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Введение
«Конструктивизм» – это производное от 

существительного «конструкция», возникшее 
в искусстве (архитектура, театр, живопись) 
в России в начале XX века как движение, це-
нящее технологический прогресс и выступа-
ющее против традиционных ценностей. Этот 
термин с появлением теории Жана Пиаже стал 
синонимом эпистемологии и утвердился в кли-
нической психологии и социальных науках в 
качестве понятия «конструктивизм», закрепля-
ясь в педагогических теориях на протяжении 
ХХ века и сейчас, в XXI веке. В качестве мета-
форы Пиаже продвигал его в ХХ веке для об-
суждения вопросов, затрагивающих старые 
эпистемологические размышления и теории 
познания. Стержнем его метафоры являются 
сенсомоторные операции как основа будущих 
конкретных и формальных операций логики, 

в том числе и математики: «[...] для понимания 
логики [...] необходимо было рассмотреть, пре-
жде всего, манипуляцию и эксперименты над 
объектом […]» (Piaget, 1979. С. 20). Эти опе-
рации понимаются как часть эволюционного 
биологического процесса, проходящего одни 
и те же стадии у всех людей, во всех культу-
рах и в разные исторические эпохи. Ребенок 
всегда «накапливает свои знания», как если 
бы это был процесс, присущий его собствен-
ной природе, в любом контексте и при любом 
сосуществовании.

Эта метафора деформировалась, когда 
Пиаже перешел от понятия генезиса знания 
(выражение, не подразумевающее интенци-
онального субъекта или причинного агента), 
подчеркивающего процесс, к понятию конс-
трукции, которое подразумевает интенци-
ональность агента. Суть архитектурной ме-
тафоры – это не только то, что построено с 
помощью действий, но и то, что планируется, 
предвидится, проектируется. Это не просто 
что-то делать, а, прежде всего, планировать 
и делать. Пиаже знал об этом и рассуждал о 
биологическом предвидении: «Самые общие 
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функции организма: организация, приспособ-
ление и ассимиляция, консервация, антици-
пация, регуляция и баланс – все снова оказы-
вается в поле познания и играет ту же самую 
существенную роль [...], как только атомизм 
отвергается в пользу диалектического конс-
труктивизма» (Piaget, 1969. С. 195).

Пиаже пошел от «представления» (1981), 
«происхождения» (1952) к «формированию» 
(1961) и закончил «конструкцией» (1954), ко-
торую свел к простому действию. К 1960-м  
годам он уже считался «диалектическим 
конструктивистом» (1969; 1972). С этой точ-
ки зрения действие, заранее запланирован-
ное конструктивистской идеей как нечто 
априори данное, лишено субъективного пла-
нирования в психологическом смысле: каж-
дое действие субъекта, будь то социальное 
или индивидуальное, определяется биологи-
чески (эволюционно).

Когда понятие «конструктивизм» распро-
странилось в социальных науках, клинической 
психологии и образовании, повлияв на их качес-
твенную методологию, процесс пошел вспять. 
То, что у Пиаже называлось интеллектуальны-
ми операциями, зависящими от биологичес-
ки детерминированных стадий, превратилось  
в операции с вездесущей интенциональностью, 
возрождая крайний субъективизм, который ут-
верждает, что реальность не существует, а яв-
ляется конструкцией, изобретением каждого 
субъекта (Watzlawick, 2000). Неважно, где это 

применяется, поскольку принципы конструк-
тивизма продвигают идею о том, что ребенок 
конструирует сознательно, что противоречит 
возможности объективного изучения процесса 
психологического развития в благоприятных 
и неблагоприятных условиях, как социальных, 
так и природных.

В этом контексте цель статьи состоит в том, 
чтобы проанализировать эпистемологические, 
концептуальные и методологические заблуж-
дения, которые лежат в основе широко распро-
страненного мнения о том, что Л.С. Выготский 
является эпистемологически конструктивис-
том и что образовательные производные его 
теории относятся к числу конструктивист-
ских вариантов, применяемых к образованию 
(Hernandez, 2019).

1. Эпистемологические 
критерии

В каждой предполагаемой эпистемологи-
ческой проблеме необходимо ответить на че-
тыре фундаментальных вопроса: существует 
ли объективная реальность вне субъекта, его 
сознания, его восприятия? Какую роль играет 
субъект, его размышления, его практическая 
деятельность в процессе познания явлений? 
Из этих двух вопросов вытекают следующие: 
происходит ли познание явлений действитель-
ности, предметов, мира просто как их воспри-
ятие? Существует ли в генезисе человеческого 
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знания некое «предзнание», предшествующее 
восприятию или преобразованию мира?

Ответы могут быть сгруппированы на ос-
нове противоположности между существова-
нием / несуществованием объективного мира, 
независимо от того, что о нем думает субъект. 
Некоторые эпистемологические течения, в том 
числе диалектический материализм, утверж-
дают, что объективная реальность существу-
ет отдельно и независимо от субъекта. Вместе 
с Выготским (Vigotsky, 2018) и авторы данной 
статьи придерживаются мнения, что каждый 
субъект воспринимает или познает мир, кото-
рый в то же время нельзя познать раз и навсег-
да, просто воспринимая его, но восприятие – 
это начало всех знаний. Не существует никаких 
предварительных знаний до того, как организм 
разовьется и начнет взаимодействовать с ми-
ром или окружающей средой. Познание всего 
существующего не происходит автоматичес-
ки или спонтанно, поскольку оно, безуслов-
но, требует теоретико-практических активных 
действий субъекта. 

Знание – это не индивидуальная характе-
ристика, определяемая оценкой, оно зависит 
от достижений каждого исторического, куль-
турного и научного момента жизни каждого 
человека в конкретном обществе. Эта позиция 
лежит в основе традиции историко-диалекти-
ческого материализма, ярким примером кото-
рого являются работы Выготского (Vigotsky, 
2018). Пиаже, в отличие от Выготского, ана-
лизирует индивидуальное знание, исходя из 
биологических предпосылок, обеспечивающих 
познание (Piaget, 1969).

Другие эпистемологические теории ут-
верждают, что объективная реальность не су-
ществует вне субъекта и что она существует 
только в том случае, если она известна, воспри-
нимается или конструируется индивидом. Они 
не отрицают, что восприятие необходимо для 
познания, но утверждают, что именно субъект 
или его мозг перерабатывает и конструирует 
то, что воспринимается. Эта точка зрения ук-
ладывается в идеалистическую традицию вре-
мен Беркли и кантианских априори, что и ха-
рактеризует современный постмодернистский 
конструктивизм, логические противоречия ко-
торого непреодолимы (Escotto-Cordova, 2012; 
2001). Эта позиция является гегемонистской во 
многих «конструктивизмах», преобладающих в 
качественной методологии социальных наук, в 
педагогике и клинической психологии. Исходя 
из этого, всегда подчеркивается, что знания 
даются априори.

Выготский эпистемологически относит-
ся к первой группе ответов: он материалист и 
диалектик, то есть следует марксистской фи-
лософии, но можно ли его охарактеризовать 
как эпистемологического и педагогического 
конструктивиста? С точки зрения авторов дан-
ной статьи, ответ на этот вопрос отрицатель-
ный и не имеет общего сходства с эпистемо-
логией постмодернистского конструктивизма 
Беркли, известного как радикальный, или так 
называемый социальный, как, по-видимому, 
считает Эрнандес (Hernandez, 2019. С. 27). 
Использование схожей лексики или обраще-
ние к одной и той же теме не делает две теоре-
тические концепции близкими.

2. Конструктивизм
Конструктивизм – это не то слово, кото-

рое Выготский или позднее его последовате-
ли использовали для обозначения своей эпис-
темологической или психологической теории, 
хотя это термин из русского художественного 
движения, который был известен Выготскому. 
Литературно-театральный авангард 1920-х го- 
дов был для Выготского в молодости 
(Выготский, 2018) очень привлекательным  
и приятным художественным течением.

Несмотря на знание этого термина, 
Выготский однажды использовал его в статье 
«Мышление и речь», как раз критикуя Пиаже, 
с работами которого был досконально знаком. 
В этой статье, выдвигая новую теоретическую 
концепцию между процессами развития и обу-
чением, Выготский (Выготский, 1982) пишет, 
что для Пиаже обучение строится на основе 
предшествующего развития, свойственного 
природе ребенка, в то время как для него оно 
ведет к психологическому развитию. 

Это учение способствует определению по-
нятий: «Образование научных понятий в такой 
же мере, как и спонтанных, не заканчивается,  
а только начинается в тот момент, когда ребенок 
усваивает впервые новое для него значение или 
термин, являющийся носителем научного поня-
тия. Это – общий закон развития значений слов, 
которому подчинены в одинаковой мере в сво-
ем развитии и спонтанные и научные понятия» 
(Выготский, 1982. С. 221). Конечно, Выготский 
не согласен с подходом Пиаже.

Использование конструктивизма в качест
ве эпистемологической лексики связано  
с исследованиями детского развития, в час-
тности Пиаже, который использует сло-
во «конструкт» в своей психогенетической  
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теории познания с 1920-х годов. Исследова
ния, посвященные психогенезу познания, 
или генетической эпистемологии, или гене-
зису познания, были предложены Пиаже как 
раздел детской научной психологии в тради-
ционной эпистемологии, разделенной на эм-
пириков и спиритуалистов, реалистов и мате-
риалистов, механицистов и идеалистов: «[…] 
тесная взаимозависимость между субъектом 
и объектом. Следовательно, в зависимости от 
того, находится ли она на том или ином полю-
се, наука говорит более идеалистическим или 
более реалистическим языком. Какой из двух 
языков является истинным?.. только психоло-
ги поймут!» (Piaget, 1972. С. 112).

Благодаря Пиаже возникла ситуация, кото-
рую некоторые считают конструктивистским 
консенсусом, который продлился до 1980-х 
годов и который начиная с 1990-х годов рас-
кололся на различные конструктивизмы, ко-
торые сходятся в критике объективистского и 
реалистического эмпиризма (Hernandez, 2019).  
В образовании конструктивисты рассматрива-
ют «[…] активного учащегося как созидателя 
самого себя и в то же время как реконструкто-
ра и соконструктора знаний, которые ему при-
вносят общество и культура» (Hernandez, 2019. 
С. 10), и «[…] он может делать это совместно  
с другими […]» (Hernandez, 2019. С. 14–15). 
Эта точка зрения довольно сильно расходится 
с идеями, изложенными в работах Выготского 
и его последователей, и требует вдумчивого 
объяснения.

Конструктивизм Пиаже – эпистемологиче
ская теория, основанная на психологии онто-
генетического развития, отсюда и ее название: 
генетическая эпистемология. Это не образо-
вательная или педагогическая теория, хотя 
Пиаже сыграл определяющую роль в популя-
ризации слова «конструктивизм» в эпистемоло-
гии (Piaget, 1952; 1954; 1961; 1969; 1972; 1975; 
1980; 1981).

Конструктивизм как гносеологическая аль-
тернатива обычно оправдывается отказом 
от эмпиризма, позитивизма и теории позна-
ния, использующей метафору «отражения 
действительности». 

Одно из направлений конструктивизма спе-
циализировалось на образовании. В данной 
статье он будет называться педагогическим 
конструктивизмом, который обращается к пе-
дагогике и направлен на общественные страте-
гии обучения или дидактики, а также гаранти-
рует, что конкретные учащиеся приобретают 
конкретные знания, называемые компетенци-

ями (Zambrano, 2016). Целью является интег-
рация понятий, которые обозначаются раз-
личными конструктивизмами: психогенным, 
социокультурным и когнитивным (осубелиан-
ским и стратегическим) в том, что называет-
ся: «конструктивистской концепцией препо-
давания и обучения» (Hernandez, 2019. С. 33). 
Учитывая это, неясно, являются ли эти компе-
тенции продуктом психологического или био-
логического развития, являются ли они синони-
мами или областями определенных профессий, 
которым обучают в учебных заведениях.

Ни Выготский, ни Пиаже не придержи-
вались эпистемологической позиции Беркли, 
несмотря на то, что оба использовали качест-
венный подход в своих исследованиях. Эти ав-
торы отстаивали экспериментирование с де-
тьми и разработали методы «генетического» 
или «историко-генетического анализа» в смыс-
ле генезиса знания или психологии (Piaget, 
1972. С. 94), или, по Выготскому, «историко-ге-
нетического» для понимания психологического 
развития (Leontiev, 1997: 437), или «инструмен-
тального» (Выготский, 1997. С. 67), или «синте-
тико-генетического» (Выготский, 1993. С. 120), 
или «генетико-моделирующего» (Выготский, 
1997. С. 319); или «метода генетических сре-
зов» (Выготский, 1996. С. 61).

Заметное различие между методами Пиаже 
и Выготского заключается в том, что для пос-
леднего историческое неотделимо от культур-
ного, поэтому культура является определяю-
щим фактором развития, подразумевая, что  
в каждую эпоху культурное производство мо-
жет быть различным и влиять на психологи-
ческое развитие ребенка. При этом все эпо-
хи объединяет именно наличие человеческой 
культуры, которую ребенок должен усвоить  
в ходе индивидуального развития.

Напротив, для Пиаже «историческое» по-
нимается как фон или как сцена в смысле пос-
тоянных изменений и трансформаций, вы-
ражающихся в фиксированных стадиях всех 
индивидуумов, культур и периодов: образова-
ние и общество несут ответственность за их 
ускорение или замедление. Эти стадии не за-
висят от какой-либо конкретной культуры, и их 
источником является биологическая эволюция. 
Фактически, предпочитаемая аналогия Пиаже 
заключается в том, что актуальность психоге-
нетических исследований для эпистемологии 
эквивалентна значимости эмбриологии для 
анатомии (Piaget, 1972).

С другой стороны, для Выготского культу-
ра является источником культурного развития, 
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определяющим и видоизменяющим его в за-
висимости от исторических периодов. Также 
для него культурное развитие нельзя сводить 
к механизмам биологической эволюции, поэто-
му этот процесс не подвержен биологическому 
детерминизму (Обухова, 2019).

Одной из наиболее сильных особенностей 
Выготского является утверждение, что образо-
вание преобразует ребенка и что его развитие 
зависит от методов, используемых в образо-
вании (Vigotsky, 1993). Исходя из вышеизло-
женного, становится понятной необходимость 
проведения исследований по разработке и со-
зданию инновационных методов обучения, 
позволяющих оптимизировать процесс разви-
тия (Solovieva, Quintanar, 2019).

Теоретико-методологическая простота 
всегда была отличительной чертой теории 
Выготского (Выготский, 1993) и его последова-
телей не только при решении проблемы разви-
тия речи и мышления, как ответа на концепцию 
Пиаже (Piaget, 1976), но и задолго до этого. 
Например, Выготский (Выготский, 1991) в сво-
ей работе «Исторический смысл психологи-
ческого кризиса» писал, что психология долж-
на определить свой объект изучения и указать 
метод, используемый в этой науке.

Представляется уместным установить 
различия между теоретическими трудами 
Выготского в отношении процесса развития, 
преподавания и обучения и конструктивист-
ской позицией. Дискуссионными вопросами, 
подлежащими анализу в работах Выготского 
и представителей конструктивизма, являются 
происхождение психологического развития, 
использование культурных и социальных тер-
минов, роль взрослого в процессе развития  
и различие между понятиями «зона ближайше-
го развития» (ЗБР) и «строительные леса», ме-
тод, преобладающий в подходе: оценивание  
и констатация против формирующего или гене-
тико-экспериментального и теоретико-методо-
логического значения для организации учебно-
воспитательного процесса. Ниже раскрывается 
содержание каждого из указанных пунктов.

3. Психологическое развитие
В парадигме Выготского происхождение 

психологического развития является историко-
культурным и предполагает два условия: соци-
альные взаимоотношения и адекватное состо-
яние центральной нервной системы ребенка. 
Психологическое развитие состоит в приоб-
ретении ребенком историко-культурного опы-

та в рамках осуществляемой им деятельности 
(Обухова, 2006).

Последователи Выготского противопос-
тавляют эту позицию работам Пиаже, для ко-
торого происхождение развития рассматри-
вается как биологическое или эволюционное 
(Solovieva, Quintanar, 2019) и состоит в дви-
жении органического роста с универсальны-
ми фазами (сенсомоторные, конкретные, фор-
мальные), идентичными для всех детей во все 
периоды и во всех социокультурных условиях 
(Baltazar Ramos, 2019). Само развитие в гене-
тической эпистемологии Пиаже понимается 
как спонтанный процесс биологической при-
роды, следующий своим собственным, уже ус-
тановленным курсом. Социальные условия мо-
гут лишь ускорить или отсрочить прохождение 
этапов в зависимости от среды, в которой жи-
вет ребенок.

Пиаже, который считал себя «диалектиче
ским конструктивистом» (Piaget, 1969), призна-
ет, что развитие познания имеет биологическую 
основу. В этом отношении его любимая анало-
гия для понимания значения психологическо-
го развития с точки зрения эпистемологии за-
ключалась в приравнивании значений стадий 
эмбриологии для анатомии к стадиям биоло-
гической эволюции для психологии. Все этапы 
приобретения интеллекта зависят от эволюци-
онной специфики вида, т.е. они «встроены в че-
ловеческий вид» (Piaget, 1972. С. 30–31).

Социальный конструктивизм уделяет боль-
шее внимание социальным условиям развития, 
которые начинают использоваться как сино-
ним культурных (Berger and Luckmann, 2011). 
Специфичность понятий размывается, и ка-
жется, что все определения из социальных 
наук обоснованы и подходят для психологи-
ческих исследований. Выготский и его пос-
ледователи всегда выступали за конкретные 
методы и точные объекты научного исследова-
ния. Выготский отмечает: «Метод должен соот-
ветствовать изучаемому объекту» (Выготский, 
1983а: 41).

4. Использование культурных  
и социальных терминов

В различных публикациях отмечается, что 
особенностью теории Выготского является 
то, что человек рассматривается как часть че-
ловеческого общества (Wertsch, 1988; Rogoff, 
1993; Daniels, Cole and Wertsch, 2007); одна-
ко ни Выготский, ни его последователи не на-
зывали его теорию социальной. Известно, что 
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Выготский первоначально назвал свой подход 
инструментальной психологией, а его после-
дователи – культурно-исторической психоло-
гией. Для Выготского было важно указать на 
различия между психикой животных и челове-
ка; поэтому слово «социальный» было неумес-
тно (Ярошевский, 2007). У животных можно 
говорить о социальных отношениях и комму-
никациях, но не об историческом или культур-
ном, если только, как у Пиаже, историческое 
не приравнивается к эволюционному в его био-
логическом смысле. В жизни «сообществ» жи-
вотных нет ни истории, ни культуры, поскольку 
нет изменений в уровнях организации их жиз-
ни, определяемых историческими событиями. 
«Культурные приемы поведения не возникают 
просто как внешний навык, они становятся не-
отъемлемой частью самой личности, внедряя  
в нее новые отношения и создавая совершенно 
новый их строй» (Выготский, 1984. С. 128).

Исходя из вышеизложенного, можно ска-
зать, что термин «культурный» тесно связан  
с термином «инструментальный», с процес-
сом медиации, который предполагает исполь-
зование знаков и символов как преобразую-
щих психологических инструментов (Solovieva, 
Quintanar, 2019). «[…] основу структуры куль-
турных форм поведения составляет опосредо-
ванная деятельность, использование внешних 
знаков в качестве средства дальнейшего раз-
вития поведения» (Выготский, 1984. С. 148). 
Таким образом, использование знака приобре-
тает первостепенное значение во всем культур-
ном развитии.

Социальные явления изучаются в социоло-
гии или социальной антропологии, но психоло-
гия должна иметь собственный уровень и объ-
ект исследования. Несомненно, все культурное 
обязательно социально и не может быть по-
другому. Все культурные достижения являются 
социальными и историческими достижениями; 
однако уровни анализа различны. Культурный 
уровень помогает воплотить в жизнь и конкре-
тизировать то, что предназначено для изуче-
ния в психологии, но невозможно растворить 
психологическое и культурное в социологичес-
ком, что было бы неприемлемым редукциониз-
мом для Выготского и его последователей, для 
которых социальное и культурное нельзя пони-
мать как синонимы, как это используют многие 
авторы (Hernandez, 2019). Выготский (1982) 
интересовался объектом исследования в пси-
хологии и отвергал всякую идею редукциониз-
ма, чтобы не растворять психологическое в со-
циологическом, как нечто неприемлемое для 

его диалектико-материалистической позиции 
(Ярошевский, 2007).

В своем классическом труде «Мышление  
и речь» Выготский не выделяет четко аспекты 
«культурного» развития вместо «социального» 
(Выготский, 1984). Мы видим, что Выготского 
интересовали не столько внешние социальные 
процессы, сколько путь индивидуального и лич-
ностного развития через интериоризацию куль-
туры, опосредованную речью. Непонимание 
этого факта приводит к серьезной ошибке 
отрицания Выготским индивидуального, пси-
хического и внутреннего характера познания, 
когда его причисляют к конструктивистам  
и сравнивают с другими тремя конструктивис-
тами (Hernandez, 2019).

Важно отдать должное самому Выготскому 
(Выготский, 1984. С. 145), который, хотя и не 
объясняет это подробно, предпочитает ис-
пользовать термин «культурный» для характе-
ристики процесса развития.

Термин «социальный» по отношению к наше-
му объекту имеет большое значение. Прежде 
всего, это означает, в самом широком смыс-
ле, что все культурное является социальным. 
Культура – это продукт общественной жизни 
и социальной деятельности человека, и пос-
тановка проблемы культурного развития сразу 
выводит нас на социальный уровень развития.

Эти слова утверждают, что культура явля-
ется продуктом социальной деятельности и 
может изучаться как система знаков и симво-
лов, то есть как психологические инструмен-
ты, преобразующие саму жизнь человека. Все 
культурное является социальным, но не все со-
циальное является культурным, поскольку для 
этого требуются культурные механизмы транс-
формации, сохранения и генерации опыта, ко-
торый находится «внешне», за пределами собс-
твенно возможностей человека.

Понятно, что социальная форма является 
первой стадией психологического развития и 
открывает возможности только для сознатель-
ного и добровольного использования культур-
ных средств. Эти средства впоследствии мо-
гут быть усвоены. Психологическая теория 
Выготского не может быть «социальной» или 
«исторической» теорией, поскольку она изу-
чает трансформации психики индивидуума в 
культуре. «Культура» – это возможность сохра-
нения средств труда во внешних семиотичес-
ких системах, таких как языковые коды, невер-
бальное общение, предметы искусства, утварь 
и т.д. «Все, что было создано намерением чело-
века и сохранено в знаковой информации, при-
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нято, получено и усвоено другими в результа-
те интеллектуальной деятельности, называется 
семантической информацией» (Лободанов, 
2013. С. 24).

В теории Выготского (Выготский, 1991) 
элементы этой семантической информацион-
ной системы становятся психологическими 
знаками при условии, что субъект изначаль-
но использует их на социальном и коллек-
тивном уровне, чтобы они стали элементами 
индивидуального сознания, в которых заклю-
чены внутренние значения. Речь идет не о со-
циальной жизни как таковой и не о знаках в 
их собственном смысле, а о мотивированном 
использовании знаков, несущих культуру, как 
психологических инструментов совместной 
деятельности.

В то время как некоторые конструктивисты 
путают и используют социальное и культурное 
как взаимозаменяемые понятия, историко-куль-
турный подход основан на четком определе-
нии сферы культуры как единственной сферы 
существования и психологического развития 
ребенка.

5. Роль взрослого в процессе 
развития и сроках зоны 
ближайшего развития  
и строительных лесов

Роль взрослого, согласно конструктивист-
ской теории, состоит в том, чтобы «облег-
чить» взаимодействие ребенка с окружающей 
средой; так строится «социальное обучение». 
Это происходит потому, что зарождение зна-
ний в процессе развития рассматривается как 
эволюция, определяемая этапами биологи-
ческого взросления, на которых происходит 
ассимиляция и приспособление как спонтан-
ные, специфичные для ребенка процессы. 
Учитывая это, следует принять во внимание, 
что роль взрослого состоит в том, чтобы «спо-
собствовать» и «поддерживать» развитие, а не 
быть основным инициатором и проводником 
этого процесса. Никогда не уточняется, как, 
когда и каким аспектам необходимо «содейст
вовать» (Rogoff, 1993).

Сам Пиаже не слишком развивал обра-
зовательную тему, поскольку для него темы 
психолого-педагогических исследований не 
обязательно совпадают или представляют ин-
терес. «Детская психология изучает ребен-
ка как такового, в его психическом развитии» 
(Piaget, Inhelder, 2015: 22). Пиаже (Piaget, 1972)  

утверждал, что предметом изучения генети-
ческой психологии является развитие знаний 
у ребенка, которое также может быть понято 
через его онтогенез. Взрослый может сотруд-
ничать и помогать, но путь развития уже пред
определен априори.

Новым подходом являются работы 
Дж. Брунера (Bruner, 1984). Этот автор пытает-
ся примирить подход Выготского с генетичес-
кой психологией Пиаже, отмечая, что ребенок 
также должен взаимодействовать со сверст
никами и со взрослыми. Также необходимо 
подчеркнуть понимание и интерес Брунера 
(Bruner, 1988; 2000) к речи, повествованию и 
взаимодействию, темам, которые не были за-
тронуты Пиаже и его последователями. Для 
Брунера эти темы представляли интерес,  
и он предложил изучать социальное взаимо-
действие и окружающую среду ребенка как ис-
точник его развития. Однако историко-культур-
ное начало, отмеченное в трудах Выготского  
и его последователей, не может быть сведено 
к понятию среды.

Брунер и его коллеги предложили ставшую 
очень популярной концепцию строительных 
лесов, метафору, состоящую из строительных 
ступеней, которая идеально сочетается с конс-
труктивизмом (Wood, Bruner and Ross, 1976). 
Концепция предполагает, что ребенок дол-
жен пройти множество ступенек, но с помо-
щью взрослого. Он делает это не один, а при 
поддержке. Но нигде не говорится, что это 
за помощь, и это вызывает много путаницы. 
Кажется, что все, что делает взрослый, – это 
помощь или набор вспомогательных средств, 
указаний и информации, которые ребенок по-
лучает на протяжении всего своего интеллек-
туального развития, как если бы строитель-
ные леса и зона ближайшего развития были 
синонимами. Мы хотим подчеркнуть, что оче-
видно, что то, что Брунер сформулировал  
с помощью концепции строительных лесов, 
отличается от концепции зоны ближайшего 
развития Выготского (Выготский, 1984).

Во-первых, Выготский указывает, что 
зона ближайшего развития относится к уже 
завершившимся процессам, не позволяю-
щим охарактеризовать интеллектуальное 
развитие ребенка. Это то, что он может сде-
лать сам, без посторонней помощи, потому 
что это процесс, которым он уже овладел.  
Во-вторых, зоной ближайшего развития яв-
ляются аспекты, представляющие собой «не-
зрелые плоды», которые должны созреть 
(Выготский, 1984. С. 262). Для Выготского 
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зона ближайшего развития – термин метафо-
рический и методологический, не имеющий 
операционального назначения. В своей рабо-
те Выготский (Выготский, 1984) не указывает 
ни на то, что могло бы породить идею «сту-
пеней» или «строительных лесов», но говорит 
о необходимости изменения подхода к кли-
нической оценке развития ребенка, которая 
должна быть динамичной и качественной.  
В другой работе он пишет: «Зона ближайше-
го развития (ЗБР) – расстояние между факти-
ческим уровнем развития ребенка, определя-
емым его самостоятельным решением задач, 
и уровнем потенциального развития, опреде-
ляемым его способностью решать задачи под 
руководством “более знающего другого”». 
(Выготский, 2009. С. 133).

Согласно приведенной выше цитате, это 
концепция, связанная с темой развития, то, 
что направлено на будущее ребенка; речь 
идет о представлении новых знаний, о кото-
рых он раньше не знал. Напротив, все офи-
циальные программы обучения основаны на 
знаниях, уже полученных ребенком. Этот ас-
пект не существенен для Выготского, который 
говорит, что «это его вчерашний день» и что 
нужно беспокоиться «о его завтрашнем дне». 
Равным образом он подчеркивает, что обуче-
ние определяет развитие и ведет к нему через 
взаимодействие в зоне ближайшего развития 
(Выготский, 1984. С. 262).

Термин «строительные леса» отражает воз-
можность взрослого оказывать непроизволь-
ную и спонтанную поддержку; в этом случае 
оба процесса непроизвольны и спонтанны: 
как развитие ребенка, так и помощь взросло-
го. Напротив, зона ближайшего развития – это 
понятие, теоретически связанное с психологи-
ческим развитием ребенка, влияющее на его 
развитие в культурном аспекте и изменяющее 
его. Оба процесса, как развитие ребенка, так и 
зона ближайшего развития, имеют культурное, 
а значит, произвольное начало (Выготский, 
1984). Для Выготского и его последователей 
обучение ведет за собой развитие и всегда 
продвигает вперед, что обеспечивает психоло-
гическое развитие ребенка.

Если для педагогического конструктивизма 
роль взрослого заключается в посредничестве 
и содействии, то для культурно-историческо-
го подхода – это направляющая роль, но лишь 
одна из возможностей. Роль посредника и фа-
силитатора возможна, но она не ведет к психо-
логическому развитию и не соответствует зоне 
ближайшего развития.

6. Метод, преобладающий  
в подходе: оценка  
и констатация по сравнению 
с формирующим или 
экспериментально-
генетическим

Экспериментально-генетический метод –  
один из самых оригинальных предложенных 
Выготским, который по этому поводу заявил: 
«[…] Применяемый нами метод может быть 
назван методом экспериментально-генети-
ческим в том смысле, что он искусственно вы-
зывает и создает генетический процесс пси-
хологического развития» (Выготский, 1983. 
С. 95). Кроме того, указанный метод анали-
зирует процесс, а не статический объект, и 
анализ процесса можно назвать динамиче
ским анализом. По мнению Выготского, «[…] 
задача подобного анализа сводится к тому, 
чтобы экспериментально представить всякую 
высшую форму поведения не как вещь, а как 
процесс, взять ее в движении. К тому, чтобы 
идти не от вещи к ее частям, а от процесса к 
его отдельным моментам» (Выготский, 1983. 
С. 95).

Это предложение было подхвачено его 
последователями, этот метод обучения ис-
пользовался в качестве фундаментального 
метода в общепсихологических исследова-
ниях (Galperin, 2000), а также в клинических 
(Solovieva, Quintanar, 2018) и педагогических 
исследованиях (Solovieva, Quintanar, 2019; 
Baltazar Ramos, Escotto Cordova, 2020). 

Экспериментально-генетический метод  
в настоящее время называют формирующим 
методом или экспериментом (Talizina, 2019; 
Solovieva, Quintanar, 2019). Его цель – проана-
лизировать процесс или действие во время его 
формирования, и он часто начинается с нуле-
вого уровня. Но как изучать то, чего еще не 
существует? Действительно, вначале его еще 
нет, но в конце концов он будет существовать 
в результате вмешательства психолога.

Этот метод позволяет изучать действия  
в процессе их формирования в различных ус-
ловиях, как оптимальных, так и перед лицом 
социальных и органических препятствий. 
Данный метод был применен последователя-
ми Выготского в отношении глухонемых и сле-
пых от рождения детей в г. Загорске (Сергиев 
Посад), знаменитой школе-интернате под ру-
ководством профессора Соколянского, где 
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проводились психологические исследования  
и практики. Цель анализа состояла не в том, 
чтобы зафиксировать и оценить путь спон-
танного развития детей, а в том, чтобы со-
здать преобразующие культурные условия, 
которые привели бы к психологическому раз-
витию детей с тяжелыми нарушениями слу-
ха и зрения от рождения. В этом отношении 
эксперимент был организован с уровня сов-
местного предметного действия до введения 
символической игры как предшествующе-
го этапа освоения сложных интеллектуаль-
ных понятий (Liaudis, 1981; Ильенков, 1979). 
Напротив, педагогический конструктивизм 
не использует экспериментально-генетиче
ский метод, хотя Пиаже говорил об «истори-
ческом или генетическом анализе как мето-
де» (Piaget, 1972: 94).

Конструктивизм в образовании фиксирует 
и оценивает спонтанное развитие, в то время 
как культурно-исторический подход формиру-
ет действия, еще не существующие в различ-
ных условиях развития (Solovieva, Quintanar, 
2019; Solovieva et al., 2020). 

7. Противоречия процесса 
преподавания и обучения

В соответствии с вышеизложенным, в пе-
дагогическом конструктивизме содействие 
или посредничество всегда должны основы-
ваться на предшествующих знаниях и должны 
быть помощью, а не препятствием. На самом 
деле это заключается в упрощении всего об-
разовательного процесса, ограниченного ус-
тановлением социального сосуществования, 
эмоционального переживания и осмыслен-
ного обучения. Содействие обучению всегда 
начинается с простого частного знания (фак-
та, определения, примера) к другому просто-
му или немного более сложному частному 
знанию. В некоторых случаях можно прийти 
к какому-либо общему теоретическому поло-
жению или предпосылке. В результате у боль-
шинства учащихся формируется системное  
и организованное представление об изучае-
мом предмете (Давыдов, 2000; 2008).

Педагогический конструктивизм основы-
вается на процессах, заданных как предпосыл-
ки обучения, что показывает его тесную связь  
с конструктивистской теорией Пиаже (Обу
хова, 2019). Цели связаны с объемом установ-
ленных программ или с компетенциями, ко-
торыми ребенок должен овладеть на каждом 
уровне образования, для чего предлагаются 

различные стратегии (Diaz, Hernandez, 2002). 
В качестве предпосылки для подхода к ком-
петенциям можно вспомнить один из вкладов 
конструктивизма в педагогику: таксономию 
обучения по каждому уровню (Bloom, 1973).

Другим предложением, позволяющим упо-
рядочить цели обучения, является теория об 
осмысленном обучении (Ausubel, 1963, 1968), 
которое тесно связано с когнитивным подхо-
дом. В обоих случаях ставится вопрос не о 
формировании научных понятий, а о созда-
нии «строительных лесов», потому что ребе-
нок в любом случае рано или поздно сформи-
рует понятие; речь идет просто о том, чтобы 
помочь ему. С точки зрения данной статьи, 
конструктивизм не исследует, какой тип по-
нятия (теоретический, эмпирический, маги-
ческий) формируется и как он формируется: 
исключительно утверждается, что его созда-
ет ребенок, и для достижения этого могут ис-
пользоваться различные стратегии. Такая по-
зиция противоречит теории Выготского и его 
последователей, поскольку в ней используют-
ся строительные леса, а не зона ближайше-
го развития. Оба эти понятия, с нашей точки 
зрения, не могут использоваться как синони-
мы. Зона ближайшего развития всегда ведет 
ребенка вперед, в будущее его развития, тогда 
как строительные леса имеют скорее оттенок 
конкретной «стратегии». Этот нюанс гораздо 
ближе для всего конструктивизма.

По этому поводу Выготский констатировал, 
что необходим «разрыв» между повседневны-
ми понятиями, которые возникают у ребенка 
при поступлении в школу, и теоретическими 
понятиями, которые необходимо сформиро-
вать. Наука возникла как потребность в обоб-
щении, абстрагировании и систематизации 
знаний (Выготский, 1982), которые становятся 
частью сложного культурного багажа, переда-
ваемого культурными средствами (Ильенков, 
2009; Solovieva, 2014). 

Теоретические понятия всегда образуют 
системы, в то время как эмпирические поня-
тия могут существовать изолированно, без ка-
кой-либо связи с другими понятиями. Теория 
деятельности предлагает пути поэтапно-
го формирования теоретических концепций 
вплоть до ментального действия (Гальперин, 
2000; Solovieva, Quintanar, 2020a). В конст
руктивистских педагогических теориях нет 
различий между эмпирическими и теорети-
ческими концепциями, которые являются от-
правной точкой для организации обучения на 
основе историко-культурного подхода и тео-
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рии деятельности (Solovieva, Quintanar, 2019; 
Quintanar, Solovieva, 2020; Solovieva, 2019). 
Как отмечал Выготский (1982), все исследова-
тели следуют за Пиаже с намерением изучать 
эмпирические концепции, не учитывая, что 
приобретение теоретических понятий гаран-
тирует осознание собственного поведения.

Для Выготского и его последователей тео-
ретические понятия не могут быть получены 
путем заучивания, изолированно, в игре или 
общении. Необходимо выработать целую ие-
рархическую понятийную систему, предпола-
гающую направленную учебно-воспитатель-
ную работу (Выготский, 1982; Давыдов, 2000; 
Talizina, 2019; Quintanar, Solovieva, 2020). 
Необходимо понимать, что понятия не при-
обретаются посредством простого сенсорно-
го взаимодействия с объектами, как посту-
лирует конструктивизм (Piaget, 1977; Piaget, 
Inhelder, 2015), и они не вытекают из повсед-
невных понятий, как полагает конструктивизм 
в его версии «осмысленного обучения» (Diaz, 
Hernandez, 2002).

Если педагогический конструктивизм ста-
вит задачу построения знаний на основе пред-
шествующего когнитивного и эмоционально-
го опыта, то Выготский и его последователи 
ставят необходимость разрыва между эмпи-
рическими концепциями, предшествующими 
формированию теоретических концепций  
в интеллектуальных действиях, в качестве ос-
новной цели обучения (Solovieva, Quintanar, 
2020b). 

Выводы и анализ
Анализируемые в статье данные и рассуж-

дения позволяют сделать вывод о необходи-
мости глубокого понимания основ культурно-
исторического подхода в психологии, который 
нельзя путать с конструктивистской позицией. 
Различия между этими двумя подходами су-
щественны, поскольку если для конструктивиз-
ма Пиаже происхождение развития является 
биологическим, а социальная жизнь – услови-
ем, а для социального конструктивизма обще-
ство – созидатель реальности, то для последо-
вателей Выготского начало психологического 
развития включает в себя познание, которое 
является культурно-историческим, и два необ-
ходимых условия: нервная система человека  
и жизнь в человеческом обществе. 

Обобщая конструктивистскую позицию, 
можно сказать, что развитие происходит 
спонтанно, необходимы социальные условия, 

обучение должно быть практическим, взрос-
лый является посредником, ребенок констру-
ирует и определяет свое собственное обу-
чение, а изученное использует на практике. 
Эта идея предполагает, что практически ни-
чего или совсем незначительные шаги необ-
ходимо предпринять для изменения системы 
образования с точки зрения организации ее 
содержания, учета возраста учащихся и раз-
вития направленности обучения. Исходя из 
конструктивизма, ребенок будет накапливать 
свои знания, проходя эволюционные этапы 
без особых усилий со стороны образователь-
ной системы.

Культурно-историческая теория Выготского 
указывает на нечто противоположное: разви-
тие имеет культурное происхождение, поэто-
му должны соблюдаться социальные и орга-
нические условия. В этом смысле образование 
должно обеспечивать теоретическое развитие, 
поскольку теоретические концепции использу-
ются в интеллектуальных действиях, а взрос-
лый должен быть ориентиром. 

Считать Выготского конструктивистом –  
значит упускать из виду его тесную связь  
с философией диалектического материализ-
ма и его настойчивое стремление к экспери-
ментированию, его признание существования 
объективной реальности за пределами субъ-
екта и его последовательный поиск объектив-
ной истины через практическую и теоретичес-
кую деятельность изменяющегося субъекта, 
включенную в конкретную историко-культур-
ную деятельность. Психолог или педагог, сто-
ящий на позициях Выготского, поймет, что 
от его действий зависит весь процесс психо-
логического развития ребенка и формирова-
ния его личности, а также действия этой лич-
ности в ближайшем и отдаленном будущем. 
Специалист, стоящий на позициях Выготского, 
не верит в спонтанные процессы развития, но 
занимается разработкой методов, способс-
твующих оптимальному развитию учащихся 
на всех уровнях образования.

В то время как конструктивизм в большей 
степени применяет инструменты проверки 
и наблюдения в естественных условиях обу-
чения, культурно-исторический подход фо-
кусируется на разработке радикально новых 
методов, гарантирующих психологическое раз-
витие, а не достижение компетенций. С точки 
зрения культурно-исторического подхода, обу-
чение должно пониматься как интеллектуаль-
ная деятельность всех ее участников и вести 
к формированию личности и знаний ребенка,  



М И Р О В О Й  О П Ы Т

78

которые формируются как интеллектуаль-
ный, рефлексивный и произвольный процесс. 
Интеллектуальное действие должно стать цен-
тральным ядром образовательных теорий, так 
же, как действие стало центральным ядром те-
ории деятельности.

Глубокое изучение культурно-историчес-
кой концепции по-прежнему является про-
блемой как для государственных, так и для 
частных учебных заведений. Нельзя сказать, 
что теория устарела, не попытавшись приме-
нить ее на практике. До сегодняшнего дня 
преобладающей концепцией был и остается 
конструктивизм, при этом полезно знать, что 
культурно-историческая концепция способна 
превратить всю теорию и практику в систе-
му, отвечающую за образование и развитие 
будущих поколений. n
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