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Социальные взаимодействия и обучение
(social interaction and learning) – это направ�

ление в психологической науке, рассматриваю�
щее процессы и механизмы учения в связи с при�
родой и особенностями социальных взаимодей�
ствий. Оно основано на понимании социальной
ситуации как ситуации развития, определяю�
щим для которого являются сами способы взаи�
модействия. Взаимодействия создают предпо�
сылки для ближайших достижений учащихся, в
связи с чем эффект обучения в системе «учитель –
ученик» будет зависеть от того, как организована
их совместная деятельность. В эксперименталь�

ном плане проблема социального взаимодейст�
вия и обучения представлена в исследовании
эффективности взаимодействий учащихся в
процессе решения задач («peer interaction»), в
исследовании особенностей организации совме�
стной учебной деятельности в классе («учитель –
ученик – группа учащихся»), а также в изучении
влияния на развитие детей использования ком�
пьютеров в групповой работе. Эти области экс�
периментального исследования роли социаль�
ных взаимодействий в процессах учения�науче�
ния и полученные данные составляют ядро но�
вой, социальной генетической психологии взаи�
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модействий и новой педагогической практики,
отличающейся от традиционной как содержани�
ем, так и методами организации учебной дея�
тельности.

Теоретические основания

Импульсом для разработки проблемы соот�
ношения социальных взаимодействий и обуче�
ния послужили работы Л.С. Выготского, 
Дж. Г. Мида, Ж. Пиаже. Им, хотя и по разным
исходным соображениям, принадлежит гипоте�
за о том, что социальные взаимодействия игра�
ют решающую роль в развитии мышления. 
В культурно�исторической теории Л.С. Выгот�
ского социальная ситуация рассматривается
как источник развития. По Л.С. Выготскому,
«всякая функция в культурном развитии ребен�
ка появляется дважды, в двух планах, сперва со�
циальном, потом психологическом, сперва меж�
ду людьми как категория интрапсихическая, за�
тем внутри ребенка как категория интрапсихи�
ческая» [1, т. 3, с. 145]. Социальные отношения
выступают как генетически социальные, при�
чем в своей исходной форме всякая функция
разделена между участниками. «За всеми выс�
шими функциями и их отношением, – пишет
Л.С. Выготский в работе 1929 г., – стоят генети�
чески социальные отношения, реальные отно�
шения людей. Отсюда: принцип и метод персо�
нификации в исследовании культурного разви�
тия, т. е. разделения функций между людьми,
персонификации функций: например, произ�
вольное внимание – один овладевает – другой
овладеваем. Разделение снова надвое того, что
слито в одном (ср. современный труд), экспери�
ментальное развертывание высшего процесса
(произвольного внимания) в маленькую драму»
[2, с. 54] (см. также [5, с. 96]).

Социальные взаимодействия определяют
механизм разделения функций, с одной сторо�
ны, и способ их овладения, с другой. Так, на�
пример, управляемые социальные взаимодей�
ствия, которые первоначально служат в качест�
ве инструментов для социальной реализации
процессов мышления и коммуникации, позд�
нее начинают выполнять роль когнитивной
функции саморегуляции и умственного пред�
ставления той или иной информации. Эти вза�
имодействия активизируют еще неразвитые
когнитивные функции, что позволяет учаще�
муся действовать на более высоком когнитив�
ном уровне. Различие между тем, что обучае�

мый может делать самостоятельно (актуаль�
ный уровень развития), и тем, на что он спосо�
бен при соответствующем руководстве, назы�
вается зоной ближайшего развития. Причем,
согласно Л.С. Выготскому, обучение только
тогда успешно, когда идет впереди развития,
когда пробуждает и поднимает к жизни те
функции, которые находятся в процессе созре�
вания или в зоне ближайшего развития. Имен�
но таким способом образование играет исклю�
чительно важную роль в развитии [1, т. 4, 
с. 264; 3, с. 399–400; 12].

Ключевым для понимания решающей ро�
ли социальных взаимодействий в процессе
обучения в концепции Л.С. Выготского явля�
ется положение о различии путей образова�
ния «житейских» (спонтанных) и «научных»
понятий у детей. Спонтанные понятия за�
рождаются при столкновении ребенка с ре�
альными вещами, с их конкретными свойст�
вами, среди которых он после длительного
сопоставления находит некоторые сходные
черты и с помощью слова относит их к опре�
деленному классу предметов. В противопо�
ложность этому развитие научного понятия
начинается с работы над самим понятием. В
этом случае ребенок с самого начала лучше
осознает само понятие, чем его предмет. Этот
путь возможен только внутри специально ор�
ганизованного обучения детей научным зна�
ниям и является его результатом. «Опреде�
ляющим для научных понятий... является то,
что они приобретаются и развиваются под
руководством и при помощи учителя и что
знания здесь даются детям в определенной
системе» [6, с. 32].

Символический контекст социальных взаи�
модействий – важнейшее положение концеп�
ции Л.С. Выготского. Человеческий способ ре�
гуляции поведения и психики он связывал с
употреблением знаков и символов, выступаю�
щих в качестве средств управления деятельно�
стью. При этом между знаком в его инструмен�
тальной функции и орудием есть существен�
ные различия. Главнейшее отличие знака от
орудия, согласно Л.С. Выготскому, состоит в
том, что если орудие, в соответствии с его клас�
сической гегелевской формулой, помещается
между человеком–субъектом операции и
внешним преобразующимся объектом, опо�
средствуя воздействие человека на предмет де�
ятельности, то знак опосредствует всегда отно�
шение одного человека к другому (в частности,
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отношение человека к самому себе как к друго�
му). Иначе говоря, знак выступает средством
организации действия по овладению челове�
ком своей психикой сознанием, личностью.

Символический контекст социальных взаи�
модействий составляет также основу концеп�
ции символического интеракционизма Г. Ми�
да. Согласно Г. Миду, становление человечес�
кого Я происходит в ситуации общения, и ин�
териоризация диалога составляет источник
мыслительной активности. Ситуации обуче�
ния – это вместе с тем ситуации совместной де�
ятельности. В них формируется личность, 
в них она осознает себя, не просто смотрясь 
в других, но действуя совместно с ними. Для 
Г. Мида ситуация обучения раскрывается
прежде всего как ситуация взаимодействия.
Психологический смысл взаимодействий оп�
ределен системой символов, в которых закреп�
ляется вся совокупность социальных отноше�
ний, культуры, т. е. деятельность и поведение
человека в ситуациях взаимодействия в конеч�
ном счете обусловлены символической интер�
претацией этих ситуаций. Человек предстает
существом, обитающим в мире символов,
включенным в знаковые ситуации.

Вместе с тем смысл взаимодействия раскры�
вается лишь при условии включенности в неко�
торую общую деятельность, осуществляя кото�
рую индивиды преследуют определенные цели,
совместно выполняют действия и операции. От�
сюда естествен переход к анализу совместной де�
ятельности как содействию, к способам ее рас�
пределения между участниками, к особенностям
обмена действиями при решении общих задач, к
обеспечивающим ее процессам коммуникации,
взаимопонимания, рефлексии как особого уме�
ния оценивать возможности своего действия с
точки зрения планов и программ совместной де�
ятельности.

Межличностные отношения также даны во
взаимодействии: они определяют как тот тип
взаимодействия, который возникает в данных
конкретных условиях, так и степень выражен�
ности этого типа взаимодействия. Присущая
системе межличностных отношений эмоцио�
нальная основа, порождающая различные
оценки, ориентации, установки партнеров по
совместной деятельности, придает «окраску»
взаимодействию. Но вместе с тем такая «окра�
ска» взаимодействия не может полностью оп�
ределять факт его наличия или отсутствия: вы�
рванное из контекста деятельности взаимодей�

ствие лишено смысла. Предмет взаимодейст�
вия и его содержание могут быть выявлены
лишь постольку, поскольку они рассматрива�
ются по отношению к целостной деятельности,
ее содержанию и ее мотиву.

Ж. Пиаже связывает с социальным взаимо�
действием процесс когнитивного развития, а
социализацию полагает необходимым услови�
ем перехода эгоцентрического мышления ре�
бенка к более зрелым стадиям. Однако, по его
мнению, такая социализация возможна уже на
достаточно высоком уровне операционального
развития. «На дооперациональных стадиях,
охватывающих период от появления языка и
приблизительно до 7–8 лет, структуры, свойст�
венные формирующемуся мышлению, исклю�
чают возможность образования социальных
отношений кооперации, которые одни только и
могут привести к построению логики» [14, р.
117]. Кооперация (сотрудничество) позволяет
осуществить правильную передачу какого�ли�
бо понятия, что не может иметь места при
асимметричном взаимодействии, выражаю�
щемся в отношениях престижа и авторитета.
Для того чтобы какое�то понятие было воспри�
нято адекватно, оно должно быть построено
(«сконструировано») собственным действием.
В противном случае оно останется лишь мне�
нием, авторитетной позицией другого (взрос�
лого), являющейся следствием дооперацио�
нального мышления.

В своих ранних исследованиях моральных
суждений ребенка Ж. Пиаже (1932) рассматри�
вает кооперацию в парном взаимодействии как
необходимое условие когнитивных изменений.
Однако впоследствии он приходит к выводу о
взаимной дополнительности и обратимости
структур операций и кооперации, а в итоге к вы�
воду о параллельности и изоморфизме двух ти�
пов структур. «Каждая внутренняя для индиви�
да группировка есть система операций, осуще�
ствленных совместно, т. е. в собственном смыс�
ле кооперация. Эта форма равновесия не могла
бы рассматриваться ни как результат одиночно�
го интеллектуального мышления, ни как соци�
альный продукт: внутренняя операциональная
деятельность и внешняя кооперация являются,
в самом точном смысле слова, лишь двумя до�
полнительными аспектами одной и той же сово�
купности, поскольку равновесие одного зависит
от равновесия другого» [14, р. 117].

Преодоление идеи изоморфизма операцио�
нальных структур и кооперации привело ис�
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следователей женевской школы к рассмотре�
нию социальных взаимодействий как причин�
ного фактора, обусловливающего когнитивное
развитие. Несводимость индивидуального и
совместного и вместе с тем их внутренняя
связь допускали иную, нежели это предполагал
Ж. Пиаже, психологическую функцию соци�
альных взаимодействий, обеспечивающую ус�
корение или даже возникновение новых коор�
динаций, опосредствующих развитие. Отсюда
возникает вопрос о типах взаимодействия (об�
менов, отношений), предшествующих коопера�
ции, подготавливающих сотрудничество и от�
ветственных за развитие операциональных
структур, из которых вырастает кооперация.
Наиболее существенной для данного контекста
проблемы социального взаимодействия как ис�
точника когнитивного прогресса следует счи�
тать гипотезу о социокогнитивном конфликте,
согласно которой для взаимодействия, опреде�
ляющего возникновение новых когнитивных
организаций, главным является процесс, кото�
рый вызывает конфликт между противостоя�
щими центрациями, требующий для его разре�
шения создания систем, позволяющих коорди�
нировать эти различные центрации [7; 11].

Тезис о конструировании пространства межин�
дивидуальных координаций во взаимодейст�
вии по�новому поставил проблему соотноше�
ния социального взаимодействия и обучения.
Активная роль самого взаимодействия в про�
цессе когнитивных трансформаций исключа�
ет пассивную позицию любого из участников
ситуации «учитель – ученик» и делает непра�
вомерным полагать механизм подражания бо�
лее развитой модели поведения в качестве ос�
новной парадигмы научения. Неправомер�
ным, в частности, оказывается объяснение
прогресса как результата взаимодействия с
партнером более высокого уровня и регресса
как результата взаимодействия с партнером
более низкого уровня. В этой логике само вза�
имодействие в контексте зоны ближайшего
развития сводится лишь к характеристике
среды, в которой происходит обучение. На ос�
новании конструктивистского и интеракцио�
нистского подхода к развитию, созданного 
Ж. Пиаже, а также новых гипотез о развитии,
которые в русле этого подхода сформулирова�
ны последователями женевской психологиче�
ской школы, было показано, что «развитие не
является простой копией какой�то модели, а
представляет собой активную перестройку

испытуемого, при которой всякое знание –
это постоянная конструкция, несущая в себе
аспект новой разработки» [13, с. 118].

Таким образом, по крайней мере два обстоя�
тельства, сформулированные Л.С. Выготским,
Дж. Мидом и Ж. Пиаже, стали краеугольным
камнем в постановке проблемы социального
взаимодействия и обучения и в оформлении со�
ответствующего направления в современной и
будущей психологии. Прежде всего научным
сообществом была отчетливо осознана мысль,
что социальное взаимодействие и развитие мы�
шления не являются смешанными или незави�
симыми процессами, а также обратимыми (изо�
морфными) или даже равнозначными, но пред�
ставляются взаимообусловленными процесса�
ми, ибо от протекания одного внутренне зави�
сит порождение и протекание другого. Извлечь
пользу и получить эффект от конкретных соци�
альных взаимодействий, т. е. реально оказаться
в пространстве развития и сделать шаг в собст�
венных достижениях, дети могут тогда, когда
этому будет соответствовать актуальный уро�
вень. Но и сам этот актуальный уровень являет�
ся результатом предшествующих социальных
взаимодействий.

Другое важное обстоятельство состояло в
том, что содержание понятия «зона ближайше�
го развития» предполагало новую парадигму
развития и, соответственно, новый подход к
психологии учения�обучения. На смену пред�
ставлению об обучении как естественном и ин�
дивидуальном процессе, т. е. разделяющем уча�
стников учебной ситуации на того, кто учит, и
того, кто учится, вырабатывается представле�
ние об обучении как процессе содействия и
совместной деятельности. Причем главным ме�
ханизмом этого процесса, делающим его куль�
турным и социально детерминированным, яв�
ляется опосредствование собственно познава�
тельных актов способами взаимодействия уча�
стников. На первый план в этом случае высту�
пает проблема не только чему учить, но и как
учить, т. е. проблема организации эффектив�
ных совместных форм учебной деятельности.

Влияние социальных взаимодействий 
на развитие детского мышления

(экспериментальное подтверждение)

Виды и модели взаимодействия. При обосно�
вании роли социальных взаимодействий в раз�
витии детей важно ответить на следующие во�



18

просы: как именно на развитие детей влияют
возникающие социальные отношения? Обна�
руживается ли развивающее влияние до воз�
никновения кооперации? Каково влияние
стратегий других участников на стратегию, ко�
торую использует данный участник для совме�
стного выполнения задания? Не менее сущест�
венным является описание путей организации
эффективных учебных взаимодействий, по�
скольку ясно, что далеко не всякие ситуации
учения�научения ведут к прогрессу в развитии
детского мышления.

Э. Форман привела описание процесса ин�
дивидуального решения задач по сравнению с
кооперативным решением на примере решения
ряда задач Ж. Пиаже, известных как «задачи из
серии химических комбинаций», показывая
связь стратегии решения задач со значением
той информации, которой снабжается испыту�
емый до и после тестирования. Ею описаны
семь видов взаимодействия, позволяющих ана�
лизировать совместные формы поиска реше�
ния: три уровня процедурного взаимодействия
(параллельное, ассоциативное, кооператив�
ное), метапроцедурные взаимодействия, кото�
рые содержат обмен мнениями относительно
планирования или осуществления решения;
два типа взаимодействия, связанных с процес�
сом решения (шутки и обмен опытом), кото�
рые не являются ни процедурными, ни мета�
процедурными, но представляются важными и
в аспекте познания, и в эмоциональном аспек�
те взаимоотношений испытуемых в процессе
их совместной деятельности [1; 9].

Чтобы выявить влияние группового реше�
ния задач на интеллектуальное развитие, ис�
следование осуществляется по следующей схе�
ме. Экспериментальная группа детей проходит
три этапа обследования: предварительное исO
пытание, во время которого устанавливается
исходный уровень сформированности опреде�
ленных интеллектуальных операций у каждого
члена группы; работу в группе, состоящей, как
правило, из двух человек, где дети совместно
решают задачи, подобные предлагавшимся в
предварительном тесте (собственно «коллек�
тивный сеанс»); наконец, постиспытание, ко�
торое обычно проводится через несколько дней
после решения группой тех же задач. В кон�
трольной группе дети проходят лишь предва�
рительное испытание и постиспытание, минуя
этап группового решения задач. Таким обра�
зом, выясняется не только эффективность

группового решения по сравнению с индивиду�
альным, но и сдвиги в интеллектуальном раз�
витии детей, связанные с их участием в совме�
стной деятельности.

Данные, полученные на основании этого ме�
тода, подтверждают ограниченность гипотезы
о развитии через имитацию более совершен�
ных способов действия и свидетельствуют в
пользу гипотезы о социокогнитивном кон�
фликте между точками зрения индивидов как
психологическом механизме, запускающем
процессы мышления и обеспечивающем влия�
ние на развитие взаимодействия до коопера�
ции. Причем масштаб изменений определяется
тем, насколько выражен интеллектуальный
конфликт в процессе коллективного занятия.
Более того, для изменения уровня развития не�
достаточно объединить ребенка (у которого,
например, отсутствует понятие о сохранении)
с другим, обладающим более высоким уровнем
интеллектуального развития, необходимо, что�
бы первый ребенок понимал причину кон�
фликта между ним и его напарником. Интел�
лектуальный конфликт оказывает развиваю�
щее воздействие не только на ребенка с более
низким уровнем интеллектуального развития,
но и на ребенка с более высоким уровнем раз�
вития, способствует тому, что в эксперимен�
тальных ситуациях различия в характеристи�
ках интеллектуального развития у детей из
разных социальных слоев исчезают [13].

В соответствии с этими данными по�новому
следует смотреть на проблему группового и кол�
лективного обучения в школе. Правильно орга�
низованные формы совместной деятельности в
аспекте этих результатов могут стать эффектив�
ным путем преодоления трудностей, обуслов�
ленных различным темпом и уровнем развития
детей, принадлежащих к разным социальным
слоям. Критерием такой организации является
выполняемая партнерами работа по взаимодей�
ствию и координации своих различающихся то�
чек зрения, обеспечивающая адекватное реше�
ние задачи.

Впоследствии поиск эффективных форм сов�
местности связан с разработкой исследователя�
ми понятия «организация совместной деятельно�
сти», характеризующего такие компоненты, как
распределение действий и обмен ими, взаимопо�
нимание, общение и рефлексия как особое дейст�
вие со способами совместной работы. Данное по�
нятие является конкретизацией идеи Л.С. Вы�
готского о разделенности психологической
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функции как условии обладания ею в социаль�
ной ситуации. Не менее важным представляется
метод исследования особенностей организации
совместной деятельности в связи с генезом по�
знавательных действий у ребенка. Своеобразие
этого метода заключается в моделировании ситу�
аций взаимодействия с помощью знаковых
средств�схем и моделей деятельности. В таких
моделях, как правило, фиксируются состав инди�
видуальных действий, способ их разделения
между участниками и последовательность вы�
полнения. Работая со схемой, группа детей полу�
чает возможность организовать свое общение и
сотрудничество, отмечая в ней изменения спосо�
бов кооперации, соответствующие различным
стратегиям решения задач.

В таблице на с. 21 приведены данные о соот�
ношении между способами групповой работы и
решением задачи Ж. Пиаже на включение клас�
сов. Эти данные свидетельствуют о том, что ус�
пех в совместном действии (решении задачи)
достигается не только в условиях кооперации,
но и на основе такой организации, когда способ
взаимодействия становится предметом особого
анализа и действия со стороны детей.

Совместная учебная деятельность. В конце
70�х – начале 80�х гг. ХХ в. экспериментальное
исследование проблемы «социальное взаимо�
действие и обучение» переносится в классную
ситуацию и концентрируется на эффективных
формах организации учебного взаимодействия
учителя и школьников, самих школьников (см.,
например, [10]). В подходе к совместной дея�
тельности, разрабатываемом женевской школой,
существенное значение придается понятию пе�
дагогического соглашения, по которому учащие�
ся берут на себя познавательную и социальную
ответственность в построении собственных зна�
ний, а учитель должен заботиться о постепенной
выработке знаний у учеников, определять их
границы и давать оценку. В таких условиях глав�
ной становится групповая работа учащихся, а ос�
новной функцией педагогического соглашения
оказывается создание коммуникативных усло�
вий, в которых учитель своими репликами и дей�
ствиями участвует в организации «критических
ситуаций», ведущих к анализу и пониманию
учебного содержания, и руководит взаимодейст�
вующими учениками, представляющими разные
позиции и познавательные возможности. Обна�
ружено, что в групповой работе важно не столь�
ко выбрать точку зрения, понимаемую большин�
ством участников, сколько упорядочить и скоор�

динировать высказанные ими предложения.
Когда дети сравнивают свои мнения и обменива�
ются ими, у них возникает социокогнитивный
конфликт, который обозначает противопостав�
ление позиций субъектов, вызванное различием
точек зрения. Разрешая этот конфликт, они ко�
ординируют разные точки зрения, что и приво�
дит к развитию интеллекта в процессе интерио�
ризации данного согласования.

В качестве наиболее общих причин возникно�
вения познавательных конфликтов можно ука�
зать такие: 

противоречие между наличной у ребенка мо�
делью знания и получаемыми в деятельности
фактами; 

противоречие различных моделей участни�
ков, соответствующее различию уровней их
знания; 

противоречие между успешностью приме�
нения ребенком сформированного понятия в
одних ситуациях и его ошибочностью в новых
условиях.

Процедурная организация педагогических
ситуаций взаимодействия детей в данном на�
правлении исследований, как правило, вклю�
чает следующее:

деление учащихся на небольшие группы,
каждая из которых должна найти свое решение
проблемной ситуации; 

обсуждение между группами различных ва�
риантов; 

совместное оформление правильного реше�
ния.

Взрослый же задает начальную ситуацию за�
дачи, распределяет ее между участниками, об�
суждает вместе с ними найденные решения и со�
общает недостающую информацию. Дидактиче�
ская эффективность такой организации совме�
стной работы достаточно высока и позволяет
выделять и изучать интереснейшие психолого�
педагогические феномены, связанные с выявле�
нием различных факторов групповой эффек�
тивности. Однако многое остается не вполне яс�
ным и требует дальнейшего изучения: в какой
момент следует предлагать ситуации, ставящие
под сомнение правильность тех или иных зна�
ний, как точно установить возникшие препятст�
вия, как составлять группы учеников, чтобы с
большей очевидностью проявились различные
позиции, как управлять взаимодействием детей
в группе и групп между собой.

Исследователям удалось найти достаточно
эффективную форму воздействия на коорди�
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нацию детей при решении коллективной зада�
чи через организацию знаково�опосредство�
ванных приемов анализа детьми собственных
действий. В частности, различия в позициях
участников внутри одной группы относитель�
но конкретной стратегии действия выявлялись
и разрешались созданием ситуации сравнения
и интеграции противоречивых стратегий в хо�
де их специального знакового изображения и
анализа самими детьми (для этого применялся,
в частности, экран�доска с различными графи�
ческими элементами и символами). Однако ис�
пользование учащимися знаковых изображе�
ний осуществлялось совершенно произвольно
и не было связано с выражением значимых от�
ношений различных стратегий. В результате
этого возникали коммуникативные конфлик�
ты, связанные с непониманием знаковой ин�
терпретации стратегий друг друга. Педагогиче�
ская организация разрешения коммуникатив�
ного конфликта основывалась на простой тре�
нировке процесса декодирования детьми неиз�
вестной им знаковой системы. Такая работа со
знаковой схемой весьма полезна, поскольку
приводит к совершенствованию используемых
знаковых кодов и графических изображений
особенностей задачи. Однако при этом не все�
гда достигается углубление понимания детьми
значимых характеристик, лежащих в основе
эффективной стратегии решения задачи, а для
исследователя остается не выявленной психо�
логическая специфика порождения новых дей�
ствий у детей в процессе построения нового
знакового средства.

Эта специфика раскрывается при использо�
вании в учебной деятельности схем (моделей)
ее организации как совместно�распределенной
между учителем и школьниками, самими
школьниками. Результаты исследований сви�
детельствуют о том, что применение данного
подхода к учебным ситуациям способствует
выработке эффективного способа мышления у
большинства участников эксперимента. Он за�
ключается в способности увидеть в составе ус�
ловий новой задачи необходимую систему
операций, обеспечивающих правильное реше�
ние, и распределить их между участниками.
Наличие такого умения у группы детей харак�
теризует ее возможности к саморегуляции и
управлению своей деятельностью по решению
задачи. Учащиеся активно обсуждают способы
решения задачи, каждый стремится обосно�
вать свой и оценить другой способ действия

для доказательства его правомерности. Перед
учителем дети ставят много вопросов по пово�
ду оценок различных точек зрения членов
группы и адекватности избираемых учащими�
ся средств организации совместной работы.
Оценка детьми индивидуальных действий не
диктуется только их собственно эффектом
этих действий, а соотносится с целостной по�
следовательностью действий всех участников.
На этом основании дети учатся моделировать
схемы своей деятельности, что позволяет им
планировать совместную работу. Пространст�
во взаимодействия включает для ребенка осо�
бую функцию связывания организации совме�
стного действия с конкретным решением соб�
ственно учебной задачи.

Перспектива использования новых информаO
ционных технологий. Эффективный методичес�
кий прием организации учебного сотрудниче�
ства состоит в использовании совместно фор�
мируемой учащимися предметной модели ре�
шения задачи в качестве основного средства их
учебной коммуникации друг с другом. С этой
целью удобно использовать специальные ком�
пьютерные и видеокомпьютерные программы,
когда каждый участник выполняет свою часть
работы с задачей либо на общем поле дисплея,
либо за отдельным дисплеем, когда необходимо
сообщать об осуществляемых действиях на эк�
ране монитора о своих результатах партнеру.
Организованное таким образом учебное взаи�
модействие включает ряд этапов становления
учебной коммуникации учащихся. На первом
этапе партнеры стремятся совместно опреде�
лить форму сообщения, с одной стороны, по�
нятную для каждого из них и, с другой стороны,
адекватно описывающую заданную задачную
ситуацию. На втором этапе дети стараются ко�
дировать сообщения и разрабатывают средства
более точной фиксации необходимых для ре�
шения задачи характеристик. На третьем этапе
каждый из участников способен выделить и
фиксировать в коммуникативной модели новое
отношение, соответствующее изменившейся
задачной ситуации. И наконец, на заключи�
тельном этапе взаимодействия в наиболее
сложных предметных условиях глубина пост�
роенной коммуникативной модели позволяет
осуществить переход от одной целостной систе�
мы, структурирующей предметную ситуацию, к
другой. При этом взрослый может непосредст�
венно не вмешиваться в коммуникацию уча�
щихся, оставляя за собой диспетчерские функ�
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ции обеспечения обмена сообщениями и дейст�
виями участников и внесения необходимых из�
менений в процесс дискуссии при решении
задачи.

Проблема образования, основанного 
на системе развивающихся взаимодействий 

и сотрудничестве

Преобразование групповой работы – новая
парадигма обучения. Среди многочисленных
экспериментальных результатов, которые мо�
жет найти исследователь, анализируя пробле�
му «social interaction and learning», следует об�
ратить внимание на различие двух основных
типов организации совместных учебных дей�
ствий и соответствующих им психологических
механизмов регуляции совместной деятельно�
сти. Для сегодняшнего уровня разработки
проблемы они представляются фундаменталь�
ным научным фактом и связаны с различием в
способах распределения деятельности между
участниками, которое проявляется в анализе,
преобразовании и моделировании задаваемых
взрослым способов совместной работы. Для
организации деятельности по первому типу

характерно точное копирование тех способов
распределения деятельности, которые взрос�
лый предлагает детям в виде некоторых моде�
лей и схем. Сталкиваясь с ситуацией, когда за�
данный способ взаимодействия оказывается
ограниченным (он не обеспечивает правиль�
ного решения задачи), участники не могут
действовать. В такой ситуации либо прекра�
щается работа детей, либо деятельность долж�
на перестраиваться за счет использования ка�
ких�то дополнительных средств.

Для организации деятельности по второму
типу ситуация изменяется кардинально. Дети
не только могут реализовать заданный взрос�
лым способ совместной деятельности, но при
определенном участии и помощи взрослого пе�
рестроить его. Это требует от детей анализа
средств и способов будущей деятельности, а
главное, анализа самих возможностей выпол�
нить собственное действие в совместном. В
этих ситуациях меняется способ взаимодейст�
вия детей между собой и со взрослым, стано�
вятся иными активность детей и функции учи�
теля, формируются навыки совместного пла�
нирования и моделирования деятельности.
Именно в этой форме возникает содержатель�

Соотношение между способом организации и задачей Характеристика способа совместной работы

Задача не решается Взаимодействие без кооперации и сотрудничества

Связь между способом группового решения и задачей Решение задачи основано на последовательном объ�
отсутствует единении участников операции с предметами без пе�

рераспределения и обмена этими операциями. Отно�
шение к операции другого как средству решения 
задачи отсутствует

Задача решается Сотрудничество на основе кооперации

Групповая работа и решение задачи выступают параллель� Способ действия группы детей при решении задачи 
ными процессами. Связь между задачей и способами основан на объединении операций с предметами с 
взаимодействия не является предметом анализа участников последовательным замещением их друг другом. 

Отношение к другому выражено рассмотрением его 
операции как аналогичной своей

Задача решается Сотрудничество на основе организации

Групповая работа и решение задачи выступают опосредст� Способ совместного действия детей при решении за�
вованными процессами. Связь между задачей и кооперацией дачи строится на основе взаимного обмена операция�
является предметом анализа участников ми. Отношение к другому участнику возникает на 

основе рассмотрения его операции с точки зрения 
организации общей работы группы (оснований сов�
местного действия)

Т а б л и ц а
Решение задач и характеристики способов совместной деятельности
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ная связь между способом совместного дейст�
вия и поиском решения задачи.

Существование двух типов организации
деятельности свидетельствует о наличии раз�
личных форм развития ребенка и различных
парадигм обучения – через подражание дейст�
вию взрослого и через преобразование самих
способов взаимодействия ребенка с другим
ребенком и со взрослым. Причем переход от
одной формы к другой определяется индиви�
дуальным уровнем развития каждого ребенка,
включаемого в совместную деятельность, и
его возрастом. Так, известно, что в младшем
школьном возрасте преимущественное разви�
тие получает первый тип организации совме�
стной деятельности, в то время как в среднем
школьном возрасте развивается второй тип.
Результаты показывают, что такие широко из�
вестные в практике формы совместной учеб�
ной работы, как взаимный контроль, взаим�
ный обмен заданиями и способами решения
задач и т. п., наиболее приемлемы в среднем
школьном возрасте. В младшем школьном
возрасте эти приемы, которые без особых
трудностей могут вводиться в учебную дея�
тельность детей 13–15 лет, требуют специаль�
ного освоения. Например, в среднем школь�
ном возрасте освоение моделей взаимодейст�
вия также не вызывает трудностей у учащих�
ся: совместный способ выполнения деятель�
ности с самого начала доступен детям. В млад�
шем школьном возрасте освоение такого спо�
соба и соответствующих моделей взаимодей�
ствия становится особой задачей для ребенка:
для детей в этом возрасте проблема заключа�
ется в том, чтобы не только решить задачу, но
и понять, как надо взаимодействовать, чтобы
решить задачу совместно. Это означает, что
необходимо расширить перечень известных
учебных действий. Помимо действий преоб�
разования, моделирования, контроля и оцен�
ки способа решения задачи правомерно гово�
рить об особой системе совместных действий.
К ним следует отнести включение в деятель�
ность различных моделей действия и их вза�

имную координацию, совместное моделиро�
вание задаваемых взрослыми образцов орга�
низации совместной деятельности, а также
коммуникацию и взаимопонимание в процес�
се содействия и поиска новых способов орга�
низации совместной работы. Лишь при вы�
полнении всей системы совместных действий
учебная деятельность, опирающаяся на взаи�
модействие взрослых и детей, самих детей,
станет эффективной для развития ребенка.

От авторитарной педагогики – к педагогиO
ке сотрудничества. Участвуя в совместной
работе, дети осуществляют процесс подлин�
ного исследования (квазиисследования),
проявляют интерес и эмоциональные пере�
живания, что в значительной степени стиму�
лирует их эффективное развитие. В то же
время учить детей грамотному учебному об�
щению, организовывать ситуации коллектив�
ной и групповой учебной работы, ведущей к
развитию способов взаимодействия и сотруд�
ничества, трудно, хотя и необходимо для раз�
вития учащихся. Несмотря на значительные
успехи, достигнутые психологической наукой
в исследовании совместной учебной деятель�
ности, остается еще много невыясненных во�
просов, от которых зависит организация ди�
дактических и воспитательных ситуаций: как
соотносятся групповые и индивидуальные
формы обучения? Как должны составляться
группы детей? Как следует учитывать инди�
видуальные особенности учащихся? и т.д.
Тем не менее накопленные эксперименталь�
ные данные о роли социальных взаимодейст�
вий в процессе обучения выявляют новые ре�
зервы умственного развития ребенка, благо�
даря чему они становятся реальной основой
совершенствования содержания и методов
обучения, по сути, основой создания новой
педагогики. Ее главным принципом является
сотрудничество детей и взрослых, создающее
условия для творчества при освоении ребен�
ком образцов культуры и истории и исключа�
ющее авторитарный стиль управления дет�
ской мыслью.
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Social Interaction and Education: Cultural	Historical Context
V. V. Rubtsov

Ph. D., Professor, Member of the Russian Academy of Еducation
Rector of the MSUUPE, Director of the Psychological Institute of the Russian Academy of Education

In the analytic article that summarizes the results of a large number of research, Russian and foreign,
the main question of the developmental and pedagogical psychology is formulated – the question of the
efficacy of interaction between students during the process of problem�solving (if interpreted in wider
form, this is the question about the sources and conditions of mental development); the particular char�
acteristics of the organization of joint activity within the group (student — student, student — teacher
etc.) are investigated. The article contains discussion of psychological foundations of the problem of
social interaction and education, the influence of social interaction upon the development of child
thinking within the context of the theories of J. Piaget, L.S. Vygotsky, G.H. Mead et al. The hypothesis
that social interaction, being organized in specific way, can significantly influence the development of
child thinking is substantiated. 

A series of experimental examples show that the success in a joint action (problem�solving) is
achieved not only within conditions of co�operation, in presence of cognitive conflict, but also on the
basis of the kind of organization when the way of interaction becomes object of special analysis and action
form the children part.

Two ways of organization of learning activity are considered – learning through imitation of the
adult’s actions and through transformation of the very ways of interaction with other children and with
the adults. It is demonstrated that during the process of development the child can switch from one type
of activity to the other. 

Based upon the statements about joint�shared activity, a point is substantiated on creating new com�
puter learning aids (communication�oriented computer�mediated environments), and the principles of ped�
agogic of collaboration are formulated. 

Keywords: mental development, education, social interaction, ways of problem�solving, shared activity.
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