

Omdat men gelooft dat het normatieve en persoonlijke ontwikkelingsniveau
van sociale activiteit kenmerkend is voor adolescenten en jonge mannen, kan
een kind in de puberteit niet alleen een onderwerp van zijn of haar
levensactiviteit worden, maar ook van zelfontplooiing [167, p.67]. Het
vermogen om sociale activiteit aan te tonen bepaalt geleidelijk aan het
vermogen om persoonlijke keuzes te maken. Met andere woorden, het
ontwikkelt de tendens naar subjectieve vrijheid [167, p.67].

Het derde kenmerk van zelfontwikkeling is het niveau van ontwikkeling van
het zelfbewustzijn, het vermogen tot zelfkennis. Het ontwikkelde vermogen tot
zelfkennis met zijn mechanismen (identificatie en reflectie) is organisch
opgenomen in het proces van de zelfontplooiing van het individu, het bepalen
van vooruitzichten, manieren en middelen van zelfontplooiing [167, p.68].

Volgens V.G. Maralov is een enkele "baksteen" van zelfontplooiing een daad
van persoonlijke zelfontplooiing. Zelfconstructie is een proces dat wordt
uitgevoerd door middel van zelfconstructie in een bepaalde situatie. De
essentie ervan is als volgt. De mens is in staat om een "model van het echte
zelf" op te bouwen door middel van zelfvoorspellingsmechanismen. Met
andere woorden, om zichzelf te projecteren in een nabije toekomst, beperkt
door een specifieke situatie. Dit "model van het Zelf" wordt belichaamd in het
"echte Zelf". Als gevolg daarvan kiest een persoon voor een strategie van
zelfontplooiing: hij of zij herschept zichzelf in de oude kwaliteit of in de
nieuwe kwaliteit. De auteur beschrijft echter niet de mechanismen van een
dergelijke zelfbouw, maar wijst er alleen op dat er veel factoren zijn ("wat ik

was", "wat ik heb bereikt", "hoe ik heb ervaren", "wat ik nu ben", "wat ik zelf
graag zou willen zien voor mezelf, etc.") [167, p.76].
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Vanuit het oogpunt van V.G.Maralov neemt zelfontplooiing drie belangrijke
vormen aan. Namelijk in de vorm van zelfbevestiging, zelfverbetering en
zelfrealisatie (volgens A.Maslow) [167, p.81]. V.G.Maralov stelt voor om
zelfacceptatie en zelfvoorspelling te beschouwen als psychische mechanismen
van zelfontplooiing. Zelfacceptatie verwijst naar de erkenning van het recht op
het bestaan van alle aspecten van de eigen persoonlijkheid, maar ook van het
individu als geheel. Zelfacceptatie verwijst naar het vermogen om te
anticiperen op de gebeurtenissen van het externe en interne leven met
betrekking tot de taken van toekomstige activiteit en zelfontplooiing. In
combinatie met zelfkennis maakt zelfprognose het mogelijk om de
vooruitzichten op persoonlijke ontwikkeling te identificeren, het ideaalbeeld
van het Zelf te benadrukken, het systeem van eisen waarnaar het individu zal
streven en dat in de nabije of verre toekomst zal worden georiénteerd [167,
p-90].

Zelfvoorspelling biedt de mogelijkheid om zichzelf in de toekomst te "zien",
tot aan de nieuwe reacties in specifieke situaties. Dat wil zeggen, als bij
voorbaat in de verbeelding om een eigen persoonlijkheid op te bouwen,
waarnaar ze voor een bepaalde periode zullen streven. Dit is wat de
vooruitzichten voor zelfontplooiing in zijn verschillende vormen definieert
[167, p.91].

Tegelijkertijd is de zelfvoorspelling gebaseerd op de resultaten van zelfkennis,
inclusief het eindresultaat - zelfacceptatie. De strategie van persoonlijke
zelfontplooiing wordt bepaald door de eigenaardigheid van de combinatie van
zelfacceptatie en zelfvoorspelling. Deze mechanismen zijn onderling
athankelijk. Bovendien is zelfvoorspelling als basis voor het ontwikkelen van
een strategie van zelfontwikkeling in grotere mate bepaald door het niveau van
zelfacceptatie van het individu. Maar niet andersom [167, p.91].

Er wordt voorgesteld om als optimale strategie te erkennen wanneer een
persoon, die zowel positieve als negatieve kwaliteiten in zich opneemt, door
zelfvoorspelling toch echte taken van persoonlijke groei en verandering
vaststelt, die constant en duurzaam zijn. Zonder zichzelf te verloochenen,
beweert hij zichzelf. Zonder zichzelf te vernietigen, verbetert hij zichzelf.
Rekening houdend met alle omstandigheden van zijn levensweg, realiseert hij
zich volledig zelf, bouwt hij zijn beeld op dat eigenlijk niet zijn uiterlijk, maar
zijn ware essentie uitdrukt [167, p.93].

G.A. Zuckerman's benadering is gebaseerd op de opvatting dat
cultuurvertaling niet langer de basis van het onderwijs is. De auteur is van
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mening dat niet (of niet helemaal) wat we uit het verleden hebben ontvangen
in de toekomst moet worden overgebracht. Daarom zitten we volgens de auteur
in extreme moeilijkheden, we voelen ons verward voor nieuwe pedagogische
situaties [118, p.14]. Met andere woorden, daarom is er een crisis in het
onderwijs. Daarom is de overgang van een houding ten opzichte van de
ontwikkeling van kinderen naar de pedagogische waarde van zelfontplooiing
van het kind en de leerkracht de formule voor een nieuwe pedagogie die
vandaag de dag ontstaat [118, p.16]. Voor dit doel is het noodzakelijk om de
logica van de ontwikkeling van de subjectiviteit te begrijpen en de pedagogie
van de zelfontplooiing alleen op basis daarvan op te bouwen [118, p.16].

Zelfredzaamheid, verantwoordelijkheid, initiatief - al deze kwaliteiten zijn
voorwaarden voor zelfontplooiing, en zijn in verschillende mate zelfs inherent
aan jonge kinderen. Maar de onafhankelijke, verantwoordelijke, proactieve
acties van kinderen bestaan als eilanden in een oceaan van zorg voor
volwassenen. De situatie verandert alleen radicaal in de adolescentie [118,
p-18]. Deze kwaliteiten worden kenmerken van de holistische persoonlijkheid
van een tiener.

De auteur is van mening dat de geboorte van-het onderwerp van zijn eigen
ontwikkeling, de auteur van zijn eigen biografie is mogelijk in de overgang
van minimalisatie, rotatie van zijn extern gegeven mens.

van de natuur (biologisch, sociaal, cultureel) tot het punt van "I" - tot het
ontvouwen van de "I" van het potentieel naar de belichaamde universaliteit.
Dit keerpunt van ontwikkeling, met als hoogtepunt de ontdekking van het
eigen Zelf, wordt traditioneel door de psychologie geassocieerd met de
adolescentenleeftijd [118, p.21].

De auteur stelt het volgende voor als een systeem van begrippen die de essentie
van "zelfontplooiing" uitdrukken. Zelfontplooiing is een gedragstekst die ik
onbedoeld creéer zonder te weten wat ik creéer. Het wordt gelezen en
geinterpreteerd door anderen; van hen leer ik over het bestaan zelf, de inhoud
en de manier waarop het is ontstaan en geinterpreteerd. De momenten waarop
ik mezelf in mijn bewustzijn krijg zijn de flitsen van zelfbewustzijn [118,
p-25].

Zelfbewustzijn is het kennen van je eigen ik. Daarom zijn eigenwaarde,
zelfacceptatie, zelfrespect evaluatie, acceptatie, respect voor het eigen ik. Maar
wie is de "ik", wie weet van mezelf, wie beoordeelt, accepteert of accepteert
het niet? De "ik" is het zelf dat reflexief en geleerd is. Ik bedoel, het onderwerp
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van zijn eigen ontwikkeling. De ontdekking van het Zelf is de kennis van de
eigen kennis van het eigen zelf. Zelfontplooiing is een bewuste verandering
en/of een even bewuste wens om mijn Zelf intact te houden. De doelen,
aanwijzingen, middelen van deze veranderingen worden door mijzelf bepaald
[118, p.26].

De aanpak van V.1.Slobodchikov is gebaseerd op het standpunt dat er een
strikt onderscheid moet worden gemaakt tussen de begrippen "ontwikkeling"
(genen) en "oorsprong" (gonos). De auteur is van mening dat wat zich
ontwikkelt, zich ook ontwikkelt. Wat niet bestaat is (kan gebeuren) [2, p.144].
De oorsprong is dus een geheim dat geopend kan worden en waar men zich bij
kan aansluiten. Er wordt voorgesteld om een onderscheid te maken tussen de
processen van functioneren en ontwikkeling. In die zin is de ontwikkeling een
proces van het verschijnen van een nieuwe kwalitatieve toestand van een
object, dat fungeert als een totale verandering van de structuur en de
werkingsmechanismen ervan. Als voorbeeld van ontwikkeling noemt de auteur
het proces van transformatie van een rups in een pop, en een pop in een vlinder.
Het punt van de breuk, de transformatie van het ene in het andere, is de
ontwikkelingssituatie [2, p.145].

De auteur laat zien dat de ontwikkeling van de mens, zijn subjectiviteit en het
hele psychologische systeem zowel natuurlijke als kunstmatige processen zijn.
Dat wil zeggen dat het ontwikkelingsproces op twee manieren kan worden
gerepresenteerd. Enerzijds, volgens het schema van het proces (als een
natuurlijke temporele opeenvolging van stappen, periodes, stadia die een
causaal verband hebben). Aan de andere kant, volgens de activiteitenstructuur
(als een reeks methoden en middelen voor "ontwikkeling", waarbij het volgen
van de ene na de andere methode geen oorzakelijke maar een
doelomschrijving heeft). In dit verband ontvouwt zich het eerste (causale) type
ontwikkeling in het wezen van de natuur, en het tweede (doel) - in het wezen
van de samenleving [2, p.146].

Samen met deze twee noties van ontwikkeling is het volgens de auteur nodig
om een andere te introduceren - het idee van zelfontplooiing. Dat wil zeggen,
de ontwikkeling van het eigen ik. De auteur is van mening dat we in de
psychologie moeten praten over de ontwikkeling van de menselijke essentie.
Het gaat om zelfontplooiing als fundamenteel menselijk vermogen om een echt
onderwerp van zijn eigen leven te worden en te zijn. Het transformeren van de
eigen levensactiviteit naar het onderwerp van praktische transformatie. Het
betekent dat de menselijke ontwikkeling wordt bepaald door nog een factor -

201



waarde en betekenis. Dat wil zeggen dat de ontwikkeling van de mens het doel,
de waarde en de betekenis van zijn eigen leven vertegenwoordigt [2, p.147].

De benadering van V.T.Kudryavtsey is gebaseerd op het standpunt over de
individuele ontwikkeling van een persoon als een mechanisme van de
geschiedenis. Bovendien is het mechanisme onvervangbaar en vervult het zijn
unieke functie in de culturele ontstaansgeschiedenis. De auteur is van mening
dat het belangrijkste doel van de specifiek-historische methode is om de
oorspronkelijke, cultureel-genererende, creatieve mogelijkheden van het
individuele bewustzijn in een universeel historisch perspectief te onthullen [88,
p-231.

V. T.Kudryavtsev is van mening dat de ontbinding van de "historische" in
abstracte sociale structuren met logische onverbiddelijkheid leidt tot de
vernietiging van het probleem van de mens als de auteur en het onderwerp van
de cultuur [88, p.25]. Tegelijkertijd was de reductie van de historische naar de
sociale kant in veel opzichten kenmerkend voor de voormalige Sovjet-
psychologie. Het was gebaseerd op de overtuiging dat het sociale is wat
historisch "geworden" is. En dus dient het eerste als de belichaming van het
tweede. Daarom werden sociologische trends in de psychologie, hoewel
bekritiseerd, vaak geidentificeerd met historische trends [106, p.354].

De auteur toont aan dat voor de theoretische analyse het feit van de menselijke
socialiteit slechts van betekenis is voor zover binnen de grenzen van de sociale
levenswijze voor het eerst een‘echt universeel en vrij type ontwikkeling wordt
geboren en gevormd (naar het beeld van de mens als onderwerp van de
geschiedenis) - een type ontwikkeling dat zich kenmerkt door een creatieve
oriéntatie. Vanuit dit oogpunt verschijnt de geschiedenis als een vorm van
actieve beheersing van de eigen essentie, die in eerste instantie niet aan hem
werd gegeven. Deze essentie wordt niet vooraf bepaald door de wetten van de
"voorgeprogrammeerde harmonie van de wereld" (G. Leibniz), noch door de
natuurlijke eigenschappen van de mens, noch door de bestaande vormen van
socialiteitals zodanig. Het ontstaat en ontwikkelt zich in het proces van de
historische transformatie van de wereld door de mens in de Wereld van de
Mens, en ontwikkelt zich dus historisch gezien. De geschiedenis van de
mensheid is de geschiedenis van het veranderen van de actieve menselijke
essentie (en in die zin - zelfverandering van de mens) in de loop van de
collectieve schepping door mensen van het subjectieve lichaam van de
beschaving, die op zichzelf al universele vermogens van zijn scheppers
kristalliseert. Dit bepaalt de initi€le reflexiviteit, de zelfbeschikking van het
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onderwerp van het historische proces en de historische cognitie [88, p.26].

Ontwikkelen in de context van de historische cultuur en zichzelf, het
ontwikkelen van het, "de mens ... reproduceert zichzelf niet in enige zekerheid
alleen, maar produceert zichzelf in al zijn integriteit, hij streeft er niet naar om
iets te blijven dat definitief gevestigd is, maar is in een absolute beweging van
worden" [88, p.27]. Volgens de auteur is het belangrijkste in het historische
(en antropologische) concept van K. Marx de nominatie en consequente
ontwikkeling van het proefschrift over de universele creativiteit van de mens
als generiek en individueel subject in relatie tot de sfeer van cultuur en
geschiedenis [88, p.27].

Vanuit het oogpunt van de auteur leidt het idee van het historisme de
psycholoog naar specifieke manieren om het individu als drager van activiteit,
bewustzijn, laat staan persoonlijkheid, op te nemen in het proces van het
produceren van nieuwe vormen van historische cultuur. Psychologen - van
P.Jeanet tot A.N.Leontiev - benadrukten traditioneel de athankelijkheid van
het vormende individuele bewustzijn . van zijn sociaal-historische
determinanten. Het feit van deze afhankelijkheid op zich is onbetwistbaar. De
theoretische verabsolutering van deze athankelijkheid leidde echter tot het
uitwissen van de eigenaardigheid van de specifieke menselijke manier van
ontwikkelen, die werd benadrukt door de klassiekers van de Duitse filosofie
(I.Kant, I.-G.Fichte, F.Schelling, H.Hegel, L.Feuerbach en later C.Marx). Deze
eigenaardigheid bestaatin het feit dat een persoon vrij is om de determinanten
van zijn eigen ontwikkeling te geloven, te produceren en te reconstrueren, met
inbegrip van de determinanten van sociale en historische [88, p.30].

Tot slot moet worden opgemerkt dat klassiekers van de genetische psychologie
zoals P.Jeanet en L.S.Vygotsky de "historiciteit" van de psyche niet als
gegeven accepteerden, maar probeerden af te leiden. Dat wil zeggen, het
construeren van de theorie van de mentale ontwikkeling als een geschiedenis
van bewustzijnsontwikkeling. Het is mogelijk om deze pogingen anders te
behandelen, maar ze hebben nog geen analogieén. Ze zijn uniek in hun soort
[88, p.32].

De aanpak van B.D.Elkonin is gebaseerd op het standpunt over de inzet van
mentale processen (en gedrag in het algemeen) als overgang naar een nieuw
principe van hun generatie. Het model van een dergelijke overgang is
tekenend. Bij tekenbemiddeling worden de zeer natuurlijk gevormde
stereotypen van gedrag het onderwerp van verandering en worden daarom al
even natuurlijk overwonnen. Ze worden bewust en willekeurig (d.w.z. een
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persoon neemt bezit van zijn of haar eigen gedrag) [168, p.8].

Een man neemt controle over zijn gedrag door het opnieuw uit te vinden. De
persoon die zijn of haar gedrag genereert wordt zijn of haar onderwerp. Men
kan zeggen dat het "ontmoetingspunt” van ideale en echte vormen specifiek en
betekenisvol is in die zin dat het het onderwerp van gedrag is. Aanduiding van
het onderwerp en de subjectiviteit veronderstelt de constructie van de
uitwisseling van reéle en ideale vormen [168, p.9].

Het onderwerp bestaat, wordt ontdekt wanneer de verschuiving zelf wordt
uitgedrukt en geobjectiveerd, de overgang van de natuurlijke naar de culturele
vorm, naar de transformatie van het eigen gedrag in een object, naar het
gebruik van middelen om het eigen gedrag buiten zichzelf te detecteren en te
zien [168, p.10].

De analyse van de overgang was gebaseerd op een stilzwijgende
veronderstelling over enige bijzondere effectiviteit van het merk. Het was
gebaseerd op het feit dat het merk werkt. Het betekent dat met zijn hulp, gedrag
wordt georganiseerd, geheroriénteerd, zijn natuurlijke stereotypen worden
overwonnen, nieuwe vormen worden gebouwd, enz. Maar waarom en ten koste
van wat er gebeurt? Men kan zeggen dat het teken effectief is in de mate dat
het wordt doorgegeven en ontvangen in een bepaalde functie, status, stimulus-
medium waarde, in de mate dat stimulus-medium deze waarde krijgt [168,

p.15].

De betekenis van de middelen is precies wat er wordt gegeven. Het kan geen
eigendom van het ding zelf zijn. Dit is de "culturele" en "betekenis" van stimuli
- middelen, hun onnatuurlijkheid. De waarde wordt in een interpersoonlijke
vorm gegeven en kan niet anders. In de handeling van het geven en ontvangen
van belang, d.w.z. op de manier en met welke middelen het wordt gegeven en
geaccepteerd, ligt het hele mysterie van het bemiddelen verborgen - de
belangrijkste vraag van zowel de cultuurhistorische conceptie als de tak ervan
- van de activiteitstheorie van de psyche. Het mysterie zit hem niet in hoe de
stimulans die al het middel is geworden werkt, en zeker niet in hoe het eerder
werkte. De vraag is in de formatie zelf, in de structuur van de "kloof", waar de
transformatie van de stimulans in het middel plaatsvindt, of, breder, waar het
ding betekenis krijgt. Deze "kloof" is de plaats waar echte en ideale vormen
elkaar ontmoeten. Hier ligt het probleem van het ontstaan van het onderwerp
van de actie, dat wil zeggen het probleem van de ontwikkeling, of preciezer
gezegd, de ontwikkeling als probleem [168, p.15].
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De positie van B.D.Elkonin is eerder gericht op de toekomst, op het opbouwen
van een kans om de ontwikkelingsproblematiek (en eigenlijk de
zelfontplooiing) op te lossen. het is zeker een interessante, perspectiefrijke en
heuristische positie, die nog voor ons ligt. Intussen is het "subjectieve
"weefsel" van de ontwikkelingshandeling een bijna onontwikkeld gebied,
waardoor een hypothetische in plaats van een veralgemeende resulterende
toezegging meer op zijn plaats is om erover te spreken". [168, c.130].

3.3.1. De complexiteit van het probleem van de zelfontplooiing en het gebrek
aan de nodige theoretische middelen om het op te lossen leidt er vaak toe dat
dit probleem wordt geprobeerd op te lossen met behulp van een eclectische
verbinding van niet-gebonden inhoud, alternatieve standpunten. Naar onze
mening wordt de verwijzing naar eclectische (of polyparadigmatische)
schema's [169] veroorzaakt door de zwakte van theoretische grondslagen en
onlosmakelijke methodologische en psychologische "inconsistenties". Naar
onze mening vindt het eclecticisme, dat in onze tijd niet toevallig is, steeds
meer aanhangers, omdat een methode slechts in staat is om uiterlijke,
onbeduidende kenmerken van het onderwerp van onderzoek te aggregeren.
Maar om door te dringen tot de essentie van de zaak, om het probleem van de
oorsprong op te lossen, kan hij zeker niet.

G.K.Selevko's pedagogische positie is bijzonder eclectisch van aard. Zonder
de psychologische en pedagogische inhoud van het concept "zelfontplooiing"
te onthullen, trekt hij verschillende theoretische posities van alternatieve, soms
onverenigbare, psychologische concepten aan om het te illustreren. In feite
beschouwt G.K.Selevko de bekende piramide van de behoeften van A.Maslow
als de theoretische basis van zijn positie en de term zelfontwikkeling wordt
geillustreerd door middel van door hem geintroduceerde hiérarchische
behoeften. Direct wijzend op de psychologische concepten van het
ontwikkelen van leren als zijn theoretische basis, benadrukt G.K.Selevko de
nieuwigheid van zijn aanpak in het feit dat zelfontplooiing wordt geassocieerd
met het aanbieden van organisatie om niet alleen aan cognitieve behoeften te
voldoen, maar ook aan vele andere. Het idee van zelfontplooiing is dus om
zelfstandig gebruik te maken van de middelen die onder de voorwaarden van
de ontwikkeling van technologieén zijn toege€igend om zichzelf te verbeteren.
En de technologie van de zelfontwikkeling is volgens G.K.Selevko een
systeem van aanvullende buitenschoolse activiteiten, waarbij de student
zelfstandig de mogelijkheid heeft om aan al zijn behoeften te voldoen.

Het lijkt ons dat de aanpak van G.K.Selevko in methodologische en
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theoretische termen niet interessant is; in praktische termen herhaalt het
volgens ons gewoon de ervaring van bekende leraren uit het verleden.

V.G.Maralov's positie is niet onafhankelijk. Het vertegenwoordigt een reeks
gezichtspunten van beroemde culturele en historische psychologen. De positie
van V.G.Maralov is gebaseerd op de definitie van zelfontplooiing die
V.LSlobodchikov en E.L.Isayev hebben opgesteld. In zijn redenering gaat
V.G.Maralov uit van de identificatie van zelfontplooiing en zelfverbetering.
Gebaseerd, evenals G.K.Selevko, op de piramide van behoeften A.Maslow,
gelooft dat zelfontplooiing plaatsvindt in drie hoofdvormen: zelfbevestiging,
zelfverbetering en zelfrealisatie. Vanuit het standpunt van V.G.Maralov zijn
de psychologische mechanismen van zelfontwikkeling de mechanismen van
zelfacceptatie en zelfvoorspelling. De auteur maakt de psychologische inhoud
van deze mechanismen niet bekend, maar uit de context van het boek wordt
duidelijk dat de betekenis van de zelfontwikkeling door V.G. Maralov dezelfde
is als de betekenis van de zelfontwikkeling door G.K. Selevko. Namelijk in
zelfrealisatie, d.w.z. in volledige openbaarmaking-van het potentieel dat
inherent is aan de natuur. Maar hoe dat gebeurt, blijft onduidelijk.

G.A.Zukerman onthult ook niet de psychologische inhoud van het concept van
zelfontplooiing. Maar dit doet niets af aan het belang van de belangrijkste
gedachte dat de uitzending van cultuur niet langer de basis van het onderwijs
is. Zij is van mening dat het onderwijs niet moet overdragen, althans niet wat
nu het onderwerp van overdracht is. Het is waar dat de definitie van
zelfontplooiing die G.A. Zuckerman voorstelt, vragen oproept. Door
zelfontplooiing stelt ze voor om bewuste verandering te begrijpen en/of een
even bewuste wens om mijn Zelf intact te houden. De doelen, aanwijzingen,
middelen van deze veranderingen worden door mijzelf bepaald. Naar onze
mening is er hier sprake van een duidelijke tegenstrijdigheid. De auteur onthult
tenminste niet de mentale mechanismen en onthult niet de psychologische
eigenaardigheden van situaties waarin het mogelijk wordt om het eigen ik te
veranderen.

Vanuit het standpunt van V.I.Slobodchikov is =zelfontplooiing het
fundamentele vermogen van een persoon om een echt onderwerp van zijn
leven te worden en te zijn om zijn eigen levensactiviteit om te zetten in het
onderwerp van praktische transformatie. Zonder de inhoud van het begrip
"zelfontplooiing" in meer detail te onthullen, benadrukt V.I.Slobodchikov het
begrip "subjectiviteit”, dat in zijn ogen het vermogen is om zichzelf en de
essentie ervan tot het onderwerp van praktische transformatie te maken. Het
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werk van V.I.Slobodchikov en E.L.Isayev geeft geen analyse van het begrip
ontwikkeling en daarom is het niet helemaal duidelijk wat de auteurs bedoelen
met ontwikkeling. De bepaling dat alleen datgene wat al gebeurd is, kan
worden ontwikkeld, suggereert echter dat we het nog steeds hebben over het
"horizontale" type ontwikkeling. Rekening houdend met het feit dat
V.I.Slobodchikov imitatie (en reflectie) beschouwt als een mechanisme van
ontwikkeling, kunnen we zeggen dat de meest waarschijnlijke
zelfontwikkeling wordt opgevat als ontwikkeling (of verbetering) met behulp
van middelen die eerder zijn toege€igend in het proces van leren.

V. T.Kudryavtsev gaat niet direct in op de problemen van zelfontplooiing. Maar
de logica van zijn redenering, die verbonden is met het beschouwen van het
kind als een onderwerp van de generatie van de cultuur, leidt tot een begrip
van het kind als een zelfveranderend wezen. Hij gelooft dat reflexiviteit en
eigenzinnigheid als basisvaardigheden een persoon kenmerken als onderwerp
van een historisch proces en historische cognitie. Tegelijkertijd kunnen
reflexiviteit en eigenzinnigheid dienen als. mechanismen van culturele
oorsprong, waarvan het onderwerp het kind is. Dit drukt de perspectief-
strategische benadering uit van het beschouwen van het kind als een onderwerp
van de geschiedenis, die sociale geschiedenis cre€ert door middel van zijn of
haar individuele activiteit.

B.D. Elconini spreekt ook niet direct over zelfontplooiing. Maar de geest zelf
van zijn werk laat zien dat het de zelfontwikkeling is die het werkelijke
onderwerp van zijn onderzoek is. In navolging van L.S.Vygotsky gelooft hij
dat het belangrijkste in de cultuurhistorische psychologie de menselijke
subjectiviteit is. Het ontstaat wanneer een persoon zijn of haar gedrag onder de
knie heeft. De wijze van beheersing van het gedrag is volgens B.D.Elkonin het
belang dat wordt gehecht aan de wijze van overdracht. De eigenaardigheid van
B.D.Elkonin's concept van ideale vorm is volgens ons dat een ideale vorm aan
een kind kan worden overgedragen als het zelf in staat is om het te recreéren
en te reproduceren. Het is in het herscheppen en reproduceren van de ideale
vorm dat het idee van zelfontplooiing tot uitdrukking komt, dat door
B.D.Elkonin wordt besproken als een probleem om een onderwerp van eigen
gedrag te worden. De auteur gaat niet specifiek in op de mechanismen van
zelfontplooiing, maar de algemene context van het werk suggereert dat een
dergelijk mechanisme wordt opgevat als imitatie. Naar onze mening betekent
dit dat Elkonin's zelfontplooiing een "horizontale" ontwikkelingsvector blijkt
te zijn.
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3.3.2 Psychologische inhoud van de zelfontwikkeling

De psychologische inhoud van het concept van zelfontplooiing moet worden
ontwikkeld op basis van de methodologische stelling dat ontwikkeling de
omzetting van mogelijkheid in werkelijkheid is [137, p.271] [137, p.271] [137,
p.270]. Maar als in de natuurlijke natuur de zelfontplooiing spontaan en
spontaan plaatsvindt [137, p.271], dan vindt de menselijke zelfontplooiing
plaats als een bewuste productie van nieuwe mogelijkheden en het creéren van
nieuwe realiteiten van subjectieve activiteit met hun hulp als psychologisch
middel. De bron van de menselijke zelfontplooiing is de geschiedenis van de
vakcultuur, terwijl nieuwe mogelijkheden (een bepalende factor voor
zelfontplooiing) ideale vormen van subjectieve activiteit zijn die door een
persoon worden geproduceerd.

De hoofdcategorie, op basis waarvan het concept van zelfontplooiing kan
worden geconstrueerd, is de categorie van de subjectrelaties. De inhoud van
subject-subject relaties is de creatieve houding van een persoon ten opzichte
van zichzelf, uitgedrukt in de productie van nieuwe historische vormen van
subjectieve activiteit als zijn eigen culturele essentie. De persoon die zijn of
haar eigen essentie genereert is het onderwerp van zelfontplooiing [2] [168].
Vanuit dit oogpunt moet de menselijke subjectiviteit worden opgevat als het
vermogen om zichzelf (de essentie van de activiteit) tot onderwerp van de
productie te maken. Met andere woorden, het onderwerp van de transformatie
van een van zijn historische types in een ander. Daarom is de mens als
onderwerp van zelfontplooiing het onderwerp van de transformatie van
subjectieve activiteit van een van haar historische vormen naar een andere.

Zo'n begrijpelijke onderwerp-tot-onderwerp relatie is van nature "intern". Dat
wil zeggen, geconditioneerd door het individu zelf. De "innerlijke" vorm van
de subject-to-subject relatie ontstaat in de "externe" vorm van de subject-to-
subject relatie (of, meer precies, tussen onderwerpen, volgens S.L. Rubinstein).
Bovendien komt de "innerlijke" subjecttoosubject-relatie als creatieve relatie
tot zichzelf pas naar voren als de Ander het doel van mijn creatieve activiteit
wordt, en ik op mijn beurt het doel van de creatieve activiteit van de Ander
[170] [56], [87]1 [171] [172] [174] [97].

Inter-subjectieve (creatieve) communicatie is een manier om de tegenstelling
op te lossen tussen de voormalige ideale vorm van de subjectieve activiteit en
het nieuwe niveau van complexiteit van de subjectieve situatie. Als gevolg van
interrsubjectcommunicatie wordt de "interne" subjecttoosubject tegenstelling
[6, p.88] opgelost door de voormalige ideale vorm van de subjectactiviteit om
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te zetten in zijn nieuwe ideale vorm. Als gevolg van interr subject-to-subject
communicatie, overwint een persoon zijn of haar vroegere mogelijkheden
(vroegere ideale vormen van de subject activiteit) [175, p.106].

Het concept van "zelfontplooiing" hangt rechtstreeks samen met de notie van
de mens als subject van het genereren van een objectcultuur. De mens is door
zijn historische aard een creatief wezen en maakt de geschiedenis van de
objectcultuur tot onderwerp van zijn genererende activiteit. In dit verband is
het belangrijkste probleem van de psychologische wetenschap momenteel de
tegenstelling tussen de "externe" (sociaal-culturele) determinantie van het
bestaan van een sociaal persoon en de ‘“interne" determinantie
(zelfbeschikking) van het bestaan van een historisch persoon [176, p.199] [97,
p.76]. Deze tegenstrijdigheid is vooral merkbaar in het onderwijssysteem, dat
zich heeft ontwikkeld van een factor die de vorming van de mens als
onderwerp van het genereren van eigen mogelijkheden stimuleert tot een factor
die dit verhindert. Het socium is van een factor die de vorming van een individu
als onderwerp van ontwikkeling stimuleert,-veranderd in een factor die dit
verhindert [177].

De oplossing voor dit probleem kan-worden gevonden door de nadruk te
verleggen van "sociaal - individueel” naar "sociaal - individueel". Het schema
van de omzetting van sociale kansen in individuele kansen als
methodologische basis van- cultuurverslindend onderwijs moet namelijk
worden vervangen door het schema van het genereren van individuele kansen
door een persoon en de omzetting ervan in sociale kansen als methodologische
basis van cultuurverslindend onderwijs [97, p.76] [8, p.47].

Theoretische middelen om dit probleem op te lossen is het begrip
"zelfontplooiing". Zelfontplooiing als psychologisch concept is gebaseerd op
iemands productie van zijn of haar individuele vaardigheden als sociale
vaardigheden [178]. Daarom is zelfontplooiing een manier voor een persoon
om zichzelf en de maatschappij te produceren [68, p.134].

Aangezien de "interne" bron van zelfontplooiing de houding van de menselijke
genese is als onderwerp van het genereren van subjectieve activiteit [82,
p.-118], in de mate dat zelfontplooiing altijd buiten de feitelijke mogelijkheden
valt als gevolg van het creéren van nieuwe mogelijkheden. Zelfontplooiing is
altijd een overwinning [179, p.6].

De mens ontwikkelt zichzelf [19, p.67] en is de enige bron van ontwikkeling
van de sociale en culturele werkelijkheid [16, p.140]. Alleen de individuele

209



persoon produceert nieuwe sociale vormen, nieuwe ideeén en patronen van
menselijk gedrag [180, p.193] [181, p.269]. De noodzaak van de subjecc tieve
(genererende) houding als de psychologische inhoud van de zelfontplooiing
stelt nieuwe eisen aan het onderwijssysteem. Daarom moet de universaliteit
van de mens een van de belangrijkste prioriteiten van het cultureel ontluikende
onderwijs worden [88, p.119].

Het perspectief van cultureel ontluikend onderwijs is dat studenten daardoor
leren hoe ze nieuwe culturele onderwerpen (nieuwe vakculturen) kunnen
creéren, terwijl als gevolg van culturele consumptie-educatie alleen manieren
worden geleerd om bestaande culturele onderwerpen (vakcultuur) te gebruiken
[88, p.27]. Daarom moet een student, als hij de wereld van de cultuur betreedt,
niet de beschikbare manieren om met culturele objecten om te gaan onder de
knie krijgen, maar het universele vermogen tot zelfontplooiing als het
vermogen om nieuwe culturele objecten (vakculturen) te creéren [88, p.26].

3.3.3 Zelfontplooiing als overgang naar een nieuw niveau van
bemiddeling door middel van constructieve interdisciplinaire activiteiten

Het construeren van de logica van zelfontwikkeling is gebaseerd op de
hypothese van individuele ontwikkeling -als een individuele vorm van
historische ontwikkeling [182]. De theoretische basis voor het construeren van
de logica van zelfontplooiing in ontogenese is het begrijpen van de
geschiedenis als een verandering in historische typen van de objectwereld van
de cultuur. Het concreet-historische type cultuur komt overeen met het
concreet-historische type van de subjectieve activiteit [183]. Bovendien moet
de subjectieve activiteit niet worden opgevat als een praktische opzettelijke
houding van een persoon fen opzichte van de subjectieve cultuur buiten
hem/haar, maar als een praktische opzettelijke houding van een persoon
binnen de subjectieve cultuur. Dat wil zeggen, als een manier van praktische
transformatie van objecten binnen een vakcultuur. Of, met andere woorden, als
een manier om de objectcultuur te reproduceren.

Vanuit dit oogpunt is de subjectieve activiteit de genetische initiéle "interne"
essenti€le relatie van een persoon in de subjectieve cultuur, die de genetische
initi€le "interne" relatie van de reproductie van de subjectieve cultuur tot
uitdrukking brengt.

Subjectieve activiteiten zijn gerelateerd aan hun ideale en feitelijke realiteit.
De ideale realiteit bemiddelt zijn echte realiteit, en omgekeerd bemiddelt de
echte realiteit van het onderwerp activiteit zijn ideale realiteit. De activiteit van
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het reflexieve bewustzijn fungeert als de bemiddelende relatie. Zo is de
subjectieve activiteit de echte realiteit die intern bemiddeld wordt door haar
ideale realiteit via de activiteit van het reflexieve bewustzijn. De werkelijke
realiteit van de subjectieve activiteit is haar werkelijke vormen (processen en
resultaten van het transformeren van culturele objecten in elkaar), terwijl haar
ideale realiteit haar ideale vormen is (doelen en manieren van activiteit).

Het criterium voor het onderscheiden van de soorten activiteiten kan worden
afgeleid uit een substanti€le synthese van twee basisideeén van sociale en
reflectieve en cultuurhistorische benaderingen. De substantiéle synthese van
het idee van de cultuurhistorische benadering van de gemedieerde essentie van
de mens en het bemiddelen als de essentie van de menselijke ontwikkeling
(L.S.Vygotsky, B.D.Elkonin) en het idee van de socialeen reflexieve
benadering van ontwikkeling als een sequentiéle verandering van de typen van
bemiddelen (S.L.Rubinstein) stellen ons in staat om het idee van
ontogenetische ontwikkeling als een sequenti€le verandering van de
historische typen van bemiddelende subjectactiviteiten te formuleren. Het type
van de subjectieve activiteit wordt bepaald door het type van mediérend (het
type van reflexief bewustzijn) dat de basis vormt [184],

Aan de andere kant is de geschiedenis van de ontwikkeling van de vakcultuur
een eenheid van twee vectoren: 'verticaal" en "horizontaal". "Verticaal" is een
vector van oorsprong (vector van oorsprong; productie) van de nieuwe inhoud
van de objectcultuur. "Horizontaal" is een vector voor de vorming van de
nieuwe inhoud van de objectcultuur als gevolg van de "verticale" vector [18,
p.56].

De geschiedenis van de ontwikkeling van de vakcultuur vertegenwoordigt de
eenheid van de periodes van oorsprong en vorming van de nieuwe inhoud.
Oorsprongsperiodes zijn periodes waarin de vorige kwaliteit wordt omgezet in
een nieuwe kwaliteit. De vormingsperiodes zijn de periodes waarin de ontstane
kwaliteit voldoende vorm krijgt. De geschiedenis van de ontwikkeling is dus
de eenheid van ontstaan en vorming van de objectcultuur. Aangezien de
geschiedenis van de ontwikkeling van de objectcultuur in omstandigheden en
als gevolg van gezamenlijke activiteit wordt uitgevoerd, kan het worden
gepresenteerd als een geschiedenis van gezamenlijke activiteit. Verschillende
periodiseringen van de ontwikkeling van gezamenlijke activiteit zijn
gesuggereerd in de psychologie (S.L.Rubinstein, P.Y.Galperin) [89, p.205].

Er bestaat een traditie om het ware bestaan van de mens (realiteit van het
menselijk bestaan) te zien als menselijke activiteit. Dat wil zeggen,



weloverwogen praktische houding van de mens ten opzichte van de
onderworpen wereld [107, p.128-135] [11, p.11] [9, p.195] [185, p.31] [186,
p.303] [6, p.331] [6, p.394] [73, p.85] [27, p.45] [97, p.181] [6, p.172].

De activiteit is de basiseenheid van de menselijke psyche [9, p.194] [9, p.192],
daarom moet het onderwerp van de analyse de logica van ontogenese van de
activiteit als basiseenheid van de psyche zijn [68, p.366] [9, p.193] [9, p.199]
[10, p.270].

In dit verband kan het volgende worden geformuleerd als de belangrijkste
bepalingen van het concept van zelfontplooiing.

1. Een nieuwe vakactiviteit wordt gecreéerd door studenten door het oplossen
van een historische tegenstrijdigheid tussen een eerdere vakactiviteit en een
nieuwe vaksituatie.

2. De manier om een nieuwe subjectieve activiteit te creéren is de interr
subjecc tieve constructieve activiteit, omdat alleen in de voorwaarden van
interr subjecc tieve constructieve activiteit de - historische reflectie van
individuele subjectieve activiteiten ontstaat.

3. Het middel om inter-subjectieve constructieve activiteit te organiseren is
(ideale vorm) de betekenis van de nieuwe onderwerpsvorm. De methode om
een nieuwe waarde te produceren is interr subjecc tieve communicatie,
aangezien alleen in interr subjecc tieve communicatie een historische reflectie
van de waarden van de onderwerpsvormen ontstaat.

4. Het nieuwe onderwerp wordt een communicatiemiddel wanneer het
nieuwe onderwerp de betekenis van een nieuwe vorm van samenwerkende
subjectieve activiteit krijgt.

5. De nieuwe waarde wordt gecreéerd door de waarde van de oude vakvorm
om te zetten in de oude vorm van een gezamenlijke vakactiviteit; de oude vorm
van een gezamenlijke vakactiviteit in de nieuwe vorm van een gezamenlijke
vakactiviteit; de nieuwe vorm van een gezamenlijke vakactiviteit in de waarde
van de nieuwe vakvorm. Een nieuw onderwerp wordt dan een teken als middel
om een nieuwe samenwerkende subjectieve activiteit te organiseren, en de
psychologische betekenis ervan wordt de betekenis van een woord als middel
om de communicatie te organiseren.

6. In deze situatie zendt de docent geen betekenissen uit voor assimilatie,
maar organiseert hij de geschiedenis van genetische probleemsituaties en de
onafhankelijke oplossing ervan door de leerlingen zelf. Een universeel
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psychologisch instrument voor het oplossen van genetische problemen is de
interne logica van de complexiteit van vaksituaties, in inter-subject
communicatie krijgt de logica van de complexiteit van de vakactiviteit aan
betekenis. Het is de taak van de docent om de geschiedenis van genetische
vaksituaties te creéren, waardoor er voortdurend probleemsituaties ontstaan
voor de leerlingen. Hen aan te moedigen om na te denken over de historische
logica van de ontwikkeling van vaksituaties, waarbij ze belang hechten aan de
historische logica van de ontwikkeling van hun eigen vakactiviteiten.

De geschiedenis van de communicatie als de psychologische inhoud van de
vormen van het onderwerp wereld van de cultuur moet worden beschouwd als
een onderbouwing van de periodisering van de menselijke ontogenese
zelfontplooiing, waarvan de essentie de creatieve activiteit van het reflexieve
bewustzijn is. In dit geval kan de geschiedenis van de ontwikkeling van het
onderwerp cultuur worden weergegeven als een opeenvolging van tijdperken
van veranderende vormen van communicatie. En de historische logica van de
verandering van soorten communicatiec -kan gebaseerd zijn op de
ontogenetische logica van de verandering van soorten van subjectieve
activiteit. Het is mogelijk om te spreken over de volgende historische vormen
van dialoog: emotioneel, intuitief, rationeel, historisch.

Aangezien de interne logica van de ontwikkeling van de subjectieve activiteit
de logica is van de verandering van de historische types van haar bemiddeling,
is het mogelijk om te ‘spreken over de volgende historische types van
bemiddeling die geschikt zijn voor de overeenkomstige historische types van
culturen (magisch, mythologisch, rationeel en historisch) [187] [188] [189]
[190] [191]. Deze historische vormen van cultuur komen overeen met de
historische vormen van bemiddeling en dus met de historische vormen van
subjectieve activiteit: zintuiglijk gemedieerd, perceptueel gemedieerd,
symbolisch gemedieerd, gebarengemedieerd. De vector van verandering van
historische soorten activiteiten is de "verticale" vector van zelfontwikkeling,
de vector van vorming van historische soorten activiteiten is de "horizontale"
vector van zelfontwikkeling [18, p.58].

Sensorisch-gemedieerde subjectieve activiteit is een set van individuele
zintuiglijke handelingen die een initi€le realiteit omzetten in een kwalitatief
geordende set van onderwerpen met een gemeenschappelijke eigenschap. De
perceptuele activiteit van het onderwerp is een structuur van perceptuele acties
die de initi€le realiteit omzetten in een kwantitatief geordende set van objecten
met een gemeenschappelijke eigendomsstructuur. Symbolisch-gemedieerde
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subjectieve activiteit is een systeem van symbolische acties die de initi€le
realiteit omzetten in formele klassen van objecten met een gemeenschappelijke
subjectvorm. Symbolisch-gemedieerde subjectieve activiteit is een
geschiedenis van het genereren van acties die de initi€le werkelijkheid
omzetten in kwalitatief geordende substantiéle klassen van objecten met een
gemeenschappelijke logica van oorsprong van subject vormen.

Omdat zelfontplooiing een manier is om het oorspronkelijke historische type
van bemiddeling te veranderen door een nieuw historisch type van
bemiddeling te creéren, als de overgang tussen de ontwikkelingsfasen door de
student zelf wordt gemaakt door middel van creatieve activiteiten. Als
subjectieve activiteit een manier is om subjectieve cultuur te reproduceren, dan
is creatieve activiteit een manier om de geschiedenis van subjectieve
activiteiten te produceren. De activiteit van het sensorisch gemedieerde
onderwerp is het onderwerp van creatieve actie. Perceptueel-gemedieerde
subjectieve activiteit is het onderwerp van creatieve actie. Symbolisch-
gemedieerde subjectieve activiteit is het onderwerp-van creatieve activiteit.
Historische Intermediate Subject Activity is het onderwerp van creatieve
activiteit.

Elk historisch type van subjectieve activiteit, gecreéerd in condities van
"verticale" ontwikkelingsvector, nadat deze is ontstaan in condities van
"horizontale" ontwikkelingsvector..De vorm van de subjectieve activiteit die
eerder in de volgende fase van de ontwikkeling is ontstaan, verdwijnt dus niet
en gaat een structuur van subjectieve activiteit van een nieuw historisch type
in, waarbij rekening wordt gehouden met nieuwe historische kwaliteit.
Rekening houdend met al het bovenstaande kan het algemene conceptuele
schema van de fasen van zelfontwikkeling als de productie van subjectieve
activiteiten er als volgt uitzien.

1.1. Zintuiglijke vorm van zintuiglijke activiteit.

2.1. Zintuiglijke vorm van perceptuele activiteit.

2.2. Perceptuele vorm van perceptuele-gemedieerde activiteit.
3.1. Zintuiglijke vorm van symbolisch gemedieerde activiteit.
3.2. Een perceptuele vorm van symbolisch bemiddelde activiteit.
3.3. Symbolische vorm van symbolisch-gemedieerde activiteit.

4.1. Zintuiglijke vorm van teken-gemedieerde activiteit.
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4.2. Een perceptuele vorm van teken-gemedieerde activiteit.
4.3. Symbolische vorm van teken-gemedieerde activiteit.
4.4. Historische vorm van gebarende activiteit.

De bovenstaande periodisering van de zelfontwikkeling ontogenese is een
uitdrukking van de bekende dialectische ontwikkelingsspiraal. Hier wordt bij
elke "horizontale" draai een fase van activiteitsvorming toegevoegd. Dit
gebeurt omdat er bij elke stap van de "verticale" ontwikkeling een nieuwe
bemiddelingsvorm is die voortbouwt op de vorige en de kwalitatieve zekerheid
ervan verandert.

De "verticale" ontwikkeling is het resultaat van een ideale vorm van
inhoudelijke activiteit van een nieuw historisch type. De nieuwe ideale vorm
verschijnt eerst als één geheel. In het proces van "horizontale" ontwikkeling,
in het proces van vorming, wordt het veralgemeend en wordt het adequaat voor
de inhoud. Wanneer de ideale vorm als gevolg van de veralgemening
(vorming) samenvalt met de inhoud, wordt'de "horizontale" ontwikkeling
voltooid en begint een nieuwe ontwikkelingscyclus, maar al wel op een nieuw
kwalitatief niveau.

De logica van de "verticale" ontwikkeling is de logica van het produceren van
een nieuwe bemiddelende vorm van inhoudelijke activiteit, uitgedrukt in de
volgorde van de volgende stappen.

De eerste stap. Construeren van een nieuwe subjectvorm door het beeld van de
perceptie van een nieuwe subjectvorm te correleren met de geschiedenis van
de ontwikkeling van subjectvormen. De tweede stap. Het geven van een nieuw
subject-formulier als resultaat van het testen van een subject-activiteit-
formulier in het proces van het vaststellen van een relatie tussen een subject-
activiteit-formulier en een subject-formulier. De derde stap. De betekenis van
het onderwerp staat vast in de betekenis van het woord als
communicatiemiddel. De vierde stap: de betekenis van de onderwerpsvorm
staat vast in de betekenis van het woord als communicatiemiddel. De in het
woord vastgelegde betekenis werkt als een psychologisch middel tot "-
horizontale" ontwikkeling (vorming) van een nieuwe subjectieve activiteit.

De logica van de "horizontale" ontwikkeling is de logica van het produceren
van een nieuwe structuur van de subjectieve activiteit door middel van de
betekenis van een nieuw type als psychologisch middel, uitgedrukt in de
volgorde van de volgende stappen.
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De eerste stap. Bewustwording van het probleem van je eigen activiteit.

Stap twee. Bewustwording van de noodzaak om de oude manier van werken
op eigen kracht te veranderen in een nieuwe.

Stap drie. Het formuleren van een definitie van een nicuwe vorm van
inhoudelijke realiteit.

Stap vier. Formuleren van een definitie van een nieuwe vorm van inhoudelijke
actie.

Stap vijf. Formuleer criteria voor het bestellen van artikelen met een nieuw
formulier.

Stap zes. Formuleer een manier om objecten met een nieuwe vorm te bestellen.
Stap zeven. Het formuleren van een methode van formatieve actie.

Stap acht. Formuleren van manieren om de resultaten van de formatieve actie
te controleren en te evalueren.

Negende stap. Formuleer criteria voor het toezicht op en de evaluatie van de
resultaten van de formatieve actie.

Stap tien. Gezamenlijke creatie van middelen en manieren om gezamenlijk op
te treden. Gezamenlijke verdeling vantaken van individuele formatieve acties.
Praktische uitvoering van individuele formatieve acties. Wederzijdse
verificatie van de resultaten van individuele formatieve acties.

Stap 11. Gezamenlijke creatie van een gezamenlijk resultaat uit de resultaten
van individuele formatieve acties.

Stap 12. Wederzijdse evaluatie van de resultaten van individuele formatieve
acties.

Stap dertien. Gezamenlijke evaluatie van het resultaat van een gezamenlijke
formatieve actie. Gezamenlijke creatie van een steekproef van het resultaat van
de thematische actie. Wederzijdse evaluatie van de methoden van individuele
formatieve acties. Gezamenlijke schatting van de wederzijdse schatting van
methoden van individuele vormingsacties.

Stap veertien. Het gebruik van de benchmark als een instrument voor de
wederzijdse evaluatie van individuele vormende acties van leerlingen.

Stap vijftien. Gezamenlijke analyse van het doel van de formatieve activiteit.
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Coordinatie van individuele actieprocessen. Individuele evaluatie van de eigen
evaluatie van een andere individuele actie. Gezamenlijke evaluatie van de
gezamenlijke zelfevaluatie van de gezamenlijke actie.

Stap zestien. Gezamenlijke formulering van de doelstelling van de formatieve
activiteit. Individuele creatie van middelen en manieren van vormende
activiteit.

Stap zeventien. Individuele zelfevaluatie van hun individuele activiteiten in
samenwerking. Individuele zelfevaluatie van hun individuele activiteiten in
samenwerking. Individuele beoordeling van het eigen gevoel van eigenwaarde.

Achttiende stap. Individuele creatie van middelen en manieren van
activiteitsvorming.

Negentiende stap. Individuele creatie van een benchmark voor het resultaat
van vormende activiteiten.

Stap 20. Individuele analyse van het doel van formatieve activiteiten en
formulering van taken formatieve activiteiten.

Eenentwintigste stap. Individuele formulering van de doelstelling van de
formatieve activiteit.

De eigenaardigheid van alle ontwikkelingsconcepten die beschikbaar zijn in
de moderne psychologie’(en een van de belangrijkste problemen van de
moderne psychologie)s dat het allemaal concepten zijn van het "horizontale"
(of "functionele") type van ontwikkeling [183]. Als bewijs van deze stelling
kan een analyse worden aangeboden van de fundamentele mentale
mechanismen die aan de basis liggen van deze concepten en die fungeren als
mechanismen van toe-eigening van de sociale ervaring. Er zijn twee van die
basismechanismen: het mechanisme van de causale bemiddeling en het
mechanisme van de tekenbemiddeling.

Causaal bemiddelingsmechanisme ("externe oorzaken door interne
omstandigheden") (S.L.Rubinstein)) is naar zijn aard geen mechanisme van
oorsprong van nieuwe kwaliteit (nieuwe inhoud). De essentie van het
mechanisme van causaal bemiddelen is de vertaling van de vorm door de
ketens van inductieve reflectie [183]. In het mechanisme van causaal
bemiddelen is de belangrijkste component het bemiddelen van externe
oorzaken door interne omstandigheden.

Interne omstandigheden in alle historische vormen van interactie (fysisch,
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chemisch, biologisch, sociaal) fungeren als het belangrijkste criterium dat de
mogelijkheid van interactie en wederzijdse reflectie bepaalt. Hieruit volgt dat
alleen die objecten, die een adequate vorm hebben, interactie kunnen aangaan
(alleen objecten met een fysieke vorm gaan fysieke interactie aan; objecten met
een chemische vorm gaan chemische interactie aan; objecten met een
biologische vorm gaan biologische interactie aan; objecten (proefpersonen)
met een sociale vorm gaan sociale interactie aan).

Dit betekent dat de mogelijkheid van causale bemiddeling als een mechanisme
van interactie wordt bepaald door de relatie tussen de vormen van oorzaak en
het te veroorzaken object. Als deze vormen onvoldoende zijn, is er geen sprake
van wederzijdse reflectie en geen interactie. Als deze vormen adequaat zijn,
dan vindt er reflectie plaats en vindt er interactie plaats. Elke interactie is een
wederzijdse invloed van de oorzaakvorm op de vorm van het causale object,
waardoor de vorm veralgemeend wordt.

In het proces van het veroorzaken en resulteren van inductieve reflectie die
zorgt voor causale interactie, worden geen nieuwe vormen geproduceerd (komt
niet voor). De formulieren die beschikbaar zijn voér de interactie, en die dienen
als criteria voor de mogelijkheid van interactie, worden veralgemeend. Met
andere woorden, ze krijgen een steeds algemenere, steeds adequatere vorm.
Dientengevolge  kan  causale _bemiddeling als een  inductief
reflectiemechanisme, dat een mechanisme van vertaling van vormen door
middel van causaliteitsketens, niet worden beschouwd als een mechanisme van
"verticale" ontwikkeling (als ‘een mechanisme van oorsprong van nieuwe
vormen). Het is een inductief vormingsmechanisme, waardoor de initiéle
subjectieve vorm (interne voorwaarden) meer en meer veralgemeend wordt in
de logica "van enkelvoudig - naar universeel". Een dergelijke vorming is een
"horizontale" (of "functionele") ontwikkeling.

Het mechanisme van de tekenbemiddeling (het mechanisme van de
bemiddeling van de objectieve ideale vorm door de subjectieve ideale vorm)
is naar zijn aard ook geen mechanisme voor het produceren van nieuwe
vormen. De essentiec van het mechanisme van de tekenbemiddeling is de
vertaling van de objectieve ideale vorm naar de subjectieve ideale vorm van de
subjectieve activiteit in het proces van deductieve (leidende) reflectie als
gevolg van imitatie [183].

Dit betekent dat de mogelijkheid van tekenbemiddeling als een mechanisme
van deductieve reflectie wordt bepaald door de verhouding tussen de
toereikendheid van objectieve en subjectieve ideale vormen. Als de ideale
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vormen ontoereikend zijn, zal er geen deductieve reflectie plaatsvinden en zal
er geen subjectieve activiteit plaatsvinden. Als de ideale vormen adequaat zijn,
dan zal er deductieve reflectie plaatsvinden en zal er geen subjectieve activiteit
plaatsvinden.

Er worden geen nieuwe vormen geproduceerd (niet gecreéerd) in het proces
van subjectieve activiteiten die in het kader van het deductieve
reflectiemechanisme worden uitgevoerd. De subjectieve ideale vorm
(persoonlijke zin) die beschikbaar is voor de subjectieve activiteit, als criterium
voor de mogelijkheid van de subjectieve activiteit, wordt gevormd
(samengevat) als gevolg van de toewijzing van de objectieve ideale vorm.
Bijgevolg kan tekenbemiddeling als een mechanisme van deductieve reflectie
dat de uitvoering van de subjectieve activiteit garandeert, niet worden
beschouwd als een mechanisme van "verticale" ontwikkeling (als een
mechanisme van oorsprong van nieuwe vormen). Het is een mechanisme van
deductieve vorming, waardoor de oorspronkelijke objectieve vorm (de ideale
cultuurvorm) steeds meer wordt geconcretiseerd in de logica van "van het
abstracte naar het concrete”. Een dergelijke vorming is ook een "horizontale"
(of "functionele") ontwikkeling.

Zo levert noch inductieve reflectie, noch deductieve reflectie-imitatie nieuwe
vormen op, maar is het inherent ontworpen om bestaande vormen te
reproduceren en, via inductieve of deductieve reflectie, te zorgen voor hun
veralgemening als gevolg van de formatie.

Het probleem van de oorsprong van nieuwe ideale vormen kan alleen worden
opgelost door de externe (sociale) aard van de mens op te geven en een
bepaling over het historische karakter van de mens aan te nemen. Als een
sociaal persoon in staat is zich sociale kansen toe te eigenen en deze om te
zetten in determinanten van individuele ontwikkeling, is de creatieve persoon
in staat om individuele determinanten van zelfontplooiing te genereren en deze
vervolgens, als gevolg van generalisatie, om te zetten in sociale kansen.

Een persoon die in staat is om zichzelf te ontwikkelen is in staat om nieuwe
vormen van activiteit te produceren. Dit betekent dat in één enkel proces van
zelfontwikkeling de productie van nieuwe vormen ("verticale" vector van
zelfontwikkeling) leidend is, en de veralgemening van oorspronkelijke vormen
ondergeschikt ("horizontale" vector van zelfontwikkeling). Het belangrijkste
theoretische probleem van de ontwikkelingspsychologie is het probleem van
nieuwe vormen van activiteit.
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3.3.4 Vervaardiging van ideale vormen als middel om determinanten van
zelfontplooiing te genereren

Volgens de richtlijnen van het concept van zelfontplooiing moet een persoon,
om een empirisch feit te registreren, eerst een adequaat idee creéren. Alvorens
te beginnen met het produceren en analyseren van nieuwe empirische feiten,
moet een mens zijn bewustzijn reconstrueren, een nieuw conceptueel schema
creéren, een nieuw concept. In het algemeen handelt en produceert de mens,
als onderwerp van zelfontplooiing, dingen volgens de concepten die hij
construeert in communicatie met andere mensen. Deze begrippen worden door
de mens zelf gecre€erd, niet geleend, niet toege€igend aan de sociale
werkelijkheid [181, p.269], omdat de vereiste sociale werkelijkheid nog niet
bestaat, en deze zelf moet worden opgebouwd, geconstrueerd [88, p.27].

Vanuit het oogpunt van het concept van zelfontplooiing wordt de belangrijkste
rol in de menselijke ontogenese gespeeld door het creéren van een nieuwe
sociale ervaring (sensueel en rationeel), die verschilt van die van de vorige
generaties [180, p.193].

In cultuurbevorderend onderwijs vindt het proces van het creéren van nieuwe
sociale ervaringen plaats als een proces vanhet genereren van nieuwe waarden
(kennis) door de studenten zelf. In die zinis culturele geboorte zelfopvoeding.
Bij creatieve activiteit creéert de leerling onder begeleiding van de leerkracht
nieuwe kennis, die op basis vanzijn vakinhoudelijke aard afhankelijk is van
de handelingen van de leerling in die zin dat deze alleen kunnen ontstaan als
gevolg van de eigen genererende activiteit van de leerling [192, p.83-96].

Zelfstudie, die de belangrijkste manier is om nieuwe kennis te genereren als
gevolg van de genererende activiteit van de student, is direct gerelateerd aan
de conceptualisering van een nieuwe empirische situatie en de daaropvolgende
empirische bevestiging van het gecregerde concept. Onder zelfstudie wordt
verstaan het zelfstandig creéren van nieuwe kennis door studenten in de vorm
van nieuwe waarden. Het creéren van nieuwe betekenissen door de studenten
zelf is de essentie van zelfstudie (culturele geboorte).

De specificiteit van het concept van zelfontplooiing is dat de creatie van
specifieke kennis gebaseerd is op de voorafgaande creatie van abstracte kennis.
Concrete kennis wordt door studenten ontleend aan abstracte kennis als een
enkele basis die in de vorm van een hypothese door studenten zelf in een
probleemsituatie wordt gecreéerd.

Daarom is het noodzakelijk om met een problematische situatie te beginnen
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met verdere zelfstudie (als culturele geboorte). Met de tegenstelling tussen de
nieuwe empirische werkelijkheid en de voorgaande conceptuele kennis. Door
het oplossen van de probleemsituatie wordt de vroegere abstracte kennis
omgezet in de nieuwe abstracte kennis, waaruit concrete kennis wordt afgeleid
als uit de gemeenschappelijke basis, op basis waarvan het nieuwe empirisme
wordt geproduceerd.

De specificiteit van het cultureel ontluikende proces van zelfeducatie bestaat
erin dat het proces van zelfontwikkeling begint met de taak van een
probleemsituatie, de middelen om die nieuwe kansen op te lossen (nieuwe
conceptuele kennis; nieuw soort waarden). Deze nieuwe mogelijkheden
fungeren als bepalende factoren voor de zelfontplooiing die plaatsvindt als een
transformatie van nieuwe mogelijkheden van subjectieve activiteit naar de
nieuwe realiteit. Het proces van het creéren van ideale vormen is het
belangrijkste onderdeel van de zelfontwikkeling en vertegenwoordigt een
manier om determinanten van de zelfontwikkeling van de mens als creatief
wezen te creéren. De zelfontwikkeling van de mens eindigt met het creéren
van een nieuwe sociale ervaring, waarvan de inhoud de waarden van een nieuw
type en de vorm - tekensystemen van een nieuw type zijn [88, p.94].

Culturele geboorte is een van de-belangrijkste factoren van de pedagogische
activiteit [88, p.16], samen met'de taak van probleemsituatie, organisatie van
onafhankelijke creatie van ideale vormen, creatie van nieuwe onderwerpen met
behulp van ideale vorm als middel, enz. Culturele geboorte is een intern
noodzakelijk moment van organisatie van het proces van zelfontplooiing van
de creatieve vermogens van een historisch persoon in een kind. Het resultaat
van culturele ontluikende activiteit, waarbij nieuwe kennis (waarden) worden
geproduceerd, is het creéren van nieuwe determinanten voor zijn/haar
zelfontplooiing [88, p.30].

De zelfontplooiing van de student wordt uitgevoerd onder voorwaarden van
speciale creatieve activiteit gericht op het creéren van nieuwe menselijke
vaardigheden. Deze activiteit vindt vanaf het begin plaats in een bijzondere
sfeer van studentgecentreerde, volwassen interactie met de student. Als het
onderwerp van creatieve en creatieve activiteiten een vermogen is, kunnen we
spreken over zelfstudie als een universele vorm van zelfontplooiing.

De inhoud van de zelfontwikkeling is kwalitatieve veranderingen die zich
voordoen in de structuur van de subjectieve activiteit in de overgang van het
ene historische type naar het andere, en in de structuur van de capaciteiten
ervan. Bijvoorbeeld, in een intuitief type van onderwerp activiteit, is het



belangrijkste vermogen intuitie, terwijl in een rationeel type van onderwerp
activiteit - reflectie. Het bijzondere van het creéren van nieuwe vaardigheden
is dat het door een student alleen wordt uitgevoerd in een interdisciplinaire
activiteit met andere studenten, georganiseerd door een volwassene.

Een student kan alleen in samenwerking met andere studenten een daad van
zelfontplooiing verrichten en een nieuw type van eigen bewustzijn opbouwen.
Het nieuwe historische type van bewustzijn ontstaat als een "inter-subjectief
product” van inter-subjectieve constructieve activiteit, de manier van
organiseren die culturele generatie is.

Inter-subjectieve communicatie is een voorwaarde voor het proces van het
creéren van een nieuwe sociale ervaring voor studenten. In eerste instantie
ontstaat het als een noodzakelijke en universele voorwaarde voor de
organisatie van inter-subjectieve constructieve activiteit. De menselijke
zelfontplooiing vindt plaats door het creéren van nieuwe historische vormen
van bewustzijn. Deze zelfontplooiing vindt plaats als overgang van de oude
historische vorm van de subjectieve activiteit naar de nieuwe historische vorm
als gevolg van een inter-subjectieve constructieve-activiteit. Deze overgang is
het proces om verder te gaan dan de vroegere historische vorm van het
reflexieve bewustzijn als gevolg van de creatie van zijn nieuwe historische
vorm [184].

In het proces van productie van nieuwe historische vormen van subjectieve
activiteit creéert de mens in communicatie met mensen nieuwe vormen van
menselijke cultuur en in het proces van dergelijke creatie ontwikkelt hij zich
als een creatief mens [88, p.22]. In het proces van menselijke zelfontplooiing
verandert de rol van de gemeenschap radicaal. Het bestaat uit het feit dat een
nieuw type psyche eerst gezamenlijk wordt geproduceerd in een inter-
subjectvorm, die vervolgens wordt omgezet in een individuele psyche van elke
persoon.

De creatie van nieuwe historische vormen van de objectcultuur wordt
uitgevoerd in de loop van een inter-subjectieve constructieve activiteit,
waarvan de essentie de productie is van nieuwe historische vormen van
reflexief bewustzijn als een fundamenteel mentaal vermogen [82, p.117]. Dit
proces resulteert in de productie door een persoon van zijn of haar eigen
capaciteiten als nieuwe universele capaciteiten.

In het proces van culturele geboorte creéert elke persoon nieuwe middelen en
manieren van bewustzijn. Het vermogen om creatief te handelen in
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problematische situaties wordt in eerste instantie niet aan een persoon gegeven.
Daarom wordt er tegelijkertijd creatieve activiteit gecreéerd met een nieuw
soort reflexief bewustzijn. Alleen in dit geval wordt het mogelijk om een
nieuwe onderwerprealiteit van cultuur te creéren. Deze overgangen worden
uitgevoerd door middel van culturele creatie.

Aan de ene kant ontwikkelt en vormt een kind een bijzondere "zelfcreatieve"
creatieve activiteit; aan de andere kant produceert het op basis daarvan nieuwe
historische vormen van reflexief bewustzijn als basisvermogen. Deze twee
processen vormen een universele vorm van zelfontplooiing van het kind.

Het creatieve karakter van de mens veronderstelt dat in een historische
samenleving elk lid van de mens vanaf zijn geboorte voorbereid moet zijn op
het creéren van nieuwe vaardigheden en nieuwe normen van sociale
gezamenlijke activiteit die daarmee overeenstemmen. Het creéren van
maatschappelijk belangrijke vermogens door een individu is een bijzondere
(creatieve) activiteit, waarvan het objectieve doel de productie van vermogens
van menselijke aard is in de vorm van de productie van individuele vermogens.

De realiteit van de creatieve menselijke vermogens is de geschiedenis van de
(materiéle en spirituele) cultuur. Daarom is het creéren van vermogens een
creatieve activiteit van de mens-zelf om een nieuwe onderwerpcultuur te
creéren [88, p.28]. Deze activiteit zou moeten voldoen aan de menselijke
capaciteiten, die in de nieuwe geschiedenis van de vakcultuur zijn gemarkeerd.

Om nieuwe bekwaamheden te identificeren om ze universeel te maken, moet
een persoon een schepper van de vakcultuur worden, en dit is alleen mogelijk
via andere mensen, in een inter-subjectieve communicatie met hen. Alleen in
inter-subject communicatie kan een persoon een adequate creatieve activiteit
opbouwen. Door zijn functie is dit proces zelfstudie.

De productie van adequate manieren om een vakcultuur creatief te creéren is
alleen mogelijk als de student wordt opgenomen in een levendige
communicatieve relatie met andere studenten en volwassenen die de culturele
productie organiseren als middel om een vakcultuur te genereren, en zo
bijdragen aan het vermogen van de student om zijn of haar eigen houding en
normen op te bouwen en weer op te bouwen.

Aangezien creatieve activiteit van nature een manier is om psychologische
instrumenten (tekens) te genereren, is de eerste fase van de culturele creatie
(het begin van de "geboorte") een directe (echte) communicatie van de
studenten, georganiseerd door een volwassene, waarbij de volwassene de
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onafhankelijke creatie van de eerste, primitieve tekens door de studenten
organiseert.

Uitgaande van de algemene logica van de historische ontwikkeling, komt in
het systeem van de culturele ontluikende opvoeding in de eerste plaats de
situatie naar voren die de noodzaak van de overgang van een kind naar een
nieuwe historische vorm van subjectieve activiteit, gerelateerd aan de
onmogelijkheid om adequaat te handelen in de situatie van een nieuwe
subjectieve cultuur, en ten tweede de situatie van het creéren van een nieuwe
subjectieve activiteit, naar voren.

De interne connectie tussen culturele oorsprong en zelfontplooiing komt tot
uitdrukking in de notie "historische ruimte van mogelijke zelfontplooiing". De
belangrijkste hypothese gaat uit van het in aanmerking nemen van culturele
geboorte als middel tot zelfontplooiing.

Culturele geboorte is de factor die zorgt voor zelfontplooiing, zonder welke
zelfontplooiing onmogelijk wordt. Culturele geboorte als een manier om
nieuwe kansen te creéren (nieuwe ideale vormen) is een factor die zorgt voor
zelfontplooiing door zijn determinanten. Als-gevolg van de toepassing van
ideale vormen van subjectieve activiteit die ontstaan zijn als gevolg van
culturele creatie als middel tot zelfontplooiing, verandert de werkelijke vorm
van subjectieve activiteit. Het wordt geschikt voor de nieuwe vaksituatie,
waardoor een persoon effectief kan handelen in de nieuwe omstandigheden
van de nieuwe vakcultuur. Ditis'de fundamentele rol van de culturele kern in
de zelfontplooiing [193].

Nieuwe ideale vormen (nieuwe waarden) bepalen de historische ruimte voor
mogelijke zelfontplooiing en fungeren als nieuwe kansen (determinant van
zelfontplooiing). Het reflexieve bewustzijn, dat de nieuwe mogelijkheden van
de subjectieve activiteit transformeert in haar nieuwe realiteit, vervolledigt de
kwalitatieve zelfverandering van de subjectieve activiteit, vervolledigt de daad
van de menselijke zelfontplooiing [88, p.22].

In termen van het concept van zelfontplooiing wordt de creatie van nieuwe
ideale vormen voorzien door de processen van overstijgen [194]. Het gebied
van het overstijgen van processen bepaalt de historische ruimte voor mogelijke
zelfontplooiing van een student. Optimale termen van culturele geboorte als
het creéren van nieuwe ideale vormen worden bepaald door de historische
ruimte van mogelijke zelfontplooiing.

Als het vereiste (potentiéle) vermogen om nieuwe ideale vormen te creéren het
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bestaande (feitelijke) vermogen overstijgt, dan wordt de noodzaak om nieuwe
ideale vormen (nieuwe waarden) te creéren een doorslaggevende factor in de
zelfontwikkeling van het kind.

Zelfontplooiing, uitgevoerd in het proces van cultuurverdunning als gevolg
van transcendentie, is de transformatie van de vorige historische inhoud van de
psyche in zijn nieuwe historische inhoud. De transformatie van het vroegere
niveau van feitelijke ontwikkeling naar de historische ruimte van mogelijke
zelfontwikkeling, en de historische ruimte van mogelijke zelfontwikkeling
naar het nieuwe niveau van feitelijke zelfontwikkeling is de essentie van de
zelfontwikkeling van studenten [88, p.26].

Het concept van zelfontplooiing is een manier om de mens te betrekken bij het
historische proces van zelfbeweging van de subjectieve wereld (de natuur) als
bron. Het concept van zelfontplooiing beschouwt de mens als een interne
natuurkracht, de interne bron van zijn zelfmotivatie. De mens produceert door
zijn creatieve activiteit nieuwe mogelijkheden en maakt er een nieuwe realiteit
van. Nieuwe mogelijkheden van de natuur-komen naar voren als nieuwe
mogelijkheden van de mens (menselijke activiteit) als gevolg van het oplossen
van genetische problemen. Dit geeft-aanleiding om te spreken over nieuwe,
creatieve psychologie van zelfontplooiing als een van de varianten van de
nieuwe fundamentele psychologie [195, p.153] [196, p.423].

"Verticale" ("leeftijd") ~vector van zelfontplooiing is een kwalitatieve

"

zelfverandering ("zelfbouwer"; "zelfontplooiing": De mens is een
kunstmatig, zelfgeconstrueerd wezen" (M.K.Mamardashvili) [2, p.146]. Een
dergelijke zelftransformatie gaat ten koste van het cre€ren van nieuwe
mogelijkheden door de mens zelf. Menselijke capaciteiten bestaan als ideale
vormen van zijn activiteit. Daarom is het probleem van de oorsprong van
nieuwe mogelijkheden het probleem van de oorsprong van ideale vormen.
Ideale vormen die door een persoon worden gecreéerd zijn psychologische
middelen voor zelfontplooiing, middelen voor zijn of haar kwalitatieve
zelfontplooiing. Zelfontplooiing is zelfbepaalde ontwikkeling. D.w.z.
ontwikkeling, die optreedt als gevolg van de schepping door een persoon van

de bepalende factor voor zijn eigen ontwikkeling.
Conclusies over het derde deel

Creatieve bemiddeling (subjectieve reflectie als reconstructie van een nieuwe
ideale vorm als middel om een nieuwe werkelijke vorm te construeren) is het
basismechanisme voor het produceren van ideale vormen als "interne"
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determinanten van creatieve activiteit. Als vormen waarin de menselijke
zelfontplooiing plaatsvindt.

Met zelfontplooiing bedoelen we kwalitatieve zelfontplooiing van een persoon
door middel van de productie van nieuwe historische vormen van subjectieve
activiteit. Als middel tot zelfontplooiing is de geschiedenis van de
ontwikkeling van de objectcultuur. Alle historische vormen van objectcultuur
(verleden, heden en toekomst) worden verenigd door een gemeenschappelijke
manier van ontstaan - creatieve activiteit en het mechanisme van creatieve
bemiddeling (subjectieve reflectie).

Als criterium voor het onderscheiden van historische vormen van objectcultuur
zijn de soorten waarden die door overeenkomstige creatieve activiteiten
worden geproduceerd en door overeenkomstige subjectieve activiteiten
worden gereproduceerd (zintuiglijk type waarde - zintuiglijk schema;
perceptueel type waarde - perceptuele structuur; symbolisch type waarde -
logica van vormweergave; historisch type waarde - logica van vormproductie.

De integriteit van de geschiedenis van het onderwerp cultuur wordt verzekerd
door creatieve activiteit als een universele manier van zelfontplooiing.
Creatieve activiteit als universeel vermogen van een persoon is de essentie van
de zelfontplooiing van de subjectieve wereld en is tegelijkertijd de essentie van
een zelfontplooiend persoon als subject van creatieve activiteit.

De menselijke universaliteit als° onderwerp van creatieve activiteit wordt
bepaald door de relatie tussen de manier van zelfontplooiing van een
individueel subject en de manier van zelfontplooiing van de subjectwereld. De
mens als universeel subject verwerft de eigenschap van universaliteit omdat
hij het vermogen produceert dat de subjectenwereld en alle individuele
subjecten gemeen hebben - creatieve activiteit ten koste van het construeren
van de logica van de cultuur (historische betekenis van de geschiedenis van de
subjectencultuur). De universele mens produceert het universele in één enkele
vorm.

De bepaling van de zelfontplooiing van de vakwereld als overgang van de ene
historische vorm naar de andere kan alleen "intern" zijn. Daarom is
zelfontplooiing alleen mogelijk onder voorwaarden van creatieve activiteit,
waarvan de essentie het genereren van nieuwe determinanten (ideale vormen)
door creatieve activiteit is.

Het doel van creatieve activiteit is de ideale vorm waarin de subjectwereld van
een nieuwe cultuur als psychologisch middel wordt geboren. Creatieve
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activiteit is een manier om betekenissen te produceren en met hun hulp als
psychologisch middel - de productie van tekens.

De mens als subject van creatieve activiteit genereert zichzelf als subject van
activiteit als gevolg van creatieve bemiddeling. Creatieve activiteit als het
vermogen om de voormalige ideale vorm van subjectieve activiteit om te zetten
in het doel van constructieve activiteit is het belangrijkste vermogen van een
universeel persoon die nodig is voor zelfontplooiing. Door zijn constructieve
activiteit produceert de universele mens de historische werkelijkheid als de
eenheid van de subjectieve en objectieve werkelijkheid.

De bijzondere specificiteit van de mens als onderwerp van creatieve
bemiddeling (als onderwerp van creatieve activiteit) is dat hij met zijn
historisch bewustzijn ideale vormen produceert, waardoor hij een schepper
wordt, schepper van zijn eigen geschiedenis als de geschiedenis van de
vakcultuur, de socialiteit en de geschiedenis van de vakwereld.

De mens als onderwerp van creatieve bemiddeling is de producent van de
ideale vorm, die hij zelf als gevolg van creatieve activiteit genereert, en dus
over de grenzen heen die hij kan gaan.

Vanuit dit oogpunt wordt de zelfontplooiing van de universele mens bepaald
door de ideale vorm die hij zelf opbouwt (creéren vanuit zijn bewustzijn en
wil), zodat de creatieve determinatie van de mens een "innerlijk" karakter
heeft. In dit geval worden de processen van zelfontplooiing processen van
menselijke oorsprong [68, p.134].
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4. THEORETISCHE EN METHODOLOGISCHE GRONDSLAGEN
VAN DE EXPERIMENTELE ORGANISATIE VAN DE
ZELFONTPLOOIING

4.1 Participatieve leer- en cognitieve activiteiten als manier om ideale
vormen toe te wijzen

In de moderne psychologie wordt de individuele ontwikkeling van een student
beschouwd in relatie tot het leren, dat wordt uitgevoerd door de organisatie van
de leeractiviteiten van de schoolkinderen. Leren wordt opgevat als een manier
om nieuwe mogelijkheden te verwerven, die in de cultuur bestaan in de vorm
van haar ideale vormen. Deze visie wordt gedeeld door vrijwel alle
onderwijstheoretici en praktijkmensen, ongeacht hun theoretische voorkeuren
en de termen die zij gebruiken.

Ongeacht hoe de link tussen leren en ontwikkeling wordt gepresenteerd (indien
erkend), wordt ontwikkeling altijd gezien als bepaald door cultureel ideale
vormen. Dit geldt zowel voor concepten die de leidende rol van het leren in de
mentale ontwikkeling bevestigen (cultuurhistorische concepten) als voor
concepten  die  leerprocessen  zien als samenvallend  met
ontwikkelingsprocessen (sociaal-reflexibele concepten).

Beide standpunten, die potentieel alle mogelijke psychologische concepten van
ontwikkeling (en leren) omvatten, gaan uit van de veronderstelling dat een
persoon nieuwe kansen krijgt door zich deze toe te eigenen aan de sociale
realiteit, hetzij door het mechanisme van de causale determinantie (reflexieve
concepten van de psyche), hetzij door het mechanisme van de gerichte
determinantie (culturele concepten van de psyche) [197, p.67] [198, p.580]
[199, p.585] [200, p.13-36].

Vanuit dit oogpunt zijn de educatieve activiteiten van schoolkinderen een
manier om objectieve, ideale vormen van cultuur aan de leerlingen toe te
kennen, georganiseerd door de leerkracht. Dit schema van oorsprong van
subjectieve Ideal Forms stelt (bepaalt) een vrij zeker karakter van de
ontwikkeling. Namelijk, de ontwikkeling geconditioneerd door het leren,
gebaseerd op het schema van het toewijzen van ideale vormen als een
bepalende factor voor de individuele ontwikkeling, heeft een "extern" karakter.
Het "externe" karakter van de ontwikkeling drukt de manier uit waarop de
determinanten van de ontwikkeling ontstaan en hun aard. Dat wil zeggen,
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onder omstandigheden van "externe" ontwikkeling worden de determinanten
van de ontwikkeling niet door de studenten zelf geproduceerd, maar door hen
toege€igend.

In dit opzicht zijn de beschikbare leertechnologieén in de psychologie
manieren om de toe-eigening van ideale vormen door studenten te organiseren
als nieuwe mogelijkheden en determinanten van "externe" ontwikkeling, en
kunnen ze door hun aard niet worden gebruikt om de zelfontwikkeling te
organiseren. Tegelijkertijd kan de technologie voor het organiseren van de
zelfontplooiing niet worden gecre€erd zonder een kritische analyse van de
beschikbare leertechnologieén. Een van de meest geprefereerde en bekende
moderne technologieén van "externe" deterministische
ontwikkelingsorganisatie is de technologie van het ontwikkelen van leren
(D.B.Elkonin V.V.Davydov).

Naar onze mening is deze technologie een noodzakelijk uitgangspunt om de
dynamiek van de structuur van inter-subjectieve constructieve activiteit als een
vorm van zelfontwikkelingsorganisatie te onderbouwen. De analyse van de
dynamiek van de structuur van de leeractiviteit als onderwerp van de
technologie van het organiseren van het ontwikkelen van het leren stelt ons in
staat om over te gaan tot de constructie van de dynamiek van de creatieve
activiteit als onderwerp van:de technologie van het organiseren van de
zelfontplooiing.

Structuur van de gezamenlijke leeractiviteiten

Het kan worden afgeleid uit de structuur van de vakactiviteit [201] [202,
p.632.], die fungeert als een onderwerp van toe-eigening in de voorwaarden
van het cultuurverslindende onderwijsproces.

De logica van de toeschrijving wordt gevormd door de situatie van de
noodzaak voor de student om "binnen te gaan" in de momenteel bestaande
culturele omgeving van het vak. In dit geval is het toewijzen van de normatieve
structuur van de vakactiviteit een onderwijsactiviteit, die een stapsgewijze,
stapsgewijze beheersing van alle onderdelen van de vakactiviteit mogelijk
maakt.

De eerste stap is het toewijzen van de ideale vorm, wat een gangbare manier
van doen is. Dit toont een specifiek kenmerk van de genetische modellering
(deductieve) methode, die gebaseerd is op de projectie van de abstracte
component van de cultuur als een universeel op een enkele individuele realiteit
van de student.
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Structuur van de gezamenlijke educatieve en cognitieve activiteiten
1. Leraar die een probleemsituatie creéert.

2. Vorming door de leraar van de educatieve en cognitieve motivatie van de
leerlingen.

3. Formulering door de docent van de doelen (taken) van de educatieve en
cognitieve activiteiten van de studenten.

4. Demonstratie door de docent van de ideale vorm die aan de leerlingen is
toegewezen.

5. Simulatie door de docent van de ideale vorm die aan de leerlingen wordt
toegewezen.

6. Docentenorganisatie van het leren van studenten van het model dat aan de
ideale vorm moet worden toegewezen.

7. Formulering van praktische taken door de docent om deze op te lossen met
behulp van een geschikte ideale vorm als psychologisch hulpmiddel.

8. Leraar de organisatie van praktische oplossing van taken in de klas, de
psychologische middelen voor het oplossen van die een toegewezen ideale
vorm.

9. Controle door de docent (op: basis van zijn eigen criteria) op de juistheid
van de manier waarop en het resultaat van het oplossen van praktische
problemen door de leerlingen van de klas.

10. De beoordeling van de docent (op basis van zijn eigen criteria) van de
juistheid van de manier en het resultaat van de oplossing van de praktische
taken van de leerlingen.

11. Controle en evaluatie door de docent (op basis van zijn eigen criteria) van
de mate van ideale vorm.

12. Conclusies van de leraar.

De structuur van de gezamenlijke educatieve en cognitieve activiteit in het
concept van het ontwikkelen van leren is het meest ontwikkeld (Elkonin D.B.
Davydov V.V. Tsukerman G.A. Rubtsov V.V.). In dit concept worden de
inhoud, structuur en structuur van educatieve en cognitieve activiteiten
afgeleid uit de stelling dat het onderwijs de verwerving (toe-eigening) van
kennis en vaardigheden is [109, p.145]. Educatieve en cognitieve activiteit
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(onderwijs) is een manier om kennis en vaardigheden doelgericht te
assimileren (toewijzing) [109, p.146]. Het concept van leren en cognitieve
activiteit is afgeleid van het concept "onderwijs", dat een manier is om sociale
ervaring van vorige generaties over te brengen (over te brengen) - nieuw. De
belangrijkste specificiteit van het concept van het ontwikkelen van onderwijs,
dat zijn leidende positie onder de moderne psychologische en pedagogische
concepten bepaalt, is dat de inhoud van de leeractiviteit theoretische kennis is,
niet enige sociale ervaring [109, p.146].

De eigenaardigheid van de educatieve en cognitieve activiteit in het concept
van de ontwikkeling van het leren is dat het niet is gebouwd in
overeenstemming met de methode van oorsprong van de theoretische kennis,
maar in overeenstemming met de methode van hun presentatie, die de logica
is van "het klimmen van het abstracte naar het concrete" [109, p.151]. Daarom
wordt de educatieve en cognitieve activiteit bepaald door theoretische kennis
als een product van sociale activiteit, die "kant-en-klaar" is [109, p.151]. (als
"theoretisch abstract") bestaat al a priori in de-maatschappelijke ervaring.

De essentie van educatieve en cognitieve activiteit is dat studenten deze
theoretische kennis niet creéren, maar-toewijzen [109, p.152]. Daarom is de
educatieve en cognitieve activiteit van nature cultureel gezien consumptief en
daarom moet het leren zo worden geconstrueerd dat het het historische proces
herschept dat ooit leidde tot de vorming van een systeem van specifieke kennis
als gevolg van de reproductie van hun gemeenschappelijke theoretische basis
[109, p.152]. Hieruit volgt dat in het concept van het ontwikkelen van leren,
leren en cognitieve activiteit geen manier is om nieuwe theoretische kennis te
produceren, maar een manier om deze te reproduceren als gevolg van imitatie.

In het concept van ontwikkelingstraining zijn leer- en cognitieve activiteiten
een systeem van consequent uitgevoerde acties. De psychologische basis van
de educatieve en cognitieve activiteit is de behoefte van de student aan
educatieve en cognitieve activiteiten (activiteiten van opdracht). De inhoud
van de educatieve en cognitieve activiteit is theoretische kennis [109, p.157].
De behoefte in het onderwijs en de cognitieve activiteit verandert in de
motieven van leeractiviteiten, waarvan de inhoud de manieren zijn om
theoretische kennis te reproduceren [109, p.157]. Het accepteren van een
leerprobleem van een leraar (of, in latere stadia van de onderwijsactiviteit, een
zelfstandige formulering), dat het karakter van de latere leeractiviteiten
bepaalt, waardoor de ontwikkeling van de leerling plaatsvindt [109, p.157]
[109, p.158] [109, p.159] [109, p.182].



De actie van het transformeren van de voorwaarden van de leeropdracht. Als
gevolg van deze actie wordt een universele houding van het te bestuderen
object onthuld, die later de inhoud van het bijbehorende theoretische concept
wordt. De eigenaardigheid van de universele houding ligt in het feit dat het
enerzijds een realiteit is van een getransformeerde onderwerpsituatie en
anderzijds fungeert als een genetische initi€le basis (bron) van alle privé-
kenmerken van het hele object. De zoektocht naar deze relatie is het resultaat
van denk-analyse. Het bijzondere van deze onderwijsactie is dat deze analyse
in eerste instantie de vorm aanneemt van een transformatie van de werkelijke
omstandigheden van het onderwerp. Daarom wordt deze ideale actie in eerste
instantie in de echte vorm uitgevoerd [109, p.182]. De actie van het
modelleren. Als gevolg van deze actie, het geisoleerde in een echte vorm, het
uitdrukken van de uiterlijke kenmerken van het object, is de algemene houding
gefixeerd in een ideale (onderwerp, grafische en alfabetische) vorm, het
uitdrukken van de interne kenmerken van het object. Het onderwijsmodel, dat
eerst als een product van het denken fungeert, wordt later een denkmiddel.

Effect van de transformatie van het relatiemodel om de eigenschappen ervan
in "zuivere vorm" te bestuderen. Omdat universele relaties "zuiver" zijn in het
model, bestuderen studenten door het transformeren en reconstrueren van het
leermodel de eigenschappen van de universele relaties zelf (substanti€le
abstractie). Actie van de bouw van het systeem van de particuliere problemen
opgelost in de algemene manier.-Als gevolg van deze actie transformeren de
studenten het leerprobleem in-een systeem van privé-taken die op een
gemeenschappelijke manier worden opgelost, wat werd geleerd als gevolg van
eerdere leeractiviteiten. De actie van de controle. Het doel is om ervoor te
zorgen dat de overige activiteiten overeenkomen met de voorwaarden en eisen
van de leeropdracht. Als gevolg van de controle legt de leerling een verband
tussen de operationele structuur van de activiteit en de voorwaarden van de
taak en het verkregen resultaat. De controle zorgt voor de volledigheid van de
werkingsstructuur van de actie en de juistheid van de uitvoering ervan.

Evaluatie actie. Identificeert of (en in welke mate) de algemene manier waarop
het leerdoel wordt bereikt al dan niet wordt bereikt, of (en in welke mate) het
resultaat van de leeractiviteiten in overeenstemming is met het uiteindelijke
doel. Het uitvoeren van controle- en beoordelingsactiviteiten zorgt voor een
continue relatie tussen de inhoud van het eigen handelen en de taak die op het
spel staat (reflectie). Leeractiviteit is dus een manier om een reflexief
bewustzijn te vormen [109, p.160].
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Uit het bovenstaande volgt dat in het concept van het ontwikkelen van leren en
cognitieve activiteit (onderwijs) het proces van toe-eigening (assimilatie) van
een gemeenschappelijke manier is, wat het principe is van de organisatie van
elke actie. De eigenaardigheid van een dergelijke educatieve en cognitieve
activiteit is dat de oplossing van het eigenlijke praktische probleem pas wordt
uitgevoerd na de toewijzing van een gemeenschappelijke methode (principe)
[109, p.184].

In de omstandigheden van de onderwijspraktijk vindt de educatieve en
cognitieve activiteit plaats in de drie belangrijkste fasen van de opleiding.

De eerste fase. Wanneer studenten een praktische handeling onder de knie
krijgen, maken ze van een praktische taak een leerzame en praktische taak. Om
van een leeropdracht een praktische te maken zijn een aantal randvoorwaarden
nodig: de verdeling van het actie-object en de elementen die de uitvoering van
de actie bepalen. Deze voorwaarden veranderen het praktische karakter van de
eerste opdracht niet, maar maken het mogelijk om de studenten uit te dagen
om het verband tussen de voorwaarden en de manieren om het resultaat te
verkrijgen te achterhalen. D.w.z. het identificeren van een tussendoel (taak) in
de activiteit. Als dit doel wordt gehandhaafd door de voorwaarden voor de
uitvoering van de activiteit complexer te maken en als de verwezenlijking
ervan het hoofdvak van de controle van de leraar over de beoordeling wordt,
wordt het relatief onafhankelijk.

Zo wordt de initi€le taak een educatieve en praktische taak en verschijnt er een
nieuwe (cognitieve) handeling in de praktische activiteit van de leerling. In
deze omstandigheden identificeren en beheersen de leerlingen de belangrijkste
leeracties - de transformatie van de situatie van het gegeven probleem en de
modellering [109, p.170]. Omzetting van het initi€le praktische probleem in
een praktisch probleem is alleen mogelijk in het proces van een gezamenlijk
verdeelde activiteit van studenten en docenten [109, p.176].

Stap twee. Het hoogtepunt van de eigenlijke toewijzing van leeractiviteiten is
het opnemen van concepten in de activiteiten. Aangezien de educatieve acties
als onderdeel van de gevormde praktische vaardigheden worden genoemd, is
de vraag wanneer en hoe concepten in dit proces kunnen worden opgenomen
een speciaal probleem [109, p.177]. In de tweede fase wordt het concept
opgenomen in de situatie van een educatieve en praktische taak, die de inhoud
van het onderwerp en de psychologische structuur ervan kwalitatief verandert.
Om een particulier praktisch probleem op te lossen, moet een student de
voorwaarden ervan onderzoeken vanuit het oogpunt en met behulp van het
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geintroduceerde concept: het selecteren van de overeenkomstige elementen in
het object, het analyseren van hun relaties, enz. Met andere woorden, het is
noodzakelijk om vak- en onderwijstoetsen en modellering te maken. De
verbanden die tussen hen zijn gelegd als onderdelen van de oplossing maken
van een onderwijs- en onderzoekstaak een onderwijs- en onderzoekstaak [109,
p.178].

Stap drie. In verband met de overgang naar de analyse van het concept als een
zich ontwikkelend systeem. Door de voorwaarden van een systematisch
uitbreidend systeem van praktische problemen te bestuderen, moet een leerling
een systeem van concepten afleiden, wat de toewijzing van
onderwijstheoretische problemen in de activiteit betekent. In het proces van
het beheersen van methoden voor het afleiden van het systeem van concepten
worden psychologische omstandigheden en mechanismen van educatieve
activiteit geleidelijk aan gereconstrueerd [109, p.178].

Collaboratieve leeractiviteiten als psychologisch concept.

De methodologische basis van het concept "gezamenlijke onderwijsactiviteit”
is het marxistische concept van "gezamenlijke activiteit" [203, p.88], dat
gebaseerd is op het genetisch basisconcept van "interactie". [204, ¢.305].
Interactie impliceert wederzijdse beinvloeding van de deelnemers aan de
interactie op elkaar [204, p.305]. Tegelijkertijd is het belangrijkste kenmerk
van elke interactie de activiteit van deelnemers aan gezamenlijke activiteiten
[204, p.306]. Men gelooft dat activiteit een essentieel kenmerk van de mens is
als de hoogste vorm van ontwikkeling van levende materie [204, p.306].

Als belangrijkste kenmerken van gezamenlijke activiteiten worden
beschouwd: de aanwezigheid van een gemeenschappelijk doel en
gemeenschappelijke motivatie (motivatie om samen te werken), de verdeling
van activiteiten in functioneel gerelateerde componenten en hun verdeling over
de deelnemers, de eenmaking van individuen en individuele activiteiten en hun
gecodrdineerde uitvoering, de aanwezigheid van management (inclusief
zelfbestuur), gemeenschappelijke eindresultaten, evenals de aanwezigheid van
een gemeenschappelijke ruimte en gelijktijdigheid van individuele activiteiten
[203, p.93]. Wat betreft de kwestie van de psychologische structuur van de
gezamenlijke activiteit, is deze momenteel het minst ontwikkeld [203, p.94].

De mechanismen van mentale infectie, imitatie, suggestic en
overtuigingskracht, erkend in de buitenlandse en binnenlandse psychologie,
worden aangehaald als de belangrijkste mechanismen die zorgen voor
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interactie [203, p.112].

Wat de leeractiviteit betreft, moet er rekening mee worden gehouden dat het
concept "leeractiviteit" nog steeds vrij dubbelzinnig is [204, p.192]. Onlangs
werd leeractiviteit (leerinteractie), gebaseerd op de activiteit van alle
deelnemers aan gezamenlijke leeractiviteiten, echter geinterpreteerd als
subject-tot-subjectieve interactie, die een geaggregeerd onderwerp vormt dat
gekenmerkt wordt door een gemeenschappelijk doel [204, p.309].

In de psychologie is de ontwikkeling van het probleem van sociale interacties
en hun rol in het leren gebaseerd op de hypotheses van L.S. Vygotsky, J.G.
Meade en J. Piaget dat sociale interacties een beslissende rol spelen in de
ontwikkeling van het denken [205, p.10]. Volgens J.G.Meade vindt de vorming
van het menselijke "Ego" plaats in een situatie van communicatie, en is de
verinnerlijking van de dialoog de bron van de denkactiviteit [205, p.12]. In de
late jaren 70 - begin jaren 80 van de 20e eeuw wordt de experimentele studie
van het probleem van sociale interactie en leren overgeheveld naar de klas en
richt zich op de studie van de effectiviteit van de organisatie van de educatieve
interactie tussen leraar en schoolkinderen, de schoolkinderen zelf [205, p.19].

Volgens V.V.Rubtsov sluit de -actieve rol van de interactie zelf als
bemiddelende factor in het proces van cognitieve ontwikkeling de passieve
positie van een van de deelnemers aan de interactie "leraar-student" uit en
maakt het imitatiemechanisme als hoofdmechanisme van het leren
ondeugdelijk [205, p.15]. De auteur is van mening dat kinderen zich kunnen
ontwikkelen als gevolg van sociale interacties wanneer hun feitelijke
ontwikkelingsniveau daarmee overeenkomt. Rekening houdend met het feit
dat het feitelijke ontwikkelingsniveau het resultaat is van vroegere sociale
interacties [205, p.15].

Naar de mening van de auteur zijn we aanwezig in het proces van het
ontwikkelen van een visie op leren als een proces van faciliteren en
samenwerken. Tegelijkertijd is het belangrijkste mechanisme van dit proces
het bemiddelen van cognitieve acties door middel van interactie tussen de
deelnemers onderling. Daarom is de belangrijkste uitdaging niet om les te
geven, maar hoe je les moet geven. Dat wil zeggen, het probleem van het
organiseren van effectieve gezamenlijke vormen van leeractiviteit [205, p.16].
Experimentele gegevens stellen de auteur in staat om te beweren dat imitatie
geen ontwikkelingsmechanisme is, maar een sociaal en cognitief conflict
tussen de gezichtspunten van individuen [205, p.17].
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Op basis van de resultaten van zijn experimentele studies is V.V.Rubtsov van
mening dat de bekende psychologische structuur van het onderwijs
(D.B.Elkonin V.V.Davydov) moet worden aangevuld. Het moet omvatten:
opname in de activiteit van verschillende actiemodellen en hun wederzijdse
samenwerking, gezamenlijke modellering van modellen van gezamenlijke
activiteiten die aan volwassenen worden gegeven, alsmede communicatie en
wederzijds begrip in het proces van bijstand en het zoeken naar nieuwe
manieren om gezamenlijk werk te organiseren [205, p.24].

Onder de onopgeloste problemen van gezamenlijke onderwijsactiviteiten
merkt V.V.Rubtsov het probleem op van de correlatie tussen groeps- en
individuele onderwijsvormen, het probleem van de verwerving van
onderwijsgroepen, het probleem van het rekening houden met de individuele
kenmerken van studenten en enkele andere [205, p.25].

G.A.Zukerman is van mening dat een kind niet in staat is om de betekenis en
werkwijze te openen met enig menselijk gereedschap of teken zonder
monsters. Hij kan deze monsters alleen onder de knie krijgen in samenwerking
met een volwassene, de drager van deze monsters. Naar haar mening is de
manier (mechanisme) van inhoudelijke en effectieve samenwerking tussen een
kind en een volwassene nabootsing (nabootsing, op basis van een steekproef)
[206, p.13].

Zij is van mening dat er een onderscheid moet worden gemaakt tussen twee
soorten gezwellen in de individuele ontwikkeling van het kind. Die welke
betrekking hebben op het beheersen van de nieuwe materie en die welke
betrekking hebben op het beheersen van de vorm van samenwerking [206,
p-20]. Tegelijkertijd, met de invoering van een nieuwe vorm van
samenwerking, is het noodzakelijk om een voorbeeld hiervan te geven [206,
p-159]. Vanuit dit oogpunt is het vermogen om te leren als strategisch doel van
het moderne onderwijs een nieuwe vorming die verband houdt met het
beheersen van de vorm van samenwerking [206, p.21].

De auteur is van mening dat de basis van de leeractiviteit een situatie is waarin
een kind en een volwassene samen leertaken oplossen. Een dergelijke
gezamenlijke beslissing wordt mogelijk wanneer de onderwijsinteractie van
het kind en de volwassene een enkelvoudig onderwerp is. Wanneer zij een
gemeenschappelijke taak en een gemeenschappelijk systeem van relaties
hebben [206, p.42]. De auteur noemt de discussie als de primaire vorm van
leersamenwerking, waarbij een zelfstandig standpunt van een kind mogelijk
wordt [206, p.141].
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T.V.Gabai is van mening dat de trainingsactiviteit een gezamenlijke activiteit
is waarbij een van de deelnemers ervaring opdoet ... ... en anderen creéren er
gunstige voorwaarden voor. Met andere woorden, zij voeren de hele som van
de voorbereidende componenten van de assimilatie uit [21, p.116]. Haar
standpunt is gebaseerd op het standpunt van S.L. Rubinstein over onderwijs
als een onafscheidelijk enkelvoudig proces, dat wordt uitgevoerd als een
tweezijdig en sociaal proces van Kkennisoverdracht, communicatie en
assimilatie [21, p.122]. In dit verband noemde S.L.Rubinstein de leraar "de
zender van een bepaald materiaal, dat hij aan de leerling meedeelt" [207,
p.607].

LLLIlyasov heeft een soortgelijke positie, die gebruik maakt van het concept
"sociale ervaringsoverdracht", wat de overdracht van ervaring aan de jongere
generatie mensen betekent. Het eerste subsysteem in deze benadering is
"lesgeven", begrepen als de activiteit van de leraar. Het tweede subsysteem van
de omzettingsactiviteit is "leeractiviteit" (of "onderwijs"). Deze activiteit
wordt uitgevoerd door de studenten zelf en bestaat uit het veranderen van de
inhoud van hun eerdere ervaring [21, p.122].

V.J.Lyaudis merkt op dat in de  moderne psychologie, ondanks hun
fundamentele rol, de categorieén van interactie en gezamenlijke activiteit van
docenten en studenten het minst ontwikkeld blijven [208, p.49]. Zij is van
mening dat gezamenlijke leeractiviteiten handelingen zijn van uitwisseling van
acties, operaties, evenals verbale en non-verbale signalen van deze acties en
operaties tussen docent en studenten, tussen studenten onderling in het proces
van de vorming van leeractiviteit [208, p.50].

Volgens V.J.Liaudis is de basis van de gezamenlijke activiteit de betekenissen
en doelen die deze implementeren, die een enkel semantisch veld van de
gezamenlijke doctrine vormen [208, p.50]. Het doel van de gezamenlijke
onderwijsactiviteit van docenten en studenten is het opbouwen van een
mechanisme voor zelfregulering van de leer. Het beheersen van het onderwerp
activiteit en de eigenlijke invloeden en posities van het individu in hen [208,
p.52].

V.J Lyaudis maakt een onderscheid tussen een adaptieve en een productieve
trainingsorganisatie. Het productieve type wordt geleverd door een andere
logica van het construeren van de inhoud van de geassimileerde activiteit. In
dit geval worden de leerlingen in een situatie van het ontvangen van een sociaal
belangrijk en cultureel waardevol product vanaf het allereerste begin van het
leren van een nieuwe activiteit. In deze situatie wordt de leerling

237



geconfronteerd met de objectieve noodzaak van samenwerking met de
leerkracht en andere leerlingen, waarbij de nadruk vooral ligt op de
semantische kant van de activiteit [208, p.54]. De auteur is van mening dat in
een situatie van productieve gezamenlijke activiteit, een optimale zone van
realisatie van alle mogelijkheden in de samenwerking tussen de leraar en de
studenten en met betrekking tot het onderwijs en zelfbestuur van de
persoonlijkheid ontstaat [208, p.55].

S.M.Dzhakupov ontwikkelt een soortgelijke aanpak in termen van semantische
regulering van gezamenlijke leeractiviteiten. De auteur is van mening dat de
effectiviteit van het leerproces een integraal kenmerk is van het systeem van
beinvloedingsmiddelen op een persoon, gericht op het veranderen van zijn
mentale eigenschappen in overeenstemming met de eisen van de maatschappij
in een specifieke fase van de historische ontwikkeling [209, p.7].

S.M.Dzhakupov gelooft dat de psychologische inhoud van het leren de
gezamenlijke en dialogische cognitieve activiteit is, die wordt gevormd door
de transformatie van onderwijs- en leeractiviteiten-in één psychologische
structuur in de loop van de interactie en communicatie tussen de trainer en de
studenten [209, p.8]. Als mechanismen voor de’'vorming van gezamenlijke en
dialogische cognitieve activiteiten wordt voorgesteld het initi€le, individuele
en verschillend gerichte in de vorm vanbetekenissen, motieven en doelen van
het onderwijs en leren te docken en te "linken" [209, p.26]. Tegelijkertijd
onthult de auteur niet de psychologische inhoud van deze mechanismen.

Aan de andere kant wordt de dialoog vooral opgevat als een "leerling-tot-
leerling"-relatie, die de "leerling-tot-leerling"-relatie overschaduwt [209,
p.25]. Tegelijkertijd wordt de onderwijsactiviteit van een leraar beschouwd als
bestaande uit twee componenten. Enerzijds is het de overdracht van
kenniswaarden aan studenten, anderzijds - de vorming van hun subjectieve
houding ten opzichte van deze kennis door het doorgeven van hun betekenissen
[209, p.43].

In zijn onderzoek baseert S.M.Dzhakupov zich op de definitie van
gezamenlijke activiteit als een georganiseerd systeem van activiteit van op
elkaar inwerkende individuen gericht op de redelijke productie (reproductie)
van objecten van materiéle en spirituele cultuur [210, p. 367] [211, p. 353].
Een van de noodzakelijke tekenen van gezamenlijke activiteit is de
aanwezigheid van één enkel, gemeenschappelijk doel, waarmee de deelnemers
worden geconfronteerd [212, p.189-200] [213] [214] [215] [216] [217] [218]
[219, p.106123] [220, p.26-42] [221] [222] [223] [224] [225] [226] [205]
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[203].

De auteur merkt op dat in de specifieke omstandigheden van het leren als een
gemeenschappelijk doel van de leerling en de studenten een educatief doel is,
dat noodzakelijk is om deel uit te maken van zowel het onderwijs als de
leeractiviteiten. Volgens S.M.Jakupov is zij degene die de vorming van
gezamenlijke en dialogische cognitieve activiteiten bevordert door de synthese
van onderwijs- en leeractiviteiten, het is noodzakelijk om te interageren in het
leerproces [209, p.46]. Dit proces van vorming van cognitieve op de inhoud en
van gezamenlijke dialogen over de vorm van de activiteit wordt uitgevoerd in
het proces van het verbinden en binden van doelen, betekenissen en motieven
van individuele activiteiten [209, p.47].

Conclusies. De analyse van de concepten van "gezamenlijke
onderwijsactiviteit" in de post-Sovjet psychologie geeft redenen om aan te
nemen dat ze allemaal gebaseerd zijn op het marxistische begrip van
gezamenlijke activiteit en samenwerking. De geanalyseerde concepten zijn
gebaseerd op de categorie "interactie", waarvan de psychologische inhoud de
wederzijdse invloed van de deelnemers.aan de interactie als onderwerp heeft.

De analyse van de interactie toont aan dat het interne mechanisme dat het
verschaft een causale bemiddeling is (met inbegrip van "externe oorzaken door
interne omstandigheden").. 'De bovenstaande analyse van het causale
bemiddelingsmechanisme'laat zien dat het proces dat het biedt een proces van
"horizontale" ontwikkeling (vorming) is, wat een vertaling is van de vorm
langs de ketens van de causaliteit. In de omstandigheden van de interactie
treden de subjecten van de interactie op als veroorzakers en is de oorzaak, door
zijn aard, een "externe" factor die onafhankelijk is van het subject. Daarom is
interactie geen fundamentele categorie die theoretisch het probleem van de
zelfontwikkeling als productie van zijn determinanten kan oplossen.

Mechanismen aangeboden door de auteurs van de geanalyseerde noties van
"gezamenlijke leeractiviteit": psychische infectie, imitatie, suggestie en
overtuigingskracht (A.A.Zhuravlev); dialooginternationalisering (J.G.Mead);
internalisering van sociale relaties (L.S.Vygotsky); het bemiddelen van
cognitieve acties door de manieren van interactie van de deelnemers zelf
(V.V.Vygotsky).Rubtsov); imitatie (imitatie, modelactie) (G.A.Tsukerman);
assimilatie (T.V.Gabai); vertaling van sociale ervaring (1.1Ilyasov);
uitwisseling van acties (V.J.Lyaudis); verbinding en "binding" van individuele
betekenissen, motieven en doelen van onderwijs- en leeractiviteiten
(S.M.Jakupov) - door hun aard zijn er mechanismen van vertaling van sociale
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ervaring, hoe uitwendig ze ook van elkaar verschillen. Zoals eerder is
aangetoond, wordt de mogelijkheid om sociale ervaringen te vertalen door het
mechanisme van causale bemiddeling geboden door a priori kennis, waarvan
de oorsprong niet wordt besproken in het kader van de geanalyseerde
concepten.

Het betekent dat de bestaande concepten van gezamenlijke leeractiviteiten op
basis van de categorie "interactie" de processen van individuele ontwikkeling
in de leeromstandigheden (onderwijs) beschrijven als de processen van toe-
eigening van "externe" determinanten van individuele ontwikkeling die door
het mechanisme van de causale bemiddeling worden overgedragen. Zo kan
worden  geconcludeerd dat de  modellen van  gezamenlijke
onderwijsactiviteiten, die in de psychologie plaatsvinden, niet kunnen worden
toegepast om het probleem van de productie van individuele
ontwikkelingsdeterminanten op te lossen. Er is een nieuw concept nodig, dat
een theoretisch middel kan worden om het probleem van de productie van
individuele ontwikkelingsdeterminanten op te lossen.

4.2 Inter-subject structurele activiteit als methode om ideale vormen te
produceren

Een dergelijke gedetailleerde analyse van de structuur van de educatieve en
cognitieve activiteit (opdrachtactiviteit) en de stadia van de vorming ervan is
noodzakelijk om de conclusie over het empirische karakter ervan te
rechtvaardigen. In het concept van het ontwikkelen van leren is er geen
theoretische rechtvaardiging voor de oorsprong van de structuur van de
leeractiviteit, de noodzaak van dergelijke componenten en kenmerken van de
dynamiek ervan in het ontogeneseproces. Bovendien wordt in het concept van
het ontwikkelen van leren de educatieve en cognitieve activiteit (activiteit van
opdracht) pas in een bepaalde ontogenetische fase van de ontwikkeling als
leidend beschouwd. Dit betekent dat vanuit het oogpunt van het concept van
het ontwikkelen van leren het proces van "verticale" (leeftijds)ontwikkeling
zijn integriteit verliest, bij elke overgang tussen leeftijdsperiodes wordt
doorbroken en er geen universele realiteit is die het menselijk leven met elkaar
verbindt gedurende de gehele ontogenese (van het gehele menselijke leven).

Anderzijds kunnen educatieve en cognitieve activiteit (activiteit van toe-
eigening) als subject-object (cognitieve) houding niet geaccepteerd worden als
theoretisch middel om het probleem van zelfontplooiing op te lossen als een
manier om zelfstandig nieuwe mogelijkheden te produceren. Wat nodig is, is
een nieuwe categorie die het universele karakter van "ouderdoms-overgangen"
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tot uitdrukking brengt en als een universele vorm van zelfontplooiing fungeert,
die zelf bij elke overgang steeds universeler en "universeler" wordt. In termen
van activiteitstheorie moet een dergelijke "universele activiteit" worden gezien
als "leidend" op alle mogelijke "leeftijdsovergangen" van "verticale"
ontwikkeling (tussen perioden van "horizontale" ontwikkeling) als zorgend
voor dergelijke overgangen van het ene ontwikkelingsniveau naar het andere,
tussen "leeftijden" als zorgend voor de verandering van "leeftijden" gedurende
de gehele menselijke ontogenese.

De aard van deze categorie kan niet subject-object (cognitief; gnoseologisch)
zijn, omdat subject-object relatie een relatie is van consumptie (toe-eigening)
van nieuwe mogelijkheden, niet de productie ervan. Daarom lost de categorie
"educatieve en cognitieve activiteit" het probleem van de zelfontplooiing niet
op. De aard van de benodigde categorie kan alleen subjectttooobject zijn
(genereren; historisch). We hebben het dus over universele activiteit als een
historische (subject-objectieve) categorie, die de subject- (producerende)
houding van een persoon ten opzichte van zichzelf weergeeft.

Deze subject-to-subject praktische zelfrelatie (constructieve activiteit) is een
manier voor een persoon om zichzelf te produceren (zijn geschiedenis als
subject) [227]. De geschiedenis van de vakcultuur werkt als een middel en
product van constructieve activiteit. Zo is constructieve activiteit als
historische categorie een:manier om de geschiedenis van de mens te
produceren, een manier-om de kwaliteit van zijn wezen te veranderen door een
zich ontwikkelende mens.

De categorie van constructieve activiteit wordt in een basis van educatieve
technologieén van zelfontplooiing geplaatst als een manier om nieuwe
mogelijkheden te fabriceren. Het belangrijkste kenmerk van dergelijke
technologieén is hun producerend (producerend) karakter. Technologieén van
productie (genereren) van kansen, in tegenstelling tot technologieén van
consumptie (toe-eigening) van kansen, zijn ontworpen om de individuele
praktijk te organiseren als een praktijk van het produceren van nieuwe sociale
ervaring, nieuwe kennis als een middel voor nieuwe activiteit [228].

De psychologische basis voor constructieve activiteit, die ten grondslag ligt
aan de educatieve technologieén van de zelfontplooiing, is de houding van het
ontstaan. Dat wil zeggen, het omvormen van het ene type van subjectieve
activiteit tot een ander type van subjectieve activiteit. Constructieve activiteit
wordt beschouwd als een universele vorm van zelfontplooiing in ontogenese.
Het drukt het culturele ontluikende (historische) karakter van een persoon uit.
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Een creatief persoon is een product van zijn eigen constructieve activiteit. De
geschiedenis van de vakcultuur is het product van een constructief handelend
persoon. De geschiedenis van de objectwereld van de cultuur fungeert als doel,
resultaat en middel van een constructief handelend persoon. Constructieve
activiteit is de praktische houding van een persoon vandaag de dag ten opzichte
van zijn of haar toekomst. Constructieve activiteit is een manier van menselijke
overgang van het ene kwalitatief bepaalde bestaan naar het andere.

De relatie tussen "historisch doel" en "historisch resultaat” is een interne relatie
die een constructieve activiteit vormt. Het "historische resultaat" van
constructieve activiteit is een nieuwe geschiedenis van een echte vorm van
inhoudelijke activiteit. Het "historische doel" van constructieve activiteit is een
nieuwe geschiedenis van een ideale vorm van inhoudelijke activiteit.

De structuur van inter-subjectieve constructieve activiteit als structuur
van het zelfontwikkelingsproces

Het onderwerp van de inter-subjectieve constructieve activiteit is uiteindelijk
de geschiedenis van de objectcultuur. Interdisjectieve constructieve activiteit
is een manier om een vakcultuur van het ene historische type om te zetten in
een vakcultuur van een ander historisch type [3].

Aangezien het onderwerp van constructieve activiteit de geschiedenis van de
vakcultuur (de geschiedenis van ‘tekensystemen) is, zolang constructieve
activiteit maar inter-subjectief kan zijn. Constructieve activiteit als een realiteit
van interr subjectieve creatie van tekensystemen kan alleen gelijktijdig met
individuele activiteit worden gecreéerd. In een constructieve activiteit
vertegenwoordigen het inter-subjectief en het individu een verenigd systeem
van "externe-interne" realiteit, waarbij "extern" en '"intern" wederzijds
bepalend zijn.

Deze bepaling is gebaseerd op het idee van de oorsprong van de individuele
psyche ("intern") als onderdeel van een integraal systeem alleen in eenheid met
de inter-subjectvorm van de psyche ("extern"), en niet "voor" of "later". Het
verschilt van het standpunt over de verinnerlijking als een manier om het
interpsychische ("uiterlijke") in het intrapsychische ("inwendige") te
transformeren [3].

Constructieve activiteit, waarvan de ideale vorm de inter-subjectiviteit is [229,
p-433] (interne dialoog over Bakhtin M.M.; diepe communicatic over
Batishchev  G.S.; wezenscommunicatiec over Slobodchikov  V.L);
communicatie "[" - "U" over Martin Buber; inter-subjectieve communicatie
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over S.L. Rubinstein); het vertegenwoordigen (op K.Marx) van een
"productiewijze van de mens" [19, p.142].], is er een manier van culturele
nucleatie (productie van een kwalitatief nieuwe historische vorm van de
objectcultuur) [16, p.51] [82, p.157]. In de omstandigheden van cultureel
ontluikend onderwijs wordt de situatie van noodzaak om een nieuwe
constructieve activiteit te creéren bepaald door de noodzaak om adequaat te
handelen in de nieuwe situatie van de vakcultuur die wordt gekenmerkt door
een nieuw type van een ideale vorm [82, p.95].

Bij de eerste pogingen om te handelen in een nieuwe onderwerpsituatie
ontstaat het probleem van de discrepantie tussen de vereiste nieuwe werkelijke
vorm van onderwerpactiviteit en de vroegere ideale vorm ervan. Het probleem
brengt een crisis ("leeftijdscrisis") met zich mee, de manier om die te
overwinnen is zelfontplooiing. Een nieuw type cultuurgoed (een nieuw type
teken), dat een product is van constructieve (cultuurvoedende) activiteit, werkt
als een middel tot zelfontplooiing [3].

De objectieve component van de probleemsituatie is de geschiedenis van de
objectcultuur. De relatie tussen de systemen van "nieuwe" en "oude"
cultuurgoederen heeft een objectief karakter en definieert (stelt) de structuur
van de constructieve activiteit volledig [3] [230, p.29].

De geschiedenis van de objectcultuur als een tijdelijke opeenvolging van
systemen van "nieuwe" .en "oude" culturele objecten is de eerste en eerste
component van de structuur van de inter-subject constructieve activiteit,
waaruit de hele structuur is opgebouwd. Het is noodzakelijk om te beginnen
met het opbouwen van de structuur van inter-subjectieve constructieve
activiteit, in de eerste plaats door het vastleggen van de relatie tussen de
geschiedenis van de objectcultuur en haar historische logica. De primaire vorm
van een dergelijke fixatie is de ervaring (een sensuele vorm van bewustzijn),
die de basis vormt voor de opbouw van de historische structuur van
constructieve activiteit. Als gevolg van de constructie van de relatie tussen
geschiedenis en historische logica krijgt de geschiedenis historische betekenis
en wordt het een geschiedenisteken, dat de constructieve activiteit bepaalt die
nieuwe soorten van de objectcultuur creéert [82, p.41].

De tekenfilosofie wordt een middel om de overgang tussen "oude" en "nieuwe"
soorten objectcultuur te ontwerpen. Objectivering van genetische relatie in de
geschiedenis - teken transformeert genetische relatie in een middel tot het
creéren van constructieve activiteit [82 p.134]. Aangezien een nieuw type van
de objectcultuur wordt gecre€erd door een constructieve activiteit en
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gereproduceerd door de objectactiviteit, als de geschiedenis - teken
tegelijkertijd een middel tot constructieve activiteit is om een nieuwe
objectactiviteit te creéren [82, p.60] [82, p.94].

Als gevolg van constructieve activiteit wordt de innerlijke wereld van elke
deelnemer aan de inter-subject activiteit radicaal gereconstrueerd, en wordt een
tekensysteem van een nieuw historisch type gecreéerd [3]. Het produceren van
een nieuwe subjectieve activiteit, waardoor een nieuwe subjectieve cultuur
wordt gereproduceerd, [82, p.95], kan als een constructieve activiteit worden
beschouwd die volledig gerealiseerd is en haar historisch doel heeft bereikt [3].

De structuur van de intersubjectuele constructieve activiteit kan worden
afgeleid uit de structuur van de overgang tussen de verschillende soorten
activiteiten. Het nieuwe type vakactiviteit fungeert als een bouwvak in de
voorwaarden van het cultuurbevorderende onderwijsproces.

De logica van het construeren van een nieuw type van subjectieve activiteit
wordt gevormd in een situatie waarin het noodzakelijk is om te handelen in een
nieuw type van subjectieve omgeving (in een  nieuwe context [231]).
Tegelijkertijd is het mechanisme om de structuur van een nieuw type
subjectieve activiteit te construeren een creatieve activiteit, die zorgt voor een
systematische creatie van alle componenten van een integrale subjectieve
activiteit.

In de eerste stap wordt een ideale vorm [232] van een nieuw historisch type
gecreéerd, wat een gangbare manier van werken is met objecten van het nieuwe
type. Dit manifesteert het specifieke kenmerk van de methode van creatief
experimenteren, die gebaseerd is op het creéren van een abstracte component
van de cultuur en de vorming ervan als een universele component als gevolg
van inter-subjectieve communicatie tussen de studenten.

Op basis van deze regeling is het mogelijk een structuur van constructieve
activiteiten voor te stellen, die wordt gecre€erd om het proces van de opbouw
van een nieuw type van subjectieve activiteit uit te voeren.

De resulterende structuur van constructieve interdisciplinaire activiteiten
1. Studenten creéren samen een probleemsituatie.
2. Studenten articuleren samen het probleem.

3. Gezamenlijke vorming door studenten van een motief voor inter-
subjectieve constructieve activiteit.
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4. Gezamenlijke formulering door studenten van doelen (taken) van inter-
subjectieve constructieve activiteit.

5. Gezamenlijke formulering door de studenten van criteria voor het toezicht
op en de evaluatie van interdisciplinaire constructieve activiteiten.

6. Studenten bouwen samen aan een ideale vorm van een nieuw type
vakactiviteit (dat wil zeggen formulering).

7. Collaboratieve modellering door studenten van een ideale vorm van
vakactiviteit van een nieuw type (waarde).

8. Gezamenlijke studie door studenten van het model van een ideale vorm
van een nieuw type vakactiviteit.

9. Studenten articuleren samen praktische taken om deze op te lossen met
behulp van de ideale vorm als psychologisch hulpmiddel.

10. De leerlingen van de hele klas lossen samen praktische problemen op met
behulp van de ideale vorm als psychologisch hulpmiddel.

11. Gezamenlijke zelfcontrole door de hele trainingsgroep.

12. Gezamenlijke zelfevaluatie door de hele opleidingsgroep.

13. Analyse en conclusies die’door de hele trainingsgroep worden gedeeld.
De resulterende structuur van de individuele constructieve activiteit

1. Het individueel creéren van een probleemsituatie voor studenten.

2. Individuele formulering van het probleem door studenten.

3. Individuele vorming van een motief voor constructieve activiteit door
studenten.

4. Individuele formulering van doelen (taken) door studenten voor
constructieve activiteiten.

5. Individuele formulering door studenten van criteria voor monitoring en
evaluatie van constructieve activiteiten.

6. Individuele vormgeving van een ideale vorm van een nieuw type
vakactiviteit (dus formulering) voor studenten.

7. Individuele modellering voor studenten van een ideale vorm van
vakactiviteit van een nieuw type (waarde).
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8. Individuele studie door studenten van het model van een ideale vorm van
een nieuw type vakactiviteit.

9. Individuele formulering van praktische taken door studenten om deze op
te lossen met behulp van een ideale vorm als psychologisch hulpmiddel.

10. Individuele oplossing van praktische problemen door studenten met
behulp van de ideale vorm als psychologisch hulpmiddel.

11. Individuele zelfcontrole.
12. Individuele eigenwaarde.
13. Individuele analyse en conclusies.

4.3 Creatief experiment als methode voor het organiseren van inter-
subjectieve constructieve activiteit

4.3.1 Universaliteit als vermogen tot zelfontplooiing

Tijdens de ontwikkeling van inductieve (sociaal-reflexieve) en deductieve
(cultuurhistorische) concepten van menselijke ontwikkeling, die het sociale en
culturele karakter van de mens tot uitdrukking brengen, werden de ideeén van
universaliteit, vrijheid en creativiteit naar de achtergrond verdrongen en
eigenlijk niet gebruikt [88, p.27]. Eigenlijk is de mens een universeel wezen
dat door zijn daden het universum van de onderworpen wereld construeert
[139, p.38]. Het is geen toeval dat tegenwoordig de universaliteit van de mens
geleidelijk aan een psychologische en pedagogische prioriteit wordt [88,
p-119].

We zijn getuige van de vorming van een nieuwe - pre-figuratieve - cultuur
[233, p.39], waarin volwassenen van hun kinderen leren. Vanuit dit oogpunt
moet een student niet worden beschouwd als een schepsel dat de cultuur
consumeert, maar als een schepsel dat deze cultuur voortbrengt [88, p.94].
Daarom moet een persoon bij het betreden van een cultuur niet de culturele
activiteitenpatronen beheersen, maar het vermogen om de cultuur zelf te
genereren en te ontwikkelen [88, p.26].

We delen de mening dat universele vormen van cultuur zich op een individuele
manier ontwikkelen [6, p.140]. Vanuit dit oogpunt belichaamt het concept van
zelfontplooiing het idee dat niet de maatschappij het onderwerp is van het
genereren van het nieuwe, maar slechts een mens [181, p.269] [180, p.193].
Het betekent dat het probleem van de zelfontwikkeling moet worden opgelost
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op basis van de vector "van de mens naar de cultuur" en niet op basis van de
vector "van de cultuur naar de mens" [88, p.28], rekening houdend met het feit
dat de sociale geschiedenis van mensen altijd alleen de geschiedenis van hun
individuele ontwikkeling is (K.Marx) [8, p.47].

Sociale ontwikkeling neemt de vorm aan van individuele ontwikkeling, in de
vorm van individuele zelfontplooiing [8, p.47]. Dit betekent dat de
vernieuwing van de wereld plaatsvindt vanuit een persoon. Een dergelijke
vernieuwing van de buitenwereld is een gevolg van interne zelfvernieuwing
[144, p.482].

Een universeel persoon die in staat is zichzelf te ontwikkelen ten koste van de
culturele afkomst heeft noch interne noch externe grenzen van zijn
ontwikkeling. Zo'n mens is een universeel transcendent wezen [179, p.6]. In
dit geval zijn de determinanten van constructieve activiteit geen natuurlijke
factoren (behoeften, sociale doelen, enz.), maar zijn eigen, door hemzelf
gecreéerde leven [87, p.105].

Het mechanisme van de universele menselijke zelfontplooiing is historische
analyse en historische synthese [5, p.46]. De historische analyse (historische
reflectie) is gericht op het verleden van de eigen ontwikkeling. Het onderwerp
is de geschiedenis van de menselijke ontwikkeling. De historische analyse
wordt vervangen door een historische synthese, die een transcendentie is van
de voorbije ontwikkelingsgeschiedenis als gevolg van het construeren van de
toekomstige ontwikkelingsgeschiedenis. Het diepe mechanisme van
zelfontplooiing is dus de verandering van de historische reflectie voor het
overstijgen van [234, p.106]. Tegelijkertijd is het overstijgen van de historische
reflectie des te dieper [97, p.364].

4.3.2 Creatief experimenteren als methode voor het organiseren van
zelfontplooiing

Bij het bespreken van het onderwerp zelfontwikkeling ontstaat een natuurlijke
vraag over de methode van het bestuderen en organiseren van zelfontwikkeling
[235, p.5-26]. In de moderne experimentele psychologie zijn er twee soorten
experimenten: natuurwetenschappelijke, tweeledige stimulatie op basis van het
gedragsschema - reactie, natuurwetenschappelijke, drie-ledige neo-
Behavioristische schema stimulatie - psyche - reactie, en cultuurhistorische,
drie-ledige schema stimulatie - psychologische middelen - reactie.
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Een natuurwetenschappelijke experimentele methode.

Centraal in de natuurwetenschappelijke psychologie staat het postulaat van de
niet-waarneembaarheid van de psyche [236, p.231]. In dit verband fungeert
extern gedrag als onderzoeksmateriaal [236, p.224]. Als fundamentele
conceptuele constructies in de natuurwetenschappelijke psychologie worden
de volgende gebruikt: omgeving, systeem en interactie van omgeving en
systeem. Tegenstellingen "mens en de wereld", "individu en omgeving",
"actief subject - omgeving", "persoonlijkheid - situatie" zijn de concretisering
van de algemene relatie van interactie tussen systeem en omgeving [237] [238]
[239] [240] [241, p.129-143]. In de natuurwetenschappelijke psychologie
wordt de psyche erkend als een verklarend principe. Dat wil zeggen, de
psychologie bestudeert de interactie met de omgeving van dergelijke systemen,
voor de verklaring van het gedrag waarvan het begrip "psyche" noodzakelijk
is [242, p.8]. De houding van een systeem ten opzichte van de omgeving wordt
gedefinieerd als een impact, actie, handeling, waarvan de kenmerken worden
bepaald door de psychische realiteit. De invloed van de omgeving op het
systeem heeft een extra-psychische determinantie, met uitsluiting van het geval
wanneer de aard van de omgeving identiek is-aan de aard van het systeem
("subject-to-subject interaction as communication") [236, p.234]. Het systeem
(de mens) veroorzaakt veranderingen in het milieu en het milieu in het systeem
door de effecten ervan. Zo wordt de interactie gereduceerd tot de uitwisseling
van invloeden [236, p.234].

Bovenstaande bepalingen suggereren dat de natuurwetenschappelijke methode
gebaseerd is op een niet-gevioristische stimulerings-psyche-reactie relatie.
Aangezien deze houding in de natuurwetenschappelijke psychologie wordt
opgevat als een interactie die altijd gebaseerd is op het mechanisme van de
causale bemiddeling, kan worden gesteld dat het onderwerp van studie in de
voorwaarden van de natuurwetenschappelijke experimenten de processen van
vorming zijn ("horizontale ontwikkeling") [243] [244].

Het directe gevolg van het methodologische neoogevioristische schema van de
interactie is de bepaling dat in de omstandigheden van het
natuurwetenschappelijke experiment het onderwerp van de studie de bestaande
schema's van gedrag zijn, die worden geactualiseerd en gevormd onder invloed
van "externe" determinanten.

Het neohevioristische schema van het natuurwetenschappelijk experiment is
gebaseerd op de inductieve methode van organisatie van de ontwikkeling, die
een algemene methode van organisatie van reflexieve reflectieactiviteit is
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[245]. De reflexieve activiteit wordt bepaald door de werkelijke vorm van de
sociale oorzaak, die het resultaat van de sociale interactie uit het verleden
vertegenwoordigt. Reflectieve activiteit transformeert het resultaat van sociale
interactie uit het verleden in een beeld van reflectie (beeld van het verleden).
In de opleiding is de inductieve methode een systeem van pedagogische
invloeden die met behulp van sociale middelen (maatschappelijk belangrijke
objecten) worden uitgevoerd om een reflexieve activiteit van reflectie en zijn
interne omstandigheden (subjectieve ideale vorm) te vormen.

Het resultaat van de inductieve methode is de vorming van de psyche als een
proces en interne voorwaarden die de essentie van een sociaal persoon (sociale
persoonlijkheid) vertegenwoordigen. Het initiéle doel van de inductieve
methode is het creéren van een dergelijk systeem van pedagogische invloeden,
wat leidt tot het maximale effect in de vorming van reflexieve activiteit en
zorgt voor de vorming van interne omstandigheden.

Het belangrijkste criterium voor de effectiviteit van pedagogische invloeden
die de individuele ontwikkeling bepalen via het mechanisme van "externe van
interne" ("externe oorzaken door interne-omstandigheden") is de gevormde
individuele ervaring (interne omstandigheden), waarmee alle externe
pedagogische invloeden moeten worden georganiseerd. Het onthullen van
kenmerken van interne omstandigheden (kenmerken van individuele ervaring)
van de concrete leerling, de selectie van adequate pedagogische middelen en
beinvloedingsmethodes maakt de essentie van een inductieve methode van de
organisatie van de individuele ontwikkeling.

In het algemeen is de inductieve methode van ontwikkelingsorganisatie een
reflectieschema, waardoor de mentale ontwikkeling wordt geinitieerd door een
systeem van externe invloeden en de processen van vorming van reflexieve
activiteit, bepaald door interne omstandigheden, vertegenwoordigt.

Een van de belangrijkste onderdelen van de organisatie van de ontwikkeling is
de praktische reflexieve actie, die een manier is om de subjectieve ideale vorm
(interne omstandigheden) om te zetten in een echte vorm van sociale
consequentie. De transformatie van de objectieve werkelijke vorm van de
oorzaak als resultaat van sociale interactie in de subjectieve ideale vorm (doel)
en de daaropvolgende transformatie in de objectieve werkelijke vorm van het
gevolg is een reproduceerbaar proces van de vorming van de psyche
(reflexieve activiteit), wat leidt tot de veralgemening ervan. Dit geeft een
persoon de mogelijkheid om de toekomstige resultaten van reflexieve acties te
voorspellen en verantwoordelijk te handelen.
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De inductieve methode maakt het mogelijk om de ontwikkeling te organiseren
als een proces van continue reproductie van de relatie tussen het systeem van
sociale oorzaken en het systeem van sociale gevolgen. Uit het schema van de
inductieve methode volgt dat het gevoel van reflexvorming van de menselijke
psyche bestaat uit het vaststellen van de overeenkomst tussen het systeem van
sociale oorzaken en het systeem van sociale gevolgen door middel van de
vorming van reflexieve reflectieactiviteit. De interne omstandigheden, die een
veralgemeend beeld geven van het systeem van objectieve externe sociale
effecten uit het verleden, vertegenwoordigen een secundaire, deterministische,
subjectieve realiteit die ervan is afgeleid en die een middel tot effectieve
menselijke activiteit in een sociale situatie moet worden.

Hieruit volgt dat het probleem van de ontwikkeling als kwalitatieve
zelfverandering ten koste van de productie van determinanten van de eigen
ontwikkeling, in het kader van de inductieve methode, niet eens kan worden
gesteld. Daarom kan het schema van de inductieve methode niet worden
gebruikt als een schema voor de organisatie van de zelfontplooiing.

Experimentele genetische (instrumentele) methode.

L.S. Vygotsky ging in zijn overpeinzingen uit van het idee van Francis Bacon:
"Noch de blote hand, noch de geest die-aan zichzelf is gegeven, heeft veel
macht. Het werk wordt gedaan. ‘met behulp van gereedschappen en
hulpmiddelen" [246, blz.12] .... "» [247].

Voor het eerst was het L.S.” Vygotsky die probeerde een psychologisch
experiment te analyseren in termen van de activiteit van het subject als
experimenteel subject [29]. Hij merkte op dat alle voor hem moderne
psychologische technieken volgens één schema zijn opgebouwd: stimulus -
een reactie, die teruggaat tot W. Wundt.

De normatieve structuur van het moderne L.S. Vygotsky experiment
verschilde van de schema's van de eerste experimenten alleen in het begrijpen
en gebruiken van de componenten, en niet in de formele structuur. L.S.
Vygotsky wees erop dat het schema "stimulus-respons" de psyche van het
onderwerp als reactief beschouwt en dat de reactiviteit kenmerkend is voor
lagere mentale functies. Hij beschouwde activiteit als een eigenschap van de
hogere mentale functies, daarom benadrukte hij dat het experiment op het
schema "stimulus-respons" identiek is aan het experiment in de
natuurwetenschappen en alleen geschikt is voor onderzoek van de lagere
mentale functies. In andere gevallen moet de zogenaamde "instrumentele
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methode" worden toegepast, die voorziet in een actieve interventie van een
persoon in een situatie, zijn actieve rol en gedrag, bestaande uit de introductie
van nieuwe prikkels [29]. Zo introduceert L.S.Vygotsky een nieuw driedelig
model van het experiment [236, p.252].

De door hem voorgestelde regeling heeft een universele betekenis. Het gaat
erom het in de jaren 20 in de psychologie gebruikelijke analyseschema met
twee leden te vervangen door een nieuw, driekoppig schema, waarbij een
derde, tussenliggende, bemiddelende term - stimulus-medium, of een
psychologisch instrument - wordt ingevoegd tussen stimulus en reactie. De
pathos van L.S.Vygotsky's idee bestond er in dat het onafscheidelijke drie-
koppige schema slechts verder is dan de minimale analyse-eenheid die de
basiseigenschappen van de mentale functies op zich houdt [247, p.28].

In de instrumentele methode wordt een nieuw standpunt ingenomen over de
relatie tussen het gedrag en het externe fenomeen. Binnen de algemene
stimulus-respons ratio (irritant-reflex) die de natuurwetenschappelijke
methode in de psychologie naar voren brengt, onderscheidt de instrumentele
methode een tweeledige houding tussen gedrag en een extern fenomeen: een
extern fenomeen (stimulus) kan in één geval de rol spelen van een object,
waarop een handeling van gedrag is gericht, die dit of die taak oplost
(onthouden, vergelijken, kiezen, evalueren, iets wegen, etc.).p.), in een ander
geval - de rol van de middelen waarmee we de psychologische operaties die
nodig zijn voor het oplossen van de taak (herinneren, vergelijken, kiezen, enz.)
sturen en uitvoeren. In beide gevallen is de psychologische aard van de relatie
tussen de gedragsdaad en de externe stimulans volledig en fundamenteel
verschillend, en in beide gevallen werkt de stimulans op een totaal andere
manier, op een totaal eigenzinnige manier, die het gedrag bepaalt, bepaalt en
organiseert. In het eerste geval zou het juist zijn om de stimulans een object te
noemen, en in het tweede geval zou het een psychologisch instrument van de
instrumentele handeling zijn [248, p.105].

De instrumentele methode op de meest essentiéle methode is historisch-
genetisch. Het introduceert een historisch standpunt in de studie van gedrag:
gedrag kan alleen begrepen worden als een geschiedenis van gedrag
(P.P.Blonsky) [248, p.107]. De instrumentele methode is een methode om
gedrag en de ontwikkeling ervan te bestuderen door het onthullen van
psychologische instrumenten in gedrag en de structuur van de door hen
gecreéerde instrumentele handelingen [248, p.108].

Bovenstaande theoretische bepalingen geven aanleiding om de volgende



conclusie te trekken: de instrumentele (experimenteel genetische, genetische
modellering) methode is gebaseerd op het methodologische schema van de
stimulus - psychologische middelen - reactie. Het is zeer belangrijk om op te
merken, zoals hierboven is aangetoond, dat L..S.Vygotsky zelf geloofde dat het
gebruik van een psychologisch middel de reflexieve aard van mentale
processen niet verandert. De rol van een psychologisch middel is het geven
van een kunstmatige richting aan een natuurlijk proces [248, p.104].

In dit verband zijn er drie belangrijke opmerkingen te maken. Een. Het door
L.S. Vygotsky voorgestelde driepartijenschema van de instrumentele methode
is in feite een variant op het niet-hevioristische schema met een tussenliggende
termijn. De tweede. In deze zin, en het concept van "subject activity" -
voorgesteld door A.N.Leontiev, is ook een tussenliggende term in het non-
gevioristische schema van stimulus - activiteit - reactie (G.S.Batishchev). Ten
derde. In de cultuurhistorische psychologie wordt geschiedenis opgevat als de
geschiedenis van de vorming, maar niet als de geschiedenis van de oorsprong.
In eerste instantie werd de cultuurhistorische psychologie dus gecreéerd als een
kennissysteem dat een "horizontale" ontwikkelingsvector biedt.

Bovenstaande bepalingen geven aanleiding~'om te concluderen dat de
instrumentele methode ook gebaseerd is-op een non-gevioristische houding
van stimulus - psychologische middelen - reactie. Aangezien deze houding in
de cultuurhistorische psychologie ook wordt opgevat als een interactie (het
schema van A.N.Leontiev), die"gebaseerd is op het mechanisme van de
tekenvorming, kan worden gesteld dat het onderwerp van studie in de
voorwaarden van het genetisch modelleringsexperiment ook de processen van
vorming is ("horizontale ontwikkeling").

Het directe gevolg van het methodologische non-gevioristische schema van de
interactie is de bepaling dat in de voorwaarden van het genetisch
modelleringsexperiment het onderwerp van onderzoek de bestaande schema's
van het gebruik van het psychologische instrument zijn, die worden
geactualiseerd en gevormd onder invloed van "externe" determinanten.

Het neohevioristische schema van het genetische modelleringsexperiment is
gebaseerd op een deductieve methode van organisatie van de individuele
ontwikkeling, een systeem van organisatic van de subjectieve activiteit,
uitgevoerd met behulp van speciale middelen (instrumenten en tekens),
waarbij de subjectcultuur wordt gereproduceerd. Onderwerpelijke activiteit
wordt bepaald door de ideale vorm van een cultuurgoed, die een prototype is
van de methode en het toekomstige resultaat. Subjectieve activiteit zet het
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beeld van de toekomst om in een praktisch resultaat.

Het resultaat van de deductieve methode is de vorming van bemiddelende
(mentale) activiteit, waarmee de objectieve ideale vorm wordt toegekend. Het
product van een dergelijke bemiddelingsactiviteit is een object van culturele
betekenis. Het initi€le doel van de deductieve (genetisch gemodelleerde)
methode is een dergelijke organisatie van de subjectieve activiteit, die leidt tot
het maximale effect in de vorming van de bemiddelende mentale activiteit en
zorgt voor de toewijzing van een objectieve ideale vorm.

Het belangrijkste criterium voor de adequaatheid van de organisatie van de
subjectieve activiteit, die de ontwikkeling bepaalt volgens het mechanisme van
"intern van extern" (verinnerlijking), is de sociaal-culturele ervaring
(objectieve ideale vormen van cultuur), waarbij rekening wordt gehouden met
het feit dat alle subjectieve acties moeten worden georganiseerd. Onthulling
van kenmerken van de sociaal-culturele ervaring, de organisatie van de
subjectieve acties die daarvoor geschikt zijn en maakt de essentie van een
deductieve (genetisch gemodelleerde) methode van de organisatie van de
individuele ontwikkeling.

In het algemeen is de deductieve (genetische modellering) methode een
algemeen reflectieschema, waarbij de mentale ontwikkeling wordt geinitieerd
door een systeem van subjectieve acties, die de realiteit van de eigenlijke
subjectcultuur reproduceren, en de processen van de vorming van de
bemiddelende mentale activiteit, bepaald door uiterlijke ideale vormen van
cultuur, vertegenwoordigt.

Een van de belangrijkste onderdelen van de organisatiec van de individuele
ontwikkeling is het praktische onderwerp actie, dat is een indirecte manier om
een objectieve ideale vorm van cultuur om te zetten in een cultureel object van
een ideale vorm.

De transformatie van de ideale cultuurvorm als objectief beeld van het
toekomstige resultaat van de subjectieve activiteit (motief) in de subjectieve
ideale vorm (doel) van de subjectieve activiteit en de daaropvolgende
transformatie in de objectieve ideale vorm van het nieuwe culturele object is
een reproduceerbaar proces van het vormen van de psyche (het bemiddelen
van de subjectieve activiteit), wat leidt tot de veralgemening ervan. Dit geeft
een persoon de mogelijkheid om de toekomstige resultaten van de acties van
het onderwerp te voorspellen en verantwoordelijk te handelen.

De deductieve methode maakt het mogelijk om de individuele ontwikkeling te
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organiseren als een proces van continue reproductie van de relatie tussen het
systeem van objectieve ideale cultuurvormen en het systeem van objectieve
reéle vormen van cultuurgoederen. Uit het schema van de deductieve methode
volgt de conclusie dat de betekenis van de culturele ontwikkeling (vorming)
van de menselijke psyche erin bestaat de overeenstemming vast te stellen
tussen het systeem van de cultureel ideale vormen en het systeem van de
cultuurgoederen door de vorming van de subjectieve activiteit. De "interne"
doelen, die de projectie van externe ideale vormen vertegenwoordigen, zijn
ondergeschikt, bepaald door hen, de realiteit die ervan is afgeleid, ontworpen
om een middel te worden voor effectieve praktische actie van een persoon in
de realiteit van de subjectieve cultuur.

Hieruit volgt dat het probleem van de ontwikkeling van de psyche als
kwalitatieve zelfverandering als gevolg van de onafhankelijke generatie van
de determinanten van hun eigen ontwikkeling in het kader van het deductieve
ontwikkelingsconcept ook niet kan worden gesteld. In dit verband kan het
schema van de deductieve methode niet worden gebruikt als een schema van
de organisatie van de zelfontwikkeling als kwalitatieve zelfverandering als
gevolg van de onafhankelijke generatie van determinanten van de eigen
ontwikkeling door een persoon.

De methode van creatief experimenteren

De behoefte aan een experimentele en creatieve methode om de
zelfontwikkeling in het algemeen te organiseren hangt samen met het feit dat
het onderwerp van wetenschappelijk onderzoek tegenwoordig niet de kennis
van de subjectenwereld als een herscheppende (reproducerende) objectieve
werkelijkheid vermeldt, maar de geavanceerde kennis van de subjectenwereld
als een kwalitatief veranderend (zelfproducerend) onderwerp. Het strategische
doel van de wetenschap is om te anticiperen op dergelijke vormen van de
vakwereld die op dit moment niet bestaan [249, p.22] [250, p.53].

Noch inductieve noch deductieve methoden kunnen dit probleem oplossen.
Wat nodig is, is een methode die niet een praktische bevestiging van een a
priori idee is, maar een methode die de productie van nieuwe ideeén verklaart
en praktisch garandeert. Dit betekent dat het uitgangspunt van een dergelijke
methode niet de ideeén zelf is, maar de methoden om ideeén te produceren, die
vervolgens in de praktijk worden bevestigd [251, p.14].

De methoden, die tot doel hebben een a priori idee te bevestigen, moeten
worden vervangen door een kwalitatief nieuwe methode [252, p.190-194], die
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tot doel heeft nieuwe ideeén en doelen te produceren [253, p.52-60]. Noch
inductieve, noch deductieve methoden zijn bedoeld om een dergelijk probleem
op te lossen. De experimentele en creatieve methode is bedoeld om dit
probleem op te lossen. De experimentele en creatieve methode drukt het idee
uit dat een persoon alleen zichzelf kan ontwikkelen en dat alleen een dergelijke
ontwikkeling (zelfontplooiing) zowel de persoon als de maatschappij als
geheel verandert [19, p.67].

Het belangrijkste doel van de experimentele en creatieve methode in de
psychologie is het verzekeren van de ontwikkeling van culturele ontluikende
vermogens van een individueel persoon [88, p. 22]. De experimentele en
creatieve methode is niet gebaseerd op het idee van zelfontplooiing als een
directe zelf-verandering van het onderwerp van ontwikkeling, wat niet
samenvalt met de methode van het veranderen van de objectieve situatie [87,
p-19]. De experimentele en creatieve methode gaat uit van de veronderstelling
dat de menselijke psyche de relatie is tussen historische vormen van
subjectieve activiteit, waarvan de producten historische vormen van
subjectieve culturen zijn. Deze methode vertegenwoordigt een bijzondere
activiteit van de mens, die nieuwe ideale vormen (betekenissen; betekenissen)
genereert.

De eigenaardigheid van de aldus begrepen psyche komt volledig tot uiting in
de situaties van genetische problemen, aangezien de studie van de
psychegenese gebaseerd zou moeten zijn op het concept van de historische
ontwikkeling van de subjectieve wereld van de cultuur [254], bemiddeld door
de creatieve activiteit van een zichzelf ontwikkelende persoon. De menselijke
psyche moet worden beschouwd als een manier om nieuwe historische vormen
van het onderwerp wereld van de cultuur te produceren [184].

De experimentele en creatieve methode is een methode om de productie van
historische vormen van objectcultuur te organiseren met de geproduceerde
ideale vormen als psychologisch middel [255]. De mogelijkheid om nieuwe
ideale vormen te produceren is theoretisch gerechtvaardigd op basis van het
historische karakter van de objectwereld van de cultuur en de mens als bron
van de historische ontwikkeling.

In de echte onderzoekspraktijk is de experimentele en creatieve methode een
methode om de constructie van nieuwe ideale vormen (nieuwe waarden) te
organiseren en met hun hulp nieuwe echte vormen van culturele
objectsystemen te organiseren. Experimentele en creatieve methode als
methode voor het plannen en organiseren van psychologisch onderzoek [256]
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is noodzakelijk vanwege twee omstandigheden.

Ten eerste omdat de methode van productie van ideale vormen niet deductief
kan zijn, omdat deductie als a priori methode zelf gebaseerd is op een a priori
kennis die niet door de deductieve methode wordt onderbouwd en een methode
is om a priori kennis te projecteren op de realiteit van empirische objecten.

Ten tweede, omdat de methode van productie van ideale vormen geen
inductieve methode kan zijn, omdat inductie als a priori methode zelf
gebaseerd is op inductief ongerechtvaardigde a priori kennis en een manier is
om a priori empirische kennis over te dragen aan andere empirische objecten.

De experimentele en creatieve methode verwijdert de problemen van de
deductieve en inductieve methoden omdat het de subjectieve wereld
beschouwt als transformerend van de ene historische vorm naar de andere als
gevolg van de constructieve activiteit van de mens, waardoor nieuwe ideale
vormen ontstaan als een middel tot zelfontplooiing.

De experimentele en creatieve methode is een methode om nieuwe historische
vormen van de objectwereld van de cultuur te produceren met behulp van haar
nieuwe ideale vormen als middel voor haar creatie. Het bijzondere van de
experimentele en creatieve methode is-dat het zowel een methode van
hypotheseproductie is als een methode om de empirische werkelijkheid te
produceren, die voor hen adequaat-is. Hier zijn zowel de hypothese als het
empirische feit het product vandezelfde experimentele en creatieve methode.

Als de natuurwetenschappelijke methode gebaseerd is op inductie als een ratio
van transformatie van feiten in elkaar (uitbreiding van kennis zonder de
kwaliteit ervan te veranderen) [257, p.231]. Als de genetische
modelleringsmethode gebaseerd is op deductie als een ratio van omzetting van
de a priori hypothese in feiten (bewijs van beschikbare kennis) [257, p.231].
Vervolgens is de experimentele en creatieve methode gebaseerd op deductie
(de verhouding tussen de omzetting van feiten in feiten (ontdekking van
kwalitatief nieuwe kennis)) [257, p.231]. [257, ¢.231]. Daarom overwint de
methode van creatief experiment de beperkingen van zowel de
natuurwetenschappelijke methode als de instrumentele (genetische
modellering) methode, omdat ze beide methoden synthetiseert en hun
kwalitatief nieuwe eenheid vertegenwoordigt. Hier is constructieve deductie
verantwoordelijk voor het ontstaan van nieuwe kennis, terwijl constructieve
inductie verantwoordelijk is voor de vorming van nieuwe kennis, d.w.z. voor
de transformatie van een enkele kennis naar een universele kennis.
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5. EXPERIMENTEEL ONDERZOEK NAAR DE PSYCHOLOGISCHE
EIGENAARDIGHEDEN VAN DE ORGANISATIE VOOR
ZELFONTPLOOIING

(bijvoorbeeld de leeftijd van de basisschool)

Het onderzoeksprobleem. De tegenstelling tussen "externe" aard is een
determinant van het sociaal georganiseerde proces van individuele
ontwikkeling en "interne" aard is een determinant van zelfontplooiing.

Het voorwerp van onderzoek. De onderwijsomgeving als ruimte voor het
organiseren van de zelfontplooiing van studenten.

Onderwerp van studie. Mechanismen en voorwaarden voor studenten om
ideale vormen van constructieve activiteit te produceren als middel voor
zelfontplooiing.

De basishypothese van onderzoek. Als het toewijzingsmechanisme van
ideale vormen wordt veranderd in het productiemechanisme van ideale
vormen, wordt het mogelijk om de van buitenaf bepaalde ontwikkeling te
veranderen in zelfontplooiing.

Particuliere onderzoekshypothesen:

1) De determinanten van de individuele ontwikkeling in moderne
concepten van ontogenetische ontwikkeling hebben een "extern" karakter;

2) De mentale mechanismen van de ontogenetische ontwikkeling
(causaal en tekenbemiddeling) zijn de mechanismen voor het toewijzen van
"externe" determinanten. In dit verband wordt slechts één ("horizontaal") type
ontwikkeling (d.w.z. vorming) gepresenteerd in moderne concepten van
ontogenetische ontwikkeling;

3) Het mechanisme voor het produceren van "interne" determinanten van
ontwikkeling (zelfontplooiing) is creatieve bemiddeling. Zelfontplooiing vindt
plaats door de productie van ideale vormen (waarden). Creatief bemiddelen is
een mechanisme van reconstructie van ideale vormen van activiteit als
psychologisch middel om de werkelijke vormen te construeren.

4) De methode van creatief experiment gebaseerd op inductie
(transformatie van bestaande feiten in nieuwe hypothesen) kan worden
gebruikt als een methode van zelfontwikkelingsorganisatie;
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5) De belangrijkste indicator van het resultaat van de verandering van het
toewijzingsmechanisme naar het productiemechanisme is de verandering van
de onderwijsmotivatie van negatief naar positief.

Onderzoeksdoelstelling. Het ontwikkelen van een educatieve technologie om
de zelfontplooiing (ontwerp van nieuwe mogelijkheden) in de historische
onderwijsomgeving te organiseren.

Onderzoekstaken:

1) de ‘"externe" aard van de determinanten van de individuele
ontwikkeling in moderne psychologische concepten te onderbouwen;

2) het onderbouwen van de representatie in de ontwikkelingsconcepten
van één ("horizontaal") type ontwikkeling;

3) creatieve bemiddeling te onderbouwen als een mechanisme voor
"interne" deterministische ontwikkeling (zelfontplooiing);

4) om de structuur van een creatieve experimentele methode te
ontwikkelen;
5) om de ontwikkelde onderwijstechnologie te testen in de

omstandigheden van het echte schoolonderwijs en de verandering van de
onderwijsmotivatie van negatief naar positief te bewijzen.

5.1 Psychologische grondslagen van de onderwijstechnologie van het
ontwerpen van nieuwe mogelijkheden (zelfontwikkelingsorganisaties)

Onder onderwijstechnologie zullen we het systeem van basisprincipes en
vormen van organisatie van inter-subjectieve constructieve activiteit begrijpen
als een manier om waarden te produceren als psychologische middelen voor
zelfontplooiing. Het doel van de onderwijstechnologie van het construeren van
nieuwe mogelijkheden (organisatie van zelfontplooiing) is het opleiden van het
vermogen om nieuwe ideale vormen te creéren als psychologisch middel om
nieuwe werkelijke vormen van vakactiviteiten te construeren [258] [259] [260]
[261].

Het hoofdidee van de onderwijstechnologie van het construeren van nieuwe
mogelijkheden is dat de creatieve houding ten opzichte van de vakwereld van
de cultuur ontstaat en tegelijkertijd bestaat met de creatieve houding ten
opzichte van een ander persoon. Deze bepaling is een interpretatie van de
bekende uitspraak dat "alleen in relatie tot een ander persoon een persoon als
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persoon bestaat" (K.Marx, M.Buber, M.Bakhtin, S.L.Rubinstein,
G.S.Batishchev).

De technologie van het construeren van nieuwe mogelijkheden is gebaseerd op
de analyse van de ontstaansgeschiedenis van de subjectieve wereld van de
cultuur en de analyse van de ontstaansgeschiedenis van de subjectieve
activiteit. Het belangrijkste principe van de analyse is "het principe van de
directe incommensurabiliteit van historische vormen van culturen". (Paul
Feyerabend) Het onderwerp van de genetische analyse is de logica van het
veranderen van de soorten onderwerp-culturen en de logica van het veranderen
van de soorten onderwerp-activiteiten.

De onderwijstechnologie van het construeren van nieuwe mogelijkheden is een
manier om de overgang van het ene type vakactiviteit naar het andere te
organiseren door het transformeren van het ene type waarden naar het andere.
De technologie van de nieuwe mogelijkheden constructie is gebaseerd op de
eenheid van twee logica's: de ontstaanslogica van de subjectcultuur
(historische objectlogica) en de ontstaanslogica van de subjectactiviteit
(historische subjectlogica). De manier van genereren (productie) van de
subjectieve activiteit is de inter-subjectuele constructieve activiteit. In de
voorwaarden van het cultuurgenererende onderwijsproces wordt de
zelfontplooiing als transformatie van het vorige type vakactiviteit naar een
nieuw type vakactiviteit uitgevoerd volgens het volgende algemene schema.

De student wordt in een problematische situatie gebracht, waarvan de inhoud
de tegenstelling is tussen het beschikbare niveau (type) van de vakactiviteit en
het nieuwe type van de vakcultuur. De algemene manier om de
probleemsituatie op te lossen is de geschiedenis van de objectcultuur te
reconstrueren, de interne logica van de oorsprong van een nieuw type
objectcultuur te onthullen, deze logica toe te passen op de objectactiviteit en
als gevolg daarvan een nieuw type objectactiviteit te creéren.

Overgangen tussen de verschillende soorten activiteiten die het onderwerp zijn
van de technologie van het bouwen van nieuwe mogelijkheden zijn periodes
van kwalitatieve zelfontplooiing. Ze dienen als voorwaarden (kansen) voor een
culturele generatie. Het cultureel ontluikende onderwijsproces zelf is een
kwalitatief veranderend proces. De kwaliteit van het onderwijsproces wordt
bepaald door de eigenaardigheden van de psyche die ontstaat en wordt
gevormd in zijn omstandigheden, de eigenaardigheden van ideale vormen die
dienen als middel en producten van een dergelijke vorming.
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In de ontogenese van dergelijke periodes van verandering in het
onderwijsproces zijn er vier en elk van hen heeft zijn eigen specificke
methodische systeem met bepaalde specifiecke middelen. De integrale
technologie van het construeren van nieuwe mogelijkheden vertegenwoordigt
dus een veranderend methodisch systeem, dat in elke fase van zijn
ontwikkeling, het oplossen van specifieke taken van de overeenkomstige fase
van het onderwijsproces, tegelijkertijd dezelfde strategische taak oplost om het
vorige type van vakactiviteit om te zetten in het volgende type als gevolg van
de organisatie van interdisciplinaire constructieve activiteit als een manier om
nieuwe waarden te produceren.

Belang wordt gecreéerd door de studenten als gevolg van de door de docent
georganiseerde interdisciplinaire communicatie. De essentie van inter-
subjectieve communicatie is het creéren van betekenis als een psychologisch
middel om een nieuw soort subjectieve activiteit te construeren. Een nieuw
type van vakgerichte activiteit wordt door de studenten gecreéerd als gevolg
van constructieve interdisciplinaire activiteiten die door de leerkracht worden
georganiseerd. Met behulp van een nieuw type betekenis dat ontstaat als
gevolg van communicatie tussen de onderwerpen onderling, wordt een nieuw
type van gezamenlijke subjectieve activiteit-geconstrueerd. Als er eenmaal
betekenis wordt geproduceerd, wordt het een psychologisch middel om
subjectieve activiteit te vormen en te reproduceren, en het onderwerp van
intersubjectieve constructieve .activiteit wordt een teken van nieuwe
subjectieve activiteit.

Vanuit theoretisch oogpunt is de productie van een nieuwe waarde mogelijk
op grond van de volgende overwegingen. Ten eerste is de objectieve basis van
creatieve communicatie als een manier om waarden van het vorige type om te
zetten in waarden van het nieuwe type een objectieve ontstaansgeschiedenis
van sociaal-culturele waarden. Ten tweede is de subjectieve basis van creatieve
communicatie de ontstaansgeschiedenis van subjectieve (individuele)
waarden. Ten derde is het middel om nieuwe waarden te produceren de
historische logica van de oorsprong van de waarden. De historische logica van
de oorsprong van de waarden is het product van historische reflectie.

De geschiedenis van het ontstaan van subjectieve (individuele) betekenissen,
die in onderlinge communicatie wordt geconstrueerd, krijgt pas historische
betekenis als ze voldoende is voor de geschiedenis van de ontwikkeling van
objectieve (sociaal-culturele) betekenissen. De nieuwe betekenis ontstaat in de
vorm van een hypothese, die de veronderstelde ideale vorm van een nieuwe
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subjectieve activiteit vertegenwoordigt. Inter-subject communicatie is een
manier om hypotheses te produceren.

Inter-subjectieve constructieve activiteit als manier van zelfontplooiing is een
manier om een nieuw type van subjectieve activiteit te produceren door de
subjectieve activiteit van het vorige type te transformeren. Het onderwerp van
de interr subjectieve constructieve activiteit is een nieuw soort subjectieve
activiteit. Het doel van interr subjectieve constructieve activiteit is een ideale
vorm van een nieuw type van subjectieve activiteit. Het resultaat van interr
subjectieve constructieve activiteit is een echte vorm van een nieuw type van
subjectieve activiteit.

In het algemeen is een inter-subjectieve constructieve activiteit een systeem
van de volgende constructieve basisacties.

De actie van de problematisering. Het doel van deze actie is om de
psychologische tegenstrijdigheid op te lossen. Het eerste middel van een
dergelijke fixatie is het ervaren van de tegenstrijdigheid tussen de vereiste
nieuwe vakactiviteit en de bestaande voorgaande vakactiviteit.

Actie om te beslissen of een nicuwe inhoudelijke activiteit nodig is. Het doel
van deze actie is de intentie (motief) om het ontstane psychologische probleem
op te lossen.

De actie van het correleren van echte vormen van de vorige en nieuwe
onderwerp activiteiten.” Het doel van deze actie is om de subjectieve
geschiedenis van de activiteiten na te bootsen.

De actie van het omzetten van de geschiedenis van subjectieve activiteiten in
hun historische logica. Het doel van deze actie is om een hypothese te
formuleren, dat wil zeggen om de logica van de oorsprong van een nieuwe
ideale vorm van subjectieve activiteit aan te nemen.

De actie om een ideale vorm van de vorige vakactiviteit om te zetten in een
ideale vorm van een nieuwe vakactiviteit. Het doel van deze actie is om de
geformuleerde logica toe te passen op de subjectieve geschiedenis van waarden
om zo een nieuwe betekenis te creéren (een ideale vorm van een nieuw type
van subjectieve activiteit).

De actie van het ontwerpen van een nieuw onderwerp activiteit. Het doel van
deze actie is het creéren van een nieuwe thema-activiteit met behulp van de
gecreéerde waarde van een nieuw type (een ideale vorm van een nieuw type).
Als gevolg daarvan krijgen we een nieuw onderwerp als product van een
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constructieve activiteit. Al deze constructieve acties worden uitgevoerd in
omstandigheden van psychologische zelfcontrole en zelfevaluatie.

5.2 Basisprincipes en basisvormen van de organisatie voor
zelfontplooiing

5.2.1 Psychologische en pedagogische basisprincipes van de organisatie
van de zelfontplooiing

De inter-subjectieve constructieve activiteit als praktische relatie van
zelfverheerlijking wordt in eerste instantie niet gegeven in de vorm van een
geobjectiveerd organisatieschema van de activiteit van de studenten als een toe
te eigenen voorbeeld (norm), maar wordt door hen gecreéerd, uitgaande van
de structuur van een probleemsituatie. De organisatie van inter-subjectieve
constructieve activiteit is gebaseerd op de volgende basisprincipes.

1. Het onderwerp van interdisciplinaire constructieve activiteit is de
geschiedenis van de subjectieve activiteit, waarvan de constructie begint met
de constructie van een nieuwe reéle vorm -van cultuurgoed (nieuwe
subjectkennis). De psychologische betekenis ervan is een ideale (-
psychologische) vorm van vakinhoudelijke activiteit. De ideale vorm dient als
een psychologisch middel om een reflexief bewustzijn te vormen, waarvan de
middelen tot objectivering criteria zijn die door de studenten zelf zijn
geformuleerd.

2. Het principe van onafhankelijkheid van inter-subjectieve constructieve
activiteit. Het bijzondere is in de eerste plaats dat het zich onafhankelijk opstelt
bij het formuleren van doelen en taken, de praktische realisatie van
vastgestelde taken, het creéren van middelen en methoden, alsmede criteria
voor zowel zelfcontrole als voor zelfevaluatie.

3. Het principe van de algemene beslissing. Het concept van zelfontplooiing
drukt het interdisciplinaire karakter van zelfontplooiing uit (in de zin van
S.L.Rubinstein en G.S.Batishchev). Nieuwe individuele mogelijkheden als
middel tot kwalitatieve zelfverandering kunnen alleen samen worden
gecreéerd, alleen als we elkaar behandelen als doel van onze eigen activiteit,
niet als hun middel. De oplossing van een genetisch probleem als overgang
naar het volgende niveau van historische ontwikkeling door het creéren van
nieuwe mogelijkheden kan alleen samen worden gecreéerd. Alleen in
omstandigheden van inter-subjectieve constructieve activiteit.

4. Het principe van gedeelde verantwoordelijkheid. Op basis van dit principe
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kan in eerste instantie de noodzaak van gezamenlijk werk worden vastgesteld,
om op basis van gemeenschappelijke criteria tot een gemeenschappelijk
resultaat te komen. Het beginsel van de gemeenschappelijke evaluatie stelt de
nodige externe voorwaarden vast voor de interne organisatie van de
interdepartementale activiteiten op basis van een gemeenschappelijk doel,
gemeenschappelijke methoden en gemeenschappelijke criteria.

5. Principe van algemene criteria. Het is fundamenteel en systemisch. Het
volgen van dit principe maakt het mogelijk om de vervulling van de hoofdtaak
te verzekeren: het eigen bewustzijn tot onderwerp van zelfverheerlijking
maken (een onderwerp van inter-subjectieve constructieve activiteit). Dit
gebeurt door de objectivering van het reflexieve bewustzijn in de criteria die
het onderwerp zijn van onafhankelijke constructie, formulering en praktische
realisatie.

6. Het principe van de historiciteit. Zelfontplooiing is een manier om een
nieuwe subjectieve activiteit te genereren als een nieuwe manier om de
subjectieve realiteit van cultuur te construeren. De mogelijkheid van
kwalitatieve zelfverandering ligt in de eenheid van de historische logica van
het creéren van een nieuwe vakcultuur en de historische logica van
zelfontplooiing. De "innerlijke" <logica van de zelfverheerlijking is de
"innerlijke" kant van de eengemaakte logica van de oorsprong van de
menselijke wereld, en de. "uiterlijke" logica van de schepping van de
objectwereld van de cultuur is de "uiterlijke" kant. Historische objectiviteit is
enerzijds de objectvoorwaarde van zelf-originatie en anderzijds het product
(resultaat) van inter-subject activiteit van zelf-originatie.

7. Het beginsel van gelijke kansen. Vertegenwoordigt het principe van de
organisatie van inter-subjectieve constructieve activiteit als een manier om een
nieuw type van subjectieve activiteit te creéren. In het proces van het creéren
van een nieuwe historische vorm van interosubjectiviteit, is elke student gelijk
in zijn of haar mogelijkheden met anderen. Aangezien het interne mechanisme
van creatieve processen subjectieve reflectie is, kan constructieve activiteit
alleen worden uitgevoerd als een proces van gelijke creatie en gelijke
"vervreemding" van gezamenlijk gecreéerde kansen.

8. 8. Beginsel van gelijke rechten. Vertegenwoordigt het principe van de
organisatie van inter-subjectieve constructieve activiteit, en geeft uitdrukking
aan de soevereiniteit en het recht van elke student om te handelen zoals hij of
zij dat persoonlijk nodig acht. Samen met de principes van algemene
beslissing, algemene evaluatie en algemene criteria vormt het een systeem van
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principes dat het onvervreemdbare recht van elke student op zijn of haar eigen
positie, standpunt en visie op het organiseren van inter-subjectiviteit
waarborgt. Het neemt de vorm aan van discussie, overreding en compromis.

9. Het principe van actie buiten de huidige mogelijkheden. Het geeft
uitdrukking aan het streven naar een constructieve inter-subjectieve activiteit
die de grenzen van de feitelijke mogelijkheden van het bestaande type van
subjectieve activiteit overschrijdt en het streven naar het voortdurend
overwinnen van de grenzen van de feitelijke mogelijkheden. Het is een
principe van organisatie van genetische probleemsituaties, waarvan de essentie
een interne tegenstrijdigheid is tussen werkelijk beschikbare en potentieel
benodigde mogelijkheden.

10. Het principe van persoonlijk belang. Inter-subjectieve constructieve
activiteit als een manier van zelfontplooiing, voorzien door de creatie van de
geschiedenis van de vakcultuur als haar middel, is een realiteit die alleen
bestaat door de zelfverandering van elke student. Het nieuwe type vakcultuur
werkt enerzijds als gevolg van inter-subjectieve inspanningen en anderzijds als
een middel tot individuele zelfverandering. Aangezien de essentie van de
creatieveling zijn of haar zelfverandering is, die-alleen kan plaatsvinden als een
inter-subject zelfwisseling, is elke student persoonlijk geinteresseerd in het
construeren van een inter-subject activiteit en in het creéren van een nieuwe
vakcultuur, nieuwe betekenissen en-nieuwe kennis als een middel voor hun
eigen zelfverandering.

11. Het principe van persoonlijke kennis. Inter-subjectieve constructieve
activiteiten krijgen een persoonlijk belang. Kennis en betekenis krijgt een
persoonlijk karakter, aangezien zij in dezelfde mate de vrucht en het product
is van een inter-subjectieve activiteit als het product van een individuele
activiteit. Het hangt van elke leerling af of er al dan niet een inter-subjectieve
activiteit plaatsvindt, of er al dan niet een culturele creatie plaatsvindt, of er al
dan niet sprake is van zelfontplooiing.

12. Minderheidsrechten. Geeft uitdrukking aan de diepgaande democratie van
constructieve inter-subjectieve activiteiten, die tot uitdrukking komt in het feit
dat geen enkele activiteit (noch inter-subjectief, noch individueel) mogelijk is
zonder rekening te houden met elke individuele mening, zonder de deelname
van elke student. Dit principe drukt het recht van elke student uit op zijn of
haar eigen standpunt, en de leraar moet het onderwijsproces organiseren
rekening houdend met verschillende (en zelfs alternatieve) standpunten. De
enige manier om de polaire standpunten te combineren is door middel van
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geloof en praktijk.

13. Het recht op een standpunt. De resultaten van bovenstaande principes zijn
de norm voor de organisatie van een cultureel ontluikend onderwijsproces dat
rekening houdt met de polaire perspectieven en zorgt voor een normaal
onderwijsproces dat rekening houdt met de polaire perspectieven.

14. Het principe van de vrije meningsuiting. Geeft uitdrukking aan het grote
belang van elke individuele leerling en stelt een norm voor de
onderwijsorganisatie vast die voorkomt dat de leraar (of de meerderheid) de
mening van een individuele leerling negeert en die de leraar verplicht een
comfortabele omgeving te bieden waarin elke leerling zijn of haar mening
(geloof) kan hebben. Hij of zij moet in de gelegenheid worden gesteld om dit
uit te drukken, ongeacht zijn of haar individuele kenmerken. Bij de organisatie
van het onderwijsproces moet echter rekening worden gehouden met elke
individuele mening.

15. Het principe van zelfontplooiing. Vertegenwoordigt een fundamenteel,
basisprincipe van de organisatie van het culturele onderwijsproces en geeft
uitdrukking aan het basisidee van creatief onderwijs. Het is de basis voor alle
vormen van amateuractiviteiten, die het onderwerp zijn van de technologie van
het bouwen van nieuwe mogelijkheden.

16. Het principe van extreme complexiteit van onderwijstaken. Geeft
uitdrukking aan het idee om de grenzen van de huidige mogelijkheden te
overstijgen door nieuwe te bouwen. Overstijgen is mogelijk in adequate
probleemsituaties, de middelen om op te lossen die nieuwe mogelijkheden
bieden. Genetische problemen zijn problemen, de psychologische
mogelijkheden om op te lossen die door de studenten zelf moeten worden
ontworpen en toegepast voor de transformatie van vaksituaties.

5.2.2 Basisvormen van organisatie voor zelfontplooiing

1. Het accepteren van de probleemsituatie als persoonlijk. De vorm van
organisatie van de acceptatie van een problematische situatie als een
persoonlijke situatie staat voor een historische excursie met als doel de
leerlingen kennis te laten maken met historische situaties van echte problemen
van de mensheid, manieren waarop realisatie als een probleemsituatie, en
bovendien, hun beslissing op dat moment mensen niet hadden. Leerlingen
maken kennis met de oorzaken van het optreden van genetische
probleemsituaties, met concrete sociale omstandigheden van hun optreden en
met een ontwikkelingsniveau van een wetenschap en wetenschappelijke
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middelen van die tijd. Leerlingen maken kennis met de wetenschappers van
die tijd die deze problemen probeerden op te lossen, hun biografieén, hun
motivatie om deze problemen op te lossen. Kennismaking met de historische
terugblik op problemen geeft elke student de mogelijkheid om zich een
noodzakelijke deelnemer te voelen aan het historische proces en om de
historische betekenis van zijn of haar individuele ervaring te evalueren.

2. Constructieve discussie. De universele vorm wordt, op grond van zijn
democratie en universaliteit, met name gebruikt in belangrijke fasen van de
totstandbrenging van inter-subjectieve constructieve activiteiten, die verband
houden met de opbouw van overeengekomen regelingen, criteria en middelen
voor de uitvoering ervan. Het bijzondere van het organiseren van een
constructieve discussie is dat het, als een belangrijke vorm van het organiseren
van het creéren van nieuwe kansen, gericht is op welomschreven, concrete
doelen. Er moet namelijk naar aanleiding van de discussie overeenstemming
worden bereikt over individuele standpunten (of een duidelijk onderscheid
worden gemaakt) en er moet een gezamenlijke strategie voor verdere interactie
worden overeengekomen. Het belangrijkste principe van het organiseren van
een discussie is het achterhalen van het werkelijke standpunt van elke student
en, op basis van deze kennis, het organiseren van onafhankelijke
besluitvorming. Daarom heeft een leerkracht niet het recht om te pushen, te
hinten of een beslissing te suggereren, en daarom is het zijn taak om er bij het
organiseren van een discussie voor te zorgen dat elke leerling zijn eigen
standpunt heeft, dat elke leerling zijn eigen standpunt kan uitdrukken en dat
elke leerling deelneemt aan het ontwerpen van een gemeenschappelijke
oplossing (regels, criteria, normen) voor de groep. Hoe grondiger de discussie
wordt georganiseerd, hoe effectiever het totale onderwijsproces zal zijn.

3. Onafhankelijke formulering van het probleem. De effectiviteit van het
oplossen van het probleem hangt af van hoe adequaat het probleem is
geformuleerd en de praktijk van zelfontplooiing hangt er volledig vanaf. Het
formuleren van het probleem neemt de vorm aan van een discussie en het is
vooral belangrijk hoe precies het probleem wordt geformuleerd, hoe actief elke
student deelneemt aan het formuleren van het probleem, hoe persoonlijk het
probleem door elke student wordt ervaren en hoe precies de algemene
formulering van het probleem het begrip van elke student individueel tot
uitdrukking brengt. Het probleem is een bron van inter-subjectief constructieve
activiteit, dus het succes van de probleemformulering bepaalt volledig het
succes van de hele campagne om verder te bouwen aan nieuwe mogelijkheden.
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4. Onafhankelijke formulering van hypothesen. De oplossing voor het
probleem is een manier om nieuwe mogelijkheden te creéren (nieuwe ideale
vormen). Dat wil zeggen, hoe nieuwe mogelijkheden worden gecreéerd
(nieuwe ideale vormen) en hoe ze praktisch worden toegepast als middel om
een nieuwe subjectieve activiteit te creéren om een nieuwe subjectieve cultuur
te creéren. De hypothese is een aanname van hoe een bestaande Ideale vorm
wordt omgezet in een nieuwe Ideale vorm. Nieuwe Ideal Forms ontstaan als
gevolg van het toepassen van historische logica op eerdere Ideal Forms. Het
formuleren van een hypothese en een doel in de vorm van een discussie bepaalt
dus in wezen het succes, een concrete richting en een concreet resultaat van
inter-subjectieve constructieve activiteit.

5. Onafhankelijke formulering van doelstellingen. Het doel als ideale vorm
van resultaat van inter-subjectieve constructieve activiteit is het resultaat van
het toepassen van historische logica op de eerstgenoemde ideale vorm. De
historische logica wordt in de objectvorm bepaald door de relatie tussen de
reéle vormen van de voormalige en de nieuwe cultuurgoederen. Om deze
relatie te kunnen toepassen op de ideale vorm, moet deze subjectief zijn. De
transformatie van de objectvorm van de genetische relatie in zijn subjectieve
vorm is het resultaat van historische reflectie. De toepassing van subjectieve
genetische relaties op de oorspronkelijke ideale vorm maakt er een nieuwe
ideale vorm van (hypothese).

6. 6. Onafhankelijke formulering van taken. De manier waarop inter-
subjectieve constructieve activiteiten worden uitgevoerd is een systeem van
gerelateerde constructieve acties. Het doel van interr subjectieve constructieve
activiteit is een nieuwe subjectieve activiteit. De structuur van de
intersubjectieve constructieve activiteit wordt bepaald door de structuur van de
overgang tussen de vorige vaksituatie en de nieuwe vaksituatie. Elke
tussenliggende relatie in deze transitiestructuur is een specifieke constructieve
actie, die haar taak heeft in een interdisciplinaire constructieve activiteit. De
samenstelling van de acties en hun tijdsverloop (de structuur van de
intersubjectieve constructieve activiteit) wordt door de studenten zelf
geconstrueerd. Als men weet welke handelingen men moet verrichten om
zichzelf praktisch te kunnen veranderen door de initiéle materiaalsituatie om
te zetten in een nieuwe materiaalsituatie, is het van groot belang om duidelijk
tussenliggende taken te formuleren die uiteindelijk zouden leiden tot het
bereiken van het doel van constructieve activiteit.

7. Onafhankelijk ontwerp van zelfcontrole- en zelfevaluatiecriteria. De
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criteria zijn de realiteit van het reflexieve bewustzijn dat de houding van ideale
en echte vormen van menselijke activiteit reproduceert. Zij zijn het
belangrijkste middel om interr subjectieve constructieve activiteit te
organiseren, die in feite alle interr subjectieve constructieve activiteit omvat,
waardoor het integriteit, samenhang en volledigheid krijgt. De mogelijkheid
van een onafhankelijke opbouw van criteria wordt bepaald door de
aanvankelijke relatie tussen de vorige en de nieuwe vaksituatie. De objectvorm
van de geschiedenis van re€le vormen van objecten, subjectiviseerd in de
historische logica van de oorsprong van waarden en toegepast als een middel
tot transformatie van de vroegere criteria, geeft de mogelijkheid om nieuwe
criteria te construeren. Een zelf uitgevoerde actie van het construeren van
nieuwe criteria wordt een garantie voor een succesvolle bouw en praktische
realisatie van de hele daad van zelfontplooiing.

8. Zelfselecterende oplossingsbenchmarks. De initi€le vorm van de criteria
is een directe maatstaf (natuurlijke steekproef) van het resultaat van
constructieve activiteit. Voor evaluatie en zelfevaluatie is het noodzakelijk om
een standaard te selecteren en deze als criterium te stellen voor alle studenten
in een studiegroep. Alle studenten nemen deel aan de discussie en elk van hen
is verplicht zijn mening te geven en deze te rechtvaardigen. De discussie
resulteert in de selectie van een (of meer) benchmark, die vervolgens wordt
gebruikt als criterium voor de beoordeling van de juistheid van de voltooide
taak voor de hele klas.

9. Zelfbouw van praktische oplossingsmethoden. Het heeft de vorm van een
minidiscussie, die door de studenten zelf in paren (of andere studiegroepen)
wordt georganiseerd. Het karakter van de mini-discussie en het hele algemene
werk in de mini-groep is een doel, dat door de hele klas wordt geformuleerd
als gevolg van macro-discussie. De taak van de minidiscussie is het definiéren
van de manieren, die naar de mening van de deelnemers aan de minigroep
overeenkomen met de door de klas geformuleerde doelstelling. Het bereiken
van het doel van het onderwerp is alleen mogelijk als het psychologische doel
dat daarvoor geschikt is, wordt geformuleerd en bereikt. Het psychologisch
doel is het organiseren van een interdisciplinaire praktische actie om een
bepaald ontwerpprobleem op te lossen door een studiegroep. Het resultaat van
de minidiscussie is de geformuleerde, gecoordineerde en door alle deelnemers
aanvaarde minigroepsorganisatiemethode van interr subjectieve actie.

10. Zelfbouw van praktische oplossing betekent. Het heeft ook de vorm van
een mini-discussie. Elke training minigroep kiest, vindt of construeert
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zelfstandig de middelen om de binnen de minigroep overeengekomen
praktische ontwerpopgave op te lossen. Deze tools kunnen voor elke
deelnemer in de minigroep verschillend zijn, maar ervan uitgaande dat elke
deelnemer in gelijke mate verantwoordelijk is voor het eindresultaat van de
minigroep en er een unieke en unieke bijdrage aan levert, moeten ze met elkaar
in overeenstemming zijn.

11. Wederzijdse controle. Inter-subjectieve constructieve activiteit wordt
opgebouwd als een =zelfstandige activiteit op basis van onafhankelijk
geformuleerde criteria. Daarom werkt de wederzijdse controle als een
systeemvormende factor in de organisatie van inter-subjectieve activiteiten. De
noodzaak en het essentiéle belang van wederzijdse controle vloeien voort uit
het gemeenschappelijke doel en de gemeenschappelijke verantwoordelijkheid
voor het gemeenschappelijke resultaat van elke deelnemer aan een
opleidingsgroep. De eigenaardigheid van het gezamenlijke werk van een
studiegroep is de noodzakelijke consistentie in alles op basis van dezelfde en
geformuleerde criteria. Wederzijdse controle is een handeling waarbij de
tussenresultaten van de eigen en andere handelingen met elkaar in verband
worden gebracht om de manier waarop het ontwerpprobleem wordt opgelost
voortdurend aan te passen. Wederzijdse controle is de manier om de algemene
tussenopdracht te correleren -met het algemene tussenresultaat en de
individuele tussenresultaten van het eigen en het andermans handelen. De
wederzijdse controle wordt uitgevoerd in de vorm van een constructieve
discussie, met als resultaat de noodzakelijke correctie van de manieren van
gezamenlijk optreden die aan de bestaande omstandigheden zijn aangepast.

12. Zelfcontrole. Het succes van interdisciplinaire activiteiten hangt
rechtstreeks af van het succes van elke individuele bijdrage. Vanuit dit oogpunt
is zelfcontrole een constitutieve factor van zowel individuele als
interdisciplinaire activiteiten. Zelfcontrole is de verhouding van de huidige
taak tot het huidige resultaat van de individuele activiteit, evenals de
verhouding van de huidige taak van de interdisciplinaire activiteit tot het
huidige resultaat van de individuele activiteit. Zelfbeheersing is enerzijds een
afgeleide van wederzijdse controle en anderzijds is er zonder zelfbeheersing
geen enkele activiteit van het individu mogelijk. Waarschijnlijk ontstaan
zelfcontrole en wederzijdse controle tegelijkertijd en vormen ze twee
complementaire kanten van één interdisciplinaire actie. Het wordt uitgevoerd
in een individuele vorm, maar de noodzaak, methoden en resultaten ervan
worden bepaald door de inter-subjectiviteit, waarvan de afleiding de
individueel-subjectieve activiteit is. Anderzijds bepaalt de intersubjectiviteit,
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waarvan de component de individueel-subjectieve activiteit als een product
van intersubjectiviteit is, de aard van de individueel-subjectieve activiteit.

13. Wederzijdse evaluatie. Hetzelfde als de wederzijdse controle. Het verschil
zit hem in het feit dat de wederzijdse evaluatie een verhouding is tussen de
einddoelen en de eindresultaten van de activiteiten van het individu, waarbij
de criteria als psychologische middelen worden gebruikt. Het is van groot
belang als een toonaangevende vorm van opkomst en perfectie van
zelfevaluatie, evenals als een middel tot reconstructie en perfectie van
interdisciplinaire activiteit en de effectiviteit ervan. Het gebeurt in de vorm van
een minidiscussie, eerst onder de directe begeleiding van de leerkracht (wat
neerkomt op problematisering, aanzetten tot het vinden van een oplossing door
het zoeken naar een compromis, etc.), dan neemt de directe begeleiding de
plaats in van de meer en meer gemedieerde, die overgaat naar zeltbestuur.

14. Eigenwaarde. Het is als zelfcontrole. Het is een verplicht onderdeel van de
wederzijdse beoordeling, dat vervolgens apart wordt uitgevoerd en een
onafhankelijke actie vormt. Het vertegenwoordigt de actie van het vergelijken
van het einddoel van een individuele actie met een individueel eindresultaat,
evenals het vergelijken van het einddoel van een inter-subject actie met het
eindresultaat van een individuele-subject activiteit. Het is een middel tot
zelfverbetering door aanpassing op basis van geformuleerde algemene criteria.
Het wordt uitgevoerd in een individuele vorm, eerst onder de directe
begeleiding van de leraar en daarna steeds meer autonoom. In de grens wordt
het vermogen gevormd om de eigen individuele criteria te construeren en op
basis daarvan praktisch te handelen, ongeacht de criteria van anderen.

15. Zelfonderzoek. Het onderwerp van de zelfanalyse is het leggen van een
relatie tussen het doel van de activiteit, de manier waarop de activiteit is
uitgevoerd, het proces en het verkregen resultaat. Toeval of verkeerde
afstemming van het doel en het resultaat dient als basis voor conclusies over
de aard van de verrichte activiteit. De zelfanalyse wordt uitgevoerd als
onderdeel van de wederzijdse analyse (inter-subject zelfanalyse) en vormt de
belangrijkste schakel in de voorbereiding van de organisatie van de volgende
cyclus van inter-subject activiteit. Het wordt uitgevoerd in een individuele
vorm, eerst direct gecontroleerd door de docent en andere studenten, en
vervolgens steeds meer bemiddeld en overgeschakeld naar een autonome
individuele modus.

17.  Zelfpraktisch werk. Het vormt het belangrijkste onderdeel van de
interdisciplinaire activiteit, die enerzijds het resultaat is van de voorbereidende
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werkzaamheden in een ideaal plan en anderzijds een middel is om een nieuwe
ideale vorm te testen. Het wordt door elke individuele student zelfstandig
uitgevoerd. Het interdisciplinaire karakter van de activiteit veronderstelt een
constante uitwisseling van informatie, maar zoals bij alle vormen van
organisatie van interdisciplinaire activiteiten kan (mag) geen van de
deelnemers aan de interdisciplinaire activiteit bij de uitvoering van het
praktische deel van de taak enig praktisch werk voor de ander verrichten. Men
kan overtuigen, adviseren, oproepen, ontmoedigen, enz. Maar in geen geval
mag de één iets doen voor de ander. Deze bepaling benadrukt nogmaals de
soevereiniteit van elke deelnemer aan de interdisciplinaire activiteit en zijn of
haar recht op een eigen, soevereine bijdrage aan het gezamenlijke resultaat. Dit
recht is niet alleen ideologisch, maar ook technologisch vastgelegd.

18. Zelfconstructie van het totale oplossingsresultaat. Het is cruciaal, want de
efficiéntie en effectiviteit van de minigroep wordt bepaald door het totale
resultaat. Vanuit dit oogpunt kan geen van de deelnemers aan de minigroep
alleen het resultaat van hun actie presenteren, omdat het totale resultaat
gebrekkig zal zijn en niet positief kan worden beoordeeld. Ook kan elke
deelnemer zich niet laten leiden door de kwaliteit van alleen het individuele
resultaat, want zelfs een briljant resultaat van één individuele actie bij een
eerlijk gezegd slecht resultaat van een andere individuele actie in totaal zal een
negatieve inschatting van alle gecumuleerde resultaten opleveren. Daarom is
elke deelnemer technologisch gedwongen zich niet alleen te laten leiden door
de kwaliteit van het individuele resultaat, maar in dezelfde mate moet hij zich
ook laten leiden door de kwaliteit van het resultaat van andere individuele
acties. En alleen in het geval dat beide individuele bijdragen van hoge kwaliteit
zijn, zal het resultaat van de interdisciplinaire actie zeer worden gewaardeerd.
Anders wordt het resultaat van een interdisciplinaire actie altijd negatief
beoordeeld. De actie van het construeren van het algemene resultaat is
essentieel voor de organisatie van alle interdisciplinaire ontwerpactiviteiten als
geheel en vindt plaats in de vorm van een minidiscussie, met als doel de
coordinatie van het algemene resultaat en het nemen van deze beslissing door
alle deelnemers. In de praktijk is de technologie van het ontwerpen van een
algemene oplossing gebaseerd op de regel van het verbod om een andere, in
dit geval, te maken voor een andere zijn resultaat in de algemene constructie
van de algemene oplossing. Dit kan alleen door de deelnemer die het resultaat
heeft ontvangen. Andere kunnen alleen overtuigen, oproepen, rechtvaardigen
of ontkennen acties van de eerste, maar maken voor het praktisch, dat wil
zeggen voor een andere om in de algemene vormgeving van het algemene



resultaat van het individuele resultaat van de andere deelnemer, niemand heeft
het recht.

19. Een onafhankelijke onderbouwing van de eigen versie van het
voorgestelde oplossingsresultaat. Deze vorm van organisatie van
interdisciplinaire activiteiten geeft uitdrukking aan het soevereine recht van
elke deelnemer op een eigen standpunt. Het is technologisch zo gefixeerd dat
als de partner de onderbouwing niet accepteert, er geen gezamenlijk resultaat
zal zijn. Iedereen heeft recht op zijn eigen standpunt, bovendien moet het
resultaat van de interdisciplinaire activiteit gezamenlijk zijn, en de evaluatie
van elke deelnemer is de evaluatie van zijn of haar gezamenlijke werk. Al deze
voorwaarden bepalen een zeer controversieel standpunt voor elke deelnemer,
die steeds een evenwicht moet vinden tussen individuele en gezamenlijke
belangen en altijd moet kiezen en zoeken naar compromissen tussen
individueel en gezamenlijk. Wanneer het gewricht een vorm van ontwikkeling
van het individu wordt, en het individu een vorm van ontwikkeling van het
gewricht, dan wordt de tegenstelling tussen individu en gewricht tegelijkertijd
opgelost ten gunste van zowel het gewricht als-het individu. Wanneer de
deelnemers de mogelijkheid niet zien om de tegenstelling tussen individueel
en gezamenlijk op te lossen, betekent dit technologische fouten die zo snel
mogelijk moeten worden ge€limineerd. Het heeft de vorm van een mini- of
groepsdiscussie, die tot doel heeft alle standpunten en formuleringen van één,
gezamenlijk, compromis te verzoenen.

20. Conclusies. Ze vormen een manier om relaties te leggen tussen ideale en
reéle vormen van interr subjectieve constructieve activiteit en om interr
subjectieve constructieve activiteit te correleren met haar historische missie.
De conclusies evalueren zowel de inter-subjectieve activiteit als geheel en de
eigenaardigheden van de afzonderlijke onderdelen (acties, procedures) als de
efficiéntie van de basisvormen van de organisatie. Tegelijkertijd wordt de
kwaliteit van het werk van de hele werkgroep, van elke individuele deelnemer
en van de docent als organisator van de inter-subjectieve constructieve
activiteit van de hele werkgroep beoordeeld. Als gevolg van de vergelijkingen,
ratio's en evaluaties wordt besloten om de nodige aanpassingen en wijzigingen
aan te brengen in de aard van de organisatie van de volgende cyclus van
constructieve interdisciplinaire activiteiten.

Conclusies. Naar aanleiding van de analyse van D.B.Elkonin-V.V.Davydovs
genetisch  gemodelleerde  methode voor het ontwikkelen van
trainingsorganisatie in het concept en de correlatie van de resultaten van het
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ontwikkelen van training met de doelstellingen van dit onderzoek, werd de
conclusie getrokken dat het noodzakelijk is om een creatief-experimentele
methode te ontwikkelen die overeenkomt met het doel en de doelstellingen van
het onderzoek. In het empirisch onderzoek werd de creatief-experimentele
methode direct belichaamd in de interdisciplinaire constructieve activiteit van
studenten, met als onderwerp de constructie van de structuur van de
perceptuele-subject  activiteit. = Voor organisatic en  management
(zelfmanagement) van inter-subject constructieve activiteit is een speciaal
methodisch systeem ontwikkeld, dat een set van algemene en private methoden
is die fungeren als methoden van organisatie van inter-subject constructieve
activiteit in verschillende stadia van de ontwikkeling ervan. Het
methodologische systeem zelf is gemodelleerd in de vorm van de
basisprincipes van interr subjectieve constructieve activiteitenorganisatie en
haar basisorganisatievormen.

5.3 Psychologisch en pedagogisch project van het systeem van
experimentele situaties van zelfontplooiing

(experimenteel onderzoeksconcept)

5.3.1 Overgang tussen zintuiglijK en perceptueel gemedieerde activiteiten
als onderwerp van het experimentele onderzoekssysteem

De eerste reden om deze transitie als onderwerp van experimenteel onderzoek
te kiezen is het essentiéle verschil tussen de processen van individuele mentale
ontwikkeling, georganiseerd als extern deterministische ontwikkeling en intern
deterministische zelfontwikkeling. Vanuit dit oogpunt helpt de ervaring van
"externe" deterministische ontogenese niet bij het organiseren van "interne"
deterministische zelfontplooiing, maar belemmert deze alleen maar. Om te
voorkomen dat de onderzoeksresultaten nog meer vervormd raken door de ene
logica van ontogenese te "overlappen" met de andere, moet men dus zo vroeg
mogelijk beginnen met experimenteel onderzoek.

De tweede reden om deze transitie als onderwerp van experimenteel onderzoek
te kiezen is dat op dit moment het concept van zelfontwikkeling (evenals het
concept van persoonlijk georiénteerd leren en het concept van het ontwikkelen
van leren) niet klaar is om de vraag over de eerste fase van de menselijke
ontwikkeling, over de eerste ontogenetische stap, te beantwoorden.

De derde reden om deze overgang als onderwerp van experimenteel onderzoek
te kiezen is dat de meest bestudeerde en normatief uitgewerkte periode van
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ontogenese in de pedagogische psychologie de jongere schoolleeftijd is [262]
[263] [264]. Het is deze periode van ontogenese die de focus was van bekende
studies van L.V.Zankov, D.B.Elkonin-V.V.Davydov, I.S.Yakimanskaya,
M.I.Lisina en vele andere bekende onderzoekers van de ontstaansgeschiedenis
van de psyche. Bovendien heeft het klassieke onderwijssysteem voor de
basisschool een vrij stabiel en stabiel regelgevend kader ontwikkeld dat een
typische logica van het leren en de vorming van kennis, vaardigheden en
bekwaamheden biedt. Dit biedt een goede gelegenheid om de resultaten van de
experimentele studie naar de eigenaardigheden van de organisatie van de
zelfontwikkeling te correleren met de typische resultaten van de klassieke
organisatie van de ontwikkeling op deze leeftijd.

De vierde reden om deze overgang als onderwerp van experimenteel
onderzoek te kiezen is dat er een objectief probleem is van de overgang van
een kind van de kleuter- naar de schoolgaande leeftijd. Veel auteurs wijzen op
het spontane proces van vorming van de psyche van kinderen in de
voorschoolse leeftijd, wat leidt tot de vorming van het empirische type
(bijvoorbeeld V.V.Davydov, V.V.Repkin en anderen).

Zoals bekend wordt dit type psyche gekenmerkt door een oriéntatie op externe,
onbeduidende tekenen van de onderwerpswereld, die door het kind als zijn
essenti¢le tekenen worden waargenomen. Een persoon die een empirisch type
psyche heeft, wordt gekenmerkt door het vermogen om op een standaard
("natuurlijke") manier te handelen, waarbij de spontaan gevormde structuur
van de activiteit, bepaald door externe, onbeduidende tekenen van de
onderwerpwereld, wordt nagebootst. Een dergelijke persoon is succesvol in
standaardsituaties, maar 1S niet in sStaat om activiteiten in niet-
standaardsituaties te reconstrueren. Hij is niet in staat om op een niet-standaard
("kunstmatige") manier te handelen.

De verbanden tussen ideale en reéle vormen van zintuiglijke ("natuurlijke")
activiteit in het geval van het empirische type psyche zijn "bevroren", "star",
onveranderlijk, ondubbelzinnig en gefixeerd. Dit is wat het onmogelijk maakt
om in niet-standaard, problematische situaties deze verbindingen flexibel te
reconstrueren in relaties afhankelijk van veranderende externe

omstandigheden.

Het spontane (empirische) karakter van de vorming van de subjectieve
activiteit leidt tot het feit dat de activiteit wordt uitgevoerd op basis van
sjabloonschema's, die het kind niet zelfstandig kan veranderen in nieuwe, niet-
standaard, problematische situaties. In de situatie van het klassieke onderwijs
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op basis van de processen van toewijzing/beperking is voor een leerling van de
basisschoolleeftijd de gebruikelijke "natuurlijke" activiteit op basis van
toegewezen "standaard" ideale vormen, sjablonen, externe voorbeelden.

Een van de manieren om het probleem van het veranderen van het empirische
karakter van de gevormde psyche op te lossen is de ontwikkelingstraining,
waarbij het onderwerp van de opdracht door het imitatiemechanisme geen
specifieke  empirische modellen van activiteit zijn, maar hun
gemeenschappelijke (theoretische) methoden (D.B.Elkonin-V.V.Davydov).
Als de student deze gemeenschappelijke methoden onder de knie heeft,
overwint hij het sjabloonkarakter van de activiteit doordat hij in een
veranderende situatie concrete (enkelvoudige) methoden van zijn eigen
handelen kan reconstrueren op basis van het abstracte principe
(gemeenschappelijke handelswijze) dat hij heeft geleerd.

Kennis van de algemene methode als principe van het opbouwen van een
bepaalde activiteit geeft de student vrijheid van een bepaalde situatie, stelt hem
in staat om de algemene vorm van zijn activiteit van een bepaald onderwerp
uit een bepaalde klas te herscheppen, te reproduceren. Dat wil zeggen dat het
rationeel is (gebaseerd op de notie-van veralgemeende kennis) om het
onderwerp wereld te behandelen.

Maar het concept van het ontwikkelen van leren lost het probleem niet echt op.
In situaties waarin er behoefte is aan een nieuwe ideale vorm van vakactiviteit
(op een nieuwe algemene manier; in een nieuwe abstracte vorm), bevindt de
student zich in een "doodlopende" situatie, die hij of zij niet in zijn of haar
eentje kan overwinnen.

Het betekent dat er behoefte is aan onderwijstechnologieén die de studenten in
staat stellen zich het vermogen eigen activiteiten in problematische situaties te
produceren (produceren) eigen te maken. Het idee van deze experimentele
studie is dan ook dat een student in de omstandigheden van het
onderwijsproces het vermogen leert om zich niet alleen (door middel van
imitatie) ideale vormen van activiteit toe te eigenen, maar ook om deze te
produceren en te produceren. Om nieuwe ideale vormen te creéren.

In dit verband wordt de structuur van de daad van zelfontplooiing als overgang
van het ene niveau van middelmatigheid van de vakactiviteit naar een ander
niveau van middelmatigheid gedefinieerd als het begin als een "starre" initi¢le
structuur van zintuiglijk gemedieerde vakactiviteit, en als het einde als een
"flexibelere", door de studenten zelf gegenereerde, structuur van perceptueel
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gemedieerde vakactiviteit. De relatie tussen sensorisch-gemedieerde en
perceptueel-gemedieerde structuren van activiteit is de relatie van de genese.
De overgang tussen sensorisch-gemedieerde en perceptueel-gemedieerde
structuren wordt verzekerd door de interdisciplinaire constructieve activiteit,
die de sensorisch-gemedieerde structuur van de subjectieve activiteit omzet in
de perceptueel-gemedieerde structuur als gevolg van de omzetting van
sensorische type waarden in perceptuele type waarden.

Het concept van experimenteel onderzoek. De universele manier om de
genetische tegenstelling tussen het nieuwe historische type van de
subjectcultuur en het vorige historische type van de subjectactiviteit op te
lossen is de inter-subjectuele constructieve activiteit. Als gevolg van een
constructieve activiteit wordt het oude historische type van de vakactiviteit
getransformeerd in een nieuw historisch type. Als een middel tot inter-
subjectieve constructieve activiteit wordt door studenten een nieuw historisch
type waarden gecreéerd als een hypothetische kennis van een nieuw type
vakactiviteit.

De noodzaak om het nieuwe onderwerp cultuur praktisch te reproduceren leidt
tot de productie van nieuwe instrumenten en vaardigheden die hiervoor nodig
zijn. De mogelijkheid om de probleemsituatie op te lossen en een nieuw
historisch type betekenis te producerenis ingesloten in de historische logica
van de ontwikkeling van subjectieve cultuurvormen. In een probleemsituatie
wordt de "externe" historische logica van de ontwikkeling van subjectieve
cultuurvormen door de studenten gereconstrueerd en getransformeerd in de
"interne" logica van constructieve activiteit, wat een manier is om de structuur
van een nieuwe subjectieve activiteit te creéren.

Tegelijkertijd wordt de houding van historische vormen van vakactiviteit door
de studenten op de grens begrepen als de zin van het leven, die wordt
uitgevoerd in de vorm van constructieve activiteiten, die voor de student als
een historische waarde fungeren.

Maar als het beginpunt van de zelfontwikkeling subjectief wordt gegeven,
d.w.z. de initi€le individuele vakactiviteit, dan wordt het eindpunt van de
zelfontwikkeling objectief gegeven. Namelijk, alleen de echte vorm van de
nieuwe leerstof, de ideale vorm die de studenten nog zullen moeten creéren.
Om het probleem op te lossen moet de student de relatie tussen "oude" en
"nieuwe" vakvormen omzetten in de relatie tussen "oude" en "nieuwe"
vakvormen. Deze mogelijkheid doet zich alleen voor bij constructieve
interdisciplinaire activiteiten. Daarom is de belangrijkste vorm waarin de
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individuele zelfontplooiing plaatsvindt een intersubjectieve constructieve
activiteit.

De noodzaak om samen te handelen leidt tot de noodzaak om de mogelijkheid
van een dergelijke inter-subject activiteit (de ideale vorm) te construeren. En
dit leidt er op zijn beurt toe dat de werkelijke vorm van het onderwerp een
gemeenschappelijke, inter-subjectieve (ideale) vorm moet vinden. De echte
vorm van de vakwereld moet door de studenten zelf worden aangewezen om
te fungeren als een algemeen psychologisch middel om hun eigen
interrsubjectactiviteit te organiseren.

Deze door de student gecreéerde betekenis van de werkelijke vorm van de
subjectenwereld is die nieuwe ideale vorm van subjectiviteit die, na als een
inter-subjectief te zijn ontstaan en vervolgens te zijn getransformeerd tot een
individueel subject, een middel is om een nieuwe subjectactiviteit te
construeren. Na de werkelijke vorm van de vakwereld te hebben
getransformeerd in een inter-subjectieve (ideale) vorm (d.w.z. de vakwereld te
hebben aangeduid) als gevolg van inter-subjectieve communicatie en deze te
hebben getransformeerd in een individueel-subjectieve vorm, voltooit elke
student de volgende stap in zijn eigen zelfontwikkelingsbeweging.

Zo bouwen de studenten hun eigen traject van zelfontplooiing op, waarbij ze
de historische logica van.de ontwikkeling van de vakcultuur objectief
reconstrueren en de historische logica van de ontwikkeling van de vakactiviteit
subjectief construeren.

Het proces van zelfontplooiing is een tijdrovende en steeds complexere situatie
van het produceren van nieuwe soorten waarden. De mogelijkheid van een
dergelijke constructie ontstaat wanneer studenten zich in een problematische
situatie bevinden, waarbij zowel het beginpunt van hun zelfontplooiing als het
eindpunt van hun zelfontwikkeling objectief, historisch wordt vastgesteld. In
deze zelfontwikkeling, die nog steeds objectief gezien een reconstructie is van
de historische weg die de mensheid reeds heeft afgelegd, beheersen de
studenten de objectieve (historische) logica van de culturele ontwikkeling als
een subjectieve logica van de zelfontwikkeling, als een logica van de overgang
van het ene type van integriteit van hun subjectieve activiteit naar een ander
type van haar integriteit. Van de integriteit van de ene kwaliteitsactiviteit tot
de integriteit van een andere kwaliteitsactiviteit.

In deze experimentele studie was het onderwerp van de studie de situatie van
de overgang tussen zintuiglijke- en perceptuele-gemedieerde structuren van de
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subjectieve activiteit. In de echte praktijk van experimenteel leren werd deze
transitie uitgevoerd door het creéren van perceptuele type-waarden door
studenten [265]. De mogelijkheid om door leerlingen waarden van het
perceptuele type te creéren wordt bepaald door de historische structuur van een
experimentele situatie. De manier om de probleemsituatie op te lossen was de
inter-subject constructieve activiteit als een manier om de perceptuele-
gemedieerde structuur van de subjectieve activiteit te construeren door middel
van de perceptuele waarde als een psychologisch middel dat wordt gecreéerd
in de voorwaarden van inter-subject communicatie.

5.3.2 Logische en psychologische analyse van het systeem van de
experimentele onderzoekssituatie

Het onderwerp van de logische en psychologische analyse van de
experimentele situatie van zelfontwikkeling is de logica van het transformeren
van de psychologische structuur van zintuiglijke-gemedieerde activiteit, waar
ideale en echte vormen van activiteit worden bemiddeld door elkaars "starre"
associatieve verbinding, in de psychologische structuur van perceptuele-
gemedieerde activiteit, waar ideale en echte vormen van activiteit worden
bemiddeld door een reflexieve houding (activiteit van reflexief bewustzijn).

De initi€le zintuiglijke structuur van de subjectieve activiteit is een
associatieve (ondubbelzinnige) verbinding van ideale en enkelvoudige
werkelijke vormen, die zich in standaardsituaties kunnen reproduceren, maar
in niet-standaardsituaties niet’ kunnen veranderen en hun verbinding niet
kunnen veranderen. De beheersing van dergelijke associatieve ("harde")
verbindingen stelt de leerling in staat om met succes standaardoplossingen te
reproduceren voor standaardtaken die in standaardleersituaties worden
geleerd. Zo veranderen eventuele veranderingen van standaardsituaties de
vakproblemen voor de student in niet-standaard en dus onoplosbare
psychologische problemen.

Het oplossen van niet-standaard problemen in niet-standaard situaties
impliceert het beheersen van het vermogen om ideale en echte vormen te
creéren (produceren) en de reflexieve ("flexibele") relaties tussen deze vormen.
Om van de subjectieve activiteit een manier te maken om probleemsituaties op
te lossen, moeten de relaties tussen de ideale en reéle vormen niet "star" zijn,
aangezien veranderlijke subjectsituaties de noodzaak impliceren om op
flexibele wijze ideale en re€le vormen (en hun relaties) te reconstrueren op
basis van veralgemeende relaties tussen deze vormen. De mogelijkheid om
"flexibele" relaties te construeren wordt geboden door een substantiéle
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veralgemening van de onderliggende ideale en reéle vormen van reflexief
bewustzijn als de activiteit van het reconstrueren van ideale vormen als een
middel om reéle vormen van subjectieve activiteit te construeren.

Logisch-psychologische analyse van de overgang tussen Zzintuiglijke- en
perceptuele-gemedieerde structuren van de subjectieve activiteit

De experimentele situatie van de studie is een fragment van een continu proces
van zelfontplooiing, begrepen als een opeenvolging van overgangen tussen het
ene niveau van middelmatigheid van de subjectieve activiteit en het andere
niveau van middelmatigheid door de constructie van waarden als
psychologisch middel van dergelijke overgangen [266] [267] [268].

Het proces van zelfontplooiing is gebouwd als een zelfbeweging naar twee
vectoren. De belangrijkste vector van zelfontplooiing ("verticaal") is een
verandering in het type van de subjectieve activiteit. In deze richting ontstaat
een nieuwe kwaliteit van de vakinhoudelijke activiteit. De ondergeschikte
vector van de zelfontwikkeling ("horizontaal") is een vector van
vereenvoudiging van de vorm van de activiteit die in het proces van "verticale"
ontwikkeling ontstaat. In deze - richting wordt er een nieuwe
onderwerpactiviteit gevormd.

De essentie van het zelfontwikkelingsproces is een verandering in het niveau
van de bemiddeling van de subjectieve activiteit. Als model van het proces van
zelfontplooiing kunnen we de bekende dialectische spiraal beschouwen, die
duidelijk twee soorten bewegingen laat zien: in de "horizontale" richting - het
proces van vorming van de subjectieve activiteit; in de "verticale" richting -
het proces van het ontstaan van een nieuw type van bemiddeling als de essentie
van de subjectieve activiteit.

Het onderwerp van de experimentele studie was de overgang tussen
zintuiglijke- en perceptuele-gemedieerde structuren van de subjectieve
activiteit.

5.3.3 Ontwikkelingsstadia van inter-subjectieve constructieve activiteit
als vorm van zelfontwikkelingsorganisatie

De overgang tussen sensorisch-gemedieerde en perceptueel-gemedieerde
niveaus van subjectieve activiteit in de condities van experimenteel leren vond
plaats als een proces van sequentiéle constructie van acties die componenten
zijn van een nieuwe (perceptueel-gemedieerde) structuur van subjectieve
activiteit. In dit verband blijft de psychologische structuur van de
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experimentele situatie niet onveranderd, maar binnen een bepaalde
transitiestructuur verandert deze voortdurend.

Verandering van de psychologische structuur van het passeren hangt samen
met het feit dat de uiteindelijke (doel)structuur van de subjectieve activiteit
consequent wordt aangevuld met nieuwe acties en hun relaties. Een consistente
constructie van de perceptuele-gemedieerde structuur van de vakactiviteit
verandert de psychologische structuur van de overgang zelf, die zorgt voor een
geleidelijke, stapsgewijze reorganisatie van de psyche van de student, waarbij
deze consequent van het zintuiglijke naar het perceptuele niveau wordt
overgebracht.

De verandering van zintuiglijke psyche naar perceptueel gebeurt op basis van
een interne regelmaat, die tot uitdrukking komt in de logische opeenvolging
van handelingen van de nieuwe perceptuele-gemedieerde structuur van de
vakactiviteit die door de studenten wordt geconstrueerd. Hieronder staat de
volgorde van de stappen in het construeren van de perceptueel-gemedieerde
structuur van de subjectieve activiteit, dat is de volgorde van de stappen in het
organiseren van constructieve acties als componenten van creatieve activiteit.

De volgorde van de opbouw van de actiestructuur van perceptueel-
gemedieerde subjectieve activiteit

1. De actie van de problematisering. Het is een test van zintuiglijk
gemedieerde subjectieve activiteit in een perceptuele type subject situatie. Als
gevolg van een dergelijke toetsing wordt de conclusie getrokken over de
ongeschiktheid van de gevormde zintuiglijke activiteit in een nieuwe subject-
perceptuele situatie. Psychologische middelen om een genetisch probleem op
te lossen zijn negatieve ervaringen.

2. Actie van motivatie en het stellen van doelen. Het is een manier om
negatieve ervaringen om te zetten in positieve ervaringen als middel om
genetische problemen op te lossen. Het bestaat uit het actualiseren van de
persoonlijke zin voor constructieve activiteit, waardoor de polariteit van de
ervaring verandert van negatief naar positief. Als gevolg van de verandering in
de polariteit van de ervaring, begint de persoonlijke zin te werken als een
middel om een perceptief gemedieerde structuur van de subjectieve activiteit
te construeren als een motief voor constructieve activiteit, die zelf als waarde
wordt gerealiseerd.

3. Een object-proefactie. Het is een manier om een zintuiglijk beeld (beeld
van de waarneming) van een nieuw type object te construeren. De
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mogelijkheid van een dergelijke constructie wordt geboden door de noodzaak
van een gezamenlijke vergelijking en differentiatie van vormen van de
objectwereld van de vorige en nieuwe historische types.

4. De actie van het construeren van een methode om objecten met een
nieuwe vorm te vergelijken. Vertegenwoordigt de volgende volgorde: fixatie
van de methode van vergelijking van objecten met de vorige vorm in de
woordbetekenis; testen van de vorige methode van vergelijking van objecten
met de nieuwe vorm; als gevolg van de analyse van de woordbetekenis,
transformatie van de vorige methode van vergelijking in een nieuwe situatie.
Het is gebaseerd op de correlatie tussen de geschiedenis van de vakvormen en
de geschiedenis van hun vergelijkingsmethodes.

5. Effect van het construeren van criteria voor het vergelijken van
objecten met een nieuwe vorm. Het is een formulering van definities van
"perceptuele concepten” meer/ minder van de nieuwe onderwerpsvorm. Als
criterium geldt een beeld van de perceptie van overlappende (overlappende) of
niet overlappende (overlappende) objectvormen.

6.  De actie van praktische vergelijking van onderwerpen met een nieuwe
vorm. Vertegenwoordigt een manier van combineren in de perceptieruimte
door bepaalde, eerder geformuleerde regels, twee vergeleken onderwerpen.
Als gevolg van de toepassing van een manier van vergelijking van onderwerp
vormen wordt de taak van het bestellen van onderwerpen op grootte van hun
vorm opgelost. Zo wordt het onderwerp in het bewustzijn weergegeven als het
vaste beeld van de waarneming. In dit stadium is er geen mogelijkheid om de
grootte van de objectvorm te veranderen.

7. Actie van het ontwerpen van een manier om de waarde van een nieuw
onderwerp te veranderen (verhogen/verlagen) (vorm van het resultaat van
praktische actie). Vertegenwoordigt de modellering en de daarop volgende
formulering van de genetisch bepaalde relatie, die op het perceptuele niveau in
de representatie wordt gegeven. Deze ruimtelijke relatie is een "perceptueel
begrip" dat ten grondslag ligt aan elke specifieke (private) productiewijze van
een specifieke (private) omvang van de onderwerpsvorm.

8.  Effecten van het ontwerpen van manieren om de verwachte resultaten
van praktische acties te monitoren en te evalueren. Het is een manier om een
stelling te formuleren, hoe ervoor te zorgen dat het tussenresultaat
overeenkomt met de tussenliggende doelstellingen en het eindresultaat met de
eerder geformuleerde doelstelling. Op deze manier is het een vergelijking van



de resultaten en de doelstellingen die ermee overeenstemmen. Vergelijking
van tussentijdse doelstellingen en tussentijdse resultaten is controle.
Vergelijking van de eindresultaten met de einddoelstellingen is een evaluatie.

9. Actie om criteria te formuleren voor het toezicht op en de evaluatie van
de verwachte resultaten van praktische acties. Het is de formulering van
regels voor de correlatie tussen resultaten en doelstellingen, en de middelen
waarmee resultaten en doelstellingen kunnen worden vergeleken. In de
voorwaarden van de pilotstudie waren de criteria natuurlijke of visuele
middelen en regels, die verbale beschrijvingen van processen en resultaten van
directe vergelijking zijn.

10. Actie van creatie (selectie) van middelen voor praktische
probleemoplossing. Vertegenwoordigt het proces van het in overeenstemming
brengen van de methode van vorming als een ideale vorm van een middel en
het proces van vorming als zijn echte vorm, die wordt bepaald door de methode
van het oplossen van een praktisch probleem. In eerste instantie kan een
dergelijke conformiteit worden verkregen ten koste van de selectie van de
vakken die door de docent worden aangeboden of die zelfstandig in de cultuur
worden gevonden en die geschikt zijn voor de vormingsprocessen. Maar verder
wordt de weg van de vorming als ideale -vorm van middelen het doel van
constructieve acties, het creéren van nieuwe middelen.

11.  Actie van het formuleren en verdelen van subtaken. Vertegenwoordigt
het resultaat van de analyse van de uiteindelijke taak voor de opbouw van een
grotere/dunnere relatie. Subtaken zijn twee onderdelen van de hoofdtaak bij
het opbouwen van een grotere/minderwaardige relatie. D.w.z., één deeltaak is
de taak voor het construeren van een "grotere" relatie, en de tweede deeltaak
is de taak voor het construeren van een "kleinere" relatie. Na het formuleren
van subtaken die gevormd zijn op basis van het criterium van het verdelen van
het uiteindelijke probleem in twee delen, respectievelijk twee aspecten van de
"grotere/kleiner" relatie, vindt de verdeling van deze subtaken plaats voor een
onafthankelijke individuele praktische oplossing ervan.

12.  De actie van wederzijdse controle. Het is een onderlinge correlatie tussen
de tussenresultaten van de subtaakoplossing van de partner en de tussentijdse
taken die de partner had moeten uitvoeren. Deze onderlinge correlatie wordt
uitgevoerd op basis van criteria die eerder gezamenlijk zijn opgesteld. Een
onmisbare voorwaarde voor wederzijdse controle is de onmogelijkheid van
praktische inmenging in het handelen van de partner.
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13.  Actie van wederzijdse en gezamenlijke evaluatie. Net als bij de vorige
actie van wederzijdse controle is het enige verschil dat het onderwerp van de
correlatie geen tussenresultaten zijn, maar eindresultaten en taken.

14. Actie van gezamenlijke selectie van de standaard van het resultaat van
de taakoplossing. Vertegenwoordigt een keuze (selectie) visuele (gegevens in
perceptie) steekproeven van resultaten van praktische acties. Als dergelijke
steekproeven die aan de geconstrueerde criteria voldoen, kunnen eerst de beste
werken van de studenten, en dan de steekproeven van sociale activiteit die in
de cultuur worden gepresenteerd, in actie komen.

15. Actie van gezamenlijke taakanalyse. Het is een manier om twee
basisonderdelen van een gemeenschappelijk eindprobleem gezamenlijk te
differentiéren. Het onderwerp van de analyse is de structuur van de
"meer/zachtere" relatie, die de inhoud van het onderwerp van het eindige
probleem weergeeft, die is opgesplitst in de componenten "meer" en "minder".
Daarom zijn er twee logische subtaken geformuleerd in het
gemeenschappelijke eindige probleem.

16. Actie van gezamenlijke formulering van de taak. Vertegenwoordigt een
manier om de uiteindelijke taak gezamenlijk te formuleren. Door de innerlijke
logica van de ontwikkeling van constructieve activiteit te beheersen, worden
de leerlingen in staat om de volgende stadia te voorspellen. Aangezien een
adequate taak overeenkomt met elke constructieve actie, maakt het begrijpen
van de logica van de volgorde van de constructieve acties het mogelijk deze
logica toe te passen als een gezamenlijk middel om voorspellingen te doen en
definitieve taken te formuleren.

17.  De actie van individuele evaluatie van de gezamenlijke werkzaamheden.
Het is een individuele manier om de resultaten en processen van een
samenwerkingsactiviteit te relateren aan de doelstellingen en manieren ervan.
Deze correlatie is gebaseerd op criteria die eerst samen en vervolgens op een
individuele manier worden geformuleerd.

18.  De actie van individuele evaluatie van het creéren van middelen en
onafhankelijke oplossing van het probleem. Vertegenwoordigt een
individuele manier om een beslissing te nemen (op basis van de eerder
geformuleerde criteria) over de overeenstemming van de praktische
individuele oplossing van het uiteindelijke probleem en de middelen die
daarvoor zijn gekozen. De basis voor het nemen van een dergelijk besluit zijn
de eerder geformuleerde criteria.
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19. Actie van individuele creatie van een standaard voor
probleemoplossing. Vertegenwoordigt een manier van het creéren van een
visuele steekproef van het resultaat van de uiteindelijke probleemoplossing op
basis van de ideale vorm, weergegeven in de betekenis van woorden, die
dienen als een middel om criteria te construeren.

20. Actie van individuele analyse van de taak en formulering van subtaken.
Vertegenwoordigt een individuele manier om twee basisonderdelen van een
gemeenschappelijk eindprobleem te onderscheiden. Het onderwerp van de
analyse is de structuur van de "meer/zachtere" relatie, die de inhoud van het
onderwerp van het eindige probleem weergeeft, die is opgesplitst in de
componenten "meer" en "minder". Daarom zijn er twee logische subtaken
geformuleerd in het gemeenschappelijke eindige probleem. Door de interne
logica van het ontvouwen van een constructieve activiteit te beheersen, wordt
elke student individueel in staat om zijn volgende fasen te voorspellen. -
Aangezien een adequate taak overeenkomt met elke constructieve activiteit,
maakt het begrijpen van de logica van de opeenvolging van constructieve
acties het mogelijk deze logica toe te passen als een individueel middel voor
het voorspellen en formuleren van eindtaken.

21. Actie van individuele formulering van de taak en subtaken.
Vertegenwoordigt een manier van individuele formulering van de uiteindelijke
taak. Door de interne logica van de ontwikkeling van constructieve activiteit
onder de knie te krijgen, worden de leerlingen in staat om de volgende stadia
te voorspellen. Aangezien een adequate taak overeenkomt met elke
constructieve actie, maakt het begrijpen van de logica van de volgorde van de
constructieve acties het mogelijk deze logica toe te passen als een individueel
middel voor het voorspellen en formuleren van definitieve taken.

Het experimenteel onderzoeksplan was een klassiek experimenteel plan met
behulp van controle en experimentele groepen. Als controlegroep (virtueel)
werden leerlingen die in de omstandigheden van het voortgezet onderwijs
studeren met behulp van klassieke methoden van ontwikkelingsorganisatie op
basis van het opdrachtmechanisme in aanmerking genomen. De experimentele
groep bestond uit studenten die met behulp van methoden van
zelfontwikkelingsorganisatiec op basis van het generatiemechanisme
studeerden.

Vanuit organisatorisch en pedagogisch oogpunt is de eerste voorwaarde om
een individueel ontwikkelingstraject te waarborgen een ander
ontwikkelingstempo van de studenten. Dit betekent dat elke student op elk
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moment van het schooljaar van het ene naar het andere niveau van het
onderwijsproces (van de ene naar de andere studiegroep) moet kunnen
overstappen wanneer hij of zij het niveau bereikt dat overeenkomt met het
volgende onderwijsniveau. De tweede voorwaarde is de noodzaak om ervoor
te zorgen dat elke student in staat is om te studeren op basis van een individueel
studieplan, een individueel studiepakket en een individueel studieschema. De
derde voorwaarde is de verandering in de basiseenheid van de
onderwijsplanning. Dit betekent dat het onderwijsproces niet moet worden
gepland voor een vaste studiegroep, maar voor een individuele student. De
vierde voorwaarde is de noodzaak om af te zien van de studiegroepen met een
constante persoonlijke samenstelling (klassen) en de overgang naar
studiegroepen met een variabele samenstelling. Alleen een dergelijke structuur
van studiegroepen zal het mogelijk maken om organisatorisch een individueel
traject van zelfontplooiing te bieden.

Vanuit inhoudelijk-psychologisch oogpunt is de eerste voorwaarde om een
individueel traject van zelfontplooiing te verzekeren het ontwerpen van een
educatieve ruimte op individuele, gezamenlijke en collectieve zelfcontrole en
eigenwaarde. De tweede voorwaarde is het veranderen van de psychologische
inhoud van de "externe" evaluatie’van de effectiviteit van individuele,
gezamenlijke en collectieve constructieve activiteiten. Het moet niet gebaseerd
zijn op een puntensysteem van cijfers, maar op openbare verdedigingswerken
van creatieve werken en projecten van studenten.

Er moet rekening worden gehouden met het feit dat een van de sociaal
belangrijke resultaten van de onderwijsomgeving voor zelfontplooiing, bereikt
door de oriéntatie op de individuele en interdisciplinaire cultuur en de
constante groei van de onderwijsmotivatie, in het algemeen een aanzienlijke
vermindering is van de tijd die op de middelbare school wordt doorgebracht.
Dit betekent dat het psychologische en pedagogische project, met name in de
praktische uitvoering op nationale schaal, moet zorgen voor adequate
veranderingen in het hoger onderwijsstelsel.

5.4 Experimentele situatiemanagementtechnologie
5.4.1 Psychologische structuren van experimentele situaties

Alle vaksituaties van experimenteel onderzoek verschilden onderling per
vakgebied, maar hadden dezelfde psychologische structuur. De
psychologische structuur van experimentele situaties werd bepaald door de
relatie tussen zintuiglijke- en perceptuele-gemedieerde structuren van de
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subjectieve activiteit. Deze relatie bepaalde de specificiteit van experimentele
situaties, de methode van oplossen die de inter-subject constructieve activiteit
was als een methode van transformatie van zintuiglijke-gemedieerde structuur
in de perceptuele-gemedieerde structuur van de subjectieve activiteit.

De onderwijsdiscipline '"Grondbeginselen van de communicatie''.
le klas, eerste helft, tweede kwartaal.

Het thema is "Brief aan een kameraad."

Psychologische taak.

Een vlakke ruimte van een niet-lineair vel papier veranderen in een teken van
ruimtelijke organisatie van de geschreven activiteit, waarvan de betekenis een
perceptueel beeld is van het Cartesiaanse codrdinatenstelsel als psychologisch
middel om de geschreven activiteit te organiseren.

Psychologische structuur.

De opdracht. Leer teksten zo te schrijven dat ze dienen als middel om
gezamenlijke praktische activiteiten te organiseren.

Motief. Het omzetten van sensorisch-gemedieerde geschreven activiteit
(gebaseerd op de structuren van natuurlijke lijnen toegepast op papieren
bladen) in perceptueel-gemedieerde geschreven activiteit op basis van de
pereceptieve waarde van papieren bladen (afbeelding van representatie van
Cartesiaans coordinatensysteem als een algemeen schema van ruimtelijke
organisatie van de geschreven activiteit).

Het doelwit. Vlakke niet-lineaire vellen papier moeten worden aangeduid door
de "levende" vorm van gezamenlijke schriftelijke activiteit om te zetten in zijn
getransformeerde vorm (psychologische betekenis), bemiddeld in de
geometrische vorm van de ruimte van vlakke vellen papier.

Een manier om een doel te bereiken. Communicatie, uitgevoerd op basis van
reflectie, waardoor een nieuwe manier van gezamenlijk schrijven ontstaat,
gebaseerd op het algemene schema van het ordenen van de ruimte van een vel
papier, dat dient als een perceptuele waarde als psychologisch middel om de
schriftelijke activiteit te organiseren [269].

De onderwijsdiscipline ''Basics of Design and Construction''.

3e graad, tweede helft, vierde kwartaal.
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Thema: "Inzet van de kubus."
Psychologische taak.

Om het proces van transformatie van de kubische vorm om te zetten in de platte
vorm als een teken van ontwerpactiviteit die waarde hechten aan het
perceptuele beeld van het proces van transformatie van platte vegen in de
kubische vorm als psychologisch middel voor de organisatie van gezamenlijke
ontwerpactiviteit handelingen.

Psychologische structuur.

De opdracht. Leer om platte vegen te maken van volumelichamen en van hen
volumecijfers te maken.

Motief. Het transformeren van sensorisch-gemedieerde ontwerpactiviteit (op
basis van veegmonsters) naar perceptueel-gemedieerde ontwerpactiviteit op
basis van de perceptuele waarde van volumetrische objecten (beeld van de
representatie van het proces van het transformeren van het volumetrische
oppervlak van het lichaam in zijn vlakke oppervlak).

Het doelwit. Volumetrische lichamen moeten worden gemarkeerd door een
"levende" vorm van collaboratieve ontwerpactiviteit om te zetten in zijn
getransformeerde vorm (psychologische betekenis), gemarkeerd in de vorm
van volumetrische lichamen:

Een manier om een doel te bereiken. De communicatie die wordt uitgevoerd
op basis van de reflectie van de interr subjectieve constructieve activiteit,
waardoor een nieuwe manier van gezamenlijke constructieve activiteit wordt
gecreerd, gebaseerd op het algemene schema van de transformatie van het
volumetrische oppervlak van lichamen in een vlak oppervlak, dat fungeert als
een perceptuele waarde als een middel om de ontwerpactiviteit te organiseren
[270] [271] [272] [269] [273] [275] [277] [275] [276] [277].

Academische discipline '""Fundamentele Natuurgeschiedenis''.
3de graad, eerste helft, tweede kwartaal.

Thema: "Discrete structuur van de stof."

Psychologische taak.

Het proces van distributie van de stof omzetten in een teken van organisatie
van de onderzoeksactiviteit, waarvan de betekenis een perceptueel beeld is van
het proces van distributie van de stof als een psychologisch organisatiemiddel
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van de gezamenlijke onderzoeksactiviteit.
Psychologische structuur.

De opdracht. Leer onderzoek te plannen, zodat plannen fungeren als een
psychologisch instrument voor het organiseren van collaboratieve
onderzoeksactiviteiten.

Motief. De noodzaak om sensorisch gemedieerde onderzoeksactiviteiten
(gebaseerd op de perceptie van de distributieruimte van de stof) om te zetten
in perceptueel gemedieerde onderzoeksactiviteiten op basis van de perceptuele
waarde van de ruimte (beeld van de representatie van de distributieprocessen
van de stof als een perceptueel schema voor het organiseren van gezamenlijke
onderzoeksactiviteiten).

Het doelwit. Het is noodzakelijk om de onderzochte ruimte aan te duiden, die
de "levende" vorm van inter-subject constructieve activiteit heeft
getransformeerd in zijn getransformeerde vorm (psychologische betekenis),
gemarkeerd in het perceptuele vlak van de ruimte-als een psychologisch
organisatiemiddel van inter-subject constructieve activiteit.

Een manier om een doel te bereiken. Communicatie, uitgevoerd op basis van
reflectie van interr subjectieve constructieve activiteit, die resulteert in het
creéren van een nieuwe manier van interr subjectieve constructieve activiteit,
gebaseerd op het algemene schema van de onderzochte ruimte als een
psychologisch middel om finterr subjectieve constructieve activiteit te
organiseren [278] [269] [280] [281] [276] [278].

Academische discipline ''Fundamentele Natuurgeschiedenis''.
Derde klas, tweede helft, derde kwartaal.

Betreft: "Wederzijdse omzetting van aggregaten van stoffen".
Psychologische taak.

Het proces van transformatie van aggregaten van de stof om te zetten in een
teken van de organisatie van constructieve activiteit, welke waarde een
perceptueel beeld is van het proces van transformatie van aggregaten van de
stof als een psychologisch organisatiemiddel van gezamenlijke
onderzoeksactiviteit.

Psychologische structuur van de situatie

De opdracht. Leer processen te plannen en te implementeren voor het
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veranderen van de aggregatietoestand van stoffen.

Motief. De noodzaak om sensorisch-gemedieerde onderzoeksactiviteit
(gebaseerd op de directe perceptie van de processen van verandering van de
aggregatietoestanden van stoffen) om te zetten in perceptueel-gemedieerde
onderzoeksactiviteit, gebaseerd op de perceptuele waarde van de processen
van verandering van de aggregatietoestanden van stoffen (beeld van de
representatie van processen van verandering van de aggregatietoestanden van
stoffen als een perceptueel schema van het organiseren van gezamenlijke
onderzoeksactiviteiten).

Het doelwit. Het is noodzakelijk om het onderzochte proces aan te duiden,
waarbij de "levende" vorm van interr subjectieve constructieve activiteit wordt
getransformeerd in zijn getransformeerde vorm (psychologische betekenis),
die in het perceptuele model van het proces wordt gemarkeerd als een
psychologisch organisatiemiddel van interr subjectieve constructieve
activiteit.

Een manier om een doel te bereiken. Communicatie, uitgevoerd op basis van
reflectie van interr subjectieve constructieve activiteit, waardoor een nieuwe
manier van interr subjectieve constructieve activiteit wordt gecreéerd op basis
van het perceptuele schema van het onderzochte proces als psychologisch
organisatiemiddel van interr subjectieve constructieve activiteit [278] [279]
[269] [280] [281] [276] [281].

Academische discipline ''Fundamentele Natuurgeschiedenis''.
Derde klas, tweede helft, derde kwartaal.

Thema: "Concentratie."

Psychologische taak.

Het proces van vermenging van twee stoffen van verschillende kleur omzetten
in een teken van organisatie van constructieve activiteit, waarvan de betekenis
een perceptueel beeld is van het proces van vermenging van twee stoffen van
verschillende kleur als een psychologisch organisatiemiddel van inter-subject
constructieve activiteit.

Psychologische structuur van de situatie

De opdracht. Leer om te plannen en praktisch een bepaalde kleur te krijgen als
gevolg van het mengen van twee stoffen van verschillende kleuren.
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Motief. De noodzaak om zintuiglijk gemedieerde subjectieve activiteit
(gebaseerd op de perceptie van mengprocessen van twee stoffen van
verschillende kleuren) om te zetten in perceptueel gemedieerde subjectieve
activiteit, gebaseerd op de perceptuele waarde van de processen van het
mengen van twee stoffen van verschillende kleuren (beeld van de representatie
van de processen van het mengen van twee stoffen van verschillende kleuren
als een perceptueel schema van de organisatie van inter-subject constructieve
activiteit).

Het doelwit. Het onderzochte proces van vermenging van twee stoffen van
verschillende kleur moet worden gemarkeerd, waarbij "levende" vorm van
inter-subject constructieve activiteit wordt omgezet in zijn getransformeerde
vorm (psychologische waarde), gemarkeerd in perceptueel model van het
proces van vermenging van twee stoffen van verschillende kleur als een
psychologisch organisatiemiddel van inter-subject constructieve activiteit.

Een manier om een doel te bereiken. Communicatie, uitgevoerd op basis van
reflectie van interr subjectieve constructieve activiteit, waardoor een nieuwe
methode van interr subjectieve constructieve activiteit wordt gecreéerd,
gebaseerd op het perceptuele schema van-het geconstrueerde proces als
psychologisch organisatiemiddel van interr'subjectieve constructieve activiteit
[278] [279] [269] [280] [276] [281].

Academische discipline ''Fundamentele Natuurgeschiedenis''.
3e graad, tweede helft, vierde kwartaal.

Onderwerp: "Mengsels en verbindingen."

Psychologische taak.

Het proces van verbinding van twee stoffen omzetten in een teken van
organisatie van constructieve activiteit, waarvan de betekenis een perceptueel
beeld is van het proces van verbinding van twee stoffen als een psychologisch
organisatiemiddel van inter-subject constructieve activiteit.

Psychologische structuur van de situatie

De opdracht. Het leren plannen en praktisch uitvoeren van reacties van een
verbinding van twee verschillende chemische stoffen.

Motief. Noodzaak om sensorisch gemedieerde subjectieve activiteit van
vermenging (gebaseerd op de perceptie van processen van vermenging van
twee stoffen) om te zetten in perceptuele gemedieerde subjectieve activiteit
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van verbinding, gebaseerd op perceptuele waarde van processen van
vermenging van twee verschillende chemische stoffen (beeld van de
representatie van processen van vermenging van twee chemische stoffen als
perceptueel schema van de organisatie van interpersoonlijke activiteit van
verbinding).

Het doelwit. Het is noodzakelijk om het onderzochte proces van verbinding
van twee chemische stoffen aan te duiden, die "levende" vorm van inter-subject
constructieve activiteit hebben getransformeerd in zijn getransformeerde vorm
(psychologische waarde), gemarkeerd in perceptueel model van proces van
verbinding van twee chemische stoffen als psychologisch organisatiemiddel
van inter-subject constructieve activiteit.

Een manier om een doel te bereiken. Communicatie, uitgevoerd op basis van
reflectie van interr subjectieve mengactiviteiten, waardoor een nieuwe
methode van interr subjectieve verbindingsactiviteit wordt gecreéerd,
gebaseerd op het perceptuele schema van het geconstrueerde
verbindingsproces als psychologisch middel om interr subjectieve
verbindingsactiviteit te organiseren [278] [279] [269] [280] [281] [276] [281].

De onderwijsdiscipline ''Basics of Design and Construction''.
2e klas, eerste semester, tweede kwartaal.

Thema: "Rechte lijnen."

Psychologische taak.

Om het proces van vergelijking van twee rechtlijnige segmenten om te zetten
in een teken van de organisatie van het ordenen van activiteit, waarvan de
betekenis een perceptueel beeld is van het proces van vergelijking van twee
rechtlijnige segmenten als een psychologisch organisatiemiddel van interr
subjectieve ordenende activiteit.

Psychologische structuur van de situatie

De opdracht. Leer hoe je de ruimte van rechtlijnige segmenten in een bepaald
opzicht kunt plannen en praktisch kunt organiseren.

Motief. De noodzaak om sensorisch-gemedieerde ordeningsactiviteit
(gebaseerd op de directe perceptie van de processen van het vergelijken van
twee lineaire secties) om te zetten in perceptueel-gemedieerde -



ordeningsactiviteit, gebaseerd op de perceptuele waarde van de processen van
het vergelijken van twee lineaire secties (het beeld van het beeld van de
processen van het vergelijken van twee lineaire secties als een perceptueel
schema van het organiseren van inter-subject ordeningsactiviteit).

Het doelwit. Het proces van vergelijking van twee rechtlijnige secties moet
worden gedefinieerd door de "levende" vorm van inter-subjectieve
ordeningsactiviteit om te zetten in zijn getransformeerde vorm
(psychologische waarde), bemiddeld in het perceptuele model van het proces
van vergelijking van twee rechtlijnige secties als een psychologisch middel om
inter-subjectieve ordeningsactiviteit te organiseren.

Een manier om een doel te bereiken. De mededeling die wordt gedaan op
basis van de reflectie van de interr subjectieve volgorde van de
vergelijkingsactiviteit, waardoor een nieuwe methode van de gezamenlijke
volgorde van de vergelijkingsactiviteit wordt gecreéerd, gebaseerd op het
perceptuele schema van het proces van vergelijking van twee rechtlijnige delen
als psychologisch middel om de gezamenlijke volgorde van de activiteit te
organiseren [270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [277] [276] [276] [277].

De onderwijsdiscipline ''Basics of Design and Construction''.
2e klas, eerste semester, tweede kwartaal.

Thema: "Platte hoeken."

Psychologische taak.

Het proces van vergelijking van twee vlakke hoeken omzetten in een teken van
organisatie van het ordenen van activiteit, waarvan de betekenis een
perceptueel beeld is van het proces van vergelijking van twee vlakke hoeken
als een psychologisch organisatiemiddel van inter-subject ordenende activiteit.

Psychologische structuur van de situatie

De opdracht. Leer de ordening van de ruimte van vlakke hoeken in een bepaald
opzicht te plannen en praktisch uit te voeren.

Motief. De noodzaak om sensorisch-gemedieerde ordeningsactiviteit
(gebaseerd op de directe perceptie van de processen van het vergelijken van
twee vlakke hoeken) om te zetten in perceptueel-gemedieerde
ordeningsactiviteit, gebaseerd op de perceptuele waarde van de processen van
het vergelijken van twee vlakke hoeken (beeld van de representatie van de
processen van het vergelijken van twee vlakke hoeken als een perceptueel
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schema van de organisatie van inter-subject ordeningsactiviteit).

Het doelwit. Het is noodzakelijk om het proces van vergelijking van twee
vlakke hoeken aan te duiden, waarbij de "levende" vorm van gezamenlijke
ordeningsactiviteit wordt getransformeerd in zijn getransformeerde vorm (-
psychologische waarde), die in het perceptuele model van het proces van
vergelijking van twee vlakke hoeken wordt benadrukt als een psychologisch
organisatiemiddel van inter-subject ordeningsactiviteit.

Een manier om een doel te bereiken. De mededeling die wordt gedaan op
basis van de reflectie van de interr subjectieve ordeningsactiviteit van de
vergelijking, waardoor een nieuwe methode van de gezamenlijke
ordeningsactiviteit van de vergelijking wordt gecreéerd, is gebaseerd op het
perceptuele schema van het proces van vergelijking van twee vlakke hoeken
als psychologisch middel om de interr subjectieve ordeningsactiviteit te
organiseren [270] [271] [272] [269] [273] [275] [277] [276] [277].

5.4.2 Onderwerpstructuren van experimentele situaties

Voor de organisatie van psychologische structuren van experimenteel
onderzoek is een speciale organisatie van vaksituaties noodzakelijk. -
Kenmerkend voor deze onderwerpsituaties is dat in hun basis de historische
relatie (relatie van ontstaan) ligt.

Het is in een dergelijke (historische) structuur van onderwerpsituaties dat de
organisatie van de zelfontplooiing mogelijk is, en het is in dergelijke
historische structuren dat de logica van het oplossen van genetische
tegenstrijdigheden is ingebed. De logica van de genetische tegenstrijdigheden
resolutie is de logica van de ontwikkeling van de structuren van de subjectieve
activiteit, die de logica van de genese van subjectieve situaties getransformeerd
en overgedragen aan de ontwikkeling van de structuren van de subjectieve
activiteit.

Succes in het organiseren van historische onderwerpsituaties bepaalt het succes
van het oplossen van een psychologisch probleem (het construeren van de
overgang tussen het vorige en het nieuwe niveau van de bemiddelende
onderwerpsactiviteit). Dit hoofdstuk beschrijft in detail specificke
materiesituaties die werden gebruikt om experimenteel onderzoek te
organiseren.
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Eerste onderwerp situatie.

De onderwijsdiscipline '""Grondbeginselen van de communicatie''.
1e klas, eerste helft, tweede kwartaal.

Onderwerp: "Brief aan een kameraad."”

Het onderwerp. "Corrigeer" om brieven, woorden en zinnen in de platte ruimte
van het blad te schrijven en te ordenen, zodat de geschreven toespraak
begrijpelijk is voor de partner zonder extra commentaar.

Het onderwerp "Schrijven naar een kameraad" staat bijna aan het begin van de
cursus "Taal en Spraak”. Het is geen op zichzelf staand onderwerp, maar dient
om het basisproces van het gezamenlijk oplossen van praktische
onderwijsonderzoekproblemen te organiseren.

De onbekwaamheid ervan is dat het leren schrijven geen hoofdtaak is, maar
een bijkomende taak. De belangrijkste taak is, zoals altijd, de praktische
oplossing van het onderzoeksprobleem.

Zo zijn de discipline "Taal en Spraak" en in het bijzonder het thema "Brief aan
een Kameraad" het middel om de communicatie en het gezamenlijke
praktische werk te organiseren. Het maakt gebruik van principes en technieken
die typisch zijn voor de organisatie van het creatieve onderwijsproces in het
algemeen. Namelijk, in dit geval, bij het onderwijzen van het schrijven, is de
afwezigheid van enige "matrixen" - monsters van de ruimte, die het karakter
van de geschreven activiteit bepalen, van fundamenteel belang.

Dit betekent dat moet worden voldaan aan de eis om te leren schrijven op niet-
lineair papier.

De noodzaak om het praktische inter-subjectieve werk te organiseren dwingt
de studenten om hun individuele letters zo te "verbeelden" dat hun omtrek en
betekenis voor iedereen duidelijk is.

Deze aanpak leidt tot het feit dat het leren van de brief op niet-lineair papier,
kinderen de hele tijd in hetzelfde album schrijven om te tekenen. Zo kunnen
ze zelf regelmatig de kwaliteit van hun schrijven beoordelen en werken aan de
perfectie ervan.

Het demonstratie-effect dat we soms gebruikten is dat de kwaliteit van het
schrijven op de eerste pagina's van het album en op de volgende pagina's na
verloop van tijd dramatisch begint te verschillen. Demonstratie van zo'n album
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aan een onwetend persoon (of zelfs ouder), waarbij de kwaliteit van het
schrijven op de eerste en de laatste pagina van het album opvallend anders is,
is in de regel echt verrassend wanneer een geinteresseerde leert dat zowel in
het begin als op het einde dezelfde leerling heeft geschreven.

Bovendien wordt de tijd om te leren schrijven merkbaar verkort, en wordt het
kind in staat gesteld om volledig andere omtrekken van letters van
verschillende alfabetten te beheersen en is het perfect georiénteerd in de ruimte
van het blad [269].

Tweede onderwerp situatie.

De onderwijsdiscipline ""Grondbeginselen van het ontwerp en de bouw''.
3e graad, tweede helft, vierde kwartaal.

Onderwerp: "Kubus die zich ontvouwt."

Het onderwerp. Van een vel papier een ruimer maken van de kubus en van de
ruimer de papieren kubus verlijmen.

In het curriculum van de discipline "Basics of Design and Engineering" volgt
aan het begin van Thema 3 het thema "Volumetric Body Deployment".
Driedimensionale (volumetrische) ruimte-elementen.

Als gevolg van een experimentele training, die een praktische oplossing is voor
het probleem van het omzetten van een plat vel papier in een volumetrische
kubus, vinden de studenten geleidelijk aan zelf de juiste oplossing.

Bovendien houdt deze oplossing geenszins verband met de reconstructie, de
reproductie van het monster van de scan, maar vertegenwoordigt een
onafthankelijke creatie van deze scan als resultaat van constructieve
communicatie.

Maar het belangrijkste voor ons is niet de mogelijkheid om de kubus van
eender welke grootte te vegen, wat ook een bijproduct is van een dergelijke
opleiding. Het belangrijkste resultaat is de mogelijkheid om bijna elk
driedimensionaal lichaam te scannen, zelfs degene die de leraar zich niet
voorstelt [270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277].

Derde onderwerp situatie.

Academische discipline  '"'Grondbeginselen van de theoretische
natuurwetenschappen.
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3de graad, eerste helft, tweede kwartaal.
Thema: "Discrete structuur van de stof."
Het onderwerp. Zoek de bron van de geur die zich in de klas verspreidt.

In het onderwerp "Fundamentele Theoretische Wetenschappen" staat het
onderwerp "Discrete Structuur van de Materie" bijna aan het begin, direct na
het eigenlijke inleidende onderwerp "Stoffen en Objecten".

Als gevolg van het ervaringsleren, waarbij, zoals altijd, alle vakken gebaseerd
zijn op de oplossing van praktische onderzoeksproblemen, komen de studenten
tot de noodzaak om nieuwe instrumenten te creéren om de werkelijkheid te
modelleren. Bij het vergelijken van verschillende varianten van de
beschrijving van de stofverdeling in de klassenruimte, komen ze tot de
conclusie dat het natuurlijke voor deze omstandigheden model van de stof als
continue en "rekbare" werkelijkheid in dit geval "niet werkt". Wat nodig was,
was een nieuw model dat kinderen niet eerder hadden gebruikt en niet wisten.

Een dergelijk model is de enige mogelijke manier om een stof weer te geven
als samengesteld uit individuele deeltjes in plaats van als een continu
"uitrekkend" materiaal. In de conventionele opleiding wordt het discrete model
van de stof (atoom-moleculaire structuur van de stof) al in het nieuwe
programma niet eerder beschouwd dan in de zevende klas.

Zodra een discreet model van de stof door de studenten zelf wordt
geconstrueerd, wordt het een theoretisch middel voor verder onderzoek van de
werkelijkheid. In deze studies vinden zowel nieuwe kennis als verbetering van
het discrete model als theoretisch middel tegelijkertijd plaats.

Door gebruik te maken van een discreet model van de stof zijn de studenten in
staat om effecten als verdamping en condensatie van water en de overgang van
water van de ene aggregatietoestand naar de andere te onderzoeken. Verklaar
speciale gevallen van verdamping zonder vloeibare fase (jodiumsublimatie),
enz.

Het belangrijkste dat studenten verwerven door het creéren van een discreet
model van de materie is het vermogen om de processen en resultaten van de
werkelijkheidstransformatie te voorspellen, wat in andere delen van deze en
andere academische disciplines wordt beoefend.

Als resultaat van een experimentele training creéren leerlingen in de derde klas
van een school een discreet model van een stof die bestaat uit afzonderlijke
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"atomen". Hiervoor gebruiken kinderen mokken van verschillende kleuren en
diameters die de "atomen" van de stof voorstellen en vellen gekleurd papier
die de ruimte weergeven waar de stof is afgebeeld.

Een discreet model van de stof ontstaat als gevolg van bijzondere ervaringen
met het verspreiden van geurige stoffen in de ruimte van de klas. Het is een
specifiek middel waarmee studenten de werkelijke processen van
geurverspreiding kunnen verklaren.

De situatie van de ervaring is als volgt georganiseerd. De leerkracht brengt
vooraf een potje met geurig materiaal (bijv. parfum) naar het klaslokaal. De
pot is speciaal geplaatst weg van de gebruikelijke plaats van de leraar in de
klas. Bijvoorbeeld op een van de achterste tafels. Aan het begin van de
ervaring, voordat de pot wordt geopend, legt de docent de voorwaarden van de
taak uit. "« ... Na een tijdje zullen er wat veranderingen in het klaslokaal zijn
die je moet detecteren. Door de aard van de veranderingen in de klas zult u de
bron van deze veranderingen moeten vinden ... ".

Om deze uitdaging aan te gaan is het noodzakelijk om de aard van de
veranderingen die plaatsvinden te onderzoeken. Om dit te doen, is het nodig
om deze wijzigingen vast te leggen op het klassenplan dat op een vel papier
staat afgebeeld. Om dit te doen, verdeelt elk stel leerlingen aan dezelfde tafel
de hoofdtaken onder elkaar: de ene leerling probeert de veranderingen in het
klaslokaal te detecteren, een andere leerling probeert de veranderingen in het
klaslokaal op tijd te detecteren en de veranderingen correct te markeren op het
blad papier.

De ene van de twee leerlingen, die verantwoordelijk is voor het detecteren van
de verwachte veranderingen, probeert ten eerste zelf de veranderingen te
detecteren en de kameraad er meteen over te vertellen, zodat hij ze op tijd op
het klassenplan opmerkt, en ten tweede controleert hij de veranderingen die
andere paren in de klas detecteren en informeert hij de kameraad er ook over.
Deze laatste noteert onmiddellijk de ontdekte feiten in het klassenplan. De
wijzigingen in het klassenplan vormen de eerste fase van de ervaring.

De tweede fase van de ervaring is een bespreking van de resulterende beelden
van veranderingen in het klaslokaal. Om dit te doen worden alle
klassenplannen met de veranderingen op het schoolbord geplaatst, zodat ze
duidelijk zichtbaar zijn voor alle leerlingen. In de regel zijn alle beelden
origineel en ogenschijnlijk verschillend van elkaar. Dan zegt de leerkracht dat
alle beelden correct zijn, d.w.z. dat ze de processen die in de klas plaatsvonden
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weerspiegelen. Er is een probleem: de juiste beelden zijn meestal totaal
verschillend van elkaar. De docent organiseert een constructieve discussie die
uitmondt in een gemeenschappelijk standpunt: alle beelden zullen alleen
hetzelfde proces weergeven als de zich verspreidende geur geen continue
ruimte is, maar afzonderlijke afzonderlijke reukdeeltjes (stof). In dit geval
zullen alle beelden elkaar overlappen [278] [279] [269] [280] [276] [281]
wanneer ze over elkaar worden gelegd.

Vierde onderwerp situatie.

Academische discipline  '"'Grondbeginselen van de theoretische
natuurwetenschappen''.

Derde klas, tweede helft, derde kwartaal.
Thema: "Geaggregeerde toestand van stoffen".

Het onderwerp. Beantwoord de vraag, wat gebeurt er als een stof (bijv. ijs,
water, stoom) continu wordt verhit (bijv. op alcohol)? Waarom?

In het "Basics of Science" curriculum is het onderwerp "Aggregate state of
substances" te vinden voor en na het onderwerp "Concentratie".

Dit onderwerp wordt bestudeerd met behulp van het discrete stofmodel, dat
eerder is ontworpen als theoretisch hulpmiddel.

De experimentele situatie van het bestuderen van de kenmerken van de
geaggregeerde toestand van een stof is een verandering in de fase van het water
wanneer de temperatuur verandert. Het schema van het demonstratie-
experiment is als volgt. De eerste. De leraar toont water in vaste toestand en
stelt de vraag: "... Wat gebeurt er met het ijs als het op alcohol wordt gelegd
(d.w.z. als het voortdurend wordt verhit)? Waarom? ».

Nummer twee. Elk paar, met behulp van een discreet model van de stof,
construeert zijn reactie en fixeert deze in een meer betrouwbare vorm. Het
schetst bijvoorbeeld de reactie op een apart stuk papier.

Ten derde. Alle varianten van antwoorden die door paren worden ontvangen,
worden onderbouwd door de paren die ze hebben ontvangen en besproken door
de hele klas. Als gevolg hiervan wordt een algemene conclusie getrokken over
de set van mogelijke resultaten die door de studenten worden verwacht.

Vierde. De leerkracht toont de echte processen die plaatsvinden als het ijs
wordt verhit, en de leerlingen leggen alles wat er gebeurt zorgvuldig vast.
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Vijfde. De klas bespreekt de juistheid van de fixatie van het proces en het
resultaat van het demonstratie-experiment, zodat de fixatie van een feit
ondubbelzinnig is en bij niemand in de klas de minste twijfel zou oproepen.

Zes. Nadat een objectief feit is vastgesteld en de manier waarop het is
vastgesteld door geen van de studenten in twijfel is getrokken, correleert elk
paar zijn model van het veronderstelde resultaat met het vaste reéle resultaat
(feit) en trekt het een conclusie.

Zeven. De conclusies van alle paren worden door de hele klas besproken en er
wordt een algemeen aanvaarde conclusie (consensus) getrokken over de
juistheid van het stofmodel en de juistheid van de toepassing ervan in deze
experimentele situatie.

Achtste. Indien nodig wordt het discrete model van de stof gecorrigeerd om in
de volgende experimentele situatie te worden getest. Ga zo maar door. [278]
[279] [269] [280] [276] [281].

Vijfde vaksituatie.

Academische discipline  '"Grondbeginselen van de theoretische
natuurwetenschappen.

Derde klas, tweede helft, derde kwartaal.
Thema: "Concentratie."

Het onderwerp. Om een vooraf ingestelde hoeveelheid en een vooraf
ingestelde kleur te maken van twee "verven".

In het curriculum "Fundamentele Wetenschappen" bevindt zich het onderwerp
"Concentratie" na het onderwerp "Geaggregeerde toestand van stoffen” en
voor het onderwerp "Mengsels en verbindingen".

Als gevolg van het ervaringsleren kunnen leerlingen in de derde klas van elke
school leren om elke kleurnuance van de twee broncomponenten te verkrijgen.
Kinderen gebruiken hiervoor zogenaamde "kleurenschema's", dat zijn sets van
vierkantjes van deze of gene kleur.

Elk vierkantje staat voor de verhouding ("deel") van de verf die aan het
mengsel wordt toegevoegd. Door deze verfsimulatie-instrumenten te maken,
begrijpen kinderen dat kleur onafhankelijk is van de hoeveelheid verf. En ze
weten hoe ze inkten van een bepaalde kleur en een willekeurig volume moeten
maken.
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Om de effectiviteit van het ervaringsleren te testen, zijn er herhaaldelijk
vergelijkende controlestudies tussen leerlingen in de derde experimentele
graad en leerlingen in de zevende graad van de reguliere scholen uitgevoerd.
Het eerste controlewerk werd uitgevoerd in 1985 in 146 scholen in Moskou.
Zowel toen als later waren de resultaten ongeveer hetzelfde. Namelijk, als
gevolg van de beslissing van identieke, volledig samenvallende teksten van
controlewerken over het onderwerp "concentratie" in zowel de derde als de
zevende graad, was de verdeling van de merken ongeveer gelijk (ongeveer

non

hetzelfde aantal "vijven", "vier", "drie", etc.).

Dit resultaat is, zoals alle experimentele leerresultaten, onafhankelijk van de
plaats waar het experimenteel leren werd uitgevoerd en de plaats waar de
controletest werd uitgevoerd. Bij het vergelijken van klassieke en creatieve
leertechnologieén zal een dergelijk resultaat altijd, op elk moment en op elke
plaats worden verkregen.

Het belangrijkste resultaat van "Concentratie" is het vermogen van studenten
om de concentratiec van eventuele binaire samenstellingen adequaat te
modelleren (voorspellen) en in de praktijk voorspelde eigenschappen te
verkrijgen [278] [279] [269] [280] [276] [281].

Zesde onderwerp situatie.

Academische discipline ''Grondbeginselen van de theoretische
natuurwetenschappen.

3e graad, tweede helft, vierde kwartaal.
Onderwerp: "Mengsels en verbindingen."

Het onderwerp. Wat voor soort stof was het resultaat van de chemische
reactie? Waarom?

In het ontwikkelde fragment van de onderwijsdiscipline "Fundamentele
wetenschap" is het thema "Mengsels en verbindingen" definitief. Daarin is het
vermogen om in probleemsituaties de eigen cognitie te reconstrueren (d.w.z.
zich te ontwikkelen), dat in eerdere stadia is ontstaan, het meest prominent
aanwezig.

Als gevolg van experimenteel leren raken studenten gewend aan het idee dat
de basislogica van het onderwijs de logica is van het reconstrueren van hun
modellen en schema's als theoretisch middel van cognitieve activiteit. Hier
komt meer dan ooit de noodzaak van de zelfstandige constructieve activiteit
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van de studenten om de gebruikelijke modellen op te geven en nieuwe,
onverwachte en soms schijnbaar onmogelijke, te bouwen, duidelijk naar voren.

Het praktische probleem is in dit geval een tegenstrijdigheid tussen mengsels
en verbindingen van stoffen, die op het eerste gezicht weinig van elkaar
verschillen. Maar het verschil in de eigenschappen die door de studenten
worden bestudeerd, brengt hen op het idee dat deze uitwendig vergelijkbare
stoffen, die uit dezelfde componenten bestaan, eigenlijk verschillende stoffen
zijn.

Bovendien is het resultaat dat ze alleen door verschillende soorten modellen
kunnen worden beschreven. Als in het geval van een mengsel van
oorspronkelijke stoffen het model van het mengsel een reeks afzonderlijke
"moleculen" van oorspronkelijke stoffen is die met elkaar zijn gemengd, dan
kan in het geval van een chemische verbinding een dergelijk model niet dienen
als verklarend model van het verschijnsel dat zich heeft voorgedaan
(verbranding van ijzer- en zwavelmengsel en de omzetting daarvan in poeder).

Als gevolg van onderzoek en reflectie komen studenten tot een nieuw soort
modellen, modellen waarin een nieuw "molecuul" bestaat uit "oude " moleculen
van bronstoffen. Voor studenten, is deze conclusie een echte en zeer
fundamentele ontdekking die ze zelf hebben gedaan in het proces van het
vinden van een oplossing voor een praktisch probleem.

Als gevolg daarvan beginnen ze in zichzelf het vermogen te ontwikkelen om
nieuwe modellen te construeren als nieuwe theoretische middelen van hun
eigen cognitieve activiteit [278] [279] [269] [280] [276] [281].

Zevende onderwerp situatie.

De onderwijsdiscipline ''Grondbeginselen van het ontwerp en de bouw''.
2e klas, eerste semester, tweede kwartaal.

Thema: "Rechte lijnen."

Het onderwerp. Creéer een set van onderwerpen geordend in een bepaald
kwantitatief opzicht, met de vorm van lineaire segmenten.

In het curriculum "Basics of Design and Engineering" wordt het thema
"Lineaire ruimte" (rechte lijnen) voor de thema's "Vlakke ruimte" en
"Volumetrische ruimte" geplaatst en neemt het de eerste plaats in.

Het doel van het beheersen van dit thema is het voorbereiden van de overgang
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naar het thema "Hoeken" en vervolgens de overgang naar het thema "Platte
figuren" (platte vormen). Het onderwerp "lineaire ruimte" neemt, ondanks het
voorbereidende karakter, veel onderwijstijd in beslag omdat het succes van het
organiseren van de overgang tussen lineaire en vlakke ruimte direct afthankelijk
is van het succes van het organiseren van de ontwikkeling van de lineaire
ruimte.

De schijnbaar voor de hand liggende eenvoud van het oplossen van dit soort
problemen is foutief, omdat de problemen voor het ordenen van de lineaire
(rechtlijnige) ruimte de noodzaak van theoretische middelen impliceren, die in
de eerste plaats een perceptueel concept zijn van een manier om het aantal van
de belangrijkste eigenschap (lengte) van een rechtlijnig segment te
verhogen/verlagen.

Het vinden van een gemeenschappelijke manier om problemen met het
ordenen van de lineaire ruimte op te lossen begint met het formuleren van de
definitie van het perceptuele begrip "rechte lijn" en "recht stuk" (recht stuk)
door de studenten. Hier wordt al in de eerste fasen-de specificiteit van het
creatieve onderwijs getoond, dat bestaat ~uit de opbouw van een
waardensysteem door de studenten zelf. De noodzaak die de leraar voortdurend
creéert om al zijn acties, doelen en resultaten, manieren en processen van
besluitvorming in het woord te formuleren en vast te leggen, schept
voorwaarden voor het ontstaan van reflectie als een relatie van doelen en
resultaten, manieren en processen van activiteit.

Zodra de definitie van "rechte lijn" en "recht stuk" is geformuleerd, formuleren
de studenten definities voor een algemene methode om rechte stukken te
vergelijken. De algemeenheid van begrippen en methoden wordt in eerste
instantie gegarandeerd door de noodzaak ze in een woord te formuleren (fixatie
in een teken), waarvan de betekenis het begrip is (de algemene methode van
handelen).

Na de voorbereidende voorbereiding van het conceptapparaat door de
studenten zelf, gaan ze over tot het oplossen van praktische problemen.
Tegelijkertijd wordt bij het oplossen van praktische problemen altijd een van
de belangrijkste voorwaarden in acht genomen: elke student, ongeacht in wat
voor soort samenwerking, communicatie of gezamenlijke activiteit hij of zij
zit, voert altijd een integrale zelfstandige activiteit uit. De integriteit van de
uitgevoerde individuele zelfstandige activiteit wordt gewaarborgd door de
noodzaak van de student om zelfstandig de doelen (taken) van de activiteit te
formuleren, zelfstandig de manieren en middelen voor de realisatie ervan te
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creéren (selecteren), zelfstandig praktisch het resultaat van de individuele
activiteit te ontvangen, zelfstandig de criteria voor de evaluatie van het proces
en het resultaat van de activiteit in relatie tot de methode en het doel te
formuleren (accepteren). Met andere woorden, de integriteit van de individuele
activiteit wordt gewaarborgd door de noodzaak om alle onderdelen van de
activiteit zelfstandig uit te voeren.

Het criterium van de verdeling (verdeling) van de functies onder de studenten
is niet de componenten van de activiteit, individueel uitgevoerd en
gecoordineerd in het proces van uitvoering, maar specifieke aspecten van de
gegeven kwantitatieve relatie (min of meer; toename of afname, enz.) van de
gehele algemene activiteit. Bij het oplossen van een theoretisch of praktisch
probleem in de condities van creatief onderwijs voert elke student dus altijd de
volledige structuren van de integrale activiteit uit, bepaald door de doel-
resultaatverhouding. Gedeeltelijke activiteit houdt echter geen verband met
gedeeltelijke activiteit (met een deel van de uitgevoerde acties), maar met een
gedeeltelijke uitvoering van de gegeven kwantitatieve relatie.

Daarom wordt de verdeling van de functies van de studenten in de algemene
activiteit en de noodzaak van de algemene activiteit zelf niet bepaald door de
structuur van de uitgevoerde activiteit, maar door de structuur van de gegeven
kwantitatieve ordeningsrelatie: En aangezien de structuur van de kwantitatieve
ordeningsrelatie altijd uit twee tegengestelde componenten bestaat, zolang een
algemene activiteit van-dit type altijd uit twee aspecten bestaat. Namelijk uit
het aspect van de toename, en uit het aspect van de afname. Maar in elk geval
van individuele uitvoering van een van de twee aspecten van de algemene
activiteit, wordt de individuele activiteit altijd uitgevoerd als een integrale
activiteit.

Door de realiteit van de lineaire ruimte onder de knie te krijgen, worden de
studenten in staat om de lineaire ruimte in elk kwantitatief opzicht te ordenen.
Dit maakt het mogelijk om de overgang naar de vlakke ruimte te beginnen door
bijvoorbeeld overgangstaken op te lossen: "« ... Teken met behulp van rechte
lijnen een cirkel (vierkant, rechthoek en een willekeurige vlakke figuur) ... "»
[270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277].

Achtste onderwerpsituatie.
De onderwijsdiscipline "'Grondbeginselen van het ontwerp en de bouw.

2e klas, eerste semester, tweede kwartaal.
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Thema: "Platte hoeken."

Het onderwerp. Maak een geordende, gekwantificeerde set van platte-
hoekonderwerpen.

In het "Basics of Design and Engineering" curriculum bevindt het onderwerp
"Hoeken" zich tussen "Lineaire ruimte" en "Vlakke ruimte" en neemt een
tussenliggende, overgangsplaats in.

De psychologische taak, die in het kader van de beheersing van deze materie
wordt opgelost, is het voltooien van de vorming van een intuitieve vorm van
bewustzijn. Zo komt het thema "Hoeken" overeen met het psychologische
thema "Bewustzijnsvorming van het intuitieve type".

In de loop van de pilotstudie hebben we herhaaldelijk vergelijkende evaluaties
uitgevoerd van de leerresultaten van experimentele studiegroepen en gewone
middelbare scholieren. We hebben deze vergelijkingen in verschillende regio's
gemaakt. En overal vonden we hetzelfde effect.

Namelijk, probeer elke basisklas die in elke middelbare school getraind is aan
te bieden om het volgende probleem op te lossen: "Teken een reeks van
verdubbelende hoeken". Als gevolg daarvan ziet u het volgende. Als antwoord
op uw opdracht krijgt u een reeks van rechte hoeken aangeboden, waarbij de
lengtes van de zijkanten worden verdubbeld.

Als u aanbiedt om hetzelfde probleem op te lossen aan de studenten die
experimenteel zijn opgeleid, ziet u het volgende resultaat. Het antwoord op uw
probleem zal een opeenvolging van hoeken zijn, met een toenemende
oplossing (d.w.z. dat de hoeken in feite verdubbelen). Tegelijkertijd is het voor
kinderen geen probleem dat de hoeken zowel scherp als saai zijn, enzovoorts.

Hieruit blijkt dat in het kader van creatief onderwijs alle kinderen zonder
uitzondering (en dit is ook een van de belangrijkste vakresultaten) het begrip
"hoek" als theorie leren. Dat wil zeggen, als algemeen principe van het
construeren van een bepaalde invalshoek in een bepaalde situatie.

Dit resultaat is niet beperkt tot specifieke scholen waar we een praktische
vergelijking hebben kunnen maken. Het maakt niet uit hoeveel tests er worden
uitgevoerd, we zouden overal hetzelfde resultaat krijgen. Om deze conclusie
te trekken hoeft u niet naar veel onderwijsinstellingen te reizen. De basis
hiervoor is een vergelijkende analyse van klassiecke en creatieve
leertechnologieén [270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277].
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5.4.3 Methodologische structuren van experimentele situaties

Het methodologische systeem van de organisatie van de experimentele situatie
van zelfontplooiing als overgang van het zintuiglijk gemedieerde type van de
subjectieve activiteit naar het perceptueel gemedieerde type is een reeks van
private methoden [282][283][284][285] [286] verbonden door de interne
logica van de complicatie van psychologische problemen.

Een systeem van particuliere methoden om de organisatie van de
zelfontplooiing te waarborgen

Privé-methode 1.

Taak 1: Bewustwording van je eigen activiteitsprobleem. Methodologie van
het organiseren van de oplossing.

L. Elke leerling in de klas probeert een nieuw probleem op de oude manier
op te lossen.

2. Als gevolg van praktische pogingen om de oude manier van doen toe te
passen, komen de leerlingen in een'door de leerkracht georganiseerde discussie
tot de conclusie dat de oude manier van doen "niet werkt".

1. Privé methode 2.

Opdracht 2: Besef de noodzaak om de oude manier van doen te veranderen
naar de nieuwe manier.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.

L. Als gevolg van de discussie komen alle studenten tot de conclusie dat
in plaats van de oude manier van doen een nieuwe manier van doen moet
worden uitgevonden.

2. Privé methode 3.

Opdracht 3: het formuleren van een definitie van de nieuwe vorm van
onderwerpen.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.

1. Elke student probeert een definitie van een nieuw vak te formuleren. De
studenten bedenken hiervoor de betekenis van de woorden die ze nodig
hebben.
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2. Als gevolg van de discussie formuleert de klas de definitie van een
nieuwe onderwerpsvorm door de betekenis van de benodigde woorden door de
hele klas (en elk van de klassen) uit te vinden en over te nemen.

3. De definitie van een "perceptueel begrip”" in de nieuwe vakvorm is
vastgelegd in het "leerboek" als de verzonnen betekenis van woorden door de
studenten.

3. Privé methode 4.

Opdracht 4: het formuleren van een definitie van een nieuwe vorm van
uitvoerend handelen.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.

1. Elke student probeert een antwoord te geven op de vraag hoe de grootte van
de nieuwe vakvorm kan worden veranderd; hoe kan men zich dit voorstellen?

2. Als gevolg van de analyse van onderwerpen die een nieuwe onderwerp-
vorm hebben en de correlatie van het beeld van de perceptie van de onderwerp-
vorm met de geschiedenis van de ontwikkeling van manieren van activiteit,
vindt de klas een oplossing.

3. Als gevolg van de discussie formuleert de klas een nieuwe manier van
handelen.

Privé-methode 5.

Opdracht 5: het formuleren van criteria voor het vergelijken van
onderwerpen die een nieuwe vorm hebben.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.

1. Naar aanleiding van de discussie ontwikkelt en formuleert de klas regels
voor het evalueren van de resultaten van het vergelijken van twee onderwerpen
die een nieuwe vorm hebben.

5. Privé methode 6.

Opdracht 6: het formuleren van een manier om items die een nieuwe vorm
hebben te vergelijken.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.

1. De docent stelt voor de problemen op te lossen en aan de hand van
criteria te bepalen welke vakken groter en welke kleiner zijn. Als gevolg van
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de discussie en bespreking van verschillende versies van probleemoplossing
wordt een algemene manier van probleemoplossing geformuleerd voor het
vergelijken van onderwerpen met nieuwe vormen.

Privé-methode 7.

Opdracht 7: het formuleren van een manier om de omvang van het nieuwe
onderwerp te veranderen.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.

1. Naar aanleiding van de discussie ontwikkelt en formuleert de klas de regels:
hoe de waarde te veranderen (verhogen/verlagen) van het onderwerp vorm.

Privé methode 8

Taak 8: Formuleren van manieren om de prestaties te controleren en te
evalueren.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.

1. Naar aanleiding van de discussie ontwikkelt en formuleert de klas de regels
hoe we de doelen (tussendoelen) en-de uiteindelijke (tussen)resultaten van de
vormingsactiviteit met elkaar zullen vergelijken.

Privé-methode 9.

Taak 9: Criteria formuleren voor het toezicht op en de evaluatie van de
prestaties.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.

1. Naar aanleiding van de discussie ontwikkelt en formuleert de klas de regels
voor controle en evaluatie: wat we als resultaat zullen beschouwen, wat we
zullen vergelijken en hoe we de uiteindelijke beslissing zullen nemen.

Privé methode 10.

Taak 10: gezamenlijk middelen en methoden creéren om op te lossen;
gezamenlijk individuele taken verdelen; individueel oefenen in het
oplossen van taken; wederzijds controleren van individuele oplossingen.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.
10.1. De docent formuleert een praktisch doel.

10.2. De docent analyseert het doel en formuleert twee doelstellingen.

307



10.3. De klas formuleert criteria voor wederzijdse verificatie van de
juistheid van een leerdoel en criteria voor de evaluatie van de prestaties.

10.4. Leerlingen in paren kiezen (selecteren, creéren) de middelen en
manieren om beide problemen op te lossen.

10.5. Leerlingen in paren verdelen de taken onder elkaar.
10.6. Elke leerling lost zijn of haar eigen praktische taak op.
10.7. Op basis van 10.3, studenten in een paar wederzijdse verificatie

van elkaars oplossingen voor problemen (resultaten, middelen en
methoden).

10.8. Op basis van 10.3 beoordeelt de docent de juistheid van individuele
beslissingen.
10.9. Op basis van 10.3 beoordeelt de docent de juistheid van de

individuele onderlinge controles.

10.10. Op basis van 10.3 plaatst de docent een cijfer in het dagboek voor de
juistheid van individuele beslissingen.

10.11. Op basis van 10.3 markeert de docent de juistheid van de individuele
interdepartementale controles in het logboek.

Privé-methode 11.
Opdracht 11: gezamenlijk een gemeenschappelijke oplossing creéren.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.

11.1. De docent formuleert een praktisch doel.
11.2. De docent analyseert het doel en formuleert twee doelstellingen.
11.3. De klasse formuleert criteria voor wederzijdse verificatie van de

juistheid van het doel en criteria voor de evaluatie van gezamenlijke
activiteiten.

11.4. Studenten Kkiezen (selecteren, creéren) samen de middelen en
manieren om praktische oplossingen voor problemen te vinden.

11.5. Leerlingen delen taken met elkaar.

11.6. Elke leerling lost zijn of haar eigen praktische taak op.
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11.7. Aan de hand van 11.3 controleren de leerlingen in een duo
zelfstandig met elkaar de juistheid van de taken (resultaten, middelen en
manieren).

11.8. Van twee afzonderlijke, onafhankelijke individuele oplossingen
creéert het duo een gemeenschappelijke oplossing voor een praktisch doel.

11.9. Op basis van 11.3 beoordeelt de docent de juistheid van individuele
beslissingen.
11.10. Op basis van 11.3 evalueert de docent de juistheid van de beslissing

van het paar.

1L.11. Op basis van 11.3 beoordeelt de docent de juistheid van de
individuele onderlinge controles.

11.12. Op basis van 11.3 plaatst de docent een cijfer in het dagboek voor de
juistheid van individuele beslissingen.

11.13. Op basis van 11.3 markeert -de” docent de juistheid van de
paarbeslissing in het tijdschrift.

11.14. Op basis van 11.3 markeert de docent de juistheid van de individuele
interdepartementale controles in het logboek.

Privé methode 12.
Opdracht 12: Het wederzijds beoordelen van individuele acties.

Methoden voor het organiseren van oplossingen

12.1. De docent formuleert een praktisch doel.
12.2. De docent analyseert het doel en formuleert twee doelstellingen.
12.3. De klasse formuleert criteria voor de beoordeling van de juistheid

van het doel en criteria voor de beoordeling van de gezamenlijke
activiteiten.

12.4. Leerlingen in paren kiezen (selecteren, creéren) zelfstandig de
middelen en manieren om praktische problemen op te lossen.

12.5. Leerlingen in paren verdelen de taken zelf.
12.6. Elke leerling lost zijn of haar eigen praktische taak op,
12.7. Op basis van 12.3 evalueren studenten in paren elkaars juistheid bij
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het oplossen van problemen (resultaten, middelen en manieren).

12.8. Een paar van twee afzonderlijke onafhankelijke individuele
oplossingen synthetiseert een oplossing voor een gemeenschappelijk doel.

12.9. Op basis van 12.3 beoordeelt de docent de juistheid van de algemene
beslissing.
12.10. Op basis van 12.3 markeert de docent de leerlingen in het logboek,

dat ze aan elkaar voorleggen voor wederzijdse controle.

12.11. Op basis van 12.3 markeert de docent de juistheid van de
paarbeslissing in het logboek.

12.12. Op basis van 12.3 markeert de docent de juistheid van de
wederzijdse individuele beoordeling in het tijdschrift.

Privé-methode 13.

Taak 13: gezamenlijk beoordelen van de gezamenlijke oplossing;
gezamenlijk een oplossingsbenchmark creéren; gezamenlijk beoordelen
van individuele acties; gezamenlijk beoordelen van de wederzijdse
evaluatie van individuele oplossingen.

Methodologie van de organisatie van.de oplossing.

13.1. De docent formuleert een praktisch doel.
13.2. De docent analyseert het doel en formuleert twee doelstellingen.
13.3. De klasse formuleert criteria voor de beoordeling van de juistheid

van de besluiten van het doel en criteria voor de beoordeling van de
gezamenlijke activiteiten.

13.4. Leerlingen in paren creéren (selecteren) zelfstandig de middelen
en manieren om praktische problemen op te lossen.

13.5. Leerlingen in paren verdelen de taken zelf.
13.6. Elke leerling lost zijn eigen probleem op.
13.7. Op basis van 13.3 beoordelen studenten in paren onderling de

juistheid van de taken (resultaten, middelen en manieren).

13.8. In een paar van twee afzonderlijke individuele en onafhankelijke
oplossingen synthetiseren de studenten een gemeenschappelijke
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doeloplossing voor het paar.
13.9. Op basis van 13.3 kiest (creéert) de klasse de doeloplossingsnorm.

13.10. Op basis van 13.3. en 13.9. evalueren de studenten met 7'n tweeén
de individuele oplossingen.

13.11. Op basis van 13.3. en 13.9. evalueert het paar de juistheid van zijn
eigen algemene beslissing.

13.12. Op basis van 13.3. en 13.9. evalueert het duo de juistheid van de
wederzijdse beoordeling van individuele beslissingen.

13.13. Op basis van 13.3 en 13.9 plaatst de leerkracht in het dagboek de
cijfers van de leerlingen die zij aan elkaar hebben gegeven voor onderlinge
evaluatie.

13.14. Op basis van 13.3. en 13.9. markeert de docent de juistheid van de
algemene beslissing.

13.15. Op basis van 13.3 en 13.9 zetde docent een cijfer in het logboek
voor de juistheid van de gepaarde beslissing, die het paar zelf heeft genomen.

Privé-methode 14.
Taak 14: Elkaar wederzijds beoordelen aan de hand van de benchmark.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.

14.1. De docent formuleert een praktisch doel voor de klas.
14.2. De docent analyseert het doel en formuleert twee doelstellingen.
14.3. De klas formuleert criteria voor de beoordeling van de juistheid

van het doel, de zelfevaluatie van de activiteit.

14.4. Leerlingen in paren Kkiezen (selecteren, creéren) zelfstandig de
middelen en manieren om problemen op te lossen.

14.5. Leerlingen in paren verdelen de taken zelf.
14.6. Elke leerling in een paar lost zijn eigen probleem op.
14.7. Op basis van 14.3 beoordelen leerlingen in paren elkaars

juistheid bij het oplossen van problemen (resultaten, middelen en
manieren).



14.8. Een paar van twee afzonderlijke, onafhankelijke individuele
oplossingen creéert een gemeenschappelijke doeloplossing voor het paar.

14.9. Op basis van 14.3 kiest (ontwikkelt, creéert) de klasse de
doeloplossingstandaard.

14.10. Op basis van 14.3 en 14.9 beoordelen de studenten zichzelf in
paren.

14.11. Op basis van 14.3 en 14.9 maakt het paar zelf een schatting.
14.12. Op basis van 14.3 en 14.9 evalueert de docent de onderlinge

evaluatie van de leerlingen in paren.

14.13. Op basis van 14.3 en 14.9 beoordeelt de leraar de eigenwaarde van
het paar.

14.14. Op basis van 14.3 en 14.9 zet de leerkracht een cijfer in het logboek
voor de wederzijdse controle die de leerlingen hebben uitgevoerd; voor de
zelfevaluatie van het koppel; voor de kwaliteit van-het individuele werk; voor
de kwaliteit van de algemene beslissing.

Privé-methode 15.

Opdracht 15: gezamenlijk beoordelen van de doelstelling; coordineren van
de processen voor het oplossen van individuele taken; individueel
beoordelen van de eigen beoordeling van een ander; gezamenlijk
beoordelen van de gezamenlijke zelfevaluatie.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.

15.1. De docent formuleert een praktisch doel voor de klas.

15.2. Leerlingen analyseren samen het doel en formuleren de
doelstellingen.

15.3. De klas ontwikkelt en formuleert criteria voor het evalueren van

beslissingen over het praktische doel, de zelfevaluatie van de activiteit.

15.4. Leerlingen in paren kiezen (selecteren, creéren) zelfstandig de
middelen en manieren om problemen op te lossen.

15.5. Leerlingen in paren verdelen de taken zelf.

15.6. Codirdinatie in het proces van het implementeren van individuele
oplossingen verdeeld in een paar praktische taken.
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15.7. Een paar van twee afzonderlijke, onafhankelijke individuele
oplossingen creéert een gemeenschappelijke doeloplossing voor het paar.

15.8. Op basis van 15.3 kiest (ontwikkelt, creéert) de klas zelfstandig
een standaard voor het oplossen van een praktisch doel.

15.9. Op basis van 15.3 en 15.8 beoordelen de studenten zichzelf in
paren.

15.10. Op basis van 15.3 en 15.8 beoordeelt het koppel zichzelf.

15.11. Op basis van 15.3 en 15.8 beoordeelt elke student zijn/haar
onderlinge evaluatie.

15.12. Op basis van 15.3 en 15.8 beoordeelt het paar zijn eigen
zelfevaluatie.

15.13. Op basis van 15.3 en 15.8 geeft de leerkracht in het logboek cijfers
voor de wederzijdse beoordeling door de leerlingen; voor de zelfbeoordeling
van het paar door het paar; voor de kwaliteit van het individuele werk; voor de
kwaliteit van het totale werk; voor de zelfbeoordeling van het paar; voor de
zelfbeoordeling van het paar.

Privé-methode 16.

Opdracht 16: gezamenlijk een praktisch doel formuleren; individueel de
middelen en middelen creéren om het doel op te lossen.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.

16.1. De klas formuleert het praktische doel van de gezamenlijke
activiteit.
16.2. Leerlingen in paren analyseren zelfstandig het doel en

formuleren de doelstellingen.

16.3. De klas ontwikkelt en formuleert zelfstandig de criteria voor de
ontwikkeling van de doelreferentie en de criteria voor de evaluatie van
gezamenlijke activiteiten.

16.4. Studenten in paren verdelen de taken onder elkaar.

16.5. Elke leerling kiest (selecteert, creéert) de middelen en manieren om
zijn eigen probleem op te lossen.

16.6. Gecoordineerde individuele beslissingen van de taken onderling
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verdeeld in paren.

16.7. Een paar van twee afzonderlijke, onafhankelijke individuele
oplossingen creéert een gemeenschappelijke doeloplossing voor het paar.

16.8. Op basis van 16.3 creéert (selecteert) de klas zelfstandig een
standaard voor het oplossen van een praktisch probleem.

16.9. Op basis van 16.3 en 16.8 beoordelen de studenten zichzelf in
paren.
16.10. Op basis van 16.3 en 16.8 maakt het paar zelf een schatting.

16.11. Op basis van 16.3 en 16.8 beoordeelt elke student zijn/haar
onderlinge evaluatie.

16.12. Op basis van 16.3 en 16.8 beoordeelt het paar zijn eigen gevoel
van eigenwaarde.

16.13. Op basis van 16.3 en 16.8 geeft de leerkracht in het logboek cijfers
voor de wederzijdse beoordeling door het koppel; voor de eigenwaarde van het
koppel; voor de kwaliteit van het individuele werk; voor de kwaliteit van het
totale werk; voor de eigenwaarde van het koppel; voor de eigenwaarde van het
koppel.

Privé-methode 17.

Taak 17: Individuele evaluatie van hun activiteiten in paren; individuele
evaluatie van hun gezamenlijke activiteiten; individuele evaluatie van hun
eigenwaarde.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.

17.1. De klas formuleert het praktische doel van de gezamenlijke
activiteit.

17.2. Studenten in paren analyseren het doel en formuleren de
doelstellingen.

17.3. De klas ontwikkelt en formuleert criteria voor het ontwikkelen
van een benchmark voor het praktische doel en criteria voor het evalueren
van gezamenlijke activiteiten.

17.4. Leerlingen in paren verdelen de taken onder elkaar.

17.5. EIk paar creéert (selecteert) zelfstandig de middelen en manieren
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om zijn probleem in de praktijk op te lossen.

17.6. Gecoordineerde individuele beslissingen van de taken onderling
verdeeld in paren.

17.7. Een paar van twee afzonderlijke, onafhankelijke individuele
oplossingen creéert een gemeenschappelijke doeloplossing voor het paar.

17.8. Op basis van 17.3 creéert (selecteert) de Kklasse de
doeloplossingstandaard.

17.9. Op basis van 17.3 en 17.8 evalueert elke student zijn of haar
individuele activiteit als koppel.

17.10. Op basis van 17.3 en 17.8 evalueert elke student zelfstandig het
resultaat en de prestaties van zijn/haar koppel.

17.11. Op basis van 17.3 en 17.8 beoordeelt elke student zijn of haar eigen
zelfevaluatie.

17.12. Op basis van 17.3 en 17.8 evalueert elke student zijn eigen
beoordeling van het resultaat en de prestaties van het paar.

17.13. Op basis van 17.3 en /17.8 geeft de docent een cijfer voor de
zelfevaluatie van elke student; de individuele beoordeling van het duo; de
kwaliteit van het individuele werk; de kwaliteit van het totale werk; de
individuele zelfevaluatie; de individuele beoordeling van het duo.

Privé methode 18.

Taak 18: Individueel middelen en manieren creéren om een praktisch doel
op te lossen.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.

18.1. De klas formuleert het praktische doel van de gezamenlijke
activiteit.

18.2. Leerlingen analyseren samen het doel en formuleren de
doelstellingen.

18.3. De klas ontwikkelt en formuleert criteria voor de keuze (creatie)
van de benchmark voor de taakoplossing en criteria voor de evaluatie en
zelfevaluatie van gezamenlijke activiteiten.

18.4. Elke student creéert (selecteert) zelfstandig de middelen en
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manieren om beide taken op te lossen (praktisch doel).
18.5. Elke leerling lost het doel (beide taken) in zijn eentje op.

18.6. Op basis van 18.3 ontwikkelt de klasse een benchmark voor het
resultaat van de doeloplossing.

18.7. Op basis van 18.3 en 18.8 evalueert elke student zijn individuele
activiteit als paar.

18.8. Op basis van 18.3 en 18.8 evalueert elke student zelfstandig het
resultaat en de prestaties van zijn/haar koppel.

18.9. Op basis van 18.3 en 18.8 beoordeelt elke student zijn of haar
eigen zelfevaluatie.

18.10. Op basis van 18.3 en 18.8 evalueert elke student zijn of haar
eigen beoordeling van het resultaat en de prestaties van het paar.

18.11. Op basis van 18.3 en 18.8 geeft de docent een cijfer voor de
eigenwaarde van elke student, de individuele beoordeling van het paar, de
kwaliteit van het individuele werk, de kwaliteit van het totale werk en het
individuele gevoel van eigenwaarde.

Privé methode 19.

Opdracht 19: het individueel ‘creéren van een benchmark voor het
resultaat van de oplossing.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.

19.1. De klas formuleert het praktische doel van de gezamenlijke
activiteit.
19.2. Leerlingen in paren analyseren zelfstandig het doel en

formuleren de doelstellingen.

19.3. De klas ontwikkelt en formuleert criteria voor het selecteren
(creéren) van een benchmark voor het praktische doel en criteria voor de
evaluatie en zelfevaluatie van gezamenlijke activiteiten.

19.4. EIk paar creéert (selecteert) zelfstandig de middelen en manieren
om beide subtaken op te lossen (praktisch doel).

19.5. Iedereen in een paar lost het doel (beide taken) praktisch zelf op.
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19.6. Elke student kiest (ontwikkelt, creéert) zelfstandig een standaard
voor de oplossing van een praktisch doel, gebaseerd op 19.3.

19.7. Op basis van 19.3 en 19.6 evalueert elke student zijn of haar eigen
individuele activiteiten.

19.8. Op basis van 19.3 en 19.6 evalueert elke student zelfstandig de
resultaten en activiteiten van andere studenten.

19.9. Op basis van 19.3 en 19.6 beoordeelt elke student zijn of haar
eigen zelfevaluatie.

19.10. Op basis van 19.3 en 19.6 evalueert elke student zijn of haar
eigen beoordeling van de resultaten en activiteiten van andere studenten.

19.11. Op basis van 19.3 en 19.6 geeft de docent een cijfer voor de
zelfevaluatie van elke student; de beoordeling van andere studenten; de
kwaliteit van het individuele werk; de beoordeling van de individuele
zelfevaluatie.

Privé methode 20.

Opdracht 20: Het individueel analyseren van het doel en het formuleren
van de doelstellingen.

Methodologie van de organisatie van de oplossing.

20.1. De klas formuleert het praktische doel van de gezamenlijke
activiteit.

20.2. Elke leerling analyseert het doel en formuleert zelf de taken.

20.3. De klas ontwikkelt en formuleert criteria voor het selecteren

(creéren) van een benchmark voor het doel, de evaluatie en de
zelfevaluatie van gezamenlijke activiteiten.

20.4. Elke leerling creéert (selecteert) zelfstandig de middelen en
manieren om beide taken (doelen) in de praktijk op te lossen.

20.5. Elke leerling lost beide taken (doel) praktisch zelf op.

20.6. Elke leerling creéert (selecteert) zelfstandig een benchmark voor
de praktische oplossing van het doel op basis van 20.3.

20.7. Op basis van 20.3 en 20.6 evalueert elke student zijn of haar eigen
individuele activiteiten.
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20.8. Op basis van 20.3 en 20.6 evalueert elke student zelfstandig de
resultaten en activiteiten van andere studenten.

20.9. Op basis van 20.3 en 20.6 beoordeelt elke student zijn of haar
eigen zelfevaluatie.

20.10. Op basis van 20.3 en 20.6 evalueert elke student zijn of haar
eigen beoordeling van de resultaten en activiteiten van andere studenten.

20.11. Op basis van 20.3 en 20.6 geeft de docent een cijfer voor de
zelfevaluatie van elke student; de beoordeling van andere studenten; de
kwaliteit van het individuele werk; de beoordeling van de individuele
zelfevaluatie.

Privé-methode 21.
Opdracht 21. het individueel formuleren van het doel van de activiteit.
Methodologie van de organisatie van de oplossing.

21.1. Elke leerling formuleert zelfstandig het doel van de educatieve en
ontluikende activiteit.

21.2. Elke leerling analyseert een praktisch doel en formuleert een taak
voor zichzelf.

21.3. Elke leerling ontwikkelt en formuleert zelfstandig criteria voor
het creéren (verzamelen) van een benchmark voor het praktische doel, de
evaluatie en de zelfevaluatie van de activiteit.

21.4. Elke leerling kiest (selecteert, creéert) de middelen en manieren
om beide subtaken (doelen) in de praktijk op te lossen.

21.5. Elke leerling lost beide taken praktisch op (een praktisch doel).

21.6. Elke leerling creéert (selecteert) zelfstandig een benchmark voor
praktische doeleinden en prestatie-evaluatie.

21.7. Op basis van 21.3 en 21.6 evalueert elke student zijn of haar eigen
individuele activiteiten.

21.8. Op basis van 21.3 en 21.6 evalueert elke student zelfstandig de
resultaten en activiteiten van andere studenten.

21.9. Op basis van 21.3 en 21.6 beoordeelt elke student zijn eigen
zelfevaluatie.
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21.10. Op basis van 21.3 en 21.6 evalueert elke student zijn of haar
eigen beoordeling van de resultaten en activiteiten van andere studenten.

21.11. Op basis van 21.3 en 21.6 geeft de docent een cijfer voor de
zelfevaluatie van elke student; de beoordeling van andere studenten; de
kwaliteit van het individuele werk; de beoordeling van de individuele
zelfevaluatie.

5.5 Belangrijkste resultaten van experimenteel onderzoek
5.5.1 Empirische resultaten

Het doel van de experimentele studies was om in de praktijk te bevestigen dat
de aard van de ontogenetische ontwikkeling verandert wanneer het
ontstaansmechanisme van de determinanten van de subjectieve activiteit
verandert. Het belangrijkste empirische resultaat van het experimentele
onderzoek is het feit dat de psychologische transitie tussen de zintuiglijke-
gemedieerde structuur van de subjectieve-'activiteit en de perceptuele-
gemedieerde structuur van de subjectieve activiteit als gevolg van de
technologie van het construeren van nieuwe tijdperken in de praktijk wordt
gerealiseerd. Dit feit van verandering in de aard van de mentale ontwikkeling
is in veel onderzoekssituaties herhaaldelijk bevestigd.

Ten eerste, in een situatie-van de organisatie van de zelfontplooiing in
omstandigheden van de basisopleiding "Basics of designing and design". De
aanwezigheid/afwezigheid van het feit van zelfontplooiing werd beoordeeld
op basis van de indicator van aanwezigheid/afwezigheid van verandering in
het vermogen om wiskundige (geometrische) problemen met nieuwe
psychologische complexiteit op te lossen.

Ten tweede, in de situatie van het organiseren van de zelfontplooiing in de
voorwaarden van de hulpwetenschappelijke discipline "Grondbeginselen van
de theoretische natuurwetenschappen". De aanwezigheid/afwezigheid van het
feit van zelfontplooiing werd beoordeeld op basis van de indicator van
aanwezigheid/afwezigheid van verandering in het vermogen om fysieke
problemen op te lossen op de voortplanting van gasmoleculen in de lucht met
een nieuwe psychologische complexiteit.

Ten derde, in een situatie waarin de zelfontplooiing wordt georganiseerd in het
kader van de hulpdiscipline "Concentratie". De aanwezigheid/afwezigheid van
het feit van zelfontplooiing werd beoordeeld op basis van de indicator van
aanwezigheid/afwezigheid van verandering in het vermogen om chemische
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taken op te lossen voor de bereiding van binaire oplossingen met vooraf
bepaalde eigenschappen die een nieuwe psychologische complexiteit hebben.

In alle drie de situaties was de psychologische basis van het onderwijsproces
de technologie van de zelfontwikkelingsorganisatie, ontwikkeld en
geimplementeerd op basis van de interne logica van de structuurontwikkeling
van gelei-onderwerp-constructieve activiteit, en de vaksituaties waren
significant verschillend van elkaar concreet en vakinhoudelijk (wiskunde,
natuurkunde, scheikunde). Maar de interne logica van kwalitatieve
verandering (complicatie) van subjectproblemen was in alle drie de gevallen
hetzelfde en kwam overeen met de logica van constructieve activiteit, de logica
van verandering in het niveau van bemiddeling van subjectieve activiteit. In
het algemeen werd aangetoond dat de academische prestaties van de
experimentele klassen kwalitatief verschilden van die van de controleklassen.
De resultaten van dergelijke studies worden gegeven in [287, p.1112] [288].

Aan de belangrijkste psychologische resultaten schrijven we in de eerste plaats
de positieve dynamiek van de leermotivatie toe die-de technologie van het
construeren van nieuwe mogelijkheden biedt. De volgende indicatoren van de
leermotivatie waren: de wens om naar de klas te gaan, de wens om te spreken
op het schoolbord, de wens om deel te nemen aan discussies, de houding ten
opzichte van het onderwerp, de activiteit in de discussies, enz. De methoden
van observatie, gesprek, vragenlijsten, enz. werden gebruikt om de dynamiek
van de leermotivatie te bestuderen. Daarnaast diende de positieve dynamiek
van de leermotivatie als criterium voor de evaluatie van de praktische activiteit
van leraren-experimentalisten, de effectiviteit van het systeem van opleiding
en bijscholing van leraren-experimentalisten en de effectiviteit van de
methodologische dienstverlening. In tegenstelling tot de controlegroep, die
werd gebruikt door alle studenten die onder de voorwaarden van de klassieke
attributietechnologieén studeerden, vertoonden studenten van experimentele
groepen altijd een positieve dynamiek van onderwijsmotivatie, ongeacht
leeftijd, academische discipline, type school, locatie, enz.

We schrijven ook een positieve dynamiek van onafhankelijkheid van
constructieve activiteit toe aan de belangrijkste psychologische resultaten.
Onder de indicatoren van zelfredzaamheid werden de volgende gebruikt: het
vermogen om een standpunt te hebben en te verdedigen, de wens om het
standpunt te onderbouwen, het vermogen om zichzelf te controleren en te
evalueren, het vermogen om middelen en manieren te creéren om problemen
op te lossen, het vermogen om nieuwe doelen en taken te formuleren, het
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vermogen om criteria voor controle en evaluatie van activiteit te formuleren,
het vermogen om (selectieve) standaarden voor probleemoplossing te creéren,
etc., werden gebruikt. Het vermogen om constructief te communiceren behoort
ook tot de psychologische basisindicatoren. Het vermogen om rekening te
houden met een ander gezichtspunt, het vermogen om het ene gezichtspunt te
veranderen als het andere noodzakelijk blijkt, het vermogen om gezamenlijk
de criteria van controle en evaluatie te formuleren, het vermogen om doelen en
taken te formuleren, het vermogen om samen middelen en methoden te
creéren, het vermogen om het gemeenschappelijke resultaat te synthetiseren,
het vermogen om elkaar te helpen en te helpen, het vermogen om naar de ander
te luisteren zonder te onderbreken, het vermogen om een ander gezichtspunt te
respecteren, etc. werden gebruikt als indicatoren van het vermogen om te
communiceren.

De belangrijkste resultaten van het onderwerp zijn de systemische (integriteit)
van de beheerste kennis, vaardigheden en bekwaamheden en hun "theoretisch"
(universeel) karakter. De vakresultaten van het experimentele onderzoek tonen
overtuigend aan dat de toepassing van technologie voor het construeren van
nieuwe mogelijkheden in het onderwijsproces het kennisresultaat van het
onderwijs kwalitatief verandert en de tijd van leren aanzienlijk verkort, in
vergelijking met onderwijstechnologieén die gebaseerd zijn op toe-eigening.

Als diagnostische situaties: werden problematische situaties gebruikt, die de
noodzaak inhielden om paradoxale resultaten te verkrijgen van het subjectieve
handelen (d.w.z. resultaten die op het eerste gezicht in tegenspraak zijn met het
concept dat wordt beheerst). Dergelijke resultaten werden verkregen door de
methode in ongewone omstandigheden toe te passen. Bijvoorbeeld, als we de
initi€le (scherpe) hoek van een willekeurige waarde (bijvoorbeeld 45 graden)
instellen en voorstellen een reeks van vijf hoeken te tekenen die verdubbelen
in grootte. In dit geval zal de tweede hoek een rechte lijn zijn, de derde een
gedraaide (rechte lijn), de vierde en alle volgende zijn cirkels (n x 3600).

Een succesvolle oplossing van dit probleem is alleen mogelijk als het
vermogen om "achter het fenomeen" de weg van de oorsprong ervan te zien,
hoe paradoxaal dit fenomeen er ook uitziet. Dit betekent dat er een universeel
(in plaats van privé) vermogen is gecultiveerd om een ideale vorm van
subjectieve activiteit te construeren en deze in de praktijk uit te voeren, waarbij
de ideale en werkelijke vormen met elkaar worden gecorreleerd.

Als een vaardigheid (de onderliggende activiteit van het reflexieve bewustzijn)
wordt gevormd als een private vaardigheid (en de activiteit, respectievelijk, is



getransformeerd in een vaardigheid of vaardigheid), dan is de activiteit niet een
universele houding die een specifiecke vorm van een bepaalde klasse kan
reproduceren, maar een specifieke houding die een specifieke ideale vorm kan
reproduceren die star verbonden is met een specifieke reéle vorm. Het
veranderen van de omstandigheden van een taak waarbij een nieuwe concrete
relatie van ideale en re€le vorm wordt opgebouwd, veroorzaakt
onoverkomelijke moeilijkheden, aangezien zo'n student alleen in staat is om
de ingeprente "starre" relaties te actualiseren, maar niet in staat is om in zijn
eentje relaties op te bouwen, op te bouwen en weer op te bouwen.

Dezelfde resultaten worden verkregen door de geleerde manier van handelen
(de ideale vorm van handelen) over te brengen naar een nieuw onderwerp.
Bijvoorbeeld, als een intuitieve bediening van het ordenen wordt beheerst op
lineaire wiskundige objecten, en de diagnose van de vorming van de intuitieve
bediening te maken, bijvoorbeeld op chemische objecten (bijvoorbeeld, binaire
mengsels van twee vloeistoffen).

Als aanvullende diagnostische methoden werden gebruikt: observatie;
gesprek; enquéte; doorsnedemethode, analyse van activiteitsproducten, enz.
[289] [290].

Als voorbeeld van eern van de holistische systemen van experimenteel
onderzoek noemen we de meest recente studie, die werd uitgevoerd in het
winterverloop van 2010.

Het onderzoeksprobleem. De tegenstelling tussen "externe" aard is een
determinant van het sociaal georganiseerde proces van individuele
ontwikkeling en "interne" aard is een determinant van zelfontplooiing.

Onderwerp van studie. De onderwijsomgeving als ruimte voor het
organiseren van de zelfontplooiing van studenten.

Onderwerp van studie. Mechanismen en voorwaarden voor studenten om
ideale vormen van activiteit te produceren als middel voor zelfontplooiing.

De basishypothese. Als het mechanisme van het toewijzen van ideale vormen
wordt veranderd in het mechanisme van het produceren van ideale vormen,
verandert de van buitenaf geconditioneerde ontwikkeling in zelfontplooiing en
is de belangrijkste indicator van leerefficiéntie de verandering van de
leermotivatie van de leerlingen van negatief naar positief.

Een privé-hypothese. Als je een leraar opleidt als experimentator op basis van
de technologie van het construeren van nieuwe mogelijkheden, verandert de
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motivatie van de leraar van negatief naar positief.

Het doel van de studie. Het veranderen van de motivatie van docenten en
studenten van negatief naar positief.

Onderzoekstaken:

1) Praktisch een experimenteerleerkracht opleiden om het onderwijsproces te
organiseren op basis van de technologie van het ontwerpen van nieuwe
mogelijkheden.

2) Praktisch implementeren van het onderwijsproces op basis van de
technologie van het construeren van nieuwe mogelijkheden om de
leermotivatie van studenten te veranderen.

Het unieke van dit onderzoek is dat het is gepland en uitgevoerd als een
holistische studie van "experiment in experiment", die (als onderdelen) de
organisatie van de leraar-experimentele opleiding en de organisatie van een
reeks experimentele lessen door de leraar-experimentalist omvat.

De bijzondere belangstelling voor dit onderzoek wordt verklaard door het feit
dat hier voor het eerst in de experimentele praktijk het onderwijssysteem van
een leraar die de technologische vaardigheden rechtstreeks in het proces van
experimenteel leren beheerst;"zonder dat er sprake is van vooropleiding en
noodzakelijke pedagogische praktijk, "in een zuivere vorm" werd
geimplementeerd. Het resultaat van het experiment in de lerarenopleiding was
een verandering in de motivatie om als leraar op school te werken van een
uitgesproken negatief naar een aanhoudend bewust positief.

Een vierdejaarsstudent van Kainar University, Daria K., fungeerde als
proefpersoon voor het experimentele trainingssysteem, en
tweedejaarsstudenten van Gymnasium No. 18 (experimentele groep)
fungeerden als proefpersonen. Leerlingen van de tweede vorm van vijf
verschillende scholen in Almaty traden op als controlegroep.

De essentie van het leraren-experimentalistische trainingssysteem is het
organiseren van reflectie over het doel, het resultaat en de methode en het
proces van implementatie. Het principe van de experimentele lerarenopleiding
is om de doelstellingen van de proeflessen, de scenario's van de proeflessen en
de resultaten van de praktische uitvoering van de proeflessen voortdurend met
elkaar in verband te brengen. Hiertoe werd een experimenteel lesscenario
ontwikkeld door de leraar-experimentalist in samenwerking met de begeleider,
gebaseerd op de principes van de technologie van het construeren van nieuwe
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mogelijkheden en de logica van het compliceren van de leerdoelen van de
pilotcursus "Fundamentals of Science".

De video-opnames van alle experimentele lessen werden gebruikt als
ondersteunend materiaal om het echte beeld in de experimentele lessen te
analyseren. Op basis van regelmatige discussies over de doelstellingen en
principes van creatief onderwijs, specifieke scenario's die op basis daarvan zijn
ontwikkeld, en video-opnamen van het werkelijke verloop van de lessen, is een
experimenteel leraren-experimenteel trainingssysteem geconstrueerd.

De verandering in leermotivatie van negatief naar positief werd gebruikt als
indicator voor het succes van experimenteel onderzoek met betrekking tot
studenten [291] [292] [293].

Beschrijving van het monster van de proefpersonen.

De studie werd bijgewoond door 153 leerlingen uit de tweede klas van zes
scholen in Almaty en Almaty.

SU "Gymnasium" Nel8, directeur Beisembayeva Zauresh Tur-sunbekovna. 2
"B"-klas, klassenleraar Tyurina Elena, 24 leerlingen.

LG Ne 35, directeur Prokopjeva Olga Aleksandrovna. 2 "A"-klas, klassenleraar
Temnikova Irina Sergejevna, 37 leerlingen. M.M.Zhampeisova's modulaire
technologie wordt gebruikt in de gymzaal.

LG 132, directeur Duanabaeva Bibi Chaimkulovna. 2 "B"-klas, klassenleraar
Zaiko Tatyana Mikhailovna, 27 leerlingen. 2 "A" klas, klassenleraar Marina
Usacheva, 26 leerlingen. In de taalkundige gymzaal wordt gebruik gemaakt
van een spelgebaseerde leertechnologie en de collectieve leermethode (CSR).

GUOSH Ne 117, directeur Adilbekova Botagoz Zhalilovna. 2 "D"-Klas,
klassenleraar Medvedeva Elena Vladimirovna, 20 leerlingen. De school
gebruikt Y. Konarzhevsky's pedagogisch management als pedagogische -
techniek.

School nr. 11, Kirov, directeur Abdullaeva Balya Zhakenov. 2 "B"-Klas,
klassenleraar van Motornova Irina Viktorovna, 23 leerlingen. Deze school
maakt gebruik van een traditioneel onderwijssysteem.

Experimentele studie werd uitgevoerd in het Staatsinstituut "Gymnasium" Ne
18 in 2 "B" klasse. Er waren 23 lessen en 1 ontmoeting met de ouders van de
leerlingen van de klas. De lessen werden 2 keer per week (dinsdag, donderdag)
gedurende 45 minuten gegeven. De eerste les werd gehouden op 16 februari
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2010. De laatste les werd gehouden op 20 mei 2010.
Experimentele methode om nieuwe mogelijkheden te ontwerpen.

Vertegenwoordigt het systeem van particuliere methoden van de organisatie
van de zelfontplooiing in de voorwaarden van het systeem van taken van de
educatieve discipline "Fundamenten van de natuurwetenschappen".

Diagnostische methodologie voor het bestuderen van de houding ten
opzichte van het onderwijs van middelbare scholieren

Met behulp van deze methode wordt de houding ten opzichte van het onderwijs
en de academische vakken bestudeerd [290, p.106]. De methode, ontwikkeld
door G.N.Kazantseva, is bedoeld voor een kwalitatieve analyse van de redenen
van voorkeur voor dit of dat vak en de motieven van het onderwijs. Onder
onderwijsmotief wordt verstaan de reden (intern of extern) die een persoon
motiveert om te studeren. De methode bestaat uit drie delen. De primaire
gegevens worden verkregen in de vorm van antwoorden op vragen die door de
psycholoog zijn geformuleerd. De verwerking van de primaire gegevens is een
analyse van de antwoorden van de studenten. Volgens de antwoorden van de
leerling wordt de conclusie getrokken over zijn of haar hiérarchie van
onderwijsmotieven en zijn of haar voorkeur voor bepaalde academische
vakken.

Diagnostische vragenlijst voor ouders.

Er is een vragenlijst ontwikkeld bestaande uit acht vragen, waarvan de inhoud
zorgvuldig is geanalyseerd in overeenstemming met de doelstellingen van de
pilotstudie. De resultaten van de vragenlijst gaven informatie over de aan- of
afwezigheid van veranderingen bij elk kind volgens de eigen waarnemingen
van de ouders. Vragen over de inhoudelijke en psychologische ontwikkeling
van het kind zijn opgenomen in de vragenlijststructuur.

De methode van aan en uit bewaking.

Het werd gebruikt om veranderingen in de gedragsactiviteit van les tot les te
vergelijken in de hele klas, in minigroepen en in individuele leerlingen.
Waarnemers experimenteerden met docenten die de lessen direct uitvoerden;
assistent-experimenterende docenten die specifiek de lessen bijwoonden om te
observeren en ervaringen te delen; onderwijzend personeel dat de effectiviteit
van de lessen en hun relevantie voor vooraf ontworpen scenario's beoordeelde;
en cameramannen die bijna alle experimentele lessen op video vastlegden, die
regelmatig door de docenten en het onderwijzend personeel samen werden
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beoordeeld en geanalyseerd.
De methode van de wiskundige verwerking van de initiéle gegevens.

Om de problemen op te lossen waarbij de vergelijking van twee rijen getallen
wordt uitgevoerd, is het in ons geval het meest effectief om een gekoppeld
Wilcoxon T-criterium te gebruiken. Dit criterium is krachtig en wordt gebruikt
om verschillen in experimentele gegevens te schatten die in twee verschillende
omstandigheden op dezelfde steekproef van proefpersonen zijn verkregen. In
ons geval gaat het om gegevens die zijn verkregen voor en na een reeks
experimentele lessen in dezelfde klas. Dit criterium maakt het mogelijk om
niet alleen de richting van de veranderingen aan te geven, maar ook de ernst
ervan. Dat wil zeggen, het stelt ons in staat om te bepalen hoeveel de
verschuiving van de indicatoren in de ene richting intenser is dan in de andere.

Analyse en interpretatie van onderzoeksresultaten.

Methodologie "'Studie van de houding ten opzichte van het onderwijs en de
academische vakken''.

Tabel 1. Samenvattende tabel van de brongegevens van de experimentele
klasse (2 "B"-klasse, staatsinstelling "Gymnasium Ne 18").

Tabel 2. Samenvattende tabel van de brongegevens van de controleklasse (2
"A"-klasse, Taalkundige Grammaticaschool nr. 132).

Tabel 3: Overzichtstabel van‘de resultaten van de controleklas (2 "B"-klas,
Taalkundige Grammaticaschool nr. 132).

Tabel 4. Samenvattende tabel van de brongegevens van de controleklasse (2
"A"-klasse, Taalkundige Grammaticaschool nr. 35).

Tabel 5. Samenvattende tabel van de brongegevens van de controleklasse (2
"D"-klasse, GUOSH Ne 117).

Tabel 6: Samenvattende tabel met brongegevens van de controleklas (2 "B"-
klas, school 11 genoemd naar Kirov).
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Conclusies bij tabel 1. De resulterende Temp waarde valt in de zone van
betekenis. Dit geeft aan dat er van februari tot mei 2010 belangrijke
veranderingen zijn geweest in de houding van de leerlingen ten opzichte van
het lesgeven in graad 2 "B". Aangezien een van de belangrijkste indicatoren
van de efficiéntie van de technologie voor het bouwen van nieuwe
mogelijkheden de verandering van de onderwijsmotivatie van negatief naar
positief 1is, getuigt het behaalde resultaat van het succes van het
geimplementeerde onderwijsproces.

De toegepaste onderwijstechnologie heeft de houding ten opzichte van het
lesgeven aan de leerlingen van de experimentele klas aanzienlijk veranderd.
Op basis van de gemaakte berekeningen kan worden gesteld dat de resultaten
van de veranderingen die in het experiment zijn verkregen niet toevallig zijn
en significant zijn op het niveau van 1%.

Conclusies bij tabel 2. De resulterende Tempwaarde valt in de onbeduidende
zone. Dit geeft aan dat er tussen februari en mei 2010 geen statistisch
significante verschillen zijn in de houding van studenten in graad 2 "A".
Bijgevolg kan worden gesteld dat de onderwijstechnologie die in dit cijfer
wordt gebruikt, de leermotivatie van de leerlingen op geen enkele manier
verandert.

Conclusies bij tabel 3. De resulterende Tempwaarde valt in de onbeduidende
zone. Dit geeft aan dat er geen statistisch significante verschillen zijn tussen
februari en mei 2010 in 2 "B”-klassen. Daarom kan worden gesteld dat de
onderwijstechnologie die in deze klas wordt gebruikt, de leermotivatie van de
leerlingen op geen enkele manier verandert.

Conclusies bij tabel 4. De resulterende Tempwaarde valt in de onbeduidende
zone. Dit geeft aan dat er geen statistisch significante verschillen zijn in de 2
"A"-klasse tussen februari en mei 2010. Daarom kan worden gesteld dat de
onderwijstechnologie die in deze klas wordt gebruikt, de leermotivatie van de
leerlingen op geen enkele manier verandert.

Conclusies bij tabel 5. De resulterende Tempwaarde valt in de onbeduidende
zone. Dit geeft aan dat er geen statistisch significante verschillen zijn in de 2
"D"-klasse tussen februari en mei 2010. Daarom kan worden gesteld dat de
onderwijstechnologie die in deze klas wordt gebruikt, de leermotivatie van de
leerlingen op geen enkele manier verandert.

Conclusies bij tabel 6. De resulterende Tempwaarde valt in de onbeduidende
zone. Dit geeft aan dat er geen statistisch significante verschillen zijn tussen
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februari en mei 2010 in 2 "B"-klassen. Daarom kan worden gesteld dat de
onderwijstechnologie die in deze klas wordt gebruikt, de leermotivatie van de
leerlingen op geen enkele manier verandert.

Houding ten opzichte van academische disciplines voor en na de lessen in de
experimentele klas.

Conclusies. Aan het begin van het experiment werd bij 10% van de studenten
een positieve houding ten opzichte van het vakgebied "Natuurwetenschappen"
geregistreerd. In de laatste fase werd bij 75% van de studenten een positieve
houding ten opzichte van het vakgebied "Natuurstudies" geregistreerd. Zo
werd in de experimentele klas een positieve houding ten opzichte van de
natuurwetenschappelijke discipline geregistreerd. Voor de rest van de vakken
die gebaseerd waren op klassieke onderwijstechnologieén werd in de
experimentele klas een negatieve dynamiek geregistreerd. Dit bewijst dat het
onderwijzen van studenten in de technologie van het construeren van nieuwe
mogelijkheden leidt tot een constante toename van de leermotivatie.

Om een conclusie te trekken over de aanwezigheid/afwezigheid van statistisch
significante gelijkenis/verschil tussen 10% (90%) en 75% (25%), werd het
Fisher-criterium van hoektransformatie toegepast (bv. [294, p.165] [p295,
p-158]).

De resultaten verkregen als gevolg van speciale wiskundige verwerking geven
aanleiding om te stellen dat de verandering in de houding van de leerlingen
van de experimentele klas ten opzichte van de experimentele discipline
"Natural History" van negatief (90%) naar positief (75%) betrouwbaar wordt
bevestigd op het niveau van de significantie 1%.

Houding ten opzichte van de experimentele onderwijsdiscipline
"natuurwetenschappen'.

Conclusies. Uit de resultaten van het onderzoek blijkt dat de belangstelling
voor de experimentele onderwijsdiscipline "natuurwetenschappen" (vraag 1,
21) is toegenomen. Het aantal studenten dat moeite heeft met het leren van het
vak is gedaald van 31% naar 24% (vraag 5). Het aantal leerlingen dat niet vond
dat observatie en intelligentie in de klas nodig waren, werd gehalveerd (vraag
8). De houding van de ouders ten opzichte van het experimentele vak
"natuurwetenschappen” is positief veranderd (vraag 13). De psychologische
sfeer in de leerling-leraar relatie is verbeterd (vraag 14). Het aantal leerlingen
met een tekort aan positieve beoordeling door een leerkracht is gedaald van 44
procent naar 13,5 procent (vraag 15). Het aantal studenten dat ontevreden was



over de studie van de experimentele discipline "natuurwetenschappen" werd
gehalveerd (vraag 17).

Tegelijkertijd is het aantal studenten dat vindt dat alleen individuele lessen
interessant zijn (vraag 12), voornamelijk van praktische aard, toegenomen.

De resultaten van het ouderlijk onderzoek.
1. Stelle Edward (Mam)

1. Vraag. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind
opgemerkt? Zo ja, welke?

Het antwoord is. "Het kind begon meer boeken te lezen (cognitieve
encyclopedieén, enz.) informatie met betrekking tot de planeten, atomen,
chemie, vorming van de Aarde".

2. Vraag. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis?

Het antwoord is. "Misschien.

3. Vraag. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - Het antwoord is.
HJa. "

4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja."
5. Is het u opgevallen dat uw kind onafthankelijker is geworden? - "Ja."

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Over de vragen die hij in de klas had, en hij
heeft vertrouwen in de informatie."

7. Denkt u dat de houding van uw kind ten opzichte van het onderwerp
"natuurlijkheid" verschilt van die van alle andere onderwerpen? - "Hij is
geinteresseerd in alle onderwerpen.”

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
HJa.ll

Conclusie: De ouder is zich bewust van de natuurlessen, de lessen thuis
worden door iedereen samen besproken. De ouder heeft in de afgelopen 4
maanden veranderingen in het kind opgemerkt en koppelt deze mogelijk aan
de natuurkundelessen.
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2. Polenov Daniel (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Het kind is vier maanden ouder geworden."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "Misschien in combinatie met andere lessen."

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - Nee.

4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Nee, hij
stelt altijd veel vragen."

5. Is het u opgevallen dat uw kind onathankelijker is geworden? - Nee.

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - Zoals altijd.

7. Denkt u dat de houding van uw kind ten opzichte van het onderwerp "Hij
houdt van de natuur sinds de kindertijd, leest encyclopedieén over de
dierenwereld, is geinteresseerd in gevaarlijke dieren" anders is;

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
"Ik kan niet met zekerheid zeggen dat het niet besproken is."

Conclusie: De ouder is zich bewust van de natuurlessen, maar het kind
bespreekt de lessen thuis niet met de ouders. De ouder weet niet welke
onderwerpen tijdens de lessen werden aangeleerd, dit is bijvoorbeeld te zien in
antwoord 7. Er waren geen onderwerpen die specifiek betrekking hadden op
dieren in de natuurgeschiedenislessen.

3. Karpova Catherine (Mam)

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Ja, meer nieuwsgierig."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "Ja."

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Ja."
4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja."
5. Is het u opgevallen dat uw kind onathankelijker is geworden? - "Ja."

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
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verwoorden? Op welke punten? - "Ja."

7. Denkt u dat de houding van uw kind ten opzichte van het onderwerp "Mijn
kind houdt echt van dit onderwerp" anders is.

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
HJa."

Conclusie: de ouder is zich bewust van de natuurlessen, de lessen thuis worden
besproken. Katya deed samen met haar ouders haar huiswerk.

4. Rushanova Karina (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Ja, ze is meer geinteresseerd geraakt in de wereld om haar
heen, ze kijkt naar wetenschappelijke films, leest boeken."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "Ja, dat zijn ze."

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Ja."

~

. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja."
5. Is het u opgevallen dat uw kind onathankelijker is geworden? - "Ja."

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Ruzie over alle vragen en alles."

7. Denkt u dat de houding van uw kind ten opzichte van het onderwerp "Ik
weet het niet, lette niet op" anders is.

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
"Zeer interessant."

Conclusie: Carina's moeder is zich bewust van de natuurlessen, de lessen thuis
worden besproken. Op de ouderbijeenkomst stelde haar moeder vragen over
de inhoud van de natuurlessen. De veranderingen die zich bij Carina hebben
voorgedaan, zijn door haar moeder verbonden met de lessen van de
natuurgeschiedenis.

5. Kaluzhnaya Maria (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - Nee.
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2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "geen commentaar."

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Bespreekt, graag."

4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja,
natuurlijk."

"

5. Is het u opgevallen dat uw kind onafthankelijker is geworden? - "Ja.

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Ja."

7. Denkt u dat de houding van uw kind ten opzichte van het onderwerp "Ik kan
niet zeggen dat het fundamenteel anders is, maar het onderwerp dat het kind
erg leuk vindt".

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
HJa."

Conclusie: Masha's moeder weet van de natuurlessen omdat ze als
muziekleraar op deze school werkt. De natuurlessen worden thuis besproken.
Mama heeft geen veranderingen inhet kind opgemerkt. Ze was achterdochtig
over het onderzoek op de ouderbijeenkomst.

6. Cai Alina (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Ja, ze is nieuwsgieriger geworden."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "Ja."

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Ja."
4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja."
5. Is het u opgevallen dat uw kind onafhankelijker is geworden? - "Ja."

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Ja, meestal over kwesties van natuurlijke
historie."

7. Denkt u dat uw kind een andere houding heeft ten opzichte van het
onderwerp "Ja, ze vindt het erg leuk".
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8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
"Ja, heel erg."

Conclusie: Alina's moeder weet van de lessen natuurgeschiedenis, het kind
thuis bespreekt de lessen met haar ouders. Op de bijeenkomst vroeg Alina's
moeder of er een natuurkundeles zou zijn in de derde klas.

7. Moustache Eugenia (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Ja, ik ben nieuwsgieriger geworden."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - Mogelijk.

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Soms."

4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? -
"Opgemerkt."

5. Is het u opgevallen dat uw kind onathankelijkeris geworden? - "Ja, de drang
om dat te doen is er."

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Ja."

7. Denkt u dat de houding van uw kind ten opzichte van het onderwerp "houdt
van" verschilt.

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
"Interessant."”

Conclusie: Zhenya's moeder weet dat er lessen in de natuurgeschiedenis zijn
geweest. Volgens Zhenya zelf heeft haar moeder haar geholpen met haar
huiswerk. Eugenia is volgens haar ouder nieuwsgieriger geworden en wordt
vermoedelijk geassocieerd met de lessen van de natuurgeschiedenis.

8. Pisanko Victoria (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Ja."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "Ja."

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Ja.
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4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja."

5. Is het u opgevallen dat uw kind onafhankelijker is geworden? - "Ja.

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Ja."

7. Denkt u dat uw kind een andere houding heeft ten opzichte van het
onderwerp "Ja".

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
HJa."

Conclusie: de ouder is zich bewust van de natuurlessen, de lessen thuis worden
besproken. Op de bijeenkomst stelde mijn moeder geen vragen, beantwoordde
de vragen zonder na te denken.

9. Borangasiev Anuar (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Ja, meer geinteresseerd."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "Ja."

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Ja."
4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja."
5. Is het u opgevallen dat uw kind onafhankelijker is geworden? - "Ja."

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Ja."

7. Denkt u dat uw kind een andere houding heeft ten opzichte van het
onderwerp "Niet erg".

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
||Ja-ll

Borangasiev Anuar (Papa)

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Verruimde mijn horizon."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "Ja, dat zijn ze."

337



3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Ja, dat doet het."

4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja, dat
hebben we gedaan."

5. Is het u opgevallen dat uw kind onafhankelijker is geworden? - Nee, dat heb
ik niet.

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Ja, ik heb het gemerkt."

7. Denkt u dat de houding van uw kind ten opzichte van "No Difference"
anders is.

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
"Ja, dat is het."

Conclusie: Anuar's ouders weten van de natuurlessen. Ze hebben beiden
veranderingen in het kind opgemerkt en associéren ze met de lessen. Het kind
was geinteresseerd in het bijwonen van natuurlessen:

10. Chatterbox Deniza (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Opgemerkt, werd meer aandachtig, geinteresseerd in de
wereld om haar heen."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "Ik denk het wel."

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Ja."
4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja."
5. Is het u opgevallen dat uw kind onafhankelijker is geworden? - "Ja."

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Opgemerkt, ruzie makend over
verschillende zaken."

7. Denkt u dat de houding van uw kind ten opzichte van het onderwerp "houdt
vooral van dit onderwerp" anders is.

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
n n
Ja.
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Conclusie: de ouder is zich bewust van de natuurlessen, de lessen thuis worden
besproken. Tijdens de bijeenkomst luisterde moeder met belangstelling naar
informatie over de gebruikte technologie in de les. Ze stelde geen vragen.

11. Muzafarov Maxim (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - Nee.

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "geen commentaar."

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Nee, andere
onderwerpen ook."
4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja."

5. Is het u opgevallen dat uw kind onathankelijker is geworden? - "Ja.

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - Nee.

7. Denkt u dat uw kind een andere houding heeft ten opzichte van het
onderwerp "Ja, het is zijn favoriete onderwerp".

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
HJa.ll

Conclusie: Maxim's moeder weet van de natuurlessen, maar deze lessen
worden, net als iedereen, niet thuis besproken. Op de bijeenkomst van haar
ouders vroeg haar moeder naar de inhoud van de discipline. Ze was ook
geinteresseerd in het gedrag van de kinderen en vroeg haar ouders over elk
kind te vertellen.

12. Frolov Alexei (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Geen speciale veranderingen."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "geen commentaar.”

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Misschien met oma."

4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Hij stelt
altijd de vragen die hem interesseren."
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5. Is het u opgevallen dat uw kind onathankelijker is geworden? - "Hij is altijd
alleen."

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Hij kwam altijd op voor zijn standpunt."”

7. Denk je dat je kind een andere houding heeft ten opzichte van het onderwerp
"Ja, hij begon meer vogels, dieren te tekenen".

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
"Zeer interessant."

Conclusie: de ouder is zich bewust van de natuurlessen, de lessen thuis worden
niet besproken. Dat blijkt uit de antwoorden van de ouders.

13. Dosbaeva Nesibel (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Ja, zeer actief, meer onafhankelijk."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te) maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "Ja."

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Ja."
4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja."
5. Is het u opgevallen dat uw kind onafhankelijker is geworden? - "Ja."

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Ja, en alles is interessant."

7. Denkt u dat uw kind een andere houding heeft ten opzichte van het
onderwerp "Ja".

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
||Ja. n

Conclusie: De ouder is zich bewust van de natuurlessen. De lessen worden
thuis besproken tussen het kind en de ouders. De huiswerkopdracht werd altijd
samen besproken. De ouders hebben de veranderingen in het kind opgemerkt
en associéren ze met de lessen van de natuurgeschiedenis.

14. Rozia Yubuzova (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
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Zo ja, welke? - "Ja, er zijn meer vragen."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen van de
natuurgeschiedenis? - Ik weet het niet.

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Ja."

"

4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja.

5. Is het u opgevallen dat uw kind onafhankelijker is geworden? - "Lijkt
onafthankelijker te zijn geworden."

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Ja."

7. Denkt u dat uw kind een andere houding heeft ten opzichte van het
onderwerp "Ja".

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
"Natuurlijk, ze komt en vertelt over alles."

Conclusie: De ouder is zich bewust «van de natuurlessen, de lessen thuis
worden met grote belangstelling besproken. Tijdens de bijeenkomst stelde
mijn moeder specifiek vragen over welke onderwerpen we in de lessen aan bod
kwamen. Mama merkte de veranderingen in het kind op, maar ze weet niet of
de veranderingen te maken hebben met de natuurkundelessen, want Rozia
kwam in maart bij deze klas.

15. Friesorger Angela (papa).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "geen commentaar."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "geen commentaar."

"

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Ja.

4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "geen
commentaar."

5. Is het u opgevallen dat uw kind onafhankelijker is geworden? - "geen
commentaar."

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "geen commentaar."

341



7. Denkt u dat de houding van uw kind ten opzichte van het onderwerp
"Huiswerk verricht met grote belangstelling en zeer consciéntieus".

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
"Ja, heel erg."

"Angela is altijd erg sociaal en vrij onathankelijk. Het is moeilijk om het te
verbinden met de natuur," schreef Angela's vader. Conclusie: De ouder is zich
bewust van de natuurlessen, de lessen thuis worden besproken. Ouders hebben
geen veranderingen in het kind opgemerkt.

16. Orazbeekse Aldiyar (Pa).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - Nee.

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - Ik weet het niet.

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen?-"Ja."
4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja."
5. Is het u opgevallen dat uw kind onathankelijker is geworden? - Nee.

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? = Nee.

7. Denk je dat je kind een andere houding heeft ten opzichte van "ik weet het
niet"?

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
HJa.ll

Conclusie: De ouder is zich bewust van de natuurlessen, de lessen thuis
worden met grote belangstelling besproken. Volgens de ouder is het kind de
afgelopen vier maanden niet veranderd.

17. Gabriela Salkynbekova (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Ja."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - Mogelijk.
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3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Ja."
4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja."
5. Is het u opgevallen dat uw kind onafhankelijker is geworden? - Nee.

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Ja."

7. Denk je dat de houding van je kind ten opzichte van het onderwerp "Ik heb
het niet gemerkt" verschilt.

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
HJa.ll

Conclusie: Gabriela's moeder weet van de natuurlessen. Tijdens de
vergadering was ze sceptisch over het onderzoek. Mama merkte de
veranderingen in het kind op in de laatste vier maanden van haar studie.

18. Noot Daniel (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Ja, ik heb het gemerkt. Ik ben verantwoordelijker geworden
in mijn studie."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - Waarschijnlijk.

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Soms."

4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja, dat is
het."

5. Is het u opgevallen dat uw kind onafhankelijker is geworden? - "Iets over."

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Hij werd zich meer bewust van bepaalde
zaken."

7. Denkt u dat uw kind een andere houding heeft ten opzichte van het
onderwerp?

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
||Ja-ll

Conclusie: De ouder is zich bewust van de natuurlessen, de lessen thuis
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worden met grote belangstelling besproken. De moeder associeert de
veranderingen die zich in het kind hebben voorgedaan met de lessen van de
natuurgeschiedenis. Voorafgaand aan de bijeenkomst stelde mam vragen over
de kenmerken van de gebruikte technologie in de lessen.

19. Nonko Kirill (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Ja, hij drukt zijn standpunt uit."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - Waarschijnlijk.

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Ja."
4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja."
5. Is het u opgevallen dat uw kind onafthankelijker is geworden? - "Ja."

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Altijd ruzie maken, haar standpunt
uitdrukken, over verschillende zaken."

7. Denkt u dat de houding van uw kind ten opzichte van het onderwerp "Ja, het
is anders". Ik vind het erg leuk."

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
HJa."

Conclusie: de ouder is zich bewust van de natuurlessen, de lessen thuis worden
met de ouders besproken. Volgens zijn moeder begon Kirill thuis zijn
standpunt te uiten. Kirill vindt het onderwerp erg leuk.

20. Ushurbakiev Diyar (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Ja, hij is onathankelijker geworden, verantwoordelijker."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "geen commentaar."

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Ja."
4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja."

5. Is het u opgevallen dat uw kind onathankelijker is geworden? - "Ja."
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6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "geen commentaar."

7. Denkt u dat de houding van uw kind ten opzichte van het onderwerp "Ik
denk dat het anders is" anders is.

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
"Ja, dat is het."

Conclusie: de ouder is zich bewust van de natuurlessen, de lessen thuis worden
besproken. Tijdens de laatste vier maanden van de studie heeft mijn moeder
gemerkt dat het kind zelfstandig en verantwoordelijk is geworden. Mam stelde
geen vragen tijdens de vergadering.

21. Sergey Nosov (grootmoeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Geen significante veranderingen waargenomen."

2. Hebben deze veranderingen volgens-u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "geen commentaar."

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "We bespreken alle
onderwerpen beetje bij beetje."

4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - Nee.
5. Is het u opgevallen dat uw kind onathankelijker is geworden? - Nee.

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Hij heeft altijd graag ruzie gemaakt, bij elke
gelegenheid."

7. Denkt u dat de houding van uw kind ten opzichte van het onderwerp
"Moeilijk te zeggen" nog verschilt.

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
HJa‘ll

Conclusie: Seryozha's grootmoeder is hem aan het opvoeden, en ze heeft hem
geholpen met het maken van zijn huiswerk. Over de lessen van de
natuurwetenschappen grootmoeder kennis, en veranderingen in het kind heeft
niet gemerkt.
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22. Sabitova Ilsina (Pa).

1. Heeft uin de afgelopen vier maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - Nee.

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - Nee.

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Ja."
4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - Nee.
5. Is het u opgevallen dat uw kind onathankelijker is geworden? - Nee.

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Op alle."

7. Denk je dat de houding van je kind ten opzichte van "She likes" anders is.

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
n n
Ja.

Conclusie: de ouder is zich bewust van de natuurlessen, de lessen thuis worden
besproken. Tijdens de vergadering was papa sceptisch over het onderzoek en
wilde hij de vragen niet beantwoorden: Hij merkte geen veranderingen in het
kind op.

23. Zakiriyarova Alina (moeder).

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Ja, meer ruzie."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "Waarschijnlijk niet, het kind groeit en ontwikkelt zich."

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Ja."

4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? -
"Opgemerkt."

5. Is het u opgevallen dat uw kind onafthankelijker is geworden? - "Ja."

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Altijd ruzie maken, altijd een standpunt
hebben."

7. Denkt u dat de houding van uw kind ten opzichte van het onderwerp "Ja,
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heel anders, het onderwerp lijkt er erg op".

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
HJa."

Conclusie: de ouder is zich bewust van de natuurlessen, de lessen thuis worden
besproken. Mam stelde geen vragen tijdens de vergadering.

24. Romanyuta Arthur (Moeder)

1. Heeft u in de afgelopen 4 maanden veranderingen in uw kind opgemerkt?
Zo ja, welke? - "Ja, de interesse van het kind is toegenomen."

2. Hebben deze veranderingen volgens u te maken met de lessen
natuurgeschiedenis? - "Ja."

3. Bespreekt uw kind thuis natuurhistorische lessen? - "Ja."
4. Is het u opgevallen dat uw kind meer vragen begon te stellen? - "Ja."

5. Is het u opgevallen dat uw kind onafhankelijker is geworden? - "Ja.

6. Is het u opgevallen dat uw kind ruzie begon te maken door zijn standpunt te
verwoorden? Op welke punten? - "Ja."

7. Denkt u dat uw kind een. andere houding heeft ten opzichte van het
onderwerp "Niet erg".

8. Is uw kind geinteresseerd in het bijwonen van een natuurhistorische les? -
||Ja. n

Conclusie: de ouder is zich bewust van de natuurlessen, de lessen thuis worden
besproken.

Bevindingen van het ouderlijk onderzoek.
1. 24 ouders hebben de vragenlijst beantwoord.

2. Daarvan hebben er 17 in de afgelopen vier maanden veranderingen in hun
kinderen opgemerkt. Onder de veranderingen zijn: een actiever kind, meer
onafhankelijk, meer nieuwsgierig, begon verantwoordelijkheid te nemen voor
het leren, begon hun mening te uiten, de belangstelling van het kind is
uitgebreid, werd meer aandachtig.

Acht ouders merkten geen verandering op.

3. Van de 17 ouders, 11 vertellen deze veranderingen over de lessen
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natuurwetenschappen, de andere 7 ouders uitten hun twijfels.
4. 20 leerlingen van de klas bespreken de lessen thuis met hun ouders.

5. Bij 13 kinderen is de houding ten opzichte van het onderwerp natuur anders
dan bij de rest.

De resultaten van observaties van veranderingen bij leerlingen in de
experimentele klas.

1. Stella Edward, 7 jaar oud.

Edward is sinds het begin bij bijna elke natuurwetenschappelijke les aanwezig
geweest. Hij vond het contact met de leraar zonder problemen. Hij
beantwoordde bereidwillig vragen en gaf zijn mening, en sprak zonder
aarzeling met zijn klasgenoten op het schoolbord. Edik heeft tijdens het
gesprek interessante gedachten en opmerkingen gemaakt over een bepaald
onderwerp. Tijdens de lessen werd hij vaak afgeleid door vreemde zaken. Na
verloop van tijd, toen de lessen praktisch begonnen te worden, probeerde
Edward niet afgeleid te worden en was hij zeer attent in de lessen.

2. Polenov Daniel, 8 jaar oud.

Daniél had vanaf het begin van de lessen gemakkelijk contact met de leraar.
Tijdens de lessen heeft hij altijd alleen zijn standpunt kenbaar gemaakt. Hij
volgde de gedragsregels die tijdens de lessen werden ontwikkeld. Net als
andere studenten kreeg Daniil niet snel de beschikking over definities en
zelfstandig werk. Maar aan het eind van het academisch jaar toonde Daniel een
actieve interesse in de lessen, waar de kinderen praktisch werk deden. Hij
bestudeerde de taak zorgvuldig, keek naar de tijd en controleerde het werk van
een buurman aan het bureau.

3. Ekaterina Karpova, 7 jaar oud.

Sinds het begin van de lessen heeft Katya moeite om zich te disciplineren en
zich te concentreren op haar werk. Katya moest vaak een transplantatie
ondergaan en kon met niemand in de klas comfortabel zitten. Katya gaf geen
juist antwoord op de vragen, ze gaf haar mening niet, maar herhaalde alleen
wat iemand al had gezegd.

Nadat Ekaterina in de rol van assistent van een leraar was en toezicht hield op
de naleving van de gedragsregels, begon ze zich later zelf rustig te gedragen.
Proberen om in de taak te komen, met ijver uitgevoerd. Ze heeft later haar
persoonlijke mening kunnen geven.
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4. Rushanova Karina, 8 jaar oud.

Sinds het begin van de lessen heeft Carina zich als een gezellig kind getoond.
Wat betreft haar studie was het niet zichtbaar dat ze graag wilde studeren en
haar huiswerk wilde maken. Ze werd voortdurend afgeleid door afleidingen,
en meestal had ze niet gehoord wat er in de klas werd gezegd. Carina heeft
haar standpunt niet verwoord, maar alleen gezegd wat ze zou horen.

Carina heeft meerdere malen als onderwijsassistent opgetreden. Meer dan eens
moest ze in paren werken, niet met een klasgenoot, en in paren met een leraar.
Daarom lag bijna alle verantwoordelijkheid voor het uitvoeren van het
gepaarde werk bij haar. Aan het einde van het schooljaar kon Karina haar
mening geven en leerde ze haar werk te evalueren.

5. Kalyuzhnaya Maria, 8 jaar oud.

Sinds het begin van de lessen trok Masha zelden haar hand om te antwoorden
toen ze werd opgevoed, haar standpunt werd gretig geuit. In het begin was het
moeilijk voor Masha om in haar eentje definities te formuleren, de tijd in de
gaten te houden en na te denken over hoe de taak moet worden uitgevoerd.
Maar aan het einde van het schooljaar kon Masha al deze taken alleen en met
z'n tweeén uitvoeren.

6. Cai Alina, 8 jaar oud.

Alina was niet actief tijdens de lessen, dus er waren geen speciale
veranderingen te bespeuren.

7. Snor Eugenia, 8 jaar oud.

Gianni zit op het laatste bureau met Arthur, die haar steeds weer afleidt van het
werk. Aan het begin van haar kennismaking met haar leraar nam Zhenya niet
veel deel aan de discussie, gaf ze niet haar mening, maar herhaalde ze zich na
iemand anders. Zhenya trad op als assistent van een leraar en drong er actief
bij de klas op aan om te zwijgen en zich aan de regels te houden. Vervolgens
heeft Zhenya zelf geleerd zich aan de gedragsregels te houden.

8. Pisanko Victoria, 8 jaar oud.

Sinds het begin van de lessen natuurwetenschappen heeft Victoria bereidwillig
deelgenomen aan de discussie over het onderwerp. Victoria heeft tijdens de
lessen herhaaldelijk gesproken als assistent van een leraar, waarbij ze er altijd
naar streefde om de taak zo nauwkeurig mogelijk uit te voeren. Vika was erg
beschaamd toen ze voor de klas sprak, maar geleidelijk aan werd deze
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beschaamdheid overwonnen, en Vika ging op eigen houtje op pad en nam de
rol op zich van verantwoordelijk voor de gedragsregels in de klas, waarbij ze
aan anderen aangaf welke van de regels op dat moment werden overtreden.

9. Borangasiev Anuar, 8 jaar oud.

Anuar was vaak afwezig in de klas vanwege gezondheidsredenen, dus er
werden geen bijzondere veranderingen waargenomen.

10. Denisa Chatterbox, 8 jaar oud.

Denise was aanwezig bij alle lessen van de natuurgeschiedenis. Ze zit aan
hetzelfde bureau als Maxim, die haar afleidde met buitenaardse zaken. Het was
moeilijk voor dit koppel om de taak samen op te lossen en af te ronden. Later
zaten deze jongens. Op hetzelfde bureau met haar werd een sterke
klassenstudent geplant, en omdat het vooral een gekoppeld werksysteem en
een gezamenlijk rapport betekende, werd Deniza gedwongen om te "trekken"
voor zijn partner. Als gevolg daarvan is het probleem met Deniza's discipline
opgelost.

11. Muzafarov Maxim, 7 jaar oud.

Maxim bleek een hyperactief kind te zijn, voortdurend afgeleid door de
operator, maar desondanks beantwoordde hij de vragen met de grootst
mogelijke precisie. Tijdens de lessen bleek dat het onderwerp van de
hyperactiviteit zijn stuurman was, dus werd besloten om hem naar een andere
plaats over te brengen. Daarna bleek Maxim een gedisciplineerde student te
zijn met een goed potentieel.

12. Frolov Alexei, 8 jaar oud.

Frolov Alexei is een uitstekende student. Ik heb het contact met de leraar niet
meteen gevonden. In het begin trok Alyosha zelden zijn hand om te
antwoorden, maar toen het zijn beurt was om een standpunt te verwoorden,
deelde hij dat graag met zijn klasgenoten en de leraar. In samenwerking met
Gabriela heeft Alyosha altijd de naleving van de werkregels gecontroleerd en
het werk objectief geévalueerd. Aan het begin van de lessen was het voor alle
kinderen moeilijk om definities te formuleren en tegen het einde van het
schooljaar kon Alyosha zijn eigen definitie van de term "Eigendom van de
materie" formuleren.

13. Dosbaeva Nesibel (Nesja), 8 jaar oud.

Sinds het begin van de lessen in deze klas heeft Nessebelle zich actief
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beziggehouden met de mogelijkheid om haar standpunt kenbaar te maken.
Nesha is een uitstekende student. In de lessen natuurwetenschappen volgde ze
de gedragsregels. In een aantal lessen aan hetzelfde bureau als Nesha werd
Maxim, volgens de leraren van het arbeidsongeschikte kind, met een moeilijke
discipline geplaatst. Nesebel is erin geslaagd om Maxim op het onderwerp en
de naleving van de regels te wijzen. In de laatste les slaagde het duo erin om
het moeilijke probleem op een uitstekende manier op te lossen. Nesha riep
altijd actief op tot stilte in de lessen. Ze trad op als assistent van een leraar.

14. Yubuzova Rozia, 8 jaar oud.

Rozia is in maart 2010 verhuisd naar de 2e "B"-klas, toen alle leerlingen
bekend waren met zowel de leraar als de structuur van de les. Rose is een goede
student. Maar tijdens het uitvoeren van de lessen kwamen we erachter dat
Rozia niet kan antwoorden als de hele klas naar haar luistert. Volgens haar is
ze bang en ongemakkelijk te praten als iedereen luistert. Ook lette ze niet op
in de klas, omdat ze niet wist wat ze moest doen.

Aan het einde van het schooljaar was het niet gemakkelijk voor Rosia om naar
het schoolbord te gaan en haar werk te presenteren, maar ze probeerde toch
haar angst te verwerken.

15. Friesorger Angela, 8 jaar oud.

Angela is een zeer actief kind, ze werd niet afgeleid door de lessen, luisterde
altijd aandachtig naar'de lerares, deed het werk te goeder trouw. Angela zat
meestal aan hetzelfde bureau met Davtyan Narek. Ze waren voortdurend in
conflict. Maar zodra de praktijklessen begonnen zijn, heeft hun koppel de taak
heel goed uitgevoerd. Angela keek altijd of ze dit of die taak goed uitvoerde.
Tegen het einde van het academisch jaar had Angela geleerd het werk van haar
bureaugenoot te controleren en de juistheid van het werk van haar echtpaar te
evalueren.

16. Orazbeekse Aldiyar, 7 jaar oud.

Vanaf de eerste lessen had Aldiyar een eigen visie op alle vragen. Desondanks
was hij het gemakkelijk eens met de algemene mening. Tijdens de discussies
heeft hij zijn gedachten uitgebreid verwoord, waarbij hij soms de rode draad
van zijn redenering verloor. Er waren geen radicale veranderingen, maar
Aldiyar leerde de regels van de discussie te volgen, de tijd van de taak te
volgen.



17. Gabriela Salkynbekova, 8 jaar oud.

Gabriela was niet actief tijdens de lessen, dus er konden geen bijzondere
veranderingen worden vastgesteld.

18. Noot Daniel, 8 jaar oud.

Tijdens de lessen was Daniél niet bijzonder actief en er werden geen duidelijke
veranderingen waargenomen tijdens de studieperiode. Hoewel ouders spreken
over de aanwezigheid van persoonlijke veranderingen.

19. Nonko Kirill, 8 jaar oud.

Aan het begin van de lessen onderscheidde het kind zich al door een hoog
niveau van intellectuele ontwikkeling, opvoeding en onathankelijkheid.
Daarom toonde hij of zij zich tijdens de lessen als een actieve deelnemer aan
de algemene discussie, maar het was niet mogelijk om significante
veranderingen vast te stellen.

20. Ushurbakiev Diyar, 8. ("geen commentaar").
21. Zakiriyarova Alina, 8 jaar oud.

Een paar in de lessen namen een passieve houding aan, ze namen zelden deel
aan de algemene discussie. Daarom werden er geen duidelijke veranderingen
genoteerd.

22. Sergei Nosov, 8 jaar oud.

Sergei was vaak afwezig in zijn klassen vanwege zijn gezondheidstoestand,
wat leidde tot de ongelijke ontwikkeling van de onafhankelijkheid. De
veranderingen die plaatsvonden waren sporadisch. Maar met die taken, die bij
de les waren, waar hij aanwezig was, is het goed gelukt, wat het mogelijk
maakt om te beweren dat de systematische toepassing van technologie in dit
geval tot een positief resultaat zou kunnen leiden.

23. Sabitova Ilsina, 8 jaar oud.

In haar eerste lessen gedroeg Ilsina zich verlegen en probeerde ze te zwijgen.
De lerares heeft haar directe vragen niet beantwoord. Volgens andere
leerkrachten die in deze klas werken, gedraagt Ilsina zich bij alle lessen
ongeveer op dezelfde manier. In de loop van de verdere lessen, wanneer de
klas is verhuisd naar het niveau van gepaarde en micro-groepswerk, Ilsina
stopte met verlegenheid te voelen, begon openlijk te spreken, en later, en zijn
standpunt te verdedigen, maar tijdens de toespraken voor de klas en de leraar
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voelde een beetje beschaamd. In de laatste paar lessen werd deze beperking
ook overwonnen, het kind voelde zich op zijn gemak om actief deel te nemen
aan discussies met twee, microgroepen en in het algemeen.

24. Romanyuta Arthur, 8 jaar oud.

Gedurende de hele experimentele cyclus van de lessen werd Arthur
gekenmerkt door ongedisciplineerd gedrag, voortdurend afgeleid, hoewel alle
taken die hij probeerde uit te voeren met precisie. Dit kan worden verklaard
door het feit dat hij vanaf het begin een zelfstandig kind was. Er konden geen
significante veranderingen worden vastgesteld.

25. Sjishkov Jaroslav, 8 jaar oud.

Yaroslav was vaak afwezig in de klas vanwege zijn gezondheidstoestand,
zodat er geen speciale veranderingen werden ontdekt.

26. Nikita Poltoratsky, 8 jaar oud.

Volgens de pedagogische staf en de schoolpsycholoog is Nikita een complex,
conflictgevoelig kind dat herhaaldelijk agressie heeft getoond tegenover
klasgenoten en andere schoolkinderen. In de lessen van de natuurgeschiedenis
werd dit echter niet duidelijk bevestigd. In tegenstelling tot de algemene
opinie, gedisciplineerd gedroeg Nikita zich, trad herhaaldelijk op als een
assistent-leraar. Hij heeft nooit enige agressie tegen iemand getoond. Nikita
nam actief deel aan allerlei discussies en nam, in geval van druk van de
publieke opinie, deel aan de gemeenschappelijke visie. Tijdens de laatste
lessen nam Nikita de verantwoordelijkheid voor het observeren van de
structuur van de taak, keek naar de tijd in het paar. Tegelijkertijd heeft het duo
de toegewezen taken perfect uitgevoerd.

Algemene conclusies van de experimentele studie.

1. Het bleek dat als gevolg van de experimentele
lerarenopleidingstechnologie die in de pilotstudie werd gebruikt, de motivatie
van de leraren veranderde van negatief naar positief.

2. Als gevolg van het onderzoek werd vastgesteld dat de experimentele klas,
die werd opgeleid onder de voorwaarden van de technologie van het
construeren van nieuwe mogelijkheden, haar houding ten opzichte van het
onderwijs veranderde van negatief naar positief, terwijl in de controleklassen,
die werden opgeleid onder de voorwaarden van de klassieke
onderwijstechnologieén, de onderwijsmotivatie ofwel onveranderd bleef,
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ofwel in de negatieve richting veranderde.

3. Inde loop van het onderzoek in de experimentele klas werd de houding ten
opzichte van academische disciplines voor en na het onderzoek geanalyseerd.
Het resultaat toonde aan dat de belangstelling voor het experimentele verloop
van de "natuurwetenschappen" sterk is toegenomen, terwijl de houding ten
opzichte van de andere disciplines niet noemenswaardig is veranderd.

4. In de loop van het onderzoek in de experimentele klas werd de houding ten
opzichte van de onderwerpen "kennis van de wereld" en "natuur" als
gerelateerd bestudeerd. Het resultaat toonde aan dat er na de experimentele
cursus een kwantitatieve afname was van het aantal negatieve reacties in relatie
tot de academische discipline.

5. Aan het einde van het onderzoek werden de ouders van de leerlingen van
de experimentele klas geinterviewd om een externe bevestiging te krijgen van
de resultaten van het experiment. Tegelijkertijd constateerde meer dan 60%
van de ouders een verandering in de houding van het kind ten opzichte van het
leerproces en hetzelfde aantal ouders heeft deze veranderingen direct
gerelateerd aan de lessen van de natuurlijke historie.

6. Van elke leerling in de experimentele klas werden persoonlijke observaties
gemaakt om de veranderingen nader te analyseren. Deze observaties
bevestigden ook de onderzoekshypothese.

5.5.2 Methodologische resultaten

Naar de fundamentele methodische resultaten van experimenteel onderzoek
verwijzen we naar de educatieve technologie van knstruktsirovanija nieuwe
mogelijkheden als een manier van de organisatie van de zelfontplooiing als
gevolg van de vervaardiging van nieuwe waarden als haar psychologische
middelen. De onderwijstechnologie van het ontwerpen van nieuwe
mogelijkheden is gebaseerd op de structuur van de overgang tussen
vakactiviteiten van verschillende historische types. Historische typen van
vakactiviteiten verschillen in de aard van hun middelmatigheid. Het eerste type
activiteit onthult de geordende toestand van de materiaaleigenschappen van
culturele objecten, bemiddeld door de zintuiglijke ideale vorm, die een product
is van het ervaren van het bewustzijn. De tweede soort activiteit is het ordenen
van het aantal materiaaleigenschappen van culturele objecten, bemiddeld door
de perceptuele ideale vorm, die een product is van het intuitieve bewustzijn.
Het derde type activiteit is een ordenend aantal subjectieve vormen van
cultuurgoederen die bemiddeld worden door de rationele vorm van reflexief
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bewustzijn. Het vierde historische type activiteit - het ordenen van de
hoeveelheid historische vormen van cultuurgoederen, bemiddeld door de
historische vorm van reflexief bewustzijn.

Overgangen tussen de historische soorten van vakactiviteiten worden
verzekerd door ontwerpactiviteiten. De structuur is de psychologische basis
van de onderwijstechnologie van de zelfontplooiing, waarvan het onderwerp
de productie door de studenten van nieuwe ideale vormen van hun eigen
activiteit als een middel van haar organisatie is. Eenentwintig
basiscomponenten van de onderwijstechnologie worden toegewezen, wat
overeenkomt met eenentwintig consequent uitgevoerde acties in de structuur
van de creatieve activiteit.

5.5.3 Theoretische resultaten

Aan de eerste groep theoretische resultaten van de experimentele studie
schrijven we het psychologische concept van zelfontplooiing toe. Dit concept
gaat uit van het begrip van de mens als bron van culturele, sociale en
zelfontwikkeling. De noodzaak van de schepping ervan hangt samen met de
noodzaak om een ander type van-menselijke bestaansdeterminantie in
overweging te nemen, dat verschilt van zowel de oorzakelijke als de
doelgerichte. Dit type determinantie is een historische (creatieve)
determinantie, waarvan de essentie niet de natuurlijke aard is als determinant
van "extern" beeld van deterministische ontwikkeling, maar de kunstmatige
aard als determinant van zelfontplooiing. Dit betekent dat in het geval van een
sociaal geconditioneerde ontwikkeling, de zich ontwikkelende (of beter
gezegd, de zich ontwikkelende) persoon de determinanten van zijn of haar
ontwikkeling vindt in de "externe" sociaal-culturele omgeving. Het "externe"
karakter als determinant van sociaal geconditioneerde ontwikkeling bepaalt
ondubbelzinnig het adaptieve (of functionele; "horizontale") karakter van de
ontwikkeling. Deze uitspraak geldt evenzeer voor de sociale reflexieve als voor
de cultuurhistorische ontwikkelingsconcepten.

Naar onze mening kan het adaptieve (functionele; "horizontale") karakter van
de ontwikkeling alleen worden overwonnen als we ontwikkeling niet
beschouwen als een manier van "ingroei", inclusie, het binnengaan in de
natuurlijk gevormde sociaal-culturele omgeving, maar als een manier om de
sociaal-culturele omgeving zelf op te bouwen. In dit geval krijgt ontwikkeling
het karakter van zelfontplooiing in die zin dat ontwikkeling als kwalitatieve
zelfontplooiing alleen mogelijk wordt door de productie van
ontwikkelingsmiddelen door de ontwikkelende persoon zelf. Aangezien de
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mens een cultureel gemedieerd wezen is, fungeert een nieuw soort cultuur als
een nieuw middel tot zelfontplooiing. Met name een ideale cultuurvorm van
een nieuw historisch type. In de onderwijsomstandigheden wordt
zelfontplooiing mogelijk door het ontwerpen van een onderwijssituatie op
basis van het historische principe als een aaneenschakeling van afwisselende
historische soorten vakculturele situaties. De beginsituatie die de
zelfontplooiing bepaalt, wordt het genetische probleem, dat een tegenstelling
vormt tussen de manier waarop de subjectieve activiteit van het vorige
historische type en de subjectculturele situatie van het nieuwe historische type.
Als een manier om het genetische probleem op te lossen is een constructieve
activiteit, die een vorm van zelfontplooiing organisatie is.

Naar de tweede groep theoretische resultaten van de experimentele studie
verwijzen we naar de historische periodisering van de ontogenese als
zelfontplooiing. Het is gebaseerd op het criterium van de middelmatigheid van
de subjectieve activiteit en vertegenwoordigt stadia van "verticale" en
"horizontale" vectoren van zelfontwikkeling, die een spiraalvormig model van
het zelfontwikkelingsproces uitdrukken.

De eigenaardigheid van de "verticale" vector van de zelfontwikkeling is dat
het een vector is van het ontstaan van een nieuw type van subjectieve activiteit.
Het kenmerk van de "horizontale" vector van de zelfontwikkeling is dat het
een vector is van de vorming van een nieuw historisch type van subjectieve
activiteit, die in de "verticale" richting is ontstaan.

Het verschil tussen de voorgestelde periodisering van de zelfontwikkeling en
de bestaande in de psychologie van de ontwikkelingsperiodisering van de
mentale ontwikkeling is dat de overgang van de ene ontwikkelingsfase naar de
andere plaatsvindt als gevolg van een onafhankelijke intersubjectieve
constructieve activiteit, waarvan het onderwerp de productie van nieuwe
psychologische middelen voor zelfontwikkeling is (waarden van een nieuw

type).

Periodisering van de ontogenetische zelfontplooiing ziet er zo uit.

1. Inter-subjectieve communicatie die zintuiglijke waarden genereert.
2. Sensor-gemedieerde activiteit.

3. Inter-subjectieve communicatie die perceptuele waarden genereert.

4. Zintuiglijke vorm van perceptuele activiteit.
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5. Perceptuele vorm van perceptuele-gemedieerde activiteit.

6. Inter-subject communicatie die een symbolische betekenis genereert.
7. Een zintuiglijke vorm van sympathiek gemedieerde activiteit.

8. De perceptuele vorm van een symbolisch gemedieerde figuur-

Het spijt me.

9. De symbolische vorm van de symbolisch gemedieerde figuur-

Het spijt me.

10. Inter-subjectieve communicatie die aanleiding geeft tot historische
betekenissen.

11.  Zintuiglijke vorm van historisch gemedieerde activiteit.

12.  Een perceptuele vorm van historisch gemedieerde activiteit.
13.  Symbolische vorm van historisch gemedieerde activiteit.

14. Historische vorm van historisch gemedieerde activiteit.

Naar de derde groep theoretische resultaten van experimenteel onderzoek
verwijzen we naar het model van creatief bemiddelen als een mentaal
mechanisme van zelfontplooiing (het mechanisme van reconstructie van een
ideale vorm van activiteit als een middel om de werkelijke vorm ervan te
construeren).

Het causale bemiddelingsmechanisme "werkt" wanneer isomorfisme tussen
externe oorzaken en interne omstandigheden relevant is. In dit geval werkt de
externe oorzaak als een interne determinant van de reflexwerking, dat is het
proces van het vormen van interne omstandigheden op basis van de inductieve
logica "van enkelvoudig naar gemeenschappelijk".

Het mechanisme van de symbolische bemiddeling "werkt" wanneer er een
verband is van isomorfisme tussen objectieve ideale vormen van culturele
objecten (motieven) en subjectieve ideale vormen (doelen) van subjectieve
activiteiten. In dit geval fungeert de objectieve ideale vorm van een
cultuurgoed (motief) als een interne determinant (doel) van de subjectieve
activiteit, dat is het proces van het vormen van een cultuurgoed op basis van
een deductieve logica "van gemeenschappelijk naar enkelvoudig".

Het mechanisme van creatieve bemiddeling "werkt" in het geval dat er een
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relatie van ontstaan is tussen soorten van subjectieve activiteiten. In dit geval
fungeert een nieuw type van subjectieve activiteit als een determinant van
constructieve en vormende activiteit, wat een proces is van het creéren van een
nieuw type van subjectieve activiteit op basis van de historische
ontstaanslogica.

5.5.4 Methodologische resultaten

Wij beschouwen de creatief-experimentele methode als de belangrijkste
methodologische resultaten van de experimentele studie. Deze methode werd
ontwikkeld voor de organisatie van de zelfontwikkeling, begrepen als een
kwalitatieve verandering in het niveau van de middelmatigheid van de
individuele vakactiviteiten, voornamelijk als gevolg van de productie door de
mens van zijn nieuwe ideale vormen.

Tot nu toe zijn in de psychologie twee soorten methoden ontwikkeld voor het
organiseren van cognitie als toe-eigening van ideale vormen. Fundamentele
wetenschappelijke  psychologische scholen waren samengesteld uit
wetenschappers die de voorkeur gaven aan een van de twee methoden. Het
meest levendige voorbeeld van dergelijke scholen in de Russische psychologie
is de sociale en reflexieve psychologische school (S.L.Rubinshtein,
K.A.Abulkhanova-Slavskaja, A.V:Brushlinsky, A M.Matjoesjkin,
1.S.Matjoesjkin). Yakimanskaya, D.B.Bogoyavlenskaya, enz.) en
cultuurhistorische  psychologische school (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, enz.).

De sociaal-reflectieve psychologische school richtte haar inspanningen op de
methode van de inductieve cognitie, gebaseerd op de toewijzing van ideale
vormen door het mechanisme "externe oorzaken - door middel van interne
omstandigheden". ("extern - van binnenuit"), d.w.z. op inductieve culturele
consumptie. Deze methode is ontwikkeld door S.L.Rubinstein en later
geimplementeerd in de onderwijspraktijk in de vorm van persoonlijk
georiénteerdeleertechnologie (I.S.Yakimanskaya). De cultuurhistorische
psychologische school heeft de inspanningen geconcentreerd op een methode
van deductieve cognitie die gebaseerd is op de toewijzing van ideale vormen
op het mechanisme van de verinnerlijking ("intern - van buitenaf"). Dat geldt
ook voor de consumptie van cultuur, maar dan op basis van een ander mentaal
mechanisme. Deze methode is ontwikkeld door L.S.Vygotsky en later
geimplementeerd in de onderwijspraktijk als een technologie om het leren te
ontwikkelen (D.B.Elkonin-V.V.Davydov). Er zijn verschillende modificaties
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van deze methode in de cultuurhistorische psychologie: L.S.Vygotsky's
experimenteel-genetische methode, P.Y.Galperin's methode voor het vormen
van een experiment en V.V.Davydov's methode voor het genetisch modelleren
van een experiment.

Het praktische gevolg van de creatief-experimentele methode is een systeem
van principes voor de opbouw van "door" academische disciplines. Het
belangrijkste principe van het construeren van dergelijke disciplines is het
historische principe van de complicatie van subjectieve taken. Een ander
principe is het principe van het ontwerpen van een systeem van academische
disciplines. Het betekent dat de logica van de complicatie niet alleen gebaseerd
is op individuele disciplines, maar ook op het hele systeem van academische
disciplines. Een "transversale" discipline is een systeem van academische en
vakinhoudelijke problemen, de manieren om deze op te lossen zijn door de
studenten zelf.

De ontwikkeling van "transversale" onderwerpen vereist een historische
analyse van het corresponderende systeem van vakkennis, wat resulteert in de
formulering van een eerste genetische basiscontradictie, die als vakinhoud de
kwalitatieve specificiteit van vakkennisin de eigen ontwikkelingsgeschiedenis
vaststelt en bepaalt. Bij de ontwikkeling van "transversale" disciplines en het
gehele "transversale" systeem van vakken moet bijzondere aandacht worden
besteed aan perioden van.verandering in historische soorten vakkennis,
aangezien het overgangen en veranderingen in soorten vakkennis zijn die
zowel het vak als de psychologische inhoud van het creatieve onderwijs
bepalen.

De basisstructuur van een vaksituatie (vakinhoudelijke kennisstructuur) stelt
en definieert de psychologische basisstructuur van het onderwijs en de
cognitieve activiteit. En de subjectstructuur van de overgang van het ene
historische type vakkennis naar de andere sets en definieert de psychologische
structuur van constructieve activiteit als een overgang van de vakactiviteit van
het ene historische type naar de vakactiviteit van een ander historisch type. Het
betekent dat de structuur van het onderwerp en het genetische probleem de
structuur van het psychologische en genetische probleem bepaalt. Dat wil
zeggen, het definieert volledig de logica en het karakter van de
interdisciplinaire bouwactiviteit (creatief onderwijsproces).

Conclusies over hoofdstuk vijf. Het concept van de experimentele studie was
de bepaling dat de essentie van het onderwijs, dat bedoeld is om het vermogen
tot zelfontplooiing op te wekken, niet de toe-eigening (culturele consumptie)
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is, maar de productie van cultuur door studenten (culturele activiteiten). -
Culturele productie wordt mogelijk gemaakt door de praktische uitvoering van
het volgende organigram.

L. Analyse van de probleemsituatie en formulering van het genetische
probleem als tegenstrijdigheid tussen het nieuwe type van
proefpersonencultuur en het vorige type van proefpersonenactiviteit.

2. Formulering van een hypothese als een manier om een probleem op te
lossen: het is noodzakelijk om een nieuw type van objectcultuur en
objectactiviteit in overeenstemming te brengen als een manier om het te
reproduceren. Dit vereist het omvormen van een bestaand type van subjectieve
activiteit tot een nieuw type van subjectieve activiteit.

3. Om dit te doen, past u historische reflectie toe en reconstrueert u de
geschiedenis van de ontwikkeling van de objectcultuur.

4. Als gevolg van de subjectreflexie, construeer een historische logica van
de ontwikkeling van de subjectcultuur.

5. Als gevolg van psychologische reflectie, om de historische logica van
de ontwikkeling van de subjectieve cultuur.om te zetten in de historische logica
van de ontwikkeling van de subjectieve activiteit.

6. Als gevolg van constructieve reflectie wordt een nieuw type waarde
geconstrueerd met behulp van de logica van de ontwikkeling van de
subjectieve activiteit.

7. Met behulp van de geconstrueerde waarde van het nieuwe type,
geleidelijk aan, op acties om alle structuur van de subjectieve activiteit van het
nieuwe historische type te construeren.

Op basis van de vergelijking van de klassieke concepten van ontogenetische
ontwikkeling en het concept van ontogenetische zelfontplooiing wordt
geconcludeerd dat processen van toewijzing van ideale vormen en processen
van het ontwerpen van ideale vormen gebaseerd zijn op wezenlijk
verschillende mentale mechanismen. Als gevolg van een dergelijke
vergelijking werd de belangrijkste hypothese van het experimentele onderzoek
de volgende: de constructie van ideale vormen als middel voor zelfontplooiing
door de studenten zelf zal mogelijk zijn als het mechanisme van sociaal
bemiddelen (het mechanisme van het toewijzen van ideale vormen) wordt
veranderd in het mechanisme van historisch (creatief) bemiddelen (het
mechanisme van het produceren van ideale vormen). De volgende particuliere

360



hypothesen werden bevestigd als de belangrijkste stappen om de belangrijkste
hypothese te bevestigen.

L. Het causaal mechanisme is een mentaal mechanisme van inductieve
toewijzing van ideale vormen. De beperkingen van het oorzakelijk
mechanisme werden aangetoond.

2. Markeringsmechanisme is een mentaal mechanisme van deductieve
toewijzing van ideale vormen. De beperkingen van het symbolische
bemiddelingsmechanisme werden getoond.

3. Het sociale karakter van de mens is een factor die bijdraagt aan een
extern bepaalde ontwikkeling. De beperkingen van de menselijke sociale aard
en de onmogelijkheid om zelfontwikkelingsprocessen op basis daarvan te
organiseren werden aangetoond.

4. De cultuurbevorderende onderwijsomgeving voor zelfontplooiing moet
gebaseerd zijn op het historische karakter ;van de mens en vaksituaties
vertegenwoordigen, de methode van oplossen die zelfontplooiing is, en de
methode van haar organisatie - creatief experiment.

5. Het psychologisch mechanisme van intern geconditioneerde
ontwikkeling (zelfontplooiing). is-het mechanisme van creatieve bemiddeling
(het mechanisme van reconstructie van een ideale vorm van activiteit als
middel om de werkelijke vorm ervan te construeren).
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CONCLUSIES

Als gevolg van de analyse van bronnen (deel 1) is vastgesteld dat de
determinanten van de individuele ontwikkeling die in alle moderne concepten
van ontogenetische ontwikkeling worden gepresenteerd, een "extern" karakter
hebben. De eerste particuliere hypothese kan dus als bewezen worden
beschouwd.

Als gevolg van onderzoek van theoretische modellen van individuele
ontwikkeling, die worden gepresenteerd in moderne concepten van individuele
ontwikkeling (paragraaf 2), werd aangetoond dat mentale mechanismen van
individuele ontwikkeling, besproken in alle moderne concepten van
ontwikkeling, mechanismen van toewijzing van "externe" determinanten zijn.
In dit verband wordt in moderne concepten van ontogenetische ontwikkeling
slechts één type ontwikkeling gepresenteerd, namelijk het "horizontale" type
ontwikkeling (vorming). Hieruit volgt dat de tweede particuliere hypothese als
bewezen kan worden beschouwd.

Als resultaat van de analyse van modellen van psychische mechanismen van
individuele ontwikkeling die beschikbaar zijn in de moderne psychologie en
hun kritische heroverweging, werd een model van het mechanisme voor het
produceren van "interne" determinanten van zelfontplooiing gecreéerd (Sectie
3). Dit mechanisme is creatieve bemiddeling (reconstructie van een ideale
vorm als middel om een echte vorm te construeren), en individuele
zelfontwikkeling op basis van dit mechanisme gaat ten koste van de productie
van ideale vormen (waarden) door de studenten zelf. In dit verband kan worden
gesteld dat de derde particuliere hypothese is bewezen.

De kritische analyse van de op inductie gebaseerde natuurwetenschappelijke
methode en de experimentele genetische methode op basis van deductie leidde
tot de conclusie dat deze methoden niet kunnen worden gebruikt als methoden
voor het organiseren van de zelfontwikkeling. De methode van creatief
experiment op basis van inductie (omzetting van bestaande feiten in nieuwe
hypothesen), waarvan het model in hoofdstuk 4 is voorgesteld, kan worden
gebruikt als methode voor de organisatie van de zelfontwikkeling. Hieruit
blijkt dat de vierde particuliere hypothese ook als bewezen kan worden
beschouwd.

Als gevolg van vele jaren van grootschalige experimentele training op basis
van onderwijstechnologie om nieuwe mogelijkheden te ontwerpen, bleek dat
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een van de belangrijkste praktische resultaten een verandering in de
leermotivatie is van negatieve naar positieve en voortdurende groei in de
belangstelling voor leren. Het voorbeeld van de experimentele studie in
hoofdstuk 5 laat zien dat niet alleen de onderwijsmotivatie van de studenten
het vastgestelde patroon volgt, maar ook de motivatie van de docent die het
corresponderende introductiesysteem voor de experimentele training heeft
doorlopen, verandert in overeenstemming met het ontdekte patroon. Dit
betekent dat de vijfde particuliere hypothese ook als bewezen kan worden
beschouwd.
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CONCLUSIE

De uitgevoerde experimentele studie toonde het volgende aan.

1. De resultaten van de analyse van de moderne perceptie van
mechanismen van individuele ontwikkeling hebben geleid tot de conclusie dat
mechanismen van zelfontwikkeling alleen op een nieuwe methodologische
basis kunnen worden ontwikkeld. Uit de methodologische analyse is gebleken
dat de houding ten opzichte van het sociale en culturele karakter van een
persoon het mogelijk maakt om slechts één privé-ontwikkelingsmodel te
realiseren - "horizontale" of functionele ontwikkeling (vorming). In het kader
van deze methodologie zullen de mechanismen van de "horizontale"
ontwikkeling dan ook altijd de mechanismen van de sociaal-culturele
aanpassing van een persoon aan de bestaande werkelijke sociaal-culturele
omgeving vertegenwoordigen. In de moderne psychologie zijn dergelijke
mechanismen het mechanisme van de causale bemiddeling en het mechanisme
van de symbolische bemiddeling, die in het eerste geval de processen van
inductieve toe-eigening van ideale vormen,~en in het tweede geval - de
processen van deductieve toe-eigening van ideale vormen.

2. Als resultaat van de analyse van inductieve ("externe oorzaken door
interne omstandigheden"; "interne - van interne") en deductieve ("interne van
externe") methoden als psychologische categorieén en methoden van
organisatie van het onderwijsproces van toewijzing van ideale vormen, werden
de belangrijkste bepalingen van creatieve-experimentele methode als methode

van productie van ideale vormen geformuleerd.

3. De creatief-experimentele methode diende als methodologische basis
voor het creéren van een model van creatief bemiddelingsmechanisme
gebaseerd op het idee van de historische menselijke natuur. In tegenstelling tot
causale en tekenbemiddeling is creatieve bemiddeling een mechanisme om
ideale vormen te produceren als een middel tot kwalitatieve zelfontplooiing.

4. Het model van het mechanisme van de creatieve tussenpersoon heeft
gediend als een theoretische en methodologische basis voor de ontwikkeling
van de structuur en de logica van de bouwactiviteit, wat een proces is van
transformatie van de structuur van de subjectieve activiteit van het vorige
historische type in de structuur van de subjectieve activiteit van een nieuw
historisch type, d.w.z. het proces van zelfontplooiing.
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5. De logica van het ontvouwen van de structuur van de bouwactiviteit
diende als theoretische basis voor de ontwikkeling van onderwijstechnologie
voor de organisatie van de zelfontplooiing van studenten (technologie van het
construeren van nieuwe mogelijkheden). De technologie is een verenigd
systeem van concrete methoden die fungeren als een manier om de
constructieve activiteit van studenten te organiseren en die gericht zijn op de
creatie (productie) van overeenkomstige componenten (acties) van een nieuw
historisch type vakactiviteit. Het algemene schema van een dergelijke
overgang is een opeenvolging van twintig fasen (twintig ontwerpacties), die
elk de creatie van de overeenkomstige component van de structuur van het
nieuwe historische type van activiteit vervolledigen.

6. De praktische toepassing van de educatieve technologie van
zelfontplooiing heeft het mogelijk gemaakt om twee belangrijke problemen op
te lossen die hun definitieve oplossing niet hebben gevonden in de theorie van
het ontwikkelen van het leren. Het eerste probleem is de naturalisatie van een
teken als onderwerp van toeschrijving. De essentie van de theorie van het
ontwikkelen van leren is de opdracht van abstracte (betekenis) als gevolg van
de verinnerlijking ervan. In een echte onderwijssituatie wordt de ideale vorm
als toewijsbaar handelingspatroon gepresenteerd in de vorm van het vakmodel,
d.w.z. door middel van een direct beeld van de waarneming. Perceptie is van
nature een middel om een enkele te fixeren. Een student die niet beschikt over
adequate theoretische middelen (logica van de vakhandelingen; vakconcepten-
), uitgaande van de aard van zijn mentale capaciteiten, kan zich niet verhouden
tot het gepresenteerde vakmodel, behalve voor een enkel vak. Demonstratie
van een actie, directe overdracht van waarden van de leraar naar de leerlingen
is ook niet in staat om het probleem op te lossen. In de
zelfontwikkelingstechnologie wordt dit probleem opgelost door het feit dat
waarden in eerste instantie door de studenten zelf worden gecreéerd
(geproduceerd). In dit geval fungeert het onderwerp van de actie in eerste
instantie als een teken van het onderwerp van de actie, en het probleem van de
naturalisatie ervan is eenvoudigweg niet aan de orde. Het tweede probleem is
de transformatie van een collaboratieve vorm van leeractiviteit naar een
individuele vorm. Dit komt omdat het uitgangspunt van de theorie van het
ontwikkelen van leren (de theorie van de leeractiviteit) de scheiding van
studenten is in het gezamenlijke werk aan de acties van de structuur van de
gezamenlijke activiteit. Dit betekent dat elke leerling in een gezamenlijke
activiteit slechts één actie onderneemt en deze coordineert met de acties van
de andere leerlingen.
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Dit principe van het vormen van een gezamenlijke structuur van activiteiten is
de basisoorzaak van het probleem. Het gebeurt omdat een leerling bij deelname
aan een gezamenlijke activiteit in werkelijkheid nooit de hele integrale
structuur van de activiteit uitvoert. Als gevolg daarvan leert hij of zij alleen
individuele acties, maar het vermogen om deze acties te koppelen aan de hele
structuur wordt niet gevormd. In de technologie van de zelfontplooiing wordt
dit probleem opgelost doordat de verdeling van de studenten niet door de
componenten van de structuur van de gezamenlijke activiteit (door de
uitgevoerde acties), maar door twee basisfuncties van de integrale structuur
van de activiteit. Namelijk, aangezien de experimentele situatie een situatie
van het ordenen van de vakruimte vertegenwoordigde, voor zover de verdeling
plaatsvond op twee aspecten van de ordeningsmethode (de
vergelijkingsmethode): op het aspect van het verhogen van de geordende factor
en op het aspect van het verlagen van het geordende kenmerk. De beheersing
van elk specifiek aspect van het bestellen vindt altijd plaats onder de
voorwaarden van de uitvoering van een coherente activiteitenstructuur. Het
eenvoudigweg beheersen van beide kanten van de methode leidt tot de vorming
van "flexibele" activiteitenstructuren ("omkeerbare operaties", volgens J.
Piaget).

7. Empirische resultaten bewijzen dat technologie van zelfontplooiing het
belangrijkste probleem van het schoolonderwijs kan oplossen - het probleem
van de onderwijsmotivatie. Een van de belangrijkste psychologische resultaten
van de experimentele studie is-de positieve dynamiek van de leermotivatie
gedurende het hele experimentele leren. Dit resultaat is vooral belangrijk tegen
de achtergrond van de negatieve dynamiek van de leermotivatie, die het meest
kenmerkend is voor het moderne systeem van het omroeponderwijs.

8. Praktische toepassing van de zelfontwikkelingstechnologie maakte het
mogelijk om het probleem van de systematisering en de "theoreticaliteit” van
de kennis die de studenten beheersen op te lossen. We zijn er in geslaagd om
experimenteel te laten zien dat de technologie in staat is om alle kinderen de
kennis te laten beheersen die in de echte praktijk van het klassieke
schoolonderwijs niet gemakkelijk en formeel onder de knie te krijgen. Dit geldt
met name voor dergelijke kennis, waarvan de essentie een genetisch afgeleide
onderwerprelatie is. Deze kennis omvat het concept van de concentratie, de
verhoudingen, de afzonderlijke modellen van stoffen die bestaan uit
verschillende "soorten" moleculen, het concept van de "geometrische vorm",
enz.
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Vooruitzichten voor onderzoek. Het idee om een langdurig experimenteel
onderzoek te organiseren was om een theoretische, methodologische en
empirische basis te creéren voor het model van het systeem van creatief
onderwijs, dat de problemen van het vertalen van onderwijs zou kunnen
overwinnen [296] [297] [298] [299]. Als een dergelijk model kan creatief
onderwijs een impuls geven aan de hervorming van het onderwijs- en
opleidingsstelsel. Creatief onderwijs geeft de mogelijkheid om nieuwe
generaties op te voeden, niet zozeer degenen die in staat zijn om de ervaring
van vorige generaties te reproduceren, als wel degenen die in staat zijn om een
dergelijke ervaring te produceren (creéren). Het belangrijkste dat een systeem
van creatief onderwijs moet kunnen doen is mensen op te voeden die in staat
zijn nieuwe ervaringen op te doen (nieuwe kennis; nieuwe middelen; nieuwe
betekenissen en betekenissen) en ze tot een sociaal goed te maken in
problematische situaties. De resultaten van het experimentele onderzoek
bieden de mogelijkheid om op grote schaal te beginnen met de praktische
realisatie van nieuwe principes van creatief onderwijs. Momenteel wordt
gewerkt aan een systeem van onderwijscentra, dat in de toekomst de basis zou
kunnen vormen voor het creéren van een volledig model dat het mogelijk
maakt een resultaat te bereiken~ dat ontoegankelijk is voor het
omroeponderwijs, op basis van reeds verouderde en weinig veelbelovende
principes van de omroep en de toe-eigening van de vroegere sociale ervaring.
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