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Проблематика, связанная с когнитив-

ными схемами, обладает особой судьбой 

в психологической науке. Она появляется 

на «сцене» науки в работах одного автора-

исследователя, потом исчезает на долгие 

годы, чтобы вновь появиться в работах уже 

другого, который обычно не указывает на 

теоретическую связь и преемственность с 

предшественниками.

Термин «схема» встречается впервые 

в психологическом употреблении в статье 

швейцарского психолога и педагога Эду-

арда Клапареда еще в 1907 г. и, наверное, 

остался бы незамеченным, если бы его не 

цитировал Жан Пиаже в своей знаменитой 

книге «Речь и мышление ребенка» (1923). 

Последний вводит термин «схема» в ак-

тивное употребление в этой книге неожи-
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данно, в связи с взаимопониманием меж-

ду детьми, которое он объясняет совпа-

дением существующих у них умственных 

схем [18]. Однако Ж. Пиаже заимствует по-

нятие «схема» не у Э. Клапареда, а непо-

средственно у первоисточника – Иммануи-

ла Канта, придавая ему глубину и объясни-

тельную силу, какой оно обладает в гносе-

ологической системе великого немецкого 

философа. Конечно, Ж. Пиаже интерпре-

тирует «схему» в психологическом част-

нонаучном плане, причем сама ее концеп-

ция нужна ему прежде всего для объясне-

ния генезиса и развития интеллекта в ран-

них возрастных периодах.

В масштабной гносеологической систе-

ме И. Канта понятие играет особую роль по-

средника между интеллектом и чувствен-

ным познанием, выступая «посредствую-

щим представлением, которое делает воз-

можным применение категорий к явлени-

ям» и «должно быть чистым (не заключаю-

щим в себе ничего эмпирического) и, тем не 

менее, с одной стороны, интеллектуальным, 

а с другой – чувственным» [7, с. 226]. Схе-

ма оказывается основой и средством систе-

матизирования эмпирического многообра-

зия «созерцаний», она способствует объ-

единению и структурированию чувственно 

доступных явлений, данных человеку в со-

зерцании. «В действительности в основе чи-

стых чувственных понятий лежат не образы 

предметов, а схемы... » [там же, с. 227].

В широком контексте кантового гносе-

ологического менталитета конструкт «схе-

ма» необходим для объяснения автономии 

познавательного процесса и познающе-

го субъекта от ненадежных показаний ор-

ганов чувств. Здесь схема нужна для того, 

чтобы объяснить организованность, упо-

рядоченность индивидуального чувствен-

ного опыта специфическим – человече-

ским(!) – способом. При этом схема вкли-

нивается между категориями, синтезирую-

щими (и олицетворяющими) общечелове-

ческий опыт, и потоками чувственных дан-

ных, определяющих содержание индивиду-

ального опыта субъекта.

Хорошо зная кантовскую гносеологиче-

скую теорию, Ж. Пиаже положил эти глу-

бокие идеи в основу своей масштабной те-

ории генезиса познания. Пытаясь найти 

психологический эквивалент и эмпириче-

ское решение фундаментального кантиан-

ского вопроса «Как возможны априорные 

синтетические суждения?», он использу-

ет с психологической целью идею И. Кан-

та о схемах, притом первоначально он со-

всем близок к первоисточнику («schema 

d’ensemble», «schema global», «schema 

syncrétique» [18, p. 147]. Позже он привно-

сит оригинальную интерпретацию, в кото-

рой связывает схему с действием, с помо-

щью которого субъект (ребенок) организу-

ет, упорядочивает внешний (собственный 

внешний) мир и таким образом его позна-

ет – соотнося все внешние вещи со своей 

внутренней схемой (своим упорядочением) 

мира. Для Ж. Пиаже схема является позна-

вательной структурой, относящейся к це-

лому классу схожих действий (и основыва-

ющейся на них), обладающих определен-

ной последовательностью, которая объе-

диняет их в единое прочное, взаимосвя-

занное целое. На самой ранней, сенсомо-

торной стадии развития ребенок применя-

ет сенсомоторные схемы (схема сосания, 

хватания, рассматривания); эти внешние 

действия порождают специфическую по-

знавательную структуру, проявляющуюся в 

способностях ребенка хватать предметы, а 

она сама является достижением его разви-

тия [15]. А сегодня можем добавить – и ме-

рой этого развития.

На Ж. Пиаже несомненно произвели 

впечатление размышления И. Канта о по-

стоянстве и изменениях, об одновремен-

ности и последовательности, о времени и 

пространстве как определения событий, о 

возникновении и исчезновении [7, с. 261 и 

сл.]; большая часть идей, находящихся в 

основе знаменитых «феноменов Пиаже», 

и их экспериментальные эквиваленты, яв-

ляющиеся самыми популярными составля-

ющими его теории, почти непосредствен-

но заимствованы из этих размышлений 

И. Канта. Однако Пиаже абсолютно ориги-

нален в прозрении о том, что объединяет 

пространство и время и в жизни человека, 

и в человеческом познании – человеческое 
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действие. И возникновение схем, лежащих 

в основе специфического человеческо-

го познания, и изменения в них, которые 

обеспечивают их адекватность в познании 

меняющегося мира, происходят благода-

ря действиям. Схема как когнитивный кон-

структ, организующий познавательную де-

ятельность, структурирующий многообраз-

ные познавательные феномены, являет-

ся застывшим действием (точнее, застыв-

шим рядом связанных действий). То, что 

совершалось последовательно во време-

ни (т. е. обладает своей историей, хроноло-

гией), закрепляется в структуре, где содер-

жательные составляющие существуют уже 

одновременно, симультанно. 

Когда дают ребенку совсем новый для 

него предмет, он начинает применять к 

нему последовательно разные знакомые 

ему схемы, будто стараясь понять при-

роду незнакомой вещи, определить для 

чего она предназначена (для качания, 

издавания звуков, трения и т. п.). Здесь 

идет речь как бы о практической класси-

фикации, напоминающей определение 

по способу употребления, но проводимой 

путем последовательных опробований, а 

не путем распределения в симультанные 

совокупности [15].

В более поздних работах Ж. Пиаже тес-

нее связывает схемы с возникновением по-

нятий в структуре субъективного опыта: 

«схемы суть сенсомоторные эквиваленты 

понятий» [16, p. XII] (подразумевается – и 

их генетический предшественник). 

... Хотя схема как инструмент понимания 

и обобщения представляет собой функ-

циональный эквивалент понятия, она во-

все не идентична ему со структурной точ-

ки зрения, из-за отсутствия симультан-

ной актуализации ее различных возмож-

ных применений и, следовательно, от-

сутствия действительного взаимного со-

гласования «объема» и «содержания» 

(как основных характеристик понятия. – 

В. В.)»[12, с. 25–26].

Через несколько лет после того как 

Ж. Пиаже уже применил понятие «схема», 

оно появляется в главе Х известной кни-

ги Фредерика Бартлета «Запоминание» 

[14], где автор излагает, без особой связи 

с предыдущими работами других авторов, 

созданную им «теорию схем», для того что-

бы объяснить эмпирические данные. Схе-

ма, по его мнению, является сознатель-

ным представительством родового знания 

в долговременной памяти человека, свое-

образным архивом этого родового знания. 

Когда человек припоминает ранее запечат-

ленный материал, он успешно воспроизво-

дит как раз то его содержание, которое со-

относится со схемой (содержанием его ро-

дового знания), но менее эффективно при-

поминает то, что не похоже на схему, в кон-

тексте которой (и с помощью которой) он 

запомнил этот материал – несоответствую-

щее или не соразмерное ей. 

Англоязычные психологи – последо-

ватели Фр. Бартлета – значительно пре-

увеличивают его заслуги в создании тео-

рии схем. При этом отметим, что он поло-

жил начало (и подал плохой пример!) тен-

денции «размывать» содержание понятия 

«схема» и не считаться с теоретическими 

и терминологическими предшественника-

ми, в результате чего начался «теорети-

ческий произвол» (теоретическая безот-

ветственность), когда называть схемой во 

многих случаях стали почти все, что удоб-

но. Это характерно, в частности, для более 

поздних англоязычных, в частности, амери-

канских авторов, которые используют дан-

ное понятие, не испытывая какой бы то ни 

было обязательности или уважения к бо-

лее ранним теориям, авторам и традици-

ям. Типичным примером здесь может слу-

жить Дональд Норман, который понимает 

под схемой организованный комплекс зна-

ний («пакет информации»), относящихся к 

какой-то ограниченной области, образую-

щих тесно взаимосвязанные структуры, а 

также правила их использования [9, с. 70 и 

сл.]. И неясно, и теоретически совершенно 

необоснованно!

Я отстаиваю позицию, что в гуманитар-

ных науках классические основополагаю-

щие идеи не только должны обладать прио-

ритетом, но у них должен быть и особый те-

оретический иммунитет, способный охра-

нять их от произвольного вмешательства 
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более поздних авторов. Таким образом, 

синхронизирование новых идей с класси-

ческими обеспечит и преемственность, и 

стабильность в познании человека. Более 

поздние авторы имеют меньшую возмож-

ность и более ограниченное право форму-

лировать основополагающие идеи, корен-

ным образом отличающиеся от классиче-

ских в этой области [1, с. 85].

После периода, в котором конструкт 

«схема» находится почти в забвении (его 

употребляют спорадически отдельные ав-

торы: Д. Хед, Р. Вудвортс, М. Познер, 

Д. Рамелхарт, Дж. Брунер, Дж. Каган, 

Г. Кели и др.), представитель школы когни-

тивизма Улрик Найссер берет идею о пред-

восхищающих схемах за основу собствен-

ной теории восприятия. Есть все основа-

ния приписать ему влияние И. Канта: во-

первых, поскольку У. Найссер урожденный 

немец, в детстве эмигрировавший в США; 

во-вторых, поскольку для него схема об-

ладает кантианским смыслом внутреннего 

когнитивного посредника между чувствен-

ным опытом и рациональным познанием. 

По его мнению, все формы познаватель-

ной активности (смотрение, слушание, ося-

зание, чтение) «зависят от уже существу-

ющих структур, именуемых схемами, кото-

рые направляют перцептивную активность 

и трансформируются по мере развертыва-

ния последней... Схема – это та часть пол-

ного перцептивного цикла, которая явля-

ется внутренней по отношению к воспри-

нимающему... Схема принимает информа-

цию, как только последняя оказывается на 

сенсорных поверхностях..., схема направ-

ляет движения и исследовательскую ак-

тивность, благодаря которым открывает-

ся доступ к новой информации, вызываю-

щей в свою очередь дальнейшие измене-

ния схемы» [8, с. 35, 73]. Идеи о схемах в 

когнитивистской школе обладают неко-

торым потенциалом технологизирования 

(значительно меньше подобного потенциа-

ла в концепции Ж. Пиаже); и этот техноло-

гический потенциал нужно специально вы-

являть в специфических исследованиях.

В русской психологической традиции 

понятие «схема» изредка встречается в не-

которых исследованиях последователей 

Г. П.  Щедровицкого (Ф. М. Морозов); С. Л.   Ру-

бинштейна (А. В. Брушлинский, М. И. Во-

ловикова, Д. Н. Завалишина, Б. О. Есен-

газиева, которые говорят об «операцион-

ной схеме – схеме умственных операций 

и действий, осуществляемых человеком в 

процессе решения задач»); употребляют 

это понятие и некоторые последователи 

В. В. Давыдова (В.  В. Рубцов – «схема дей-

ствия» [13]); применяют его П.  Я. Гальперин 

и его ученица Л. Ф. Обухова [10, с. 398 и сл.].

На основании подробного анализа, со-

держание которого здесь невозможно при-

вести из-за ограниченного объема работы, 

мы представим обобщенные характеристи-

ки феномена «когнитивная схема», которые 

раскрывают потенциал этой проблематики 

не только в теоретико-объяснительном, но 

и в практико-прикладном плане:

схема является внутренней (субъек-

тивной) когнитивной структурой, кото-

рая организует, упорядочивает и осмыс-

ляет по-человечески все познаватель-

ные акты (как живую чувственную практи-

ку, так и ментальные процессы); она явля-

ется необходимым внутренним условием 

(по И. Канту и по С. Л. Рубинштейну), кото-

рое придает и общечеловеческий, и – одно-

временно – субъективный (индивидуально-

своеобразный) характер познавательно-

му процессу и его продуктам. Таким обра-

зом, когнитивная схема становится олице-

творением субъективности познавательно-

го процесса, составляет основу его автоно-

мии, которая является предпосылкой твор-

ческого характера этого процесса;

когнитивная схема является необходи-

мым посредником между категориями (по-

нимаемыми как концентрат общечеловече-

ского и культурно-исторического опыта) и 

живым познанием; она играет роль отсут-

ствующего и в гносеологии, и в когнитив-

ной психологии важного промежуточного 

звена, поддерживающего равновесие меж-

ду альтернативными подходами крайне-

го детерминизма и бессмысленного апри-

оризма в этих науках. Таким образом, ког-

нитивная схема оказывается очень прав-

доподобным объяснительным механизмом 
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таких феноменов, как «гештальт», «вооб-

ражение» (апрехензия), «интуиция» и т. п. 

(связанных с целостным характером ряда 

познавательных феноменов);

когнитивные схемы – гибкие, меняющи-

еся структуры, прослеживающие и облег-

чающие адаптацию субъекта к динамиче-

ской среде; таким образом, они выступа-

ют своеобразной мерой его психического, 

хотя бы интеллектуального развития (и с 

уверенностью можно сказать – его интел-

лектуальной культуры). По-видимому, схе-

мы проявляются не только в разных моду-

сах, сообразно с функцией, которую они 

выполняют (схемы действий, сенсомотор-

ные, ассимиляторные, операторные – клас-

сификации, сериации, интеллектуальные, 

концептуальные, речевые), но и существу-

ют на разных уровнях, сообразно с масшта-

бами своего функционирования (например, 

глобальные, общие или «макро»-схемы, и 

конкретные, частные, или «микро»-схемы) 

[12]; [16]; [17]; 

когнитивная схема является внутрен-

ним регулятором поведения (и познава-

тельной активности, и любой другой целе-

направленной деятельности субъекта), ко-

торый приводит это поведение в соответ-

ствие с опознанными внешними условиями 

и с целями субъекта; когнитивные схемы 

пока лучше всего объясняют и очень при-

влекательный, но и очень неясный фено-

мен ауторегуляционных механизмов чело-

веческого ума. 

В качестве генетической основы ког-

нитивные схемы имеют связанный ряд це-

лесообразных действий, которые раньше 

были развернуты (сукцессивно) во време-

ни, но закрепляются в когнитивную струк-

туру, которая симультанирует все позна-

ние и поведенческий опыт, накопленный 

в предшествующей активности субъекта. 

В когнитивной схеме соединяются (как бы 

сливаются) пространственные и времен-

ные параметры человеческой деятельно-

сти, т. е. объединяются пространство и вре-

мя, что является уникальной способностью 

человека. 

 Последняя идея имплицитно содержит-

ся у И. Канта, а Ж. Пиаже добавил к ней эм-

пирические данные, но не эксплицировал 

их в этом плане. И если, согласно Ж. Пи-

аже, когнитивная схема является едва ли 

не случайным продуктом предшествующих 

познавательных действий субъекта, после-

довательность которых может закрепить-

ся (или целесообразно измениться) отбо-

ром (в зависимости от их эффективности 

или случайного хода житейских событий), 

то нельзя ли схему предварительно задать 

путем целенаправленно упорядоченной си-

туации, по модели специально организо-

ванного внешнего, опредмеченного анало-

га? Читатели знают ответ: ориентировоч-

ная основа действия (ООД). В русской пси-

хологической традиции, основанной на те-

ории деятельности, давно уже разработа-

ны и общие направления, и конкретные ме-

тодики целенаправленного формирования 

когнитивных схем. Если данная научная 

школа обладает бесспорным приоритетом 

в изучении (в нашем случае – в активном 

формировании) какого-либо психического 

феномена, то вряд ли будет разумным не 

отстаивать его, отказываясь от использо-

вания термина, которым традиционно этот 

феномен называется в других школах.

Таким образом, мы подошли и к самым 

принципиальным вопросам: 

• имеет ли смысл привносить новый, 

притом основополагающий конструкт и 

термин в ту научную традицию, в которой 

он до сих пор казался ненужным? 

• в чем состоит связь между концепци-

ей когнитивных схем и теорией учебной де-

ятельности? 

 По-моему, связь прямая, так как поня-

тие «когнитивная схема» и ряд понятий те-

ории деятельности относятся к схожей фе-

номенологической реальности.  Например, 

система ориентиров является в сущности 

внешним прообразом пространственных 

характеристик когнитивной схемы, а си-

стема операций, направляемых этими ори-

ентирами, суть ее развернутый во време-

ни аналог-прообраз; таким образом, субъ-

ективным эквивалентом ООД является ког-

нитивная схема. Теория П. Я. Гальпери-

на настолько успешно раскрывает путь к 

планомерному формированию когнитив-
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ных схем, насколько и путь к формирова-

нию познавательных действий, которые яв-

ляются их актуализацией. Это утверждение 

подтверждается интересной работой бол-

гарских авторов А. Джалдети, Б. Матеевой 

и И. Божковой [5], в которой показано, что 

сформированное по П. Я. Гальперину поня-

тие кислоты работает именно как когнитив-

ная схема – позволяет ученикам «апрехен-

дировать» (по И. Канту) – схватить, разпо-

знать сразу разбросанные признаки данно-

го вещества и конструировать целостное 

знание о нем.

 Кроме того, общая теоретическая кон-

цепция содержательного обобщения на 

всеобщей исходной клеточке изучаемого 

предмета путем воспроизведения генезиса 

понятий (В. В. Давыдов) описывает в сущ-

ности общую модель целенаправленного 

формирования когнитивной схемы боль-

шого масштаба (назовем ее условно ког-

нитивной «макро»-схемой). В. В. Давыдов 

использует термин «обобщенные способы 

действия». Но вряд ли найдется у друго-

го автора более четкое и точное описание 

учебной модели формирования общей ког-

нитивной схемы. 

 Припомним это описание:

«…. преобразование условий задачи с 

целью обнаружения всеобщего отношения 

изучаемого объекта;

моделирование выделенного отноше-

ния в предметной, графической и буквен-

ной формах;

преобразование модели отношения для 

изучения его свойства в «чистом виде»;

построение системы частных задач, ре-

шаемых общим способом... » [4, с. 159–160].

Конечно, это система учебных действий 

для решения учебной задачи. Продолжим 

цитату: 

«Постепенно происходит интериориза-

ция коллективно-распределенных дей-

ствий, превращение их в ... » (прерыва-

ем цитату; как не вставить в этом месте 

«когнитивную схему», хотя в тексте сто-

ит другое выражение – «индивидуально 

осуществляемое решение учебных за-

дач» [там же, с. 160].

Аналогично и в тексте П. Я. Гальперина: 

Из внешне представленной схемы ориен-

тировочная основа действия превраща-

ется в его...» здесь можно вставить «ког-

нитивную схему» вместо «динамического 

стереотипа» и «нервной модели [2, с. 37]. 

Я уверен, что у В. В. Давыдова и 

П. Я. Гальперина не было бы возражений 

против подобной терминологической заме-

ны.

В. В. Давыдов многократно употребля-

ет выражения «схема общего способа дей-

ствия», «схема действия» [4, с. 183], имея 

в виду внешнюю организацию, последова-

тельность целенаправленных и адекватных 

предмету познавательных действий. Когда 

эти действия интериоризируются, они ста-

новятся умственными действиями; а когда 

интериоризируются их структура и связь, 

они превращаются во что, если не во вну-

треннюю, когнитивную схему?

Общая теоретико-прикладная страте-

гия формирования понятия действитель-

ного числа, представленная в знаменитой 

формуле N = A/с, является наилучшей мо-

делью целенаправленного формирования 

когнитивной «макро»-схемы, чей масштаб 

совпадает с теоретическим менталитетом 

субъекта-ученика. 

На микро-уровне формирование част-

ных, конкретных когнитивных схем показа-

но, например, А. З. Заком концепцией ре-

шения искусственных, формальных задач 

рефлексивного замысла [6], а В. А. Гуружа-

повым на промежуточном уровне – в моде-

ли решения учебных задач с переходом с 

конкретно-практического плана на общете-

оретический [3, с. 20 и сл.].

Куда включаются и где располагают-

ся когнитивные схемы в общей структуре 

учебной деятельности? Целостное реше-

ние этой проблемы предстоит, пока толь-

ко намечу возможное направление пред-

стоящего детального анализа. Если будем 

считать прообразом активно и целенаправ-

ленно формированной когнитивной схе-

мы всю связанную систему действий для 

решения учебной задачи, то когнитивная 

«макро»-схема будет совпадать с основ-

ным, процессуально-операциональным 

компонентом учебной деятельности, явля-

© Московский городской психолого-педагогический университет, 2010 
              © Портал психологических изданий PsyJournals.ru, 2010



74

В. Василев............................................................................................................................ 

ясь внутренним, субъективным эквивален-

том логики и смысла учебной задачи и ре-

гулятором действий для ее решения.

Можно выдвинуть гипотезу, что субъ-

ективной (внутренней) основой учебной 

деятельности является набор когнитив-

ных схем разного уровня общности, кото-

рые содержательно релевантны ее основ-

ным компонентам – учебным действиям. 

А также следующее предположение: пере-

несенная во внутренний план, интериори-

зированная ориентировочная основа вме-

сте с последовательно упорядоченными 

исполнительскими операциями превраща-

ются в когнитивную схему, направляющую 

дальнейшую познавательную деятельность 

субъекта (ученика).

И, наконец, последний и самый принци-

пиальный вопрос: в чем состоит смысл по-

добного компаративного анализа и прове-

дения содержательной и терминологиче-

ской параллели между различными теория-

ми и тематическими областями психологии? 

Мой ответ следующий. Несомненно, те-

ория развивающего обучения путем со-

держательного обобщения В. В. Давыдова 

пользуется исключительным авторитетом в 

современной мировой психологической на-

уке. Но большой авторитет и реальное вли-

яние данной теории не всегда тождествен-

ны. Научная теория может сохранить авто-

ритет и самобытность и в условиях относи-

тельной изоляции, даже в условиях проти-

вопоставления другим теориям в данной 

области. Но ее реальное большое влияние 

в мировой науке и практике решающим об-

разом зависит от степени синхронизирова-

ния ее терминологического аппарата с ап-

паратом других теорий, от соотнесения ее 

основных идей с другими сходными идея-

ми на общепринятом языке, от степени ее 

сближения (а не самоцельного противопо-

ставления) со сходными концепциями, при-

надлежащими разным авторам и школам. 

Потому что специалисты-прагматики, пре-

вращая теоретические идеи в полезные 

технологии, обычно мало интересуются те-

оретической «чистотой» и самобытностью 

этих идей – для них важны прежде всего их 

приложимость и эффективность. 

Не могу не согласиться с оценкой

В. А. Гуружапова, что «В. В. Давыдов сам 

отмечал, что практика вынуждает нас 

по-новому взглянуть на теорию. Будь 

В. В. жив, возможно, мы имели бы сегодня 

значительно модернизованную теорию» [3, 

с. 4]. Это убедительно подтверждается по-

зицией, выраженной самим В. В. Давыдо-

вым в его ответе на анкету словенского 

психолога Вида Печяка. На вопрос: «Что 

Вы думаете о современной психологии? 

Можете ли оценить основные направления, 

школы ... » В. В. Давыдов отвечает: «По-

моему, главные направления в исследова-

нии современной психологии те, которые 

вытекают из теории деятельности (школа 

Выготского, Лурии и Леонтьева), из теоре-

тических положений когнитивной психоло-

гии (США), и теории развития интеллекта 

Жана Пиаже. Мне кажется, что эти направ-

ления имеют некую общую основу, хотя они 

различаются в формах проявления. На-

шей задачей будет вывести из них единую 

основу и единый метод анализа деятельно-

сти человека как базу проникновения в его 

психический мир» [11, с. 47].

Я убежден, что вышеизложенные идеи 

и анализы являются попыткой и скром-

ным вкладом в реализацию этого важно-

го аспекта целостной научной программы 

В. В. Давыдова. Принадлежностью к его ав-

торитетному научному направлению и ро-

лью скромного исполнителя его научной 

программы я особо горжусь.
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This paper presents a historical perspective on the emergence and 
development of the field of cognitive structures, which is the main issue 
(and related term) of the psychology theory of Jean Piaget and that of the 
American cognitive school. A number of fundamental questions was raised 
and discussed. Does it make sense to include a new construct and a term 
into scientific tradition – in our case into the theory of learning activity, 
in which it was considered unnecessary until recently? Is it possible to 
carry out the convergence and cooperation between the theory based on 
Kantian epistemology and the theory based on the dialectical-materialist 
methodology? Would it  produce a useful and valuable practical product? 
The author defends the position that it is possible and provides theoretical 
arguments in favor of the fact that such convergence would be useful for 
psychological science itself (it would lead to the enrichment of both theories) 
and it would be useful for the general educational practice.
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