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К читателям

Предлагаемый читателям очередной номер журнала посвящен проблеме разработки и об-

суждению результатов апробации новой модульной основной профессиональной образова-

тельной программы исследовательской магистратуры «Культурно-историческая психология 

и деятельностный подход в образовании». Исследование, связанное с внедрением этой про-

граммы в систему педагогического образования, выполняется в рамках проекта «Разработка 

и апробация новых модулей основных образовательных программ магистратуры по укрупнен-

ной группе специальностей “Образование и педагогика” (направление подготовки – Психолого-

педагогическое образование)» (Государственный контракт № 05.043.11.0023 от 16 мая 2014 г.). 

Программа проходит апробацию на базе Московского городского психолого-педагогического 

университета, а также на базе еще семи университетов-партнеров: Южного федерального уни-

верситета, Волгоградского государственного социально-педагогического университета, Крас-

ноярского государственного педагогического университета имени В. П. Астафьева, Бурятско-

го государственного университета, Казанского (Приволжского) федерального университета, 

Северо-Кавказского федерального университета, Рязанского государственного университета  

имени С. А. Есенина. 

Целью  вновь разработанной магистерской  программы является адресная подготовка 

педагогов-исследователей, работающих с проблемами обучения, воспитания и развития де-

тей. Разработчики программы ориентировались на современные подходы к дошкольному, об-

щему школьному и специальному образованию, рассматривали эти подходы в русле идей на-

учной школы Л С. Выготского, А. Н. Леонтьева, А. Р. Лурия, проектировали соответствующую 

практику и НИР студентов как особо организованную деятельность, основанную на выполне-

нии ими профессиональных действий и решении профессиональных задач. 

Основные результаты реализации программы на базе университетов-партнеров представ-

лены разработчиками и участниками программы соответственно  в двух разделах этого выпу-

ска: «Система развивающегося образования и проблема подготовки кадров для современной 

школы: деятельностный подход» и  «Анализ результатов разработки и апробации новых моду-

лей основной профессиональной образовательной программы исследовательской магистрату-

ры “Культурно-историческая психология и деятельностный подход в образовании” с рекомен-

дациями по реализации программы». 

Предварительные результаты, полученные в процессе апробации программы, свидетель-

ствуют о ее эффективности. Они показывают, что умения выделять фрагменты учебной дея-

тельности, анализировать проблемы, с которыми сталкиваются учащиеся и педагоги в ходе 

учебной работы, моделировать новые формы организации совместной учебной деятельности 

рассматриваются в  рамках магистерской программы в качестве основных компетенций, кото-

рыми овладевают слушатели программы исследовательской магистратуры.
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В настоящее время все более остро ощу-

щается нехватка специалистов, способных 

работать в рамках требований новых профес-

сиональных стандартов, квалифицировано 

ставить и решать проблемы учебной деятель-

ности. Это касается и апробируемого в насто-

ящее время в Российской Федерации профес-

сионального стандарта «Педагог», разрабо-

танного на основе положений деятельностно-

го подхода [5]. В соответствии с требованиями 

этого профессионального стандарта эффек-

тивная организация учебной деятельности 

невозможна без психолого-педагогических 

исследований процессов обучения, воспита-

ния и развития, происходящих в совместной 

работе учителя и учащихся и обеспечиваю-

щих анализ проблем организации и развития 

учебной деятельности. Без опоры на резуль-

таты исследований, «встраиваемых» в обуче-

ние, и наличия необходимых исследователь-

ских компетенций современный педагог не 

сможет правильно оценить трудности, возни-

кающие в условиях учебно-воспитательного 

процесса, не сможет перестраивать условия 

организации учебной работы и, следователь-

но, не сможет правильно строить эффектив-

ную учебную деятельность, формирующую 

высокий уровень образовательных результа-

тов у обучающихся. Последнее, в свою оче-

редь, является объективным препятствием 

для реализации ФГОС общего образования 

[8].

В настоящее время в системе высшего 

профессионального образования разрабо-

тана и проходит апробацию программа ис-

следовательской магистратуры «Культурно-

историческая психология и деятельностный 

подход в образовании», которая направлена 

на подготовку педагога-исследователя, экс-

перта в области психолого-педагогических 

исследований проблем детства (раннего, до-

школьного и школьного возраста), владею-

щего глубокой теоретической и практиче-

ской базой, ориентирующегося в традици-

онных и современных исследованиях и раз-

работках, выполненных в рамках культурно-

исторической психологии и деятельностного 

подхода. 

Представлен опыт разработки и предварительные результаты апробации 

новых модулей основной профессиональной образовательной програм-

мы исследовательской магистратуры «Культурно-историческая психоло-

гия и деятельностный подход в образовании». Обсуждаются основные 

принципы разработки такой программы, основанные на положениях науч-

ной школы Л.С. Выготского, А.А. Леонтьева, А.Р. Лурия. Приводятся дан-

ные, свидетельствующие об эффективности новой программы для подго-

товки педагогов-исследователей, способных профессионально решать за-

дачи современного образования, применять понятия и методы культурно-

исторической психологии и деятельностного подхода для решения проблем 

обучения, воспитания и развития детей. Рассматриваются вопросы орга-

низации обучения студентов по новым модулям исследовательской маги-

стратуры на базе вузов – сетевых партнеров, возможности сетевого вза-

имодействия с образовательными организациями различного уровня, не-

обходимости расширения сети клинических баз практики и увеличения 

научно-исследовательской работы и практики студентов. Особое внимание 

уделяется новому методу оценки образовательных результатов студентов – 

сквозного проектно-исследовательского задания, профессиональной ком-

петентности магистранта как исследователя проблем организации и разви-

тия учебной деятельности, а также профессиональной коммуникации «ма-

гистрант – научный руководитель – руководитель практики». Обсуждает-

ся дискурс-семинар – новая форма учебно-исследовательского занятия, ко-

торая расширяет систему профессиональных коммуникаций магистрантов 

и позволяет нацеливать их на поиск и решение исследовательских задач.

Ключевые слова: новая модульная основная профессиональная обра-

зовательная программа исследовательской магистратуры «Культурно-

историческая психология и деятельностный подход в образовании», инте-

гративный модуль, учебная практика и научно-исследовательская работа 

студента, общий способ исследования учебной деятельности.



9

Rubtsov V. V., Guruzhapov V. A., Makarovskaya Z. V., Maximov L. K. Experience in the Development and Testing of 

the New Module Basic Professional Research Master's Program...

Psychological Science & Education, 2015, vol. 20, no. 3

Программа представляет собой принци-

пиально новый образовательный продукт, 

построенный по модульному принципу и на-

целенный на подготовку специалистов, не 

просто знакомых с основными принципами 

и практиками организации научных иссле-

дований в области образования, но и спо-

собных оказывать качественную психолого-

педагогическую поддержку образователь-

ной среды современного образовательного 

учреждения (подробнее см. нашу работу [8]). 

Программа включает в себя компоненты, 

необходимые для решения этой задачи: 

1) знание концептуальных основ построе-

ния психолого-педагогических исследований 

в образовании; 

2) углубленную методологическую подго-

товку в области культурно-исторической пси-

хологии и деятельностного подхода, которая 

важна как для целей построения практико-

ориентированного научного знания, так и для 

последующей продуктивной деятельности в 

различных видах социальной практики; 

3) увеличение научно-исследовательской 

работы и практики студентов в сетевом взаи-

модействии с образовательными организаци-

ями различных уровней.

Принципиальным требованием к разра-

ботке магистерской программы является от-

каз от большого числа теоретических курсов 

и направленность на построение программ ин-

дивидуальных практик магистрантов в услови-

ях системы так называемых клинических баз, 

включающей в себя образовательные учреж-

дения дошкольного и общего образования, 

психолого-медико-социальные центры и др.

Основные задачи проектирования моду-

лей основной профессиональной образова-

тельной программы (ОПОП) магистерской 

программы определены в проекте модерни-

зации педагогического образования, осно-

ванном на компетентностно-деятельностном 

подходе к содержанию и методам подготов-

ки будущих педагогов [1; 4]. В русле этих 

общих задач нами была разработана кон-

цепция проектирования новых (интегратив-

ных) модулей ОПОП исследовательской ма-

гистратуры «Культурно-историческая пси-

хология и деятельностный подход в обра-

зовании» психолого-педагогического на-

правления, предусматривающих увеличение

научно-исследовательской работы (НИР) и 

практики студентов в сетевом взаимодей-

ствии образовательных учреждений раз-

личной направленности (направление – 

Психолого-педагогическое образование). 

В ее основу нами положены принципы 

компетентностно-деятельностного подхо-

да, которые в самом общем виде могут быть 

сформулированы следующим образом. 

I. Профессиональная подготовка на 

основе ОПОП исследовательской магистра-

туры психолого-педагогического направле-

ния осуществляется в форме особо орга-

низованной исследовательской деятельно-

сти студентов, которая включает в себя ре-

шение ими профессиональных исследова-

тельских задач и выполнение профессио-

нальных исследовательских действий, на-

правленных на выявление и анализ проблем 

учебной деятельности. 

При этом:

предметом целенаправленной рабо-

ты слушателя магистратуры является об-

разовательная среда, которая понимает-

ся в широком смысле как вид социальной 

практики;

подготовка исследователя рассма-

тривается как деятельность (исследова-

тельская) над деятельностью (в данном 

случае над учебной деятельностью);

исследовательская деятельность 

выступает: а) как теоретический прин-

цип (учебное содержание модуля) и б) как 

предмет изучения (образовательная прак-

тика). 

II. Исследование учебной деятельности 

предусматривает наличие системы допол-

нительных компетенций в области научно-

исследовательской деятельности.

III. Системе дополнительных компетенций 

соответствует обобщенный способ исследо-

вания учебной деятельности

IV. Практика и НИР студентов содержа-

тельно связаны между собой: исследователь-

ские проблемы возникают в практике учеб-

ной деятельности, а содержание и методы ис-

следования направлены на решение конкрет-

ных проблем, с которыми сталкиваются маги-

странты в условиях практики. 
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V. Наличие исследовательских компетен-

ций и соответствующего уровня сформиро-

ванности обобщенного способа исследования 

учебной деятельности является показателем 

развития профессиональной компетентности 

исследователя в области учебной деятельно-

сти [5; 8; 9].

Еще раз подчеркнем, что выбор методо-

логии и методов культурно-исторической пси-

хологии и деятельностного подхода в каче-

стве содержательной основы подготовки бу-

дущих педагогов-исследователей для систе-

мы общего образования является не случай-

ным и имеет принципиальное значение. Так, 

Федеральный государственный образова-

тельный стандарт общего образования ори-

ентирует педагогические коллективы школ на 

организацию учебной деятельности, которая 

носит принципиально развивающий характер. 

Это определено, в частности, в требованиях к 

метапредметным и личностным образователь-

ным результатам. В работе образовательных 

учреждений возникают реальные проблемы, 

требующие психолого-педагогической под-

держки именно в реализации принципов пси-

хического развития в обучении, что представ-

лено в традиции культурно-исторической пси-

хологии и деятельностном подходе в образо-

вании, заложенных трудами Л.С. Выготского, 

А.Н. Леонтьева, А.Р. Лурия, П.Я. Гальпери-

на, А.В. Запорожца, Д.Б. Эльконина, В.В. Да-

выдова, и углубляется их последователями. 

Культурно-историческая психология и дея-

тельностный подход являются в настоящее 

время активно развивающимися направлени-

ями психологической науки в России и зару-

бежом. Активно исследуются проблемы учеб-

ной деятельности, на которых заострили вни-

мание В.В. Давыдов и Д.Б. Эльконин, прежде 

всего – природа действий анализа и рефлек-

сии, учебной коммуникации. Есть основания 

полагать, что, осваивая методологию и мето-

ды этой научной школы, студенты будут нахо-

диться на острие решения современных проб-

лем развивающегося образования, работать 

с этими проблемами на основе принципов де-

ятельностного подхода [2; 3; 7; 11; 12]. 

Результаты апробации новых моду-

лей основной профессиональной образова-

тельной программы исследовательской ма-

гистратуры подтверждают широкие воз-

можности самой программы для подготов-

ки педагогов-исследователей, отвечаю-

щих задачам современной школы. В апро-

бации ОПОП исследовательской магистра-

туры «Культурно-историческая психоло-

гия и деятельностный подход в образова-

нии» участвовало 290 студентов из восьми 

вузов Российской Федерации: Московского 

городского психолого-педагогического уни-

верситета, Южного федерального универ-

ситета, Волгоградского государственного 

социально-педагогического университета, 

Красноярского государственного педагоги-

ческого университета имени В.П. Астафьева, 

Бурятского государственного университе-

та, Казанского (Приволжского) федерально-

го университета, Северо-Кавказского феде-

рального университета, Рязанского государ-

ственного университета имени С.А. Есенина). 

В частности, эти результаты подтвержда-

ют следующее: 

1) факт организации обучения студентов 

по новым модулям основной профессиональ-

ной образовательной программы «Культурно-

историческая психология и деятельностный 

подход в образовании» на базе вузов – сете-

вых партнеров в соответствии с учебным пла-

ном и учебным графиком;

2) возможность создания необходимых 

условий для организации обучения студен-

тов (учебно-методических, информационно-

коммуникационных, кадровых и материально-

технических) по новым модулям ОПОП ис-

следовательской магистратуры «Культурно-

историческая психология и деятельностный 

1
 Результаты освоения новых модулей основной профессиональной образовательной программы исследователь-

ской магистратуры «Культурно-историческая психология и деятельностный подход в образовании» систематизи-

рованы и развернуто обсуждались участниками Всероссийской конференции по обсуждению итогов апробации но-

вых модулей основной профессиональной образовательной программы магистратуры по укрупненной группе спе-

циальностей  «Образование и педагогика» (направление подготовки – Психолого-педагогическое образование), 

предполагающих увеличение научно-исследовательской работы и практики студентов в сетевом взаимодействии 

с образовательными организациями различных уровней (промежуточные итоги)» (2015, май, Москва). В конферен-

ции участвовали 112 российских специалистов, а также эксперты из  Италии, Греции, Швеции.



11

Rubtsov V. V., Guruzhapov V. A., Makarovskaya Z. V., Maximov L. K. Experience in the Development and Testing of 

the New Module Basic Professional Research Master's Program...

Psychological Science & Education, 2015, vol. 20, no. 3

подход в образовании» на основе сетевого 

взаимодействия с образовательными органи-

зациями различного уровня;

3) возможность сетевого взаимодействия 

образовательных организаций разного уров-

ня. Оно предполагает реализацию отдель-

ных интегративных модулей магистерских 

программ в сетевом взаимодействии вузов-

партнеров, а также сетевое взаимодействие 

отдельного вуза с профильными организа-

циями, способными реализовать на долж-

ном уровне как практическую, так и научно-

исследовательскую работу магистранта, на-

правленную на подготовку высококвалифи-

цированных педагогических кадров, в соот-

ветствии с требованиями профессионального 

стандарта и формирование исследователь-

ских компетенции;

4) возможность и необходимость расши-

рения сети клинических баз практики, облада-

ющих достаточным кадровым, материально-

техническим, методическим и эксперимен-

тальным потенциалом, работающих в дея-

тельностной парадигме и способных сформи-

ровать у студентов необходимые профессио-

нальные компетенции;

5) возможность реализации и внедрения 

новых по существу образовательных моду-

лей магистерской программы «Культурно-

историческая психология и деятельност-

ный подход в образовании», интегрирующих 

учебное содержание с практикой и научно-

исследовательской работой студентов и на-

правленных на решение основной задачи – 

развитие профессиональных исследователь-

ских действий педагога;

6) необходимость увеличения научно-

исследовательской работы и практики студен-

тов – ключевого условия деятельностной под-

готовки педагогов-исследователей, возмож-

ность введения распределенной практики;

7) правильность и эффективность вве-

дения новых модулей ОПОП исследователь-

ской магистратуры «Культурно-историческая 

психология и деятельностный подход в об-

разовании», обеспечивающих развитие до-

полнительных профессиональных компетен-

ций, формирующих у магистранта обобщен-

ный способ действия по исследованию учеб-

ной деятельности;

8) актуальность и значимость нового ме-

тода оценки образовательных результатов – 

сквозного проектно-исследовательского за-

дания (ПИЗ), выполняемого на «входе» и «вы-

ходе» интегративных образовательных моду-

лей и направленного на оценку профессио-

нальной компетентности магистранта как ис-

следователя проблем организации и разви-

тия учебной деятельности. Применение ме-

тода ПИЗ позволяет фиксировать развитие 

у магистрантов соответствующих професси-

ональных компетенций в процессе освоения 

нового модуля;

9) решающую роль в развитии исследова-

тельских компетенций у студентов професси-

ональной коммуникации «магистрант – науч-

ный руководитель – руководитель практики»;

10) необходимость и эффективность 

новой формы учебно-исследовательского за-

нятия – дискурс-семинара, который позволя-

ет разворачивать рассматриваемые на нем 

проблемы и вопросы в объеме интеллекту-

ального и социального полей (дискурсивно-

го поля), переходящих в определенный тип 

практики, и нацеливать магистрантов на по-

иск решения исследовательских задач и вы-

полнение исследовательских действий.

В целом, магистерская программа 

«Культурно-историческая психология и дея-

тельностный подход в образовании» опира-

ется на лучшие достижения научной школы 

Л.С. Выготского, А.Н. Леонтьева, А.Р. Лурия 

и их последователей, само название и меж-

дународное признание которой предполага-

ет ее дальнейшую разработку, использова-

ние ее достижений в разных сферах жизне-

деятельности человека. Она направлена на 

широкое приобщение будущих педагогов-

исследователей к традициям этого подхо-

да, овладение ими средствами научного ана-

лиза и способами деятельностного проекти-

рования различных сфер социальной прак-

тики (прежде всего образования), осущест-

вления психодиагностической и психокор-

рекционной работы, психологической экс-

пертизы и консультирования, психотерапев-

тической помощи и др. Результаты показы-

вают, что магистранты, специализирующи-

еся по программе «Культурно-историческая 

психология и деятельностный подход в обра-
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зовании», знают и способны анализировать 

современные исследования, развивающие 

культурно-историческую традицию в педаго-

гике и психологии, владеют методами кон-

кретных психолого-педагогических исследо-

ваний, ориентируются в научных проблемах, 

на решение которых направлен культурно-

исторический подход, умеют применять про-

ектный метод в научном исследовании и об-

разовательной практике.
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between student, his/her research advisor and the head of the practical training. 

We have discussed the discourse workshop which is a new form of teaching and 

research sessions, which extends the system of professional communications of 

the students and allows to aim them at finding and solving research problems.
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Introduction 

Two distinct but interconnected meanings 

of the title of the present paper may be distin-

guished. The first meaning refers to the necessity 

of studying the influence of dialectics in the for-

mation of cultural-historical theory. The second 

meaning is related to the need to rethink cultural-

historical theory from a dialectical perspective. 

Firstly, I would like to state that due to a set of 

social and cognitive reasons, dialectics has disap-

peared from sight in the North Atlantic Academy. 

It is a real paradox that while social contradictions 

and conflicts have strengthened, philosophers 

and scholars tend to avoid dialectics as a mode 

of thinking that enables the study of the dynamics 

of these conflicts. Additionally, the hidden charm 

of postmodernism in western academy led to the 
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rejection of the dialectic as one of the “grand  nar-

ratives of modernity” [11]. 

Although the explanation of the negative stance 

in relation to the dialectical mode of thinking is out 

of the scope of this paper, I would like only to note 

that the increasing individualisation and fragmen-

tation of social life in North America and Western 

Europe is not irrelevant to the lack of understand-

ing of dialectics at the level of everyday life. 

A similar situation occurs in post-perestroi-

ka Russia. Sokolova [15, p. 69] notes that “In 

post-perestroika Russia “dialectics” and “dialec-

tical logic” are almost treated as dirty words...”. 

Dialectics has been rejected by many Russian 

scholars as a result of an uncritical acceptance 

of the dominant ways of thinking in North Atlantic 

Academy. 

The difficulty of grasping the essence of cultural-

historical theory in the context of its development 

is related to the lack of a dialectical mode of think-

ing and the tendency for its reception to be seen 

through the lens of the dominant ways of thinking 

in North Atlantic Academy. It is worth noting that 

“in order to introduce Vygotsky’s theory to world 

psychology the Western Vygotskians simplified 

and adapted the whole picture to the existing tradi-

tion” [19, p. 290]. The devaluation of the dialectic 

underpinnings of cultural-historical theory leads in-

evitably to oversimplification and misunderstand-

ing. “In fact, the dominant version of Vygotsky’s 

theory in North American and West European 

psychology, with few exceptions...is a psychology 

in crisis because it is drained of its dialectics and 

consciousness is ignored” [8, p. 92–93]. 

Toward a dialectical approach to cultural 

historical theory

The dialectical method focuses on the exa-

mination of things in their mutual connections, 

movement and development. Dialectics as a way 

of thinking grasps and represents the develop-

mental process of a concrete object in its inter-

connections with other objects [13]. In contrast 

to widespread reductionism which focuses on 

analysis of the isolated elements of the reality, a 

dialectic approach is oriented toward grasping full 

complexity of interrelationships of the reality and 

contradictions that embodies them [2]. 

A dialectical understanding of cultural histori-

cal theory may be developed on the basis of the 

investigation of three distinct but interwoven as-

pects: firstly, the historical context of the formation 

of cultural historical theory in the Soviet Union in 

the 1920s and early 1930s, the dialectics of his-

tory that stimulated the formation such innovative 

theoretical approaches.  Secondly, the crisis of 

psychology as a discipline in the early 20th century, 

and the dialectics of development of science that 

led to a radical change in the approach to the study 

of psychological processes. Thirdly, the dialectics 

of Vygotsky’s creative development as a persona-

lity involved in the process of radical reconstruc-

tion of psychological knowledge and building of a 

new theory in the domain of psychology. 

The dialectics of history, the dialectics of the 

development of science and the dialectics of de-

velopment of personality can be adequately under-

stood only in their internal connection. The need 

for a radical transformation of science was not an 

exclusively internal cognitive project, but it was 

emerged as a result of a conflict between existing 

psychological theories and tasks that arise in social 

practice in the concrete social context. Naturalistic 

and individualistic theories couldn’t deal with so-

cial challenges in post-revolutionary Soviet Russia 

(elimination of illiteracy, promotion of social solida-

rity, foundation of social education, etc.). Vygotsky, 

the founder of cultural historical theory, was active-

ly involved in the practice of building a new soci-

ety, as well as in the process of critical reflection of 

psychology as a discipline from the perspective of 

social and scientific tasks that arise in the concrete 

historical and cognitive context. Thus Vygotsky’s 

book “Historical meaning of crisis of psychology” 

was a critical reflection of psychology from the per-

spective of radical social practice. Following philo-

sophical traditions of Spinoza, Hegel and Marx, 

Vygotsky attempted to found a monistic, dialecti-

cal, materialistic epistemology of practice. He used 

as an epigraph of his book the words from the Bible 

(Psalm 118: 22, 23):  “the stone which the buil-

ders rejects is become the headstone of the cor-

ner” [27, p. 233]. For Vygotsky, both social prac-

tice and dialectical philosophy were the stones that 

were ignored by the builders. 

Hegelian dialectic was called by Russian 

thinker Herzen the “algebra of revolution”. Hegel 

offered a brilliant analysis of great societal chan-

ges and their influence on the development of hu-

man thought “...it is not difficult to see that ours 
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is a birth-time and a period of transition to a new 

era. Spirit has broken with the world it has hi-

therto inhabited and imagined, and is of a mind 

to submerge it in the past, and in the labour of its 

own transformation”[9, pp. 6–7]. Vygotsky lived in 

a time of radical societal transformation and his 

cultural-historical theory may be considered a re-

sponse to challenges of his time and an attempt 

to be involved actively in the process of societal 

change. From that perspective, Vygotsky’s inte-

rest in dialectics was related to his attempt to con-

ceptualize and promote radical societal change.  

“Our science could not and cannot develop in the 

old society. We cannot master the truth about 

personality and personality itself so long as man-

kind has not mastered the truth about society and 

society itself. In contrast, in the new society our 

science will take a central place in life. “The leap 

from the kingdom of necessity into the kingdom of 

freedom’ inevitably puts the question of the mas-

tery of our own being, of its subjection to the self 

on the agenda” [27, p. 342]. 

The need to study dialectics seriously derived 

from the crisis in psychology as a discipline in the 

early 20th century and the need to develop an al-

ternative to surpass it. Various formulations of the 

crisis in psychology have been developed in that 

historical and scientific context (Bühler, Politzer, 

Driesch, Koffka, Husserl, etc.). 

In early Soviet psychology in the 1920-s the 

first attempts to overcome the crisis in psychology 

on the basis of a dialectical framework emerged. 

For example, Kornilov [10] attempted to consider 

psychology in the light of dialectical materialism. 

Vygotsky offered a totally different perspective of 

the application of the dialectical method in psy-

chology in his manuscript “The historical Meaning 

of the crisis in psychology” [27; 28].

Vygotsky’s understanding of dialectics was 

formed under the influence of Engels’ work 

“Dialectics of Nature” that was published in the 

USSR in 1925 and also the debate between “dia-

lecticians” (or “Deborinists”) and “mechanists” on 

possibilities of the application of dialectics in con-

crete sciences. 

Vygotsky argues that “Dialectics covers na-

ture, thinking, history – it is the most general, 

maximally universal science. The theory of the 

psychological materialism or dialectics of psy-

chology is what I called general psychology” [27, 

p. 330]. However, Vygotsky criticized the attempts 

of a direct application of dialectics in psychology 

that were made in his time: “...they are looking, 

firstly, in the wrong place; secondly, for the wrong 

thing; thirdly, in the wrong manner” [27, p. 313]. 

Davydov and  Radzikhovski argued that de-

spite the intention of the application of dialectic 

in psychology, “...formal logic prevailed both be-

fore and after Vygotsky’s time” [5, p. 61]. The re-

construction of the Dialectical Logic of K. Marx’s  

“Capital” took place in 1960  (Rosental, Ilyenkov, 

Vazioulin, etc.). In the 1920-s early 1930-s the 

problem of the application of dialectics in psycholo-

gy was posed by Vygotsky but it wasn’t solved. 

The failure to resolve the problem of the appli-

cation of dialectics in psychology reveals both its 

complexity and the deep character of the crisis in 

psychology. The concept of the crisis in psycholo-

gy was developed by Vygotsky on the basis of a 

dialectical account of the development of science: 

“Science commences to be understood dialecti-

cally in its movement, i.e., from the perspective of 

its dynamics, growth, development, evolution. It is 

from this point of view that we must evaluate and 

interpret each stage of development.” [27, p. 292].

It is worth noting also that Vygotsky's reflec-

tion of the crisis in psychology from a dialectical 

perspective preceded the appearance of cultural 

historical theory. The elaboration of cultural-his-

torical theory was impossible without an episte-

mological and methodological analysis of the 

state of the crisis in psychology as a discipline. 

The roots of the crisis in psychology lay in the 

failure of Cartesian dualism to offer an adequate 

treatment of the core ontological, epistemological, 

methodological questions that emerged in con-

temporary psychological research. Both Spinozian 

monism and Hegelian dialectics offer Vygotsky a 

creative insight in order to elaborate a theoretical 

framework to overcome dualism in psychology. 

Usually Vygotsky’s theory is considered as a 

sum of readymade, pre-given ideas that can be 

directly applied in different domains. An instru-

mental reception of cultural historical theory as a 

finalized system of readymade ideas comes into 

conflict with Vygotsky’s creative development. 

The process of the formation and transformation 

of Vygotsky's theory during his life time may be 

adequately understood from a dialectical per-

spective. 
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During his short life Vygotsky continuously re-

vised and transformed his own theory. The very 

process of the development of Vygotsky's scien-

tific programme in Lakatos' terms may be con-

sidered as the most important part of his legacy. 

In other words, Vygotsky's creative and dramatic 

journey is more important, rather than his con-

crete conclusions. “What endures most in his 

legacy are not the results of his empirical inqui-

ries, but the portrait he paints of the mind and its 

development, together with his reflections on the 

nature of psychological explanation” [1, p. 51]. 

Vygotsky's theory may be dialectically grasped as 

a developmental process with dramatic tensions 

and conflicts, discontinuities and radical changes. 

In contrast to the dominant discourse that rep-

resents Vygotskian theory as a homogenous cor-

pus of knowledge that might be directly applied in 

empirical research, I argue that discontinuities and 

turning points might be found in the development 

of Vygotsky's theory during his short life course. 

“...a shift of ascent (or epochs of development) is 

possible in human life as in a drama or a tragedy, 

and each of them lasts for several years” [32, p. 8].

Vygotsky changed radically his philosophi-

cal and scientific outlook at least three times. 

The transition from subjectivism and idealism to 

objectivism and materialism under the influence 

of the October Revolution (1919–1920) was the 

first turning point in Vygotsky’s life. Vygotsky 

came from the domain of humanities to psycholo-

gy as an outsider. He accepted reflexology and 

behaviorism which were widespread forms of na-

tural scientific thinking in the 1920-s in the USSR, 

but he never identified himself completely with 

them 1. The second turning point was linked with 

Vygotsky’s transition from reflexology and behavi-

orism to cultural historical theory (1927). In con-

trast to dominant naturalistic accounts in psycho-

logy, Vygotsky focused on the investigation of the 

cultural development of higher mental functions 

[20]. The primary appearance of cultural historical 

theory became possible because of Vygotsky's 

persistence to apply the dialectical approach to 

the field of psychology. This trend was especially 

strong in Vygotsky's work “The historical Meaning 

of the Crisis in Psychology”. 

The third turning point occurs as a result of 

Vygotsky's dissatisfaction with his own theory 

and his attempt to reformulate it in a new way 

(1932). Criticizing his own previous intellectua-

lism, Vygotsky elaborated a set of concepts such 

as the psychological systems, meaning, unity of 

the affective and intellectual processes, “pere-

zhivanie”, etc. in order to develop an integrative, 

monistic and dialectical theory of consciousness 

and human subjectivity. 

Two main approaches to the construction of 

psychological knowledge (objectivism, subjecti-

vism) were reproduced in Vygotsky’s ontogenetic 

development. It was not a simple repetition or reca-

pitulation, but a critical reflection on the possibilities 

and limitations of these approaches from the per-

spective of social and scientific tasks that arise in 

the concrete context through the lens of Vygotsky’s 

personal development. None of the above ap-

proaches could deal with the social challenges of 

post-revolutionary Soviet Russia. Criticizing both 

objectivism and subjectivism in his unfinished manu-

script “The Historical Meaning of Psychological 

Crisis”, Vygotsky not only revealed the limitations 

of the dominant psychological discourse, but also 

disapproved his previous views [22]. 

Cultural – historical theory was not a pure 

individual endeavor, but rather a collaborative 

project. The cultural-historical school has been 

defined as a “collaborative, multi-generational, 

value-laden, and ideologically-driven investiga-

tive project that stretched far beyond the confines 

of science in its traditional mentalist guise” [16, 

p. 96].  Vygotsky’s personal development was 

internally connected with the broader process of 

social change in the Soviet Union in the 1920s – 

early 1930s as well as with the development of 

his own scientific school.  

Cultural-historical theory and the dialectical 

concept of development 

Cultural-historical theory emerged as a theo-

ry of the development of higher mental functions. 

In contrast to “surface psychology” (behavio-

rism) and “depth psychology” (psychoanalysis), 

Vygotsky attempted to create a “height psycho-

logy” [31, p. 351; 14, p. v] by focusing on the pos-

sibilities of humans to become consciously cre-

ators of both themselves and the world. In con-

trast to psychological theories that emphasize 

the actual level of human functioning, Vygotsky 

1 A deep investigation of this period of Vygotsky’s creative development has been accomplished by Veresov (1999). 
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elaborated a future oriented theory of human de-

velopment. 

Taking into account Hegelian and Marxist 

insights of dialectics, Vygotsky formulated the 

concept of development as the core concept of 

cultural historical theory. 

“We need to concentrate not to the product 

of development but on the very process by which 

higher forms are established…. To encompass in 

research the process of a given thing’s develop-

ment in all its phases and changes—from birth to 

death—fundamentally means to discover its na-

ture, its essence, for “it is only in movement that a 

body shows what it is.” Thus, the historical [that is, 

in the broadest sense of “history”] study of beha-

vior is not an auxiliary aspect of theoretical study, 

but rather forms its very base” [26, pp. 64–65]. 

Dialectics may be considered as a type of 

thinking that examines a thing in its interconnec-

tion with other things and in the process of its 

change and development. For Vygotsky, deve-

lopment is not a gradual accumulation of quan-

titative changes or a simple natural growth, but 

a qualitative transformation that takes place as a 

result of internal conflicts and crises and attempts 

of concrete subjects to resolve them. “Cultural-

historical theory allows to study not only stages of 

development but to investigate development as a 

process of transitions from one stage to another 

through revolutionary qualitative changes and re-

organisations”  [21, p. 219].

Human development was examined by 

Vygotsky as a contradictory unity of progression 

and regression, integration and disintegration, 

rather than a linear progression or an accumu-

lation of quantitative changes. “In fact, one of 

Vygotsky’s core achievements was that he sub-

stituted for the fixed, preformist views on deve-

lopment the notion that development exists in flux 

and constant change, with fluid and ever-chang-

ing, open-ended dynamical processes linking or-

ganisms and their environments” [17, p. 478]. 

In contrast to reductionist examination of 

separated mental functions, Vygotsky introduced 

the concept of psychological systems on the 

basis of a synthetic account of human function-

ing. Psychological systems were presented by 

Vygotsky as historically developing, changing for-

mations, that include dynamically interconnected 

mental functions, rather than static Gestalts. 

Vygotsky focused mainly on the investigation 

of the progressive development of higher mental 

functions. However, in the last few years of his 

life Vygotsky demonstrated interest in the study 

of regression, in terms of returning to a previous 

level of development as a result of the breakdown 

of the systemic organization mental functions.

“...if  Vygotsky’s idea of developmental dialec-

tical synthesis is followed with rigor it is not pos-

sible for any organism to regress to a previous 

stage/state of development. Instead, the orga-

nism may become transformed from a higher to a 

lower state or stage, but that would not constitute 

retracing of a previously traversed path in deve-

lopment” [18, p. 176]. 

In contrast to evolutionist and mechanist con-

ceptions, a dialectical understanding of develop-

ment might be conceptualized in terms of colli-

sions, conflicts and crises. Especially the con-

cept of crisis is crucial in the study of Vygotsky’s 

theory [4]. Vygotsky used the concept of crisis 

for the conceptualization not only of the process 

of development of psychological knowledge, but 

also for the investigation of human development. 

The crisis is not reduced to transitions from one 

age to another (crisis of 1 year, crisis of 3, crisis 

of 7 years, etc.) in literature. Vygotsky believed 

that “Crises are not a temporary condition, but 

the way of inner life” [30, p. 25]. For Vygotsky, 

the concept of crisis was more than a scientific 

term. It was a way of conceptualizing his own life 

experience. Vygotsky experienced the Jewish 

pogrom in his childhood, the death of his mother 

and brother from tuberculosis, medical crises as 

a result of his own disease, the crisis of his own 

scientific school, strong and unfair criticism of his 

theory, etc.). 

The concept of the crisis as a result of internal 

conflicts was developed by Vygotsky on the basis 

of a dialectical mode of thinking that stands oppo-

site to individualistic ways of thinking. Rejecting 

individualistic ways of thinking, Vygotsky elabo-

rated the concept of the social situation of deve-

lopment that refocuses on unique, dynamic rela-

tions between the child and social reality that sur-

rounds him. The social situation of development 

“...determines wholly and completely the forms 

and the path along which the child will acquire 

ever newer personality characteristics, draw-

ing them from the social reality as from the ba-
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sic source of development, the path along which 

the social becomes the individual” [28, p. 198]. 

From a dialectical standpoint, human develop-

ment becomes possible only on the basis of dy-

namic, dramatic interrelations between concrete 

subjects and society that could not be reduced to 

their external interactions. The dynamic, dramatic 

interrelations between concrete subjects and so-

ciety are not reduced to an adaptation of subjects 

to social environment as has been accepted in 

mainstream North Atlantic psychology.    

“The first such factor is always, as psycho-

logical analysis has established, the human need 

to adapt to the environment. If life surrounding 

him does not present challenges to an individual, 

if his usual and inherent reactions are in complete 

equilibrium with the world around him, then there 

will be no basis for him to exercise creativity. 

A creature that is perfectly adapted to its environ-

ment, would not want anything, would not have 

anything to strive for, and, of course, would not be 

able to create anything” [24, p. 28–29]. 

Challenging the concept of adaptation, 

Vygotsky proposed the idea of creative, future 

oriented activity, that “...makes the human be-

ing a creature oriented toward the future, cre-

ating the future and thus altering his own present” 

[24, p. 9]. The concept of adaptation is oriented 

to actual, present forms of human being, while 

dialectical understanding of development empha-

sizes human potentialities, creating the future and 

transforming the present forms of human being.   

The development of the range of human po-

tentialities through co-creation of meanings within 

social practice may be considered as an essential 

dimension of cultural historical theory. In contrast 

to functionalistic accounts of  mental states, cul-

tural historical theory has been oriented to the 

promotion of the “buds” or “flowers” rather than 

the “fruits” of development in Vygotsky’s terms 

[29, p.42]. Vygotsky focused mainly on changing 

becoming, rather than on an isolated and static 

being. 

Conclusion

In conclusion, a dialectical understanding of 

cultural historical theory is based on its exami-

nation as a developing, collaborative unfinished 

project that has emerged in a dramatic and cre-

ative period of radical social change. 

Inspired by Hegelian and Marxist accounts 

of dialectics, Vygotsky developed a cultural his-

torical theory that opens up new perspectives 

for the rethinking and overcoming of the crisis 

in psychology. In contrast to dominant psycho-

logical theories that describe the actual develop-

mental level and presents forms of human being, 

cultural historical theory illuminates prospective 

human development. Human becoming may be 

described from a cultural historical perspective 

in terms of a drama. “A drama truly full of in-

ternal struggle is impossible in organic sys-

tems: the dynamic of the personality is drama... 

A drama cannot be otherwise, i.e., it is a clash 

of systems. Psychology is “humanized’’” [23, 

p. 67].

Despite Vygotsky’s essential contributions 

to the formation of a dialectical understanding 

of core theoretical and methodological issues 

of psychology as a discipline, the application of 

dialectics in psychology remains an open-ended  

unsolved question. 90 years later, Vygotsky’s 

statement that “...psychology nowadays is a psy-

chology before Das Kapital ” [27, p. 342] remains 

valid. 

Although Vygotsky was been inspired by 

the dialectical insights of Hegel, Marx, Engels 

etc., “ ...he failed to systemize them in a unified 

integrative theoretical framework. The main dif-

ficulty lies in the hopeless ambiguity of integrat-

ing Marxist philosophical concepts into psycho-

logical concepts... ” [8, p. 278]. Even nowadays 

serious methodological and theoretical issues still 

remains unresolved, such as whether it is pos-

sible to apply the method of ascendance from the 

abstract to the concrete for the construction of a 

system of psychological concepts. It also remains 

ambiguous what the relationship is between a 

logical and historical method of research for the 

study of psychological processes. 

Perhaps the most challenging dimension of 

this problem is that the application of dialectics to 

concrete disciplines requires the substantial de-

velopment of the dialectics itself. The change of 

dialectics in the process of its application to con-

crete disciplines constitutes a vast terra incognita 

waiting to be explored. The further development 

of dialectics is required for the conceptualization 

of growing social contradictions and promotion of 

social change. 
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Бросая вызов доминирующей позитивистской психологии, Л. С. Выгот-

ский разработал культурно-историческую теорию в целях преодоления 

кризиса в психологии. Монизм Спинозы, диалектика Гегеля и диалекти-

ческий материализм Маркса вдохновили Выготского разработать диа-

лектическое понимание развития высших психических функций. Диалек-

тика как способ мышления сосредоточена на изучении каждого конкрет-

ного объекта в его взаимных связях с другими объектами, в его внутрен-

них противоречиях и в процессе изменений. Выготский критиковал пони-

мание диалектики как совокупности универсальных принципов, которые 

можно напрямую использовать в сфере психологии, и подчеркивал слож-

ное взаимодействие философии с конкретными научными дисциплина-

ми. Переосмысление культурно-исторической психологии в свете диалек-

тики предполагает творческое представление о важнейших теоретических 

вопросах психологии, таких как взаимосвязь между теорией и практикой, 

объективистско-субъективистские различия и т. д. Диалектические основы 

культурно-исторической теории были забыты в господствующей Северо-

Атлантической интерпретации и при использовании теории Выготского. 

Ключевые слова: диалектика, культурно-историческая теория, Выготский, 

развитие, драма, кризис. 
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Проектная деятельность учащихся рассматривается как форма развиваю-

щего обучения. Отмечается, что преодоление кризисного состояния оте-

чественной школы возможно при освоении деятельностных форм образо-

вания. Автор считает, что с этой точки зрения следует позитивно оценить 

получившую в последнее десятилетие широкое распространение практику 

инициирования проектной деятельности учащихся. По его мнению, в пода-

вляющем большинстве случаев то, что подается как «проектная деятель-

ность», фактически таковой не является, а представляет собой ее эрзац. 

Обращается внимание на то, что проектная деятельность содержит значи-

тельные возможности для реализации идеи развивающего образования, 

развиваемого в научной школе культурно-исторической психологии. Отме-

чается, что выдвижение и экспериментальное подтверждение гипотезы о 

ведущей роли образования в развитии психики человека, разработка те-

ории развивающего обучения стали крупнейшим достижением названной 

научной школы. Подчеркивается, что теория развивающего обучения опре-

деляет модель учебной деятельности в начальной школе и недостаточно 

разработана для средней и старшей ступеней школы. Внутри нее существу-

ют проблемы, решение которых необходимо для дальнейшего продвиже-

ния в построении новой практики школьного образования. Показывается, 

как использование возможностей проектной деятельности может расши-

рить границы реализации идей развивающего обучения.

Ключевые слова: развивающее обучение, проектная деятельность уча-

щихся, практическое мышление, умение ставить и решать проблемы, учеб-
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Отечественное школьное образование на-

ходится в глубоком кризисе. Его состояние не 

удовлетворяет ни общество, ни государство. 

Хотя последние четверть века оно находи-

лось в состоянии имманентного реформиро-

вания, желаемых улучшений не произошло. 

Об этом свидетельствуют результаты ЕГЭ, 

сравнительных международных исследова-

ний TIMSS и PISA, критические оценки работ-

ников высшей школы. Проводившиеся рефор-

мы и не могли привести к качественному из-

менению результатов образования, посколь-

ку принципиально не изменяли образователь-

ную модель. Она оставалась ориентирован-

ной на трансляцию знаний и выработку част-

ных умений. ЗУНовская модель школьного 

образования, построенная на ассоциативно-

репродуктивном принципе усвоения знаний, 

не способна обеспечить результаты образо-

вания, соответствующие требованиям XXI в.

Кризис общего образования возник не 

сейчас. Он был осознан еще в середине про-

шлого столетия, и тогда же были проанализи-

рованы его истоки и разработана принципи-

альная программа выхода из него. Эта про-

грамма предполагала замену ассоциативно-

репродуктивной модели школьного обра-

зования на модель развивающего образо-

вания [4]. Последняя основывалась на раз-

рабатываемом в научной школе культурно-

исторической психологии подходе, принципи-

ально отличном от всех других психологиче-

ских подходов и теорий понимания механиз-

мов развития человека и отношения между 

образованием и психическим развитием. 

Как известно, основы этого нового по-

нимания были заложены Л.С. Выготским. 

Рассматривая отношение между образова-

нием и психическим развитием, он не согла-

шался с теми, кто считал развитие психики, 

не зависящим от образования, и с теми, кто 

полагал, что образование и есть развитие. 

Им была выдвинута гипотеза, согласно кото-

рой процессы развития и процессы обучения 

не совпадают, и первые идут вслед за вторы-

ми, создающими зоны ближайшего развития 

[2, c. 389]. Из этой гипотезы следовало, что 

образование в принципе может быть развива-

ющим. Анализируя гипотезу Л.С. Выготского, 

другой выдающийся отечественный психо-

лог В.В. Давыдов писал, что она «...по уровню 

своей перспективной научно-практической 

значимости стоит …гораздо выше всех те-

орий, относящихся к вопросу об отноше-

нии обучения и развития» [5, c. 374]. Под 

его и Д.Б. Эльконина руководством гипотеза 

Л.С. Выготского проверялась, обосновыва-

лась и конкретизировалась в ходе многолет-

них исследований. Важнейшим их результа-

том стало доказательство того, что обучение 

может быть развивающим, если оно осущест-

вляется в форме учебной деятельности, субъ-

ектами которой становятся сами учащиеся. 

Обобщением результатов проведенных ис-

следований стало создание В.В. Давыдовым 

теории развивающего обучения [5]. 

Развивающим в этой теории признается 

только такое обучение, содержание и фор-

мы которого прямо ориентированы на зако-

номерности и механизмы психического раз-

вития ребенка соответствующего возраста. 

Поэтому составляющей теории развивающе-

го обучения является теоретическая модель 

периодизации психического развития, из ко-

торой должны выводиться цели образования. 

Содержание этих целей должно определять-

ся посредством указания на новообразования 

в психике, формируемые в соответствующий 

возрастной период. 

Термин «развивающее обучение», со-

гласно В.В. Давыдову, остается пустым до тех 

пор, пока он не наполняется описанием кон-

кретных условий своей реализации по ряду 

важных показателей. К числу таких показате-

лей он относил следующие:

1) главные психологические новообразо-

вания, которые возникают, формируются и 

развиваются в данном возрасте; 

 2) ведущая деятельность данного воз-

растного периода, определяющая возникно-

вение и развитие соответствующих новооб-

разований; 

3) содержание и способы осуществления 

ведущей деятельности (осуществляется она 

стихийно или целенаправленно); 

4) взаимосвязи ведущей деятельности с 

другими видами деятельности; 

5) система методик, с помощью которых 

можно определять уровни развития соответ-

ствующих новообразований; 
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6) характер связи этих уровней с особен-

ностями организации ведущей деятельности и 

смежных с нею видов деятельности [5, с. 389].

Применительно к начальной школе, на эти 

вопросы даны и теоретически, и эмпириче-

ски обоснованные ответы. Однако в отноше-

нии более старших ступеней многие вопросы 

были и все еще остаются слабо разработан-

ными даже теоретически 1.

В периодизации психического развития, 

разработанной В.В. Давыдовым, централь-

ным новообразованием подросткового пе-

риода определено практическое сознание. 

Поэтому развивающим неполным средним 

образованием можно называть только такое, 

которое содействует развитию у подростков 

именно этого типа сознания [5, c. 250]. 

Для выпускников школы общие результа-

ты их развития определялись В.В. Давыдовым 

следующим образом: во-первых, у молодо-

го человека должны быть развиты потреб-

ность и способность к труду; во-вторых, у него 

должны быть сформированы основы миро-

воззрения, нравственные и гражданские ка-

чества личности, ориентация в таких формах 

общественного сознания, как научное, худо-

жественное, нравственное, правовое и рели-

гиозное, умение практически действовать в 

соответствии с мировоззренческими принци-

пами и требованиями этих форм сознания; 

в-третьих, молодой человек должен уметь об-

щаться в различных коллективах, соблюдая 

установленные в них нормы взаимоотноше-

ний [5, с. 114–115].

Ведущей для старшего школьного возра-

ста в описываемой периодизации определена 

учебно-профессиональная деятельность.

Но здесь возникает вопрос: если основ-

ные психические новообразования в подрост-

ковом и юношеском возрастах формируют-

ся не в учебной деятельности, то какова ее 

роль в этих возрастах, что она должна разви-

вать? В.В. Давыдов полагал, что учебная де-

ятельность, выполняемая детьми на протяже-

нии всего школьного возраста, связана с овла-

дением содержанием развитых форм обще-

ственного сознания (наука, искусство, мораль, 

религия, право) как продукта теоретического 

мышления многих поколений. Важность этого 

не вызывает сомнения. Но я полагаю, что это-

го недостаточно. Так же, как при формирова-

нии учебной деятельности в начальной школе 

должно происходить становление и развитие 

учащихся как субъектов этой деятельности, 

так и при выполнении ими общественно полез-

ной деятельности должно происходить их ста-

новление и развитие в качестве ее субъектов. 

Образование должно способствовать этому не 

только тем, что формирует у учащихся теоре-

тическую картину мира, но и тем, что учит дей-

ствовать в мире, преобразовывать его. Эта за-

дача может решаться посредством включения 

учащихся в проектную деятельность. 

Идея обучения посредством включения 

учащихся в разработку и реализацию практи-

ческих проектов (метод проектов) была сфор-

мулирована более 100 лет назад Дж. Дьюи [7; 

8]. В реализации этой идеи он видел возмож-

ность преодоления недостатков современного 

ему школьного образования. Приведу некото-

рые высказывания из опубликованной более 

ста лет назад работы Дж. Дьюи «Мое педаго-

гическое кредо» [7]. Их интересно сравнить с 

сегодняшними взглядами на проблемы и клю-

чевые направления развития школы.

«Я считаю, что школа – это, в первую оче-

редь, социальный институт. Поскольку обра-

зование – это непрерывный социальный про-

цесс, школа – это такая форма общественной 

жизни, где сконцентрированы все виды дея-

1 Это признавал и сам В. В. Давыдов, констатируя в своей последней книге, что теория развивающего обучения 

еще далека от своего завершения. Внутри нее существуют проблемы, решение которых необходимо для дальней-

шего продвижения в построении принципиально новой теории и практики школьного образования. Он выделил те, 

которые считал главными [5, c. 266–274]. Одна из них – проблема развития учебной деятельности на всех этапах 

школьного детства. «Имеющиеся данные, – писал В. В. Давыдов, – свидетельствуют, что к концу младшего школь-

ного возраста ребенок может полноценно выполнять учебную деятельность только вместе с другими детьми. Это 

говорит о том, что собственно индивидуальная деятельность у него еще не сформировалась. Наблюдения показы-

вали, что за пределами младших классов учебная деятельность продолжает развиваться. Но в чем ее своеобразие 

в V–IX классах, а затем в старших классах? Какова роль разных учебных предметов в ее развитии? Какое влияние 

на нее оказывают другие виды деятельности школьников, например, художественная, спортивная, трудовая? Чет-

кого ответа на эти вопросы пока нет» [там же, с. 271]. Их нет и сегодня.
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тельности, что позволяет ребенку наиболее 

эффективно и полно усвоить наследие чело-

вечества и использовать свои способности 

для общественных целей».

«Я считаю, что современное образование 

терпит неудачу потому, что оно отрицает этот 

фундаментальный принцип – школы как фор-

мы общественной жизни. Оно расценивает 

школу как место, где должно быть дано опре-

деленное количество информации, где долж-

ны быть изучены определенные дисципли-

ны и сформированы определенные привыч-

ки. Ценность их, как представляется, в основ-

ном лежит в далеком будущем. Ребенок дол-

жен делать все это ради чего-то другого, все 

это – просто приготовления. И как результат, 

они не становятся частью жизненного опыта 

ребенка и, следовательно, не являются в пол-

ном смысле слова обучением.

Я считаю поэтому, что образование – это 

процесс жизни, а не подготовка к будущей 

жизни».

«Я считаю, что единственный путь дать 

возможность ребенку осознать его социаль-

ное наследие – это позволить ему опробовать 

те виды деятельности, которые делают саму 

цивилизацию тем, что она есть.

Я считаю, таким образом, что ориентиром 

служат так называемые выразительные или 

продуктивные виды деятельности».

«Я считаю, что с развитием науки психо-

логии, дающей дополнительно понимание 

структуры личности и законов роста, и с раз-

витием социальной науки, дающей нам более 

глубокое понимание правильной организации 

индивидуумов, все научные ресурсы смогут 

использоваться для целей образования».

Конечную цель школьного образования 

Дж. Дьюи видел в постановке ума, такого спо-

соба мышления, который называют научным. 

Достижение этой цели должно осуществлять-

ся путем «обучения посредством делания».

Положения, сформулированные Дж. Дьюи, 

и сегодня звучат вполне современно. Многие 

его идеи созвучны идеям деятельностно-

го подхода в психологии и педагогике, пре-

жде всего – теории развивающего обучения 

и тому, что требуют новые государственные 

стандарты общего образования. Но совре-

менные достижения в науке позволяют суще-

ственно модернизировать метод проектов по 

сравнению с началом прошлого столетия и 

повысить его возможности. Психологическая 

наука значительно дальше продвинулась в 

понимании механизмов мышления и его раз-

вития. Существенно изменилось и понимание 

проекта и проектной деятельности. Но как бы 

там ни было, основной смысл включения уча-

щихся в проектную деятельность остается 

прежним – это развитие их мышления. 

Метод проектов в разных вариантах дав-

но используется за рубежом. У нас же его при-

менение было запрещено в 1932 г., и интерес 

к нему снова возник только в конце прошло-

го века. Но то, как реализуется проектная дея-

тельность в школах, нельзя признать удовлет-

ворительным. Сужу об этом не только по свое-

му опыту работы со школами, но и по многочис-

ленным публикациям в Интернете. Приходится 

констатировать, что многие из тех, кто выкла-

дывает в Интернете сообщения об опыте про-

ектной деятельности учащихся, слабо понима-

ют, что такое проект и проектная деятельность, 

и поэтому то, о чем они пишут, к проектной 

деятельности имеет отдаленное отношение. 

Фактически то, что называют «проектом», в по-

давляющем большинстве случаев представля-

ет собой реферат на заданную тему. 

Это очевидно уже из названий десятков и 

сотен ученических проектов. Вот примеры та-

ких названий: «Праздники и традиции нашей 

семьи», «Огуречные секреты», «Мое школь-

ное питание», «Симметрия живых организ-

мов», «Химия и цвет. Натуральные и искус-

ственные красители», «Химия в жизни че-

ловека», «Символика России», «Молния», 

«Загрязнение окружающей среды», «Моя 

школа», «Моя малая родина», «Числа в на-

шей жизни», «Герб моей семьи», «Мой класс 

и моя школа», «Моя семья», «Пословицы и 

поговорки». Работая над такими и подобны-

ми проектами, учащиеся будут искать нуж-

ную информацию, каким-то образом ее от-

бирать, анализировать и синтезировать. Они 

будут получать новые знания для себя и воз-

можно обогатят ими еще кого-то, кто ознако-

мится с результатами их работы. Полезно ли 

это? Конечно, полезно. Вряд ли кто-то это бу-

дет отрицать, но только по сути это – не про-

ектная, а псевдопроектная деятельность. 
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Конечно, при желании реализацией проекта 

можно назвать любой продукт детского твор-

чества, но от такого называния сама эта де-

ятельность проектной не станет. В такой де-

ятельности не будут решаться задачи, на ре-

шение которых изначально был ориентиро-

ван метод проектов.

Чтобы понять, какие возможности пре-

доставляет проектная деятельность для раз-

вития мышления учащихся, рассмотрим, что 

она собой представляет в современной трак-

товке. 

В книгах и словарях мы найдем разные 

определения понятия «проект». При внима-

тельном рассмотрении нетрудно обнаружить, 

что одни из них соответствуют узкой трактов-

ке этого понятия, а вторые – более широкой. 

Изначально понятие «проект» (от лат. projectus –

брошенный вперед) трактовалось как образ бу-

дущего результата, представленный в форме 

знаковой модели или уменьшенной натураль-

ной копии будущего объекта (здания, соору-

жения, устройства). Однако значение термина 

«проект» сегодня понимается шире. Оно вклю-

чает в себя не только образ желаемого резуль-

тата, но и саму деятельность по его получению, 

все стадии его производства от зарождения 

идеи до ее воплощения в действительности.

Всякий проект реализуется, когда есть по-

требность в чем-то новом или в усовершен-

ствовании чего-то уже существующего. Если 

мы знаем, как можно удовлетворить эту по-

требность, то проект не нужен. Нужно просто 

реализовать известный нам (стандартный) 

способ действий. Проект нужен тогда, когда 

сознается потребность в чем-то, но те, у кого 

эта потребность возникла, не знают что и как 

нужно сделать, чтобы ее удовлетворить. В та-

ком случае говорят, что существует пробле-

ма. В широком смысле проект сегодня пони-

мается как особый способ постановки и ре-

шения проблем. 

В культуре современного проектирова-

ния содержатся специальные средства, по-

зволяющие рационально анализировать 

проблемные ситуации; понимать, в чем со-

стоит проблема; выявлять возможности для 

ее решения; оценивать, какие из существую-

щих возможностей использовать предпочти-

тельней; проектировать реалистичные цели; 

разрабатывать эффективные планы дости-

жения целей; оценивать риски и снижать их; 

строить эффективные механизмы контроля 

и регулирования процессов реализации про-

ектов. 

Освоение культуры проектирования по-

тенциально создает возможности для разви-

тия практического мышления у учащихся как 

способности ставить и решать проблемы. Но 

обучение методам проектирования вовсе не 

обязательно приведет к этому результату  2. 

Чтобы возникали эффекты развития, нужно, 

чтобы содержание учебной программы и тех-

нологии обучения создавали для этого необ-

ходимые условия. «Процессы обучения и вос-

питания не сами по себе непосредственно 

развивают человека, а лишь тогда, когда они 

имеют деятельностные формы и, обладая со-

ответствующим содержанием, в определен-

ном возрасте способствуют формированию 

тех или иных типов деятельности. Между об-

учением и психическим развитием человека 

всегда стоит его деятельность [5, с. 388]. 

На основе представленного выше пони-

мания развивающего обучения автором этой 

статьи была разработана программа обуче-

ния учащихся средних и старших классов 

методам проектирования [10; 11].

Цель программы – развитие способно-

сти учащихся ставить и решать практические 

проблемы за счет формирования у них уме-

ний:

анализировать проблемные ситуации, 

выявлять и ставить практические проблемы;

разрабатывать варианты решения про-

блем;

оценивать решения и делать обоснован-

ный выбор;

2 
Суть проблемы хорошо выражена в двух следующих высказываниях Э.В. Ильенкова. «Способность (уме ние) мыс-

лить невозможно “вдолбить” в череп в виде сум мы “правил”, рецептов и – как любят теперь выражать ся – “алгорит-

мов”… В виде “алгоритмов” в череп можно “вложить” лишь механиче ский, то есть очень глупый “ум”, – ум счетчика-

вычисли теля, но не ум математика» [9, с. 8]. «Хитрость заключается вовсе не в том, чтобы за штамповать в индиви-

дууме умение действовать по заучен ной схеме, умение включать ее по заранее заданному “при знаку” ее примени-

мости, а в том, чтобы поставить ребенка в такую ситуацию, внутри которой он вынужден был бы действовать сам 

как “самость”, как субъект» [там же, с. 69]. 
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проектировать цели;

планировать достижение целей;

эффективно работать в группе.

Содержание программы включает в себя 

комплекс взаимосвязанных понятий и соответ-

ствующих им способов выполнения действий 

по разработке и реализации проектов реше-

ния практических проблем. В состав формиру-

емых понятий входят: «проект», «проблема», 

«проблемная ситуация», «решение пробле-

мы», «результативность» и «эффективность 

решения проблемы», «оценка», «критерий», 

«цель» и «целеполагание», «план» и «плани-

рование». Особенность этих понятий состоит 

в том, что они – не предметные, а метапред-

метные. Формирование каждого понятия – это 

особая учебная задача, которая должна ре-

шаться в процессе решения практических за-

дач проектировочной деятельности. 

Ситуация здесь аналогична формирова-

нию учебной деятельности в начальной шко-

ле. Способы постановки и решения учебных 

задач, т. е. способы учебной деятельности, 

осваиваются учащимися вместе с содержа-

нием учебных задач 3. Только тогда учащиеся 

могут быть субъектами учебной деятельности. 

Это означает, что в учебном процессе должны 

решаться два типа учебных задач: предметные 

и метапредметные. Последние и связанные с 

ними способы постановки и решения учебных 

задач входят в содержание учебной програм-

мы наряду с предметным содержанием 4. Но в 

отличие от учебной деятельности, связанной с 

решением познавательных задач, предметное 

содержание задач, решаемых в проектной де-

ятельности, не является предметом усвоения. 

Хотя, конечно, разрабатывая проект в кон-

кретной предметной области, учащиеся будут 

получать новые для себя знания, но это – не 

основной, а побочный продукт деятельности. 

Например, разрабатывая проект краеведче-

ского школьного музея или проект проведения 

конкурса на лучшее литературное произве-

дение учащихся, разработчики проекта узна-

ют для себя много нового, но целями их дея-

тельности будет не получение этих знаний. Ее 

практической целью станет получение продук-

та, который по завершении проекта будет пе-

редан другим, а учебной целью будет освоение 

способов разработки и реализации проектов. 

На основе изучения работ, посвященных 

методологии и методам разработки и реа-

лизации проектов [1; 3; 6; 12; 13 и др.], авто-

ром данной статьи был разработан комплекс 

учебных задач освоения учащимися спо-

собов проектной деятельности.

Состав этих задач был определен в соот-

ветствии с жизненным циклом проекта, кото-

рый включает в себя следующие стадии:

- выявление актуальной потребности в 

чем-то и постановка практической проблемы 

– стадия проблематизации;

- поиск способа решения проблемы – ста-

дия проектирования решения; 

- планирование достижения желаемого 

результата – стадия планирования действий;

- практическая реализация проекта – ста-

дия исполнения;

- завершение проекта – стадия подведе-

ния итогов и рефлексии.

На стадии проблематизации учащиеся бу-

дут осваивать понятие «проблема», критерии 

и способ оценки качества постановки практи-

ческой проблемы, способы постановки про-

блем.

На стадии проектирования решения прак-

тической проблемы, в ходе решения учеб-

ных задач учащиеся будут осваивать понятия 

«способ решения проблемы», «эффектив-

ность» и «результативность» действий, мето-

ды разработки решения проблемы, критерии 

и способы оценки решения проблем.

На стадии планирования реализации 

проекта учащиеся будут осваивать понятия 

«цель» и «план действий», критерии и спосо-

бы оценки качества постановки цели и плана 

3 
«Понятие и опирающееся на него преобразовательное действие – неразрывно связанные стороны единого пред-

мета освоения в развивающем обучении» [5, с. 179–180].

4
 «Для того чтобы понятие могло выступить в функции регулирующей основы практических умений, необходимо 

выявить, проанализировать и обобщить отраженную в нем связь между объективными свойствами предмета и спо-

собами преобразования. Способы такого анализа понятий, входящие в структуру учебных действий, являются та-

ким же необходимым компонентом содержания развивающего образования, как теоретические знания и опираю-

щиеся на них практические умения» [5, с. 180]. 
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действий, способы целеполагания и планиро-

вания, способы разработки бюджета проекта. 

На стадии выполнения проекта учащие-

ся будут осваивать понятие «условие эффек-

тивной работы» проектной команды, понятия 

и способы контроля и регулирования совмест-

ной деятельности.

На стадии завершения проекта учащие-

ся будут решать учебные задачи, связанные 

с освоением способов групповой рефлексии 

хода и результатов совместной деятельности. 

Как уже было сказано, решение учебных 

задач должно осуществляться в ходе реше-

ния практических задач разработки и реали-

зации проектов. Темами ученических проек-

тов могут быть, например: «Улучшение дизайна 

пришкольного участка», «Создание школьно-

го краеведческого музея», «Проведение юби-

лея школы», «Организация выставки фотора-

бот учащихся», «Организация конкурса хоров», 

«Создание классного журнала» и т. п. В процес-

се разработки и реализации практических про-

ектов мышление учащихся должно будет дви-

гаться в двух пространствах: предметном и ме-

тапредметном, совершая регулярные переходы 

от одного к другому. В предметном простран-

стве содержанием мышления будет решение 

практической проблемы на разных его этапах. 

В метапредметном пространстве мышление об-

ращается на способ действий. Основные зада-

чи здесь – рефлексия реализуемого способа и 

осмысление его как единичной проекции обоб-

щенного способа действий, пригодного не толь-

ко для данного случая, но и для всех случаев 

разработки такого рода проектов 5. 

В соответствии с теорией интериориза-

ции, разработку проектов предусматривается 

вести в малых группах численностью 5–7 че-

ловек (но численность групп может быть и 

большей, и меньшей). 

Учебный процесс в представляемой мо-

дели учебной деятельности имеет цикличе-

скую структуру. В каждом цикле в ходе реше-

ния практических задач стадий разработки и 

реализации проекта (проблематизация, про-

ектирование решения, целеполагание, плани-

рование, выполнение, завершение) решаются 

учебные задачи освоения способов выполне-

ния этих стадий. 

Очередной цикл учебного процесса начи-

нается с определения учащимися совместно 

с преподавателем практической задачи, кото-

рая будет решаться на данной стадии разра-

ботки и реализации проекта.

Преподаватель предлагает учащимся 

определить, какой результат должен быть 

получен на данной стадии их проектной де-

ятельности и организует обсуждение этого 

вопроса. Например, на стадии проблемати-

зации преподаватель может так сформули-

ровать вопрос для учащихся: «Чтобы начать 

разработку проекта, мы должны определить 

проблему, которая в нем будет решаться. 

Когда мы будем считать, что проблема нами 

определена?» В результате обсуждения дол-

жен быть получен ответ, что такое проблема 

и как она должна быть поставлена. Это ста-

нет началом формирования у учащихся поня-

тия «проблема». 

На этом шаге у учащихся формируется об-

раз результата, но они еще не научаются раз-

личать, чем хороший результат отличается от 

удовлетворительного и плохого, т. е. у них не 

сформировано действие оценки результата. 

Формирование этого действия – одна из учеб-

ных задач, подлежащих решению на следую-

щих этапах учебного процесса. 

Формированию действия оценки пред-

шествует изучение культурного способа ре-

шения практической задачи и его примене-

ние. Преподаватель репрезентирует учащим-

ся обобщенный способ решения соответ-

ствующей практической задачи и предлага-

ет им применить его на данной стадии про-

ектной деятельности. Группы, используя за-

данный им образец способа действий, раз-

рабатывают решение практической задачи. 

Преподаватель организует обсуждение ре-

зультатов работы групп. Каждая группа де-

лает доклад, представляя свой результат. 

5 
«Усвоение общего способа, проходящее в плане учебно-практической задачи, есть особый процесс учения, вклю-

чающий как вполне определенные действия учителя, так и действия учащихся по овладению заданным образ-

цом (использования развернутой схемы способа действия; “запоминание” этой схемы; соотнесение ее элементов с 

определенными качествами объектов; свертывание схемы и повторное развертывание при обосновании; коррек-

ция всех этих моментов со стороны учителя, вроде объяснения причин ошибок» [5, с. 183].
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Другие группы, по заданию преподавателя, 

выступают в роли экспертов и дают (после 

краткого обсуждения внутри групп) свои за-

ключения. Преподаватель всякий раз просит 

экспертов критически рассмотреть предлага-

емый способ действий и дать заключение, на-

сколько адекватно был применен заданный 

образец способа решения задачи. Таким об-

разом осуществляется переход от взаимного 

контроля по результату к взаимному контро-

лю способа действий.

Смена позиций учащихся (сначала разра-

ботчик, потом эксперт), а также смена пред-

мета анализа и оценки (переход от результа-

та решения практической задачи к способу 

решения) – принципиально важные моменты 

описываемой технологии обучения. Взаимные 

оценки групп способствуют формированию 

способа самооценки. Акцентирование внима-

ния на способе решения задачи способствует 

улучшению его освоения 6.

Подводя итоги обсуждения, преподава-

тель обращает внимание на то, что дал этот 

этап работы над проектом самим учащимся. 

Кроме того, он обращает внимание на недо-

статки способа оценки результата работы, 

выявившиеся в ходе обсуждения, особенно в 

том, как обосновывались суждения и оценки. 

На следующем шаге учебного процесса 

преподаватель вводит учащихся в ситуацию по-

строения способа рациональной оценки резуль-

тата практической задачи, решаемой на данной 

стадии разработки и реализации проекта. Он 

ставит вопрос: «Как мы можем оценивать полу-

ченные результаты и сравнивать их между со-

бой, по каким показателям?». Он предлагает 

каждой группе разработать такие показатели и 

способы оценки результата. По истечении отве-

денного времени работы над заданием каждая 

группа делает сообщение, а другие группы вы-

сказывают свои суждения. Задача преподава-

теля – всякий раз ставить учащихся перед необ-

ходимостью отвечать на вопросы: «Почему эти 

показатели такие? Как обосновывается их не-

обходимость?». Важно чтобы учащиеся пони-

мали, что суждения и оценки должны иметь под 

собой надежные основания, а утверждения «я 

так думаю», или «мы так думаем» не могут счи-

таться достаточным основанием. 

Подводя учебные итоги каждого цикла 

учебного процесса, преподаватель обсужда-

ет с учащимся:

- какие новые для себя понятия они осво-

или;

- чему они научились;

- какие ошибки были допущены в ходе 

разработки способа решения проблемы и по-

чему они возникали.

Здесь важно стремиться к тому, чтобы 

учащиеся осознавали, какие собственные 

ограничения им удалось преодолеть, какие 

изменения в них произошли. 

Описанная модель включения учащих-

ся в проектную деятельность как формы раз-

вивающего обучения имеет характер гипоте-

зы. Первый опыт ее применения показал, что 

есть ограничения, преодоление которых тре-

бует проведения специальной подготовитель-

ной работы перед введением модели. Одна 

группа этих ограничений связана с учащими-

ся, другая – с учителями.

Модель ориентирована на примене-

ние в средней и старшей ступенях школы. 

Поскольку ранее дети обучались по ЗУНов-

ской системе, в массе их мышление – сугу-

бо эмпирическое. Они испытывают большие 

затруднения с выполнением требований обо-

сновывать свои суждения, оценки, предложе-

ния. Но по мере продвижения в предметном 

содержании проекта, обнаруживая, что то, 

что им казалось правильным и хорошим, не-

редко таковым не оказывается, они начинают 

сознавать важность поиска надежных основа-

ний своих действий. 

Проектная деятельность требует выпол-

нения оценочных действий на разных стади-

ях жизненного цикла проекта. Но у учащих-

ся (а как оказалось и у многих студентов) не 

сформированы действия измерения и оценки. 

Они не умеют строить оценочные шкалы, осо-

бенно для качественных оценок. Поэтому на 

стадии запуска учебной программы целесо-

6 
«Выполнение действий контроля и оценки способствует тому, что учащиеся обращают внимание на содержа-

ние собственных действий с точки зрения их соответствия решаемой задаче. Такое отношение школьников к соб-

ственным действиям (или рефлексия) служит существенным условием правильности их построения и изменения» 

[5, с. 163].
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образно реализовать программу знакомства 

с основами измерения. 

Преподавателю следует вниматель-

но следить за тем, чтобы учащиеся выбира-

ли посильные им проекты. В противном слу-

чае, когда обнаруживается, что продвиже-

ние в разработке проекта или его реализа-

ции требует слишком больших усилий, резко 

снижается мотивация продолжения работы. 

Например, группа школьников определила в 

качестве проблемы проекта загрязненность 

улиц и дворов своей станицы. Но по мере ана-

лиза причин этого они поняли, что проблема 

значительно сложнее, чем им первоначально 

казалось, а разработка ее решения вряд ли 

окажется им по силам. В результате группа 

отказалась от продолжения работы. 

Ограничения, связанные с преподавате-

лями, обусловлены их мотивацией, неготов-

ностью к реализации технологий развиваю-

щего обучения и несформированностью про-

ектной деятельности. Нередко преподавате-

лей интересует в проектной деятельности не 

то, чему научаться школьники, а сам продукт, 

который можно представлять вовне. Они при-

выкли быть носителями готового знания, ко-

торое нужно передать учащимся. Но проект-

ной деятельности их не учили. Как показал 

опыт разработки учителями проектов совер-

шенствования своей педагогической деятель-

ности, они испытывают те же затруднения, 

что и школьники. Поэтому учителя оказыва-

ются психологически не готовыми к совмест-

ной проектной деятельности с учащимися. 
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Project activities of students regarded as a form of developmental teaching. 

Coping with domestic school crisis is possible using the activity-related forms of 

education. Author believes that initiating of students project activities widely used 

in the practice of the last decade should be assessed positively. In most cases, 

what is presented as “project activity”, in fact is not. Project activity contains 

significant opportunities for the realization of the idea of developmental education 

developed in the scientific school of cultural-historical psychology. Hypothesizing 

and experimental confirmation of the leading role of education in the development 

of the human mentality and working out the theory of developmental education 

are the biggest achievements of the scientific school. The theory of developmental 

education determines the educational activity in primary school and poorly 

designed for its middle and senior levels. It has inner problems that need to solve 

for further progress in building a new practice of schooling. It is shown how using 

the features of project activities can expand the boundaries of the implementation 

of the developmental education ideas. 

Keywords: developing training, project activities of students, practical thinking, 

the ability to formulate and solve problems, learning task, cyclic structure of 

formulation and solution of learning tasks.
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Необходимость построения образователь-

ной деятельности современными дошколь-

ными организациями в соответствии с ФГОС 

вновь поднимает очень важную тему не толь-

ко для обсуждения профессиональным сооб-

ществом, но и для поиска решений принципи-

альных и ключевых вопросов дошкольной об-

разовательной практики. Это – теоретические 

основы дошкольного образования. И для того 

чтобы ФГОС реализовывался педагогами в 

полном соответствии с требованиями и прин-

ципами организации образовательной рабо-
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образования

Автором обозначены наиболее важные теоретические положения 

культурно-исторической психологии и деятельностного подхода, на основе 

которых построен федеральный государственный стандарт дошкольного 

образования. Показано, что идея самоценности детства, положение об ам-
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ты с дошкольниками, недостаточно космети-

ческих мероприятий в связи с введением госу-

дарственного стандарта. Чрезвычайно важным 

представляется принятие и глубокое осмысле-

ние теоретических оснований дошкольного об-

разования специалистами, их способность при-

менять теоретические положения для понима-

ния ребенка и результатов взаимодействия с 

ним, взаимодействия детей со сверстниками и 

другими людьми, для рефлексии собственной 

профессиональной деятельности. 

Нередко представления и знания боль-

шой части воспитателей детского сада о 

развитии ребенка в дошкольном возрасте, 

об условиях и движущих силах этого разви-

тия носят формальный, заученный, а иногда 

и поверхностный характер. Большая часть 

практиков не считают необходимым владе-

ние теоретическими положениями, положен-

ными в основу образовательной работы с 

детьми, на которых базируются нормативные 

и программные документы, поскольку пола-

гают, что это сфера ответственности методи-

стов, авторов программ. В работе же воспи-

тателя значительную роль играют методики 

и конкретные методические разработки (ре-

чевого развития, развития математических 

представлений, экологического воспитания, 

физического развития и др.), которыми они 

и владеют (в разной степени). Соответствен-

но качество их деятельности определяется 

уровнем владения этими методиками.

 Не умаляя значения методик и техноло-

гий, невозможно не отметить первостепенное 

значение в работе педагога способности стро-

ить свою работу на основе глубоких знаний и 

понимания теоретических основ психолого-

педагогической работы с детьми. Сейчас все 

чаще и убедительнее звучит мысль о том, что 

чем младше дети, тем выше должна быть ква-

лификация педагога, уровень его психолого-

педагогической компетентности. Владение 

теоретическими основами предполагает, что 

педагог способен свободно, корректно и адек-

ватно использовать основные понятия, теоре-

тические положения при анализе образова-

тельной деятельности, условий и особенно-

стей развития ребенка. 

На протяжении уже более чем полувека в 

нашей стране в работе с детьми дошкольно-

го возраста воспитатели руководствуются по-

ложениями культурно-исторической психоло-

гии и деятельностного подхода, которые яв-

ляются теоретической основой отечествен-

ной дошкольной образовательной практи-

ки. Так было, когда существовала единствен-

ная и обязательная для всех детских садов 

«Программа воспитания и обучения в детском 

саду», так есть и сейчас, когда в дошкольных 

организациях реализуются отечественные ва-

риативные (авторские) программы. Нет при-

чин перечислять все ключевые положения 

культурно-исторической психологии и теории 

деятельности, но остановиться на некоторых, 

становящихся актуальными на каждом этапе 

развития современного дошкольного образо-

вания, представляется важным. Особенно се-

годня – в период модернизации педагогиче-

ского образования, перестройки системы под-

готовки педагогических кадров, в том числе и 

для работы с детьми дошкольного возраста. 

Эти положения касаются не столько содержа-

ния образовательной работы, сколько специ-

фики организации педагогического процесса. 

Обращение к ним представляется особенно 

важным сейчас, поскольку анализ практики 

современного дошкольного образования по-

зволяет говорить о силе традиций, о парал-

лельном существовании теории и практики, 

о возобновившемся проникновении школь-

ных моделей работы с детьми в дошкольное 

образование. Для реализации большей ча-

сти этих положений в образовательной до-

школьной практике требуются проведение 

новых исследований и разработка совре-

менных психолого-педагогических рекомен-

даций.

Первое положение: необходимо учиты-

вать специфику возраста при построении об-

разовательного процесса. Именно возраст-

ные особенности дошкольников определяют 

основные подходы, выбор методов и спосо-

бов построения образовательной работы, на 

чем делал акцент Л.С. Выготский в докладе 

на Всероссийской конференции по дошколь-

ному воспитанию в 1930-е гг. [1]. «Ход обуче-

ния, изменения, имеющие место на протяже-

нии дошкольного возраста, характеризуют-

ся тем, что ребенок переходит от спонтанно-

го к реактивному типу. [...] Если сказать, что 
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ребенок раннего возраста может в процес-

се обучения делать только то, что совпадает 

с его интересами, а ребенок школьного воз-

раста может делать то, чего хочет учитель, 

то у дошкольника отношение определяется 

таким образом, что он делает то, что хочет, 

но не хочет того, чего я хочу» [1, с. 21]. Мно-

гие знают, что дошкольник способен учиться 

в меру того, в меру чего программа учителя 

становится его программой, «... т. е. она долж-

на быть преподнесена ребенку в той последо-

вательности, которая отвечает и эмоциональ-

ным интересам ребенка, и особенностям его 

мышления, связанного с общими представле-

ниями...» [1, с. 29].  

Очевидно, что образовательная работа с 

дошкольником должна учитывать с необходи-

мостью то, что его «эмоциональные интересы 

связываются со смыслом и значением, кото-

рые он вкладывает в известную ситуацию» [1, 

с. 28], т. е. образовательная ситуация, через 

которую взрослый решает обучающие и вос-

питательные задачи, должна быть интересна 

и привлекательна, иметь вполне определен-

ный смысл для ребенка. 

А.В. Запорожец подчеркивал, что «эф-

фективность этого (дошкольного– И.Б.) вос-

питания в значительной мере зависит от того, 

в какой степени оно строится в соответствии 

с возрастными особенностями ребенка, осо-

бенностями его работоспособности и утомля-

емости, спецификой доминирующих на дан-

ной возрастной ступени видов деятельности 

и форм мышления, своеобразием потребно-

стей и интересов»[3, с. 14].

Необходимость и обязательность учиты-

вать специфику образования на дошкольном 

уровне подчеркивались во всех основных до-

кументах, которые определяли направления 

развития российского дошкольного образо-

вания и регулировали деятельность дошколь-

ных образовательных организаций: от «Про-

граммы воспитания и обучения в детском 

саду» до ФГОС дошкольного образования. 

В «Концепции дошкольного воспитания» 

(В.В. Давыдов, А. Петровский и др.) [4], ко-

торая определяла основные направления ре-

формирования советской системы дошколь-

ного воспитания, отмечалось, что «... толь-

ко сочетание возрастного и индивидуального 

подходов в воспитании и обучении детей мо-

жет обеспечить их эмоциональное благополу-

чие и полноценное психическое развитие» [4]. 

О необходимости построения «образователь-

ного процесса на адекватных формах работы 

с детьми» указывалось в Федеральных госу-

дарственных требованиях к ООП дошкольно-

го образования [8]. 

Учет специфики дошкольного возраста 

определяется как один из основных принци-

пов ФГОС дошкольного образования и осу-

ществляется через реализацию образова-

тельной программы «... в формах, специфи-

ческих для детей данной возрастной группы, 

прежде всего в форме игры, познавательной 

и исследовательской деятельности, в фор-

ме творческой активности, обеспечивающей 

художественно-эстетическое развитие ребен-

ка» [9, п. 1.2].

Именно формы, способы и средства обра-

зовательной работы с дошкольниками отра-

жают в первую очередь то, насколько реально 

педагоги реализуют принцип соответствия пе-

дагогического процесса возрасту детей. Об-

щепризнанным в отечественной дошкольной 

педагогике является положение о том, что 

основные формы работы с дошкольниками 

– детские виды деятельности и прежде все-

го – игра. «Игра и связанные с нею формы ак-

тивности, занятия, предметно-практическая 

деятельность» – главные формы организации 

жизни детей в детском саду [4]. 

Адекватность форм обучения специфи-

ке возраста чрезвычайно важна. Только при 

этом условии приобретения детей в резуль-

тате проживания образовательных ситуаций 

будут востребованы самими детьми в их жиз-

ни, а не только использоваться детьми для 

демонстрации взрослым своих учебных до-

стижений. «От особенностей стимулирования 

или организации деятельности детей взрос-

лыми зависит успех в психическом разви-

тии ребенка, и, таким образом, наряду с вос-

ходящей линией (собственное развитие) мо-

жет быть и иная "кривая" личностных измене-

ний (выражающая регрессивные или застой-

ные тенденции); каждому шагу развития со-

путствует возможность проявления и закре-

пления негативных новообразований, о сути 

которых должны знать взрослые» [4].



38

Бурлакова И. А. Теория и практика современного отечественного дошкольного образования

Психологическая наука и образование. 2015. Т.20. № 3

Однако основополагающему положению 

о необходимости учета возрастных особен-

ностей детей при построении образователь-

ной работы нередко противоречит существу-

ющая и встречающаяся довольно часто прак-

тика. Центральное место в работе с детьми 

по-прежнему занимают занятия, а проводят-

ся они довольно часто по «школьному» типу, 

при этом игнорируется специфика дошколь-

ного обучения. Распространение приобретает 

проведение занятий с дошкольниками учите-

лями школы как «более квалифицированны-

ми» педагогами. Забывается или игнорирует-

ся и специфика дошкольного образования, и 

то, что слово «занятие» происходит от глагола 

«занять», в числе значений которого – «найти 

кому-либо работу, вид деятельности», «заин-

тересовать, привлечь внимание», «развлечь». 

Второе важное положение теории (его и 

практики, и авторы программ рассматривают 

в качестве основополагающего принципа до-

школьного образования) – необходимость ам-

плификации. Понятие «амплификация», вве-

денное А.В. Запорожцем, не было им опреде-

лено однозначно, поэтому сегодня необходимо 

его переосмысление. Распространенным опре-

делением данного термина является обогаще-

ние развития ребенка за счет оптимального ис-

пользования специфически детских видов де-

ятельности, возможностей возраста. Однако 

в ряде работ это понятие истолковывается не-

сколько иначе (Н.И. Гуткина, Д.М. Арановская-

Дубовис, Е.В. Заика, В.Т. Кудрявцев и др.). Так, 

в работах В.Т. Кудрявцева оно приобретает 

особое значение: «... в самом точном смысле 

слова амплификация означает лишь одно: со-

действие в превращении деятельности ребен-

ка, заданной взрослым через систему культур-

ных образцов, в детскую самодеятельность, 

направленную на творческое переосмысление 

(переконструирование) этих образцов, глав-

ным результатом которой становится порож-

дение у ребенка нового образа себя и своих 

возможностей. Благодаря этому сама деятель-

ность (в ее многообразных видах) из “инстру-

мента педагогического воздействия” транс-

формируется в средство саморазвития и само-

реализации своего субъекта – ребенка»[5]. 

Очевидно, что реализация этого поло-

жения выражается в организации взрослым 

специфически детских видов деятельности и 

создании условий для их развития. И здесь 

довольно много тем и вопросов, которые нуж-

даются в изучении и разработке. Так, напри-

мер, одна из центральных тем дошкольного 

образования – игра.

 Всеми признается ведущая роль этой де-

ятельности в развитии дошкольника и то, что 

игра является основной формой организации 

образовательной работы с детьми, но сегод-

ня на практике она вытесняется из дошколь-

ного образования [11]. В числе причин тако-

го положения дел Е.О. Смирнова называет 

то, что не только родителями, но и педагога-

ми недооценивается развивающая роль игры, 

она подменяется игровыми «приемами» обу-

чения. Так, например, включение «игровых» 

моментов в занятие (в «гости к детям прихо-

дит кукла», в группу «пришло письмо», воспи-

татель приходит в костюме сказочного персо-

нажа и т. п.) часто считается игрой с детьми. 

К причинам вытеснения игры из дошколь-

ного образования можно отнести незнание, 

непонимание довольно большим числом 

педагогов-практиков самого понятия «игра», 

что обусловливает специфику понимания 

роли взрослого как «организатора», «режис-

сера» детской деятельности. Довольно ча-

сто при организации игры воспитатель пред-

лагает детям тему, распределяет роли меж-

ду детьми и выполняет сам роль режиссера, 

диктуя развитие сюжета. Он «учит» детей, го-

ворит, как надо играть. Такой подход факти-

чески является традиционным, довольно рас-

пространенным в дошкольном образовании. 

Однако существует и иной взгляд на игру 

и психолого-педагогические условия ее раз-

вития, предложенный Н.Я. Михайленко и 

Н.А. Коротковой [7]. В соответствии с этим 

подходом ребенок осваивает способы дея-

тельности в совместной со взрослым игре и 

переносит их в самостоятельную или совмест-

ную с другими детьми деятельность. От педа-

гога требуется понимание самой игры как де-

ятельности и ее специфики, готовность учи-

тывать интересы ребенка и способность оце-

нивать его возможности. А большая часть пе-

дагогов считают взрослого «монопольным 

носителем заданной идеальной формы разви-

тия» [6]. 
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Проблемным является также вопрос об 

организации других видов детской деятельно-

сти (конструирование, аппликация, рисование 

и др.), которые, не будучи ведущими, тем не 

менее играют очень большую роль в разви-

тии детей. И сложным является здесь, прежде 

всего, само понятие «деятельность». В интер-

претации многих педагогов проведение учеб-

ного занятия «по конструированию» есть под-

тверждение того, что воспитатель реализует 

деятельностный подход, что взрослый орга-

низует деятельность. 

Все эти вопросы требуют своего решения, 

и особенно при разработке образовательных 

программ профессиональной подготовки пе-

дагогов для работы с детьми дошкольного 

возраста.

Третье важнейшее положение, на кото-

ром должно строиться дошкольное образова-

ние и которое теснейшим образом связано с 

двумя предыдущими (о специфике обучения 

дошкольников и об амплификации), – само-

ценность возраста. «Но очевидно, признание 

своеобразия чего-либо еще не означает пони-

мания его самоценности» – это высказывание 

В.Т. Кудрявцева  [6] в полной мере отражает 

отношение педагогической практики к важ-

нейшему теоретическому основанию. 

Среди педагогов распространено упро-

щенное и искаженное понимание самоцен-

ности детства как важного периода, когда 

возникают и развиваются качества, кото-

рые будут необходимы и востребованы на 

последующих этапах жизни человека. Бес-

спорно, что «... основное внимание при ор-

ганизации педагогического процесса в дет-

ском саду и в семье должно быть уделено 

воспитанию тех ценнейших психофизиоло-

гических качеств, которые наиболее интен-

сивно развиваются в дошкольном детстве и 

затем войдут в золотой фонд зрелой чело-

веческой личности» [4]. Однако опасно рас-

сматривать дошкольное детство как период 

подготовки к дальнейшей жизни, и к школь-

ной – в частности. Именно такое понимание, 

основанное на оценке настоящего «с пози-

ции будущего», и ведет к отрицанию само-

ценности «проживания» детства ребенком. 

И здесь важно вспомнить, что в этой свя-

зи переход к обучению шестилеток в школе 

многие уважаемые и авторитетные ученые 

(А.В. Запорожец, Д.Б. Эльконин, Л.А. Венгер 

и др.) восприняли критически, считая, что 

«удлинение детства — величайшее завое-

вание человеческой цивилизации». 

Преодолеть распространенное искажен-

ное понимание «самоценности дошкольного 

детства» возможно, обратившись к работам 

А.В. Запорожца. «В конце 70-х — начале 80-х 

годов А.В.Запорожец стал настаивать на из-

учении психического развития как процесса 

саморазвития, спонтанного саморазвертыва-

ния внутренних противоречий деятельности 

ребенка с позиций культурно-исторического 

подхода. Именно через понимание самораз-

вития как всеобщей формы детского разви-

тия идея самоценности детства получила в 

работах А.В. Запорожца и его школы содер-

жательное наполнение. ... Именно в процес-

се превращения деятельности в самодеятель-

ности рождается особый необыденный мир 

”специфически детских видов деятельности”» 

[6] .

И сегодня идея самоценности детства, 

развития самодеятельности в дошкольном 

возрасте лежит в основе главных задач до-

школьного образования  [9]. Самостоятель-

ная деятельность фактически не является 

предметом внимания практиков, особую про-

блему представляет организация развива-

ющей среды, которая бы выступала услови-

ем для поддержки и развития такой деятель-

ности дошкольника, роли и задач взрослого 

в процессе становления самодеятельности 

ребенка. И «наказ» А.В. Запорожца сегодня 

остается актуальным: «... необходимо подвер-

гнуть более глубокому изучению те условия и 

те формы педагогического воздействия, ко-

торые благоприятствуют превращению дея-

тельности ребенка, первоначально склады-

вающейся под влиянием взрослых, в деятель-

ность самостоятельную, в подлинную само-

деятельность, ибо лишь таким образом мож-

но создать наиболее благоприятные предпо-

сылки для свободного всестороннего разви-

тия ребенка» [4].

Положения о специфике дошкольного об-

разования, амплификации и самоценности 

дошкольного детства – лишь часть из важ-

нейших положений, составляющих основу об-
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разовательной работы с детьми. Они разра-

батывались в отношении вопросов организа-

ции дошкольного образования, но требует-

ся разработка методов и средств их реализа-

ции в реальном образовательной процессе, 

обеспечение их постижения педагогами для 

применения в своей реальной психолого-

педагогической деятельности.

При этом было бы целесообразно остано-

виться еще на таких ключевых базовых поня-

тиях, как, например, «развитие» и «деятель-

ность». Опыт взаимодействия с воспитателя-

ми при реализации программ повышения ква-

лификации, образовательных программ по 

подготовке бакалавров заочной формы обу-

чения (на базе СПО) позволяет охарактеризо-

вать понимание этих понятий у современных 

педагогов как выхолощенное, чрезвычайно 

упрощенное.

Но есть некоторые важные теоретические 

положения культурно-исторического и дея-

тельностного подходов, которые еще нужда-

ются в своей теоретической разработке при-

менительно к дошкольному детству. Так, на-

пример, понятие «развивающее образование 

(обучение)» соотносится с уровнем начальной 

школы и разработано для построения образо-

вательной работы с детьми школьного воз-

раста – это «про школу». 

Ведь в системе дошкольного образования 

до определенного времени преобладал иной 

подход – ориентированный на передачу зна-

ний, умений и навыков детям. Положения об 

обучении как обучении детей самой возмож-

ности приобретать знания, умения и навыки 

и использовать их в жизни, как процессе пе-

редачи ребенку взрослым выработанных че-

ловечеством и зафиксированных в культуре 

средств и способов познания мира, его преоб-

разования и переживания, зафиксированные 

в Концепции дошкольного воспитания  [4], не 

получили реального практического воплоще-

ния. Причины этого – не только в «традици-

ях» и некоторой инертности дошкольного об-

разования, но и в том, что проблема развива-

ющего обучения требует, прежде всего, своей 

дальнейшей теоретической разработки в от-

ношении уровня дошкольного образования, а 

затем внедрения и в практику, и в подготов-

ку педагогов. 

Целенаправленный процесс, ориентиро-

ванный на создание условий для освоения до-

школьниками средств и способов деятельно-

сти, до недавнего времени организовывался 

при реализации лишь одной программы. Это 

программа «Развитие», разработанная под 

руководством Л.А. Венгера [2] и основанная 

на концепции развития познавательных спо-

собностей. С позиций развивающего обра-

зования была разработана еще одна образо-

вательная программа – «Тропинки», автором 

которой является В.Т. Кудрявцев [10], опира-

ющийся на идеи В.В. Давыдова о «развитом 

детстве». 

Наименее разработанным является по-

нятие «зона ближайшего развития» (ЗБР), 

предложенное Л.С. Выготским. Это затрудня-

ет проектирование и реализацию в дошколь-

ном образовании развивающего обучения, 

обучения, ориентированного на ЗБР. В ФГОС 

дошкольного образования построение раз-

вивающего образования выступает в каче-

стве одного из требований к условиям, необ-

ходимым «... для создания социальной ситуа-

ции развития детей, соответствующей специ-

фике дошкольного возраста», и определяет-

ся как образование, ориентированное «... на 

уровень развития, проявляющийся у ребен-

ка в совместной деятельности со взрослым 

и более опытными сверстниками, но не акту-

ализирующийся в его индивидуальной дея-

тельности (далее – зона ближайшего разви-

тия каждого ребенка)» [9]. В этом документе 

отмечено, благодаря чему возможно постро-

ение вариативного развивающего образова-

ния: создание условий для овладения культур-

ными средствами деятельности; организация 

видов деятельности, способствующих разви-

тию мышления, речи, общения, воображения 

и детского творчества, личностного, физиче-

ского и художественно-эстетического разви-

тия детей; поддержка спонтанной игры детей, 

ее обогащение, обеспечение игрового време-

ни и пространства; оценка индивидуального 

развития детей. Однако планирование и реа-

лизация образовательной работы, ориентиро-

ванной на ЗБР, все еще остается проблемой 

для педагогов. Сложность состоит как раз не 

в организации деятельности, а в определении 

этой зоны – ведь мера и характер помощи и 
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участия взрослого в совместном с ребенком 

решении образовательной задачи бывают 

различными, разной бывает и мера участия и 

самостоятельности самого ребенка. Поэтому 

для реальной работы педагогу требуется бо-

лее подробная и детальная разработка поня-

тия, способов и средств определения ЗБР и 

методов работы с детьми с учетом ЗБР. 

Особое место в вопросе единства теории 

и практики в дошкольном образовании зани-

мают дошкольные образовательные програм-

мы. Сегодня все существовавшие до утверж-

дения ФГОС вариативные программы пере-

рабатываются, а возникающие новые разра-

батываются в соответствии с требованиями 

стандарта. Сам нормативный документ осно-

вывается на культурно-историческом и дея-

тельностном подходах, о чем свидетельству-

ют и формулировки задач и принципов до-

школьного образования, и понятийный ап-

парат, используемый авторами: «социаль-

ная ситуация развития», «самоценность дет-

ства», «амплификация», «общение», «дея-

тельность», «зона ближайшего развития», 

«развивающее образование» и др. 

Сегодня подготовлено более 20 проек-

тов примерных образовательных программ, 

с учетом которых дошкольные организа-

ции смогут разрабатывать свои ООП и кото-

рые заявляют о своем соответствии ФГОС! 

Важно, чтобы педагог, который будет реали-

зовывать программу, был уверен, что в ней 

нет противоречий теоретическим положени-

ям культурно-исторического и деятельност-

ного подходов. Содержание представлен-

ных программ является зоной ответственно-

сти их авторов за «чистоту» соответствия те-

оретическим основаниям ФГОС. К сожале-

нию, тексты некоторых программ позволяют 

говорить о невнимательном отношении их ав-

торов к точности и теоретической выверенно-

сти формулировок. Так, например, в одном из 

проектов программы одна из задач образова-

тельной работы с детьми третьего года жизни 

сформулирована следующим образом: «... за-

креплять навыки организованного поведения 

в детском саду, дома, на улице». Кроме того, 

в списке проектов примерных ООП, которые, 

по мнению их авторов, соответствуют ФГОС, 

есть те, что воплощают альтернативные педа-

гогические системы – педагогику М. Монтес-

сори и Вальдорфскую педагогику. Это лишь 

подтверждает существование проблем един-

ства теории и практики дошкольного образо-

вания, игнорирование места и роли теорети-

ческих положений как основы образователь-

ной практики. Преодоление этих проблем по-

зволит приблизиться к идеальным представ-

лениям о том, каким должно быть развиваю-

щее дошкольное образование, построенное 

на глубоком понимании особенностей и зако-

номерностей развития каждого ребенка в до-

школьном возрасте, о необходимых для этого 

развития психолого-педагогических условиях.

Представляется возможным решение 

обозначенных вопросов в рамках развития 

психолого-педагогического образования и 

расширения научных исследований в области 

дошкольного образования .

В данной статье удалось коснуться лишь 

незначительной части важнейших теоретиче-

ских положений и понятий, которые состав-

ляют основу практики дошкольного образова-

ния и используются при описании образова-

тельной работы с дошкольниками. И тот факт, 

что определенная часть этих положений тре-

бует теоретической и экспериментальной до-

работки, не снижает актуальности и чрезвы-

чайной важности их понимания и присвое-

ния педагогами, осуществляющими образо-

вательную деятельность. Выстраивать каче-

ственно сложную психолого-педагогическую 

деятельность, понимать суть педагогиче-

ских воздействий и возникающих психологи-

ческих явлений, быть способным вовремя и 

адекватно находить пути преодоления труд-

ностей и предупреждать появление проблем 

невозможно без владения теорией и методо-

логией этой деятельности. Именно подлинное 

единство теории и практики должно лежать в 

основе дошкольного образования и подготов-

ки будущих педагогов.
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The author marked the most important theoretical principles of cultural-historical 

psychology and activity approach, which underlie the educational standard. The 

idea of inherent value of childhood, the position of the amplification and the need 

to take into account the child’s age are fundamental for preschool education. 
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However, they often remain a theoretical thesis that teachers either do not own, or 

to act in a real educational practice, or they misunderstand. It is necessary to study 

conditions of development of methods and means for the effective implementation 

of the fundamental theoretical positions in real educational process. Statements 

that need to be developed in the theory as applied to the preschool are marked. 

Keywords: Federal State Pre-school Education Standards, specificity of 

pre-school education, amplification, inherent value of preschool childhood, 

developmental pre-school education.
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Актуальность исследований учебной де-

ятельности в начальной школе определяет-

ся задачами реализации требований Феде-

рального  образовательно-

го стандарта начального общего образования 

(ФГОС НОО). Особое внимание здесь уделя-

ется формированию системы трех типов ком-

петенций: предметных, мета-предметных и 

личностных [33]. Это обусловило переход рос-

сийской системы начального общего образо-

вания от традиционной модели обучения к об-

учению, построенному по типу учебной дея-

Перспективы исследований 
учебной деятельности 
в контексте задач 
современной практики 
начальной школы

Рассматриваются актуальные проблемы исследований учебной деятельно-

сти с точки зрения требований Федерального государственного образова-

тельного стандарта начального общего образования. Исходной методоло-

гической основой для постановки проблем является теория развивающего 

обучения В.В. Давыдова и его последователей. Ставится вопрос о возмож-

ности использования идей Дж. Дьюи и А. Маслоу для развития исследова-

ния учебной деятельности. Проанализированы следующие проблемы: изу-

чение способов постановки и решения учениками учебных задач как путь 

усвоения теоретических знаний в микроцикле восхождения от абстракт-

ного к конкретному; содержание складывающихся до учебной деятельно-

сти формы теоретических обобщений (наивные научные понятия); фор-

мы уподобления в коллективной учебной деятельности; формы сотрудни-

чества в учебно-проектной деятельности; содержание и форма потребно-

сти в учебной деятельности. Определяются возможные практические при-

ложения результатов исследования указанных проблем. Делается вывод о 

том, что в рамках данных проблем можно формулировать темы магистер-

ских выпускных квалификационных работ исследовательской магистрату-

ры «Культурно-историческая психология и деятельностный подход в обра-

зовании» 

Ключевые слова: учебная деятельность, развивающее обучение, 

психолого-педагогические исследования, начальная школа. 
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тельности учащихся. Наиболее теоретически 

и экспериментально проработанной моделью 

учебной деятельности является развивающее 

обучение системы Д.Б. Эльконина–В.В. Да-

выдова [20; 31]. Предпосылки этого перехода 

уже сложились: в учебно-методические ком-

плекты для начальной школы включены за-

дачи развивающего содержания, например, 

основанные на моделировании объектов [6; 7; 

8; 9; 20]. Также есть методические пособия по 

формированию универсальных учебных дей-

ствий, нацеленных на развитие у обучающих-

ся познавательных способностей и умения 

учиться [17]. Но научно обоснованных и мето-

дически выверенных подходов к достижению 

необходимых образовательных результатов, 

прежде всего метапредметных, явно недоста-

точно. 

Психолого-педагогические основы учеб-

ной деятельности в начальной школе наибо-

лее полно в настоящее время представле-

ны в теории развивающего обучения [10; 11; 

12]. В научной школе В.В. Давыдова сложи-

лась культура постановки и решения проблем 

учебной деятельности. Как отмечал В.В. Руб-

цов, фундаментальное значение имеют до-

стижения в области исследования закономер-

ностей развития учебной деятельности от на-

чального до завершающего этапа школьного 

образования, связи учебной деятельности с 

формированием основ теоретического мыш-

ления у школьников, психического развития 

детей в обучении [27]. 

Однако прямой перенос данных этих ис-

следований на широкую практику обуче-

ния затрудняется в связи с тем, что в боль-

шинстве образовательных систем начальной 

школы отсутствует принцип восхождения от 

абстрактного к конкретному, присущий тех-

нологиям развивающего обучения системы 

Д.Б.  Эльконина–В.В.  Давыдова. Поэтому в 

связи с задачами реализации требований 

ФГОС НОО, прежде всего в области форми-

рования метапредметных образовательных 

результатов и развития умения учиться, поя-

вилась необходимость специального осмыс-

ления достижений и перспектив исследова-

ний учебной деятельности младших школьни-

ков, в том числе в области учета возрастных и 

индивидуальных особенностей детей.

Исследования психолого-

педагогических основ проектирования 

развивающих образовательных ситуаций

Мы считаем, что современные практико 

ориентированные исследования учебной дея-

тельности должны быть направлены на созда-

ние психолого-педагогических основ проекти-

рования так называемых развивающих об-

разовательных ситуаций в начальной школе. 

Они являются локальным фрагментом учеб-

ной деятельности, имеющим самостоятель-

ное значение для достижения образователь-

ных результатов. В рамках данной статьи мы 

рассматриваем развивающие образователь-

ные ситуации с точки зрения возможности 

формирования метапредметных компетен-

ций у обучающихся. 

Общепринятое рабочее определение 

учебной задачи следующее: учебной называ-

ется такая задача, которая вынуждает учени-

ка искать общий способ решения всех задач 

данного типа. В этой форме учебная задача 

де-факто присутствует уже в книге В.В. Да-

выдова «Виды обобщения в обучении» [10]. 

Позднее он дает развернутое определение: 

«Учебная задача, которая школьникам пред-

лагается учителем, требует от них: 1) анали-

за фактического материала с целью обнару-

жения в нем некоторого общего отношения, 

имеющего закономерную связь с различны-

ми проявлениями этого материала, т. е. по-

строения содержательной абстракции и со-

держательного обобщения; 2) выведения на 

основе абстракции и обобщения частных от-

ношений данного материала и их объедине-

ния (синтеза) в некоторый целостный объект, 

т. е. построения его “клеточки” и мысленно-

го конкретного объекта; 3) овладения в этом 

аналитико-синтетическом процессе общим 

способом построения изучаемого объекта. 

При решении учебной задачи школьники 

раскрывают происхождение “клеточки” изу-

чаемого целостного объекта и, используя ее, 

мысленно воспроизводят этот объект. Тем са-

мым при решении учебной задачи школьни-

ки осуществляют некоторый микроцикл вос-

хождения от абстрактного к конкретному как 

путь усвоения теоретических знаний» [12, 

с. 151–152].
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Таким образом, мы считаем, что идея вос-

хождения от абстрактного к конкретному мо-

жет сохраняться в проектировании развиваю-

щей образовательной ситуации вне жесткой 

логической связи с другими образовательны-

ми ситуациями, как это осуществляется в про-

граммах развивающего обучения. Перечис-

ляя нерешенные проблемы теории учебной 

деятельности, В.В. Давыдов поставил вопрос 

о «... необходимости серьезного углубления 

логико-психологических основ понятия “учеб-

ная задача”» [12, с. 267]. Он сетовал на то, что 

многие психологи и методисты предлагают 

школьникам лишь мнимую учебную задачу. 

Могу по этому поводу добавить, что в со-

временной практике эта проблема действи-

тельно стоит очень остро, в том числе и на уро-

ках математики. У учителей часто нет ясного 

понимания относительно как самой учебной за-

дачи, так и ее места в учебной деятельности. 

Не складывается культура постановки учебной 

задачи. Дело доходит до курьезов. Я наблюдал 

случаи, когда учитель, вместо того, чтобы гра-

мотно сформулировать ученикам вопрос зада-

чи, начинал свое обращение к ученикам с при-

зыва: «Ребята, давайте искать общий способ!». 

Как будто этим призывом можно что-то ре-

шить, когда задача еще толком не поставлена.

Смею предположить, что корни названной 

проблемы лежат в недостаточной разработан-

ности феноменологии процесса усвоения тео-

ретических знаний. В теории развивающего 

обучения логико-психологический анализ ре-

шения учебной задачи сосредоточен, условно 

говоря, на второй ее половине. Все начинает-

ся с того момента, когда ученик вдруг откры-

вает в учебном материале «некоторое общее 

отношение, имеющее закономерную связь с 

различными проявлениями этого материа-

ла», т. е. когда он увидел в конкретной зада-

че в принципе нечто общее с другими задача-

ми этого типа. Этому феномену была дана ин-

терпретация, в которой цель и результат де-

ятельности соединены. Так было определе-

но первое учебное действие, посредством ко-

торого решается учебная задача, а именно: 

преобразование условий задачи с целью об-

наружения всеобщего отношения изучаемо-

го объекта. За ним следуют другие учебные 

действия: «... моделирование выделенного от-

ношения в предметной, графической или бук-

венной форме; преобразование модели от-

ношения для изучения его свойств в  “чистом 

виде”; построение системы частных задач, ре-

шаемых общим способом; контроль за выпол-

нением предыдущих действий и оценка усво-

ения общего способа как результата решения 

данной учебной задачи» [12, с. 154].

В качестве культурного аналога такой по-

следовательности действий была взята науч-

ная исследовательская деятельность, а кон-

кретно – способ изложения учеными резуль-

татов своих научных изысканий. В этом смыс-

ле учебная деятельность в развивающем об-

учении носит название квазиисследователь-

ской. Таким образом, очень подробно рас-

смотрен процесс решения учебной задачи с 

момента открытия общего (в идеале – всеоб-

щего) отношения в изучаемом объекте. А вот 

то, что происходит до этого момента, в основ-

ном анализировалось с точки зрения органи-

зации так называемого учебного сотрудниче-

ства. Это, безусловно, важно, но не связано 

прямо с феноменологией постановки учебной 

задачи как таковой.

Итак, вопрос заключается в том, что же 

происходит до того момента, когда ученик со-

вершил первое результативное учебное дей-

ствие, связанное с решением учебной зада-

чи? Мы рассмотрим этот вопрос с точки зре-

ния того, какие действия должен осущест-

влять учитель в процессе постановки и реше-

ния учебной задачи. Для ответа на этот во-

прос мы предлагаем обратиться к представ-

лениям Дж. Дьюи о психологических особен-

ностях мыслительного акта [15; 16]. 

Дж.  Дьюи достаточно подробно описал 

феноменологию мыслительного акта как раз 

до момента получения первого мыслительно-

го результата. На наш взгляд, в этом анализе, 

применительно к освоению научных (= тео-

ретических) знаний, надо обратить особое 

внимание на три момента: 1) наличие в созна-

нии ученика идей, на основе которых он мо-

жет выдвинуть гипотезу для того, чтобы ре-

шить поставленную задачу; 2) готовность уче-

ника к риску при попытке решить задачу на 

основе актуализации имеющихся у него идей; 

3) пристрастность ученика к результату мыс-

лительного акта. 
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Дж. Дьюи в качестве культурного образ-

ца для анализа феноменологии мышления 

взял исследовательскую деятельность уче-

ных (В.В. Давыдов – тоже), но в ее опытно-

экспериментальном аспекте. В этом он уви-

дел общность мышления ученых с мышле-

нием людей в других практических (духовно-

практических) сферах деятельности. В уче-

нии такой тип деятельности может высту-

пать, в частности, как мысленный экспери-

мент по отношению к конкретному объекту. 

Попробуем теперь и мы проанализировать с 

этих позиций ситуацию постановки учителем 

учебной задачи и попыток ее решения уче-

ником.

Итак, первая проблема – способы по-

становки и решения учениками учебных 

задач как путь усвоения теоретических 

знаний в микроцикле восхождения от аб-

страктного к конкретному. Главной осо-

бенностью такой задачи является ее про-

блемность. Одним из источников проблем-

ных задач могут быть задания современных 

учебно-методических комплектов для началь-

ной школы по математике. В них много зада-

ний, выходящих за рамки освоения навыков 

устного счета и требующих осмысления при-

роды моделей, логики действия, рефлексии 

опыта решения задач, планирования и пред-

восхищения результатов и т. п. 

 Мы считаем, что проектирование разви-

вающих образовательных ситуаций на уроках 

может состоять из следующих этапов:

выбор задач, имеющих проблемный ха-

рактер именно в метапредметной части со-

держания этой задачи;

оценка возможностей детей данного 

возраста работать с этим метапредметным 

содержанием;

определение общей схемы работы де-

тей именно с данным метапредметным содер-

жанием задачи; 

создание сценария процесса решения 

задачи (формулировка отдельных заданий 

и определение возможных действий детей в 

процессе их выполнения). Особое внимание 

должно быть уделено проработке элемен-

тов исследовательской деятельности, в част-

ности таких, как выдвижение, обоснование и 

проверка гипотез.

Рассмотрим в качестве примера проект раз-

вивающей образовательной ситуации, соз-

данный нами на основе одного из заданий учеб-

ника по математике для I класса авторского кол-

лектива под руководством М. И. Моро [23, с. 17].

Выбор задачи. На рис. 1 изображены неза-

штрихованные и заштрихованные фигуры. За-

дание: «Можно ли выложить фигуры в ряд так, 

чтобы рядом не было фигур, одинаковых и по 

цвету, и по форме?» 

Рис. 1

Задание носит проблемный харатер, так 

как заранее неизвестно, можно так сделать 

или нельзя. Оно не связано с формировани-

ем навыков устного счета. Задание имеет ме-

тапредметное содержание, а именно: вводит 

учеников в область комбинаторных действий с 

последовательностями, имеющими заданные 

отношения между соседними элементами. 

Оценка возможностей детей. Предпо-

сылки для выполнения таких действий у де-

тей в возрасте 6,5–7 лет есть. Смутные идеи о 

возможности создания определенной линей-

ной закономерности у них имеются. Эти идеи 

можно рассматривать как аналог исходной 

абстракции. Они сталкивались с подобны-

ми действиями в изобразительном искусстве 

(рисование узоров), в музыке и танцах (отби-

вание ритма) и т. п. [23]. Но у них нет опыта 

действий в отвлеченной форме, а именно: в 

форме воображаемого перемещения и ком-

бинирования фигур. Кроме того, задача тре-

бует удержания в сознании сразу двух усло-

вий, т. е. системного мышления, что в этом 

возрасте встречается очень редко. Поэтому 

большинство детей выполнить это задание в 

одиночку не смогут. Но они могут выполнить 

такое задание в условиях социального взаи-

модействия [28, с. 98–108.]. 

Определение общей схемы работы. По-

скольку очевидного опыта действий в форме 

воображаемого перемещения и комбиниро-

вания фигур у детей нет, постольку этот опыт 

нужно создать. Причем начинать надо не с во-

ображаемого перемещения, а с ручных дей-
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ствий по реальному перемещению фигур. Не-

обходимо организовать также рефлексию 

этого опыта в условиях взаимодействия меж-

ду собой и под управлением учителя. 

Сценарий процесса решения задачи. 

Ключевая задача: создать образовательную 

ситуацию, в которой некоторые ученики смо-

гут осуществить познавательную рефлексию 

своего опыта действий в процессе выдвиже-

ния гипотезы. Это возможно уже в I классе 

[36]. В качестве материального обеспечения 

к уроку необходимо подготовить шесть боль-

ших фигур: круг, квадрат и треугольник, каж-

дые зеленого и красного цвета.

Этап 1. На доске хаотично висят фигуры 

разного цвета. Учитель: «Дети, давайте попро-

буем расставить эти фигуры в ряд так, чтобы 

рядом не было фигур, одинаковых и по цвету, 

и по форме! Понятно? Сначала изучим наши 

фигуры. По каким цветам они различаются? 

(Учитель выслушивает ответы.) Правильно, 

есть красные и зеленые фигуры. А как фигуры 

различаются по форме? (Учитель выслушива-

ет ответы.) Правильно, есть круги, квадраты и 

треугольники. Начнем выкладывать их в ряд 

так, чтобы рядом не было одинаковых фигур 

по цвету и по форме!» Надо иметь в виду, что 

дети у доски будут ошибаться. Но ученики с 

мест могут их контролировать и тем самым по-

могут правильно выполнить действие.

Этап 2. Предположим, что получилась та-

кая последовательность, как на рис. 2.

Рис. 2

Учитель: «Посмотрите, какая последова-

тельность у нас получилась! Красиво? (Дети, 

конечно, с радостью согласятся.). А теперь я 

уберу одну красную фигуру (рис. 3). Наруши-

лось наше условие?»

Рис. 3

Ученики сразу заметят нарушение по цве-

ту. Учитель: «Давайте попробуем восстано-

вить правильное чередование фигур так, что-

бы рядом не было одинаковых фигур по цве-

ту и по форме!» Это задание труднее. Поэто-

му желательно вызвать уже пару учеников. 

Пусть они ищут вместе необходимый вариант 

перестановок под контролем других учеников 

класса и учителя.

Этап 3. Предположим, что получилась та-

кая последовательность, как на рис. 4.

Рис. 4

Этап 4. Учитель: «Ребята, у нас получи-

лась правильная последовательность фигур! 

А если я уберу еще одну какую-нибудь крас-

ную фигуру, то можно будет сделать так, что-

бы рядом не было одинаковых фигур по цвету 

и по форме?» С большой долей вероятности 

можно предполагать, что  появятся альтерна-

тивные гипотезы. Если будет только одна ги-

потеза, то учителю следует выдвинуть свою 

альтернативную. Далее необходимо органи-

зовать коллективное обсуждение гипотез.

Реалистичность приведенного сценария 

была экспериментально проверена на уро-

ке математики в I классе школы № 91 г. Мо-

сквы учителем Н.Л. Табачниковой. Дети про-

демонстрировали способность в коллектив-

ной форме выдвигать, обосновывать и прове-

рять свои гипотезы.

В процессе экспериментальной проверки 

этой и других учебно-развивающих ситуаций 

были обнаружены два интересных феномена. 

Феномен 1. Ученики находили определе-

ния обнаруженных закономерностей структу-

ры объектов в форме, выходящей за грани-

цы заданных в задаче условий. Например, на 

этапе 2 один мальчик, оценивая получившу-

юся закономерность, назвал ее «рифмой», 

имея в виду повторяющуюся последователь-

ность фигур и цвета. Учитель подхватил эту 

идею, назвав закономерность гармонией, и 

сформулировал вопрос следующим образом: 

«А если я теперь уберу одну красную фигу-

ру (рис. 3), то нарушится ли наша гармония?». 

Детям сразу стала понятна задача. Описан-

ная ситуация остро ставит проблему доучеб-

ных форм теоретических обобщений, кото-
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рая не рассматривалась в теории развиваю-

щего обучения, но которая существует [19]. 

Эти обобщения явочным порядком врывают-

ся в учебный процесс. И учитель должен быть 

готов к таким неожиданностям.

 Итак, второй важной проблемой явля-

ется содержание складывающейся доучеб-

ной деятельности формы теоретических 

обобщений (наивные научные понятия). 

Феномен 2. В процессе поиска нужно-

го решения у доски ученик осуществляет не-

что вроде уподобления действиям других уче-

ников. Это – не подражание, когда один субъ-

ект воспроизводит внешнюю форму действия 

или поведения другого субъекта. Это есть вы-

полнение субъектом практического действия 

с ориентацией на цель действия по реакции 

других субъектов. В нашем примере это проя-

вилось уже на этапе 1, когда одна девочка при 

выборе нужной фигуры ориентировалась на 

гул, который создавали ученики класса за ее 

спиной. Она медленно двигала ладонью над 

фигурами, и когда интонация гула приобре-

тала одобрительный характер, в этот момент 

она останавливалась и выбирала ближайшую 

фигуру. Это явление очень похоже на особый 

тип взаимодействия участников кооперации, 

открытый сотрудниками В.В. Рубцова в лабо-

раторном эксперименте [28]. Такой тип дей-

ствия мы наблюдали и в других ситуациях, 

особенно на начальных этапах вхождения уче-

ников в учебную деятельность. Учителю также 

необходимо понимать природу этих действий. 

Итак, третьей актуальной проблемой 

являются формы уподобления в коллек-

тивной учебной деятельности. 

Исследования коллективных форм учения 

младших школьников 

Эти исследования имеют большую и 

успешную историю, в основном в реализа-

ции квазиисследовательской составляющей 

учебной деятельности [1; 5; 13; 14; 18; 24; 29; 

35 и др.]. Вместе с тем в настоящее время в 

учебный процесс начальной школы активно 

вносятся учебно-проектные формы организа-

ции деятельности младших школьников. Это 

выводит исследования учебного сотрудниче-

ства на новый уровень. Необходимо изучать 

формы учебно-проектного взаимодействия, 

которые отличаются от других форм учебно-

го сотрудничества.

Одной из распространенных форм учебно-

проектной деятельности является придумы-

вание задач.

Например, на уроке ученикам предлагает-

ся придумать задачи по следующей картинке 

(рис. 5).

Рис. 5

Решение ученика 1: «На аэродроме сто-

яло 5 вертолетов, прилетело еще 2. Сколько 

вертолетов стало на аэродроме?»

Решение ученика 2: «На аэродроме стоя-

ло 5 вертолетов, 2 вертолета пролетели мимо. 

Сколько вертолетов стало на аэродроме?» 

Оба проектных предложения верны. Ре-

шение первой задачи: 5+2=7; решение вто-

рой: 5–0=5. Но второе предполагает исполь-

зование числа «0», которое еще не проходи-

лось по программе. 

В учебно-проектной деятельности такого 

рода ситуации могут возникать довольно ча-

сто. Проблема учебно-проектного сотрудни-

чества заключается в том, что возникают си-

туации, содержание которых может выходить 

за границы изучаемого в классе материала. И 

учитель должен быть к этому готов. 

Итак, четвертой актуальной проблемой 

являются содержание и формы сотрудни-

чества в учебно-проектной деятельности.

Пятая актуальная проблема – содержа-

ние и форма потребности в учебной дея-

тельности. Острота этой проблемы опреде-

ляется задачей всей современной начальной 

школы – сформировать умение учиться. По-
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этому мотивационно-потребностная сторона 

формирования этого умения требует серьез-

ного внимания со стороны как педагогов, так 

и методистов-исследователей. В.В. Давыдов 

отмечал: «Наиболее слабой стороной теории 

учебной деятельности можно считать не раз-

работанность в ней проблемы возникновения 

и формирования у школьников потребности в 

учебной деятельности» [12, с. 267]. 

Конечно, речь идет в данном случае об 

учебной деятельности, содержанием которой 

являются теоретические знания. И поэтому 

потребность в учебной деятельности есть по-

требность в усвоении теоретических знаний. 

Автор считал, что до школы у ребенка нет по-

требности в усвоении теоретических знаний. 

Она возникает в учебной деятельности в про-

цессе решения учеником так называемых 

учебных задач, нацеленных на поиск теорети-

ческого решения. Психологическими предпо-

сылками данной потребности являются позна-

вательные интересы, которые развиваются 

(преимущественно) в сюжетно-ролевой игре 

старших дошкольников, но только этой игрой 

удовлетворены быть не могут. Познаватель-

ная активность ребенка, выходящая за преде-

лы игры и повседневной жизни, тоже не мо-

жет удовлетворить ребенка. В современных 

условиях только в школе в условиях система-

тического обучения она может получить до-

стойное удовлетворение. В учебной деятель-

ности, содержанием которой являются имен-

но теоретические знания, познавательный ин-

терес трансформируется в потребность усво-

ения теоретических знаний. 

Если принять эту схему, то вопрос о фор-

мировании данной потребности есть фактиче-

ски вопрос о становлении учебной деятельно-

сти как таковой. Вопрос о формировании по-

требности в учебной деятельности перено-

сится в плоскость изучения того, какие мета-

морфозы претерпевает учебная деятельность 

в рамках определенных учебных дисциплин. 

Вместе с тем потребность в теоретических 

знаниях постоянно обнаруживается исследо-

вателями и до учебной деятельности в фор-

ме интеллектуальных поисков при осмысле-

нии явлений окружающего мира. 

Рассмотрим следующий пример. Девочка 

в возрасте 6–7 лет спрашивает у мамы: «Вот 

если собака укусит, то надо сделать укол?» 

Мама отвечает: «Да, конечно!» Девочка про-

должает спрашивать: «А если два раза укусит, 

надо два укола сделать?» Мама рассеянно в 

ответ: «Да, конечно…» И тут малышка делает 

умозаключение: «Вот если собака тысячу раз 

укусит, то надо сделать тысячу уколов!» 

Если выражаться математическим язы-

ком, то девочка сделала обобщение индук-

тивного типа на основе представлений об 

однозначном соответствии двух дискрет-

ных множеств. Конечно, это еще не теоре-

тическое обобщение. Пока ребенок мыслит 

чисто абстрактно, т. е. он не осознает рам-

ки условий анализа этих процессов. Но это 

есть именно та основа, на которой можно 

развивать у детей теоретические формы со-

знания. 

Для анализа подобных феноменов по-

пробуем воспользоваться идеями «идеально-

го колледжа» А.Г. Маслоу [21]. Основной це-

лью идеального колледжа является «... по-

знание собственной идентичности и неотрыв-

ное от него познание своего предназначения» 

[21, с. 267.]. При этом понимается не баналь-

ное житейское определение предназначения 

в его узко социальной ограниченности, а воз-

можность реализации высших потребностей в 

пространстве бытия. Выражением такой реа-

лизации высших потребностей являются акты 

или феномены трансценденции. Важно в дан-

ном случае отметить, что они не есть нечто од-

нозначно запланированное. Это скорее факт 

жизненной судьбы. В какие-то судьбоносные 

моменты у человека, и у ребенка в том числе, 

есть веер возможностей сделать экзсистенци-

альный выбор в пользу проникновения в осно-

вания своего разума, а это значит, что в ситуа-

ции социального взаимодействия выбор будет 

сделан в пользу содержания подлинно чело-

веческой деятельности. Для представителей 

школы Л.С. Выготского – в пользу смыслов 

культуры человечества. В основе идеи «иде-

ального колледжа» А. Маслоу лежит предпо-

ложение о возможности воспроизвести и акты 

трансценденции искусственно в обучении. 

С этой точки зрения, нацеленность уче-

ника на теоретическое решение конкретной 

учебной задачи (до непосредственного стол-

кновения с ней или уже после ее решения) 
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возможно в том случае, если он уже двигает-

ся в этом направлении свободно, т. е. по соб-

ственному побуждению. То есть ценность тео-

ретического решения задачи уже должна при-

сутствовать в какой-то форме. 

Предполагаю, что этой формой явля-

ется определенная инерция мысли и пере-

живаний, связанная с осмыслением явле-

ний мира в обобщенных представлениях и 

образах, которая, не будучи подвержена чи-

сто интеллектуальной рефлексии, и выступает 

как потребность учебной деятельности, т. е. по-

требность в теоретическом подходе к решению 

всяких практических задач. Надо искать в опы-

те ребенка объекты, на которых происходит 

интеллектуальная самореализация. Потреб-

ность в учебной деятельности должна рассма-

триваться как выражение судьбы ребенка (не в 

бытовом смысле) – судьбы быть учеником. По-

требность в учебной деятельности связана не с 

мотивами, в мотиве она умирает, опредмечи-

ваясь, а с волей как со способностью ребенка 

осуществить свою судьбу ученика. Анализ по-

требности учебной деятельности – это анализ 

образа потребного будущего ребенка. 

Пока, видимо, нет предпосылок для реше-

ния этой проблемы. Но надо хотя бы поста-

вить ее. Потому что потребность в знаниях 

определяет веер ориентировочных действий 

ребенка в постоянно возникающих учебных 

задачах. Особенно важно это учитывать при 

проектировании начальных форм учебной де-

ятельности.

Выводы

Итак, мы рассмотрели следующие про-

блемы учебной деятельности: 

 способы постановки и решения учени-

ками учебных задач как путь усвоения теоре-

тических знаний в микроцикле восхождения 

от абстрактного к конкретному; 

содержание складывающейся до учеб-

ной деятельности формы теоретических 

обобщений (наивные научные понятия);

формы уподобления в коллективной 

учебной деятельности;

содержание и формы сотрудничества в 

учебно-проектной деятельности;

содержание и форма потребности в 

учебной деятельности.

Есть, конечно, и другие важные проблемы 

учебной деятельности. Мы выбрали для об-

суждения именно эти проблемы по двум при-

чинам.

Первая причина. Результатом решения 

этих проблем могут быть вполне конкретные 

практические приложения, нужные учите-

лям начальной школы, а именно: типология 

развивающих образовательных ситуаций и 

описание феноменов мышления детей, с ко-

торыми они могут встретиться на уроках.

Вторая причина. В проекте иссле-

довательской магистратуры «Культурно-

историческая психология и деятельност-

ный подход в образовании» (направление 

подготовки – Психолого-педагогическое об-

разование) проблемы учебной деятельно-

сти занимают центральное положение [30]. 

Это обусловлено тем, что подготовка маги-

стров в рамках данной программы связана 

с выполнением практико-ориентированных 

психолого-педагогических исследований 

учебной деятельности.

 В рамках перечисленных выше проблем 

магистранты могут выбрать следующие темы 

исследований:

Психолого-педагогические основы про-

ектирования развивающих образовательных 

ситуаций как фрагментов учебной деятельно-

сти, нацеленных на достижение конечных об-

разовательных результатов начальной шко-

лы: в условиях урока и во внеурочной дея-

тельности.

Типология развивающих образователь-

ных ситуаций.

Эффективность разных типов развива-

ющих образовательных ситуаций.

Механизмы уподобления в ситуации 

взаимодействия педагога и ученика в учеб-

ной деятельности.

Оценка развивающих возможностей со-

временных учебно-методических комплектов 

для начальной школы. 

Это будет способствовать формированию 

у студентов компетенций, позволяющих про-

водить психолого-педагогические исследо-

вания различных форм организации и разви-

тия учебной деятельности с опорой на мето-

ды культурно-исторической психологии и де-

ятельностного подхода.
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The article describes the current problems of research training activities in terms of 

the requirements of the Federal state educational standard of primary education. 

The initial methodological basis for the formulation of the problems is the theory 

of developmental education by Davydov and his followers. The article raises the 

question of the possibility of using the ideas of Dewey and Maslow to develop 
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О ситуации в основной школе

До сих пор основная школа представляет 

собой набор определенных знаний из разных 

предметных областей, которые, как правило, 

между собой не связаны, а главное – не учи-

тывают, с одной стороны, специфику подрост-

кового возраста, с другой – современную со-

циальную ситуацию развития нашего обще-

ства. Современная школа отстает, плетется в 

хвосте и развития ребенка, и развития обще-

ства. Реальных изменений в образовательном 

Судьба учебной деятельности 
в подростковой школе: 
содержание, способы и формы

Статья посвящена подростковой школе в контексте научных идей системы 

развивающего обучения Д.Б.  Эльконина–В.В.  Давыдова. Отмечается, что с 

начала 1990-х гг. научные разработки этой школы были оформлены в обра-

зовательную систему и вошли в массовую начальную школу. Однако даль-

нейшие исследования, касающиеся возрастных возможностей подрост-

ков, содержания их образования, на момент массового вхождения системы 

развивающего обучения в начальную школу не были завершены. И толь-

ко с 2000 г. под руководством Б.Д. Эльконина вновь были организованы 

целенаправленные исследования и одновременно началось проектирова-

ние подростковой школы, продолжающей принципы и идеологию этой си-

стемы (ПИ РАО и ряд других учебных заведений). Излагаются гипотетиче-

ские представления о содержании, формах и способах организации обра-

зовательного процесса на второй ступени школьного обучения. Централь-

ное место в статье уделено судьбе учебной деятельности в подростковой 

школе, а также способам и формам организации других видов деятельно-

сти в подростковой школе. 

Ключевые слова: подростковая школа, учебная деятельность, учебное це-

леполагание, учебное сотрудничество, ритмы образовательного процесса, 

практическое сознание, моделирование, образовательное пространство.
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пространстве основной школы так и не произо-

шло. Учебный процесс в основной школе про-

должает строиться практически так же, как и 

в начальной школе, через жестко заданную 

классно-урочную систему. Он оторван от дру-

гих видов деятельности и является «монополи-

стом» в пространстве жизнедеятельности ре-

бенка, который желает как можно быстрее от 

этого воздействия избавиться. Появившиеся в 

последнее время различные инновационные 

проекты и технологии построения основной 

школы – лишь отдельные островки в образова-

тельном пространстве России. Однако они так-

же не имеют общей психолого-педагогической 

основы, на которой можно было бы строить со-

временную подростковую школу. 

И следствие всего этого – резкое падение 

интереса  к обучению и его результативности. 

К концу IX класса категория детей, успешно об-

учающихся, сокращается повсеместно в 3–4 

раза по сравнению с годами начала обучения 

в школе 1. Доля учащихся, успешно осваиваю-

щих общеобразовательную программу, к кон-

цу основной школы сокращается до 10–15 %. 

Растет количество подростков, покидающих 

школу, пополняя антисоциальную среду наше-

го общества.

Таким образом, основные недостатки 

существующей системы образования под-

ростка:

разрыв между начальной и основной 

школой, который возникает по причине игно-

рирования критических периодов в развитии 

детей;

отсутствие психолого-педагогических 

обоснований построения целостной подрост-

ковой школы с различными вариативными 

моделями образовательного пространства 

подростковой школы;

ориентация на случайный набор пред-

метных областей знаний без учета индивиду-

альных траекторий движения учащихся по за-

данным образовательным областям;

монополия классно-урочной системы, 

не позволяющая учащимся выйти за пределы 

классной комнаты, отсутствие поляризации 

образовательных пространств учащегося;

жесткая регламентация действий и по-

ведения учащихся в школе, связанная с по-

строением контрольно-оценочной деятельно-

сти с обязательным текущим контролем за 

всеми действиями подростков и оценкой;

ориентация образования подростка ис-

ключительно на определенную, непонятную 

школьнику (а возможно и учителям) сумму 

знаний, умений и навыков;

отсутствие целенаправленной работы 

по формированию интеллектуальной сферы 

(разных типов мышления) подростка.

Попытка разрешить существующие про-

блемы и дефициты основной школы была пред-

принята образовательной системой Д.Б. Эль-

конина–В.В. Давыдова (с начала 2000 г. – под 

руководством Б.Д. Эльконина). За это вре-

мя научно-педагогическим коллективом раз-

вивающего обучения была создана и апро-

бирована в практике целостная концепция 

«Подростковая школа РО» 2. Основные поло-

жения данной статьи опираются на результа-

ты этого проекта.

Подростковая школа – возрастная школа

Необходимо сразу отметить, что у психоло-

гов на сегодняшний день нет общего взгляда 

на подростковый возраст. В данной статье мы 

будем опираться на научную школу Л. С. Вы-

готского 3 и его последователей. За осно-

ву нами взята возрастная периодизация 

Д .Б. Эльконина, в которой каждый возраст 

характеризуется социальной ситуацией раз-

вития, ведущей деятельностью и главным 

психическим новообразованием. Здесь мы 

укажем только те особенности подросткового 

возраста, без учета которых невозможно го-

ворить об образовательном процессе в основ-

ной школе.

1 
Изучение социального заказа к содержанию базовых курсов основной и средней школы и к уровню подготовки 

выпускников. Материалы к семинару. М.: Изд-во НПО «Образование от А до Я», 2000. С. 126.

2
 Проекты «Подростковая школа РО 2000–2004», «Подростковая школа РО-2» (2005–2009). Экспериментальная 

площадка ОИРО.

3 
Существуют и другие исследователи, научные школы, направления изучения подросткового возраста  (Ш. Бюл-

лер, В. Штерн, Э. Шпрангер, К. Хорни, М. Кле, Дж. Каган, А. Хюстон, Р. Бернс, Ж. Пиаже, И.С. Кон). 
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Итак, по мнению Л.С. Выготского (его по-

зиция была развита впоследствии Д.Б. Эль-

кониным), основным новообразованием под-

росткового возраста становится формирую-

щееся к концу этого периода самосознание, 

понимаемое как социальное сознание, пере-

несенное вовнутрь. Учебная деятельность, 

которая являлась ведущей в младшем школь-

ном возрасте, в подростковом возрасте при-

обретает новый, более высокий уровень – де-

ятельности по самообразованию и самосо-

вершенствованию. Учебная деятельность на-

чинает в этом возрасте приобретать личност-

ный смысл.

Социальная ситуация подросткового воз-

раста связана со становлением взрослости. 

Под развитием взрослости Д.Б. Эльконин по-

нимал становление готовности ребенка к жиз-

ни в обществе взрослых в качестве переход-

ного и равноправного участника [16]. В этом 

процессе можно выделить две стороны: ста-

новление объективной готовности ребен-

ка к жизни в обществе взрослых (объектив-

ной взрослости) и субъективной готовности 

– развитие чувства взрослости и тенденции к 

взрослости. В критический период развития 

при переходе от младшего школьного возрас-

та к подростковому это «чувство взрослости» 

обостряется, именно здесь происходит содер-

жательный конфликт между представлением 

себя как взрослого и тем, что ребенок может 

сделать как взрослый. Критический этап за-

канчивается именно в тот момент, когда ребе-

нок фиксирует границу своей «взрослости».

Уже из вышесказанного становится по-

нятна особая роль переходного этапа от на-

чальной к основной школе. С наступлением 

собственно подросткового, относительно ста-

бильного, возраста «чувство взрослости» не 

пропадает, оно приобретает другой смысл и 

другие качества и постепенно превращает-

ся в практическое сознание. Таким образом, 

«чувство взрослости» становится специфиче-

ской для подросткового возраста формой са-

мосознания, социального по своему содержа-

нию.

Д.Б. Элькониным были установлены пока-

затели взрослости у подростка:

1) возникновение настойчивого желания, 

чтобы окружающие относились к нему не как 

к маленькому, а как к взрослому;

2) наличие стремления к самостоятель-

ности и желания оградить некоторые сферы 

своей жизни от вмешательства старших;

3) наличие собственной линии поведения, 

определенных взглядов, оценок и их отстаи-

вание несмотря на несогласие взрослых или 

товарищей.

Исходя из сказанного выше, можно сде-

лать следующий педагогический вывод: в 

основной (подростковой) 4 школе прежде все-

го должны меняться отношения между пе-

дагогами и учащимися в сторону расшире-

ния сферы самостоятельности, изменения 

характера требований, контроля и всей си-

стемы отношений взрослых к подросткам. 

Повышение требований и требовательности, 

расширение и усложнение обязанностей, по-

вышение ответственности должны стать вы-

ражением нового отношения к подросткам, 

как к взрослым.

В чем в связи с этим будет заключаться 

принципиальная разница в отношениях меж-

ду педагогами и учащимися в V(VI) классах и 

в VII–IX классах?

В переходный (критический) этап разви-

тия школьников необходимо дать возмож-

ность учащимся попробовать почувствовать 

себя реально взрослыми (в нашем варианте – 

через разновозрастное сотрудничество и дру-

гую систему контрольно-оценочной деятель-

ности), создать различные учебные и внеу-

чебные ситуации, в которых младшие под-

ростки ощутили бы недостаточность взросло-

сти, дефицит своих способностей, очертили 

границу своей взрослости.

При такой организации переходного этапа 

в собственно подростковом возрасте учащие-

ся будут преодолевать собственную границу 

взрослости, которая постоянно будет отодви-

гаться, что и будет заставлять подростка ее 

догонять и преодолевать.

4 
Важное уточнение в скобках – подростковая школа. На наш взгляд, подростковая школа – более точное назва-

ние, так как впрямую указывает на возраст ребенка. И  сама школа должна работать именно на возраст. Термин 

«основная школа» неудачен. Во-первых, сразу возникает вопрос: «А остальные ступени образования – не основ-

ные?». Во-вторых, нет указания на возраст. И это симптоматично. Наша современная школа действительно вне-

возрастная.



59

Vorontsov A.B. Future of the Learning Activities in Teenage School: Content, Methods, and Forms

Psychological Science & Education, 2015, vol. 20, no. 3 

В каких педагогических организационных 

формах это может происходить?

Прежде всего, мы (педагоги) должны соз-

дать условия, в которых:

учащиеся смогут реализовывать свои 

замыслы (проектные формы учебной и внеу-

чебной деятельности);

двигаться в познании окружающего 

мира по собственной индивидуальной обра-

зовательной траектории;

рассматривать свою картину миру с 

других позиций (децентрация), что связано с 

позиционностью в учебном процессе.

Кроме выстраивания особых отношений 

между взрослыми и учащимися, в подрост-

ковом возрасте особое место начинают за-

нимать взаимоотношения сверстников че-

рез их общение между собой. Не случайно 

Д.Б. Эльконин назвал общение ведущей де-

ятельностью подросткового возраста. Оно 

выступает особой практикой действий под-

ростков в коллективе, направленной на са-

моутверждение себя в коллективе, на реа-

лизацию в нем норм отношения взрослых. 

Деятельность общения как бы моделирует от-

ношения взрослых, подростки воссоздают их 

в своих отношениях, раскрывают и усваива-

ют те общественные задачи, которые реша-

ются взрослыми.

В.В. Давыдов конкретизировал мысль 

Д.Б. Эльконина о ведущей деятельности в 

подростковом возрасте, высказав гипоте-

зу о том, что общение подростков не может 

происходить вне разных видов деятельности. 

Разные виды деятельности (в том числе и 

учебная) приобретают для подростков об-

щественно значимый характер. Именно в 

общественно значимой деятельности и про-

исходит общение с теми сверстниками, ко-

торые в нее включены. Приобретения в рам-

ках такого общения приводят к возникнове-

нию у подростков рефлексии на собственное 

поведение внутри разных коллективных вза-

имоотношений, умения оценивать свое пове-

дение и свое Я по определенным критериям, 

т. е. приводят к возникновению практическо-

го сознания как центрального новообразова-

ния этого возраста [6, c. 143]. 

Из этих теоретических посылок можно 

сделать еще один педагогический вывод: 

в этом возрасте подростков необходимо на-

сыщать не только знаниями посредством уче-

ния, но и содержанием других видов обще-

ственно значимой деятельности, создавая ре-

альные возможности для регулярного и сво-

бодного перехода от выполнения одного вида 

деятельности к другому. При таком подхо-

де учение останется столь же важным делом 

для подростка, однако будет лишь одним из 

видов общественно значимой деятельности, 

имеющей определяющее значение для пси-

хического развития.

Итак, какова же задача подросткового 

возраста? По мнению К.Н. Поливановой, от-

вет на этот вопрос состоит в следующем: 

1) в подростковом возрасте ребенок дол-

жен приобрести опыт собственной проектной 

работы, научиться действовать по собствен-

ному замыслу, в соответствии с самостоя-

тельно поставленными целями, находя спо-

собы реализации своего «проекта» [10, c. 57];

2) со стороны педагогов школа должна 

предоставить ребенку возможность экспери-

ментирования с собственным действием, воз-

можность пробовать, меняя позицию (с ори-

ентации на замысел к достижению результа-

та и, обязательно, –  опять к замыслу).

В связи с тем, что поставленную задачу 

возраста одна школа решить не может, необ-

ходимо определить место и задачи школы в 

образовательном пространстве подростка.

Учебная деятельность – общественно и 

личностно значимая деятельность 

подростка

По периодизации психического развития 

ребенка Д.Б. Эльконина в подростковом воз-

расте учебная деятельность перестает опре-

делять психическое развитие ребенка, на 

первый план выходит интимно-личностное 

общение подростков. Именно в нем они об-

ретают себя и становятся самостоятельными 

[16]. В.В. Давыдов и В.В. Репкин указывают 

на то, что ведущий характер в подростковом 

возрасте приобретают разнообразные соци-

ально значимые деятельности, в которых воз-

можно самоопределение подростка. В усло-

виях традиционного школьного обучения под-

росток чаще всего не ощущает себя субъек-

том своей учебной работы, а поэтому учебная 
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деятельность, как правило, не входит в этот 

круг социально значимых деятельностей.

Опыт ряда школ развивающего обучения 

показывает, что возможна такая организация 

учебного процесса, при которой школьники 

не теряют интереса к учению в подростковом 

возрасте, а учебная деятельность не теряет 

своего развивающего характера, а сохраняет 

его наряду с другими общественно значимы-

ми видами деятельности [1]. 

Однако учебная деятельность, естествен-

но, не остается такой же, как в младшем 

школьном возрасте. Конечная должная фор-

ма учебной деятельности – это самостоя-

тельный поиск теоретических знаний и об-

щих способов действий. Это не означает оди-

ночества в учебной работе, но означает уме-

ние инициативно разворачивать учебное 

сотрудничество с другими людьми. Такая 

индивидуализация учебной деятельности 

должна происходить в подростковой и стар-

шей школе.

В начальной школе у детей складывают-

ся рефлексивный контроль и оценка – пред-

ставление о границах освоенного. Но пред-

ставление относительно чего? Относительно 

каких заданий? Относительно заданий учите-

ля – задач, поставленных другим человеком. 

Когда они уже есть, то становится возможным 

самоопределение.

Именно таковы ограничения субъектности 

учебной деятельности в младшем школьном 

возрасте. Логично предположить, что задача 

следующего этапа обучения – это преодоле-

ние указанных ограничений детской субъект-

ности.

По нашей гипотезе, основной линией, «не-

рвом» развивающего обучения в подростко-

вом возрасте должно стать учебное целепо-

лагание – определение тех возможностей, 

которые дает осваиваемый способ действия. 

Это и есть абстрактная формулировка пред-

положения о целях обучения подростка.

В этом случае развивающее обучение в 

подростковом возрасте должно строиться как 

полагание того пространства возможных 

достижений, которое предполагает осваива-

емый общий способ действия [13]. 

Итак, развивающее обучение в подрост-

ковом возрасте должно быть ориентировано 

на выращивание специальных проб возмож-

ных реализаций общего способа действия, 

т. е. на опробование той зоны целей, относи-

тельно которой способ действительно явля-

ется способом – системой действий, приводя-

щей к их достижению.

Подобное представление о цели обучения 

подростка согласуется с результатами иссле-

дования К.Н. Поливановой, которая полага-

ет, что основной проблемой и ограничением 

подросткового действия является явное пре-

обладание замысливания над реализацией. 

Подросток задумал, пережил задуманное и 

как бы уже сделал. В этом контексте выстро-

енное в обучении апробирование цели дей-

ствием может стать своеобразным «окуль-

туриванием» спонтанных, недостроенных и 

ограниченных форм подросткового действо-

вания [9]. 

Такие представления о возможной цели 

обучения подростка требуют выработки пред-

ставления о форме деятельности, в которой 

это обучение будет проходить. Понятно, что 

этой гипотезе не отвечает та форма учеб-

ной деятельности, которая строилась в на-

чальной школе. С гипотезой о целеполага-

нии более согласована проектная форма де-

ятельности. Здесь необходимо ввести одно 

тонкое, но вместе с тем ответственное раз-

личение: речь идет о проектной форме учеб-

ной деятельности или о собственно проект-

ной деятельности? Если речь идет о форме 

учебной деятельности, то необходимо удер-

живать характеристику учебности – фикса-

цию самоизменения как изменения границ 

способа действия. Подобное рефлексивное 

удерживание может мешать собственно про-

ектной работе. Если же речь идет о проекти-

ровании как таковом, то рефлексия собствен-

ного продвижения ученика становится менее 

существенной; в этом случае учебность мо-

жет носить латентный, невыраженный харак-

тер. Проектирование, как и всякая продуктив-

ная работа, рефлексивна иначе, чем учение. 

В проектировании более существенны пред-

метные соотношения задуманного и налично-

го, чем субъективно осознанные приращения 

действующего субъекта. Поэтому последние 

могут происходить стихийно, не являясь объ-

ектом фиксации и управления.



61

Vorontsov A.B. Future of the Learning Activities in Teenage School: Content, Methods, and Forms

Psychological Science & Education, 2015, vol. 20, no. 3 

По-видимому, выбор из этих двух возмож-

ностей придется делать в ходе дальнейших 

исследований, соразмеряя педагогическое 

воздействие с материалом собственной уче-

нической активности.

Важным моментом в учебной деятельно-

сти подростка, с нашей точки зрения, явля-

ются «ритмы» образовательного процесса 

в подростковой школе как одно из необходи-

мых условий реализации задач данного эта-

па образования.

Эти «ритмы» имеются: в организации об-

разовательного процесса, в построении учеб-

ного материала для учащихся, в организации 

учебного года. 

Рассмотрим их подробнее.

Организация образовательного про-

цесса. Учебный процесс построен в концен-

трированном обучении как чередование ци-

клов коллективных и индивидуальных форм 

учебной деятельности (тематические и пере-

ходные пространства) 5. Учебные занятия объ-

единяются в тематические блоки (напри-

мер, учебная нагрузка по биологии за месяц 

концентрируется в одну неделю, а в течение 

трех недель занятий по биологии в основном 

расписании нет). Основной единицей образо-

вательного процесса перестает быть урок, а 

становится блок уроков по теме, более или 

менее очерченной в программе учебного 

предмета. Естественно, увеличение едини-

цы учебного процесса обусловливает измене-

ние ее внутренней структуры, предполагаю-

щей обязательное разнообразие форм учеб-

ной работы при общем единстве и целостно-

сти содержания.

Переходное пространство (три недели 

между двумя тематическими блоками) от-

водится для проведения самостоятельной 

(индивидуальной или групповой) работы 

учащихся. Содержанием этой работы уча-

щихся после этапа погружения по предме-

ту должна стать серия заданий (проектов, 

предметных задач и т. п.) на испытание по-

лученных средств. Для того чтобы органи-

зовать такую самостоятельную работу, пре-

жде всего, нужно понимать что не все моде-

ли и не всегда становятся собственно дет-

скими средствами. Другими словами, пред-

метом особой заботы становится ответ на 

вопрос: что в результате учебного блока 

«отслаивается» в качестве средств, которы-

ми дети овладели, а что еще требует дора-

ботки в следующих блоках?

Для самостоятельной работы учащим-

ся могут предлагаться задания трех ти-

пов (с точки зрения использования новых 

средств): принятие и решение «чужих» за-

дач; постановка собственных задач для ис-

пытания своих средств; выбор задач, кото-

рые можно решить известными школьнику 

средствами.

В пределе мера учебной самостоятель-

ности школьника проявляется в ответе на 

вопрос: «В каких границах я могу поставить 

себе задачи для использования известных 

мне средств?». Другими словами, подросток 

в рамках самостоятельной работы должен ре-

шать не задачи учителя, а свои задачи. Это 

– первый аспект учебной самостоятельности, 

на который мы считаем необходимым обра-

тить внимание.

Второй аспект учебной самостоятель-

ности связан с индивидуальными образо-

вательными траекториями (маршрутами) 

учащихся. Для этого в содержании предме-

та должна быть предусмотрена возможность 

рассмотрения учебного материала блока под 

разными углами зрения с учетом разных ин-

тересов. Дети должны получить свободу поис-

ка других путей решения поставленных в ходе 

совместной работы задач, иногда – движения 

вообще в другом направлении или вглубь во-

проса.

Этап самостоятельной работы учащих-

ся должен, по нашему мнению, являться од-

ним из трех обязательных этапов обучения в 

подростковой школе. Два других обязатель-

ных этапа – этап коллективного исследования 

(проектирование, осмысление, изучение учеб-

ного материала, работа в разных позициях и 

т. п.) и этап рефлексии и подведения итогов 

изучения темы. Слово «этап» при этом под-

разумевает не ограниченный период време-

5 
Идея концентрированного обучения («погружений») не является строго необходимой для различения этих 

«пространств»,  это – одно из возможных инженерных решений вопроса о том, как различить переходные и 

стабильные периоды учебного процесса.
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ни, а функциональные отношения между эти-

ми тремя формами учебной работы при обуче-

нии в рамках концентрированного обучения.

Отсутствие самостоятельной работы или 

плохая организация этого этапа, плохо проду-

манное учителем содержание работы автома-

тически лишает всех (и педагогов, и учащих-

ся) возможности решить поставленную перед 

подростковой школой задачу выращивания 

индивидуального субъекта учения.

Организация самостоятельной работы 

учащихся требует довольно высокого уровня 

самосознания, самодисциплины, личной от-

ветственности самого ребенка. Она должна 

доставлять ему удовлетворение самосовер-

шенствования.

Построение учебных материалов для 

учащихся. При различении тематических 

переходных пространств это различие пред-

ставлено в преимущественном использова-

нии одного из блоков учебных материалов, 

которые создаются для учащихся. Например, 

на «переходах» ученик работает преимуще-

ственно в рабочей тетради, а в «погружении» 

– с учебником. 

Организация учебного года. В ходе 

учебного года выделяются три фазы: фаза 

совместной постановки и планирования за-

дач года (сентябрь); фаза решения учебных 

задач (октябрь–апрель); рефлексивная фаза 

учебного года (май). Указанные фазы учеб-

ного года соответствуют в общем виде струк-

туре учебной деятельности, а, следователь-

но, в отличие от начальной школы, где дети 

двигались от постановки одной учебной за-

дачи к другой, в подростковой школе в нача-

ле учебного года (в «стартовом» проекте) мо-

жет быть поставлено одновременно несколь-

ко учебных задач, которые предстоит ре-

шить учащимся в учебном году. Таким обра-

зом, учащиеся вместе с учителем могут уже 

в начале года представить себе и спланиро-

вать общий план действий на довольно боль-

шой отрезок учебного года (четверть, полуго-

дие, год).

Например, на уроке географии в VI клас-

се, выполняя в сентябре работу по постро-

ению плана острова по заданному описа-

нию, учащиеся демонстрируют себе и учите-

лю имеющийся опыт по работе с картами из 

курса естествознания I–V классов, при этом 

фиксируются все проблемы, трудности, ко-

торые возникли у учащихся в ходе выполне-

ния «стартового» проекта. Результатом раз-

бора задачи и будет фиксирование всех тех 

проблем, которые и нужно будет решить в 

ходе учебного года, чтобы в мае месяце мож-

но было выполнить «итоговый» проект – по-

строить карту гипотетической территории по 

всем законам картографии и сравнить ее с 

результатами «стартового» проекта. Таким 

образом, дети вместе с учителем при разбо-

ре решения «стартовой» задачи (выполне-

ние проекта) могут наметить основные (базо-

вые) вопросы, над которыми им придется ра-

ботать в ходе учебного года, а в рефлексив-

ной фазе учебного года, сопоставив две ра-

боты (начала и конца учебного года), опреде-

лить свои результаты годового изучения гео-

графии, цель которой в VI классе как раз и со-

стоит в том, чтобы дети освоили общий спо-

соб построения и чтения географических карт 

как основного языка географии.

Итак, учебная деятельность в подростко-

вом возрасте имеет следующие особенности:

она сохраняет свой ведущий характер в 

развитии подростка, однако не как единствен-

ная, а вместе с другими видами деятельности, 

в которые включается подросток и инициато-

ром которых он зачастую становится (проек-

тирование, социальное экспериментирование 

и пр.). Поэтому в подростковой школе долж-

ны существовать разные пространства и воз-

можности для инициативного развертывания 

учащимися и включения их в эти деятель-

ности;

ее содержание и структура изменяют-

ся: на передний план выходят действие поста-

новки учебной задачи и действие преобразо-

вания условий с целью поиска существенных 

отношений данного предмета. Эти действия 

осуществляются на особых моделях – «проб-

ных телах», устройство которых требует пе-

реходов между описаниями и представле-

ниями реальности, воображаемыми и мате-

риализованными конструкциями объектов 

разных уровней и управляющими схемами. 

Результатом этих пробных действий должно 

быть становление у подростка позиции – осо-

бого способа рассмотрения вещей, учитыва-
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ющего особенности построения и использова-

ния средств этого рассмотрения;

она все больше приобретает индивиду-

альные формы и выходит за пределы урока 

(учебного блока). Предельная форма учебной 

деятельности – самостоятельный поиск тео-

ретических знаний и способов действий;

в определенных «узловых» (ключевых) 

точках учебных курсов эта деятельность при-

обретает форму проектной деятельности;

постановка учебных задач начинает но-

сить «перспективный», открытый характер, 

учащиеся имеют возможность одновременно 

ставить и планировать решение нескольких 

учебных задач года и решать эти задачи в ин-

дивидуальном (опережающем) режиме.

Образовательные пространства 

как места реализации содержания

образования подростков

На этапе основного общего образова-

ния в полном объеме должен заиграть «ан-

самбль» разных видов деятельности нарав-

не с учебной деятельностью. Все эти деятель-

ности могут разворачиваться в разных обра-

зовательных местах (пространствах). Укажем 

ряд таких возможных мест, которые созданы 

в практике школ развивающего обучения и 

играют особую роль в становлении личности 

подростка.

Итак, образовательный процесс может 

строиться в нескольких параллельных об-

разовательных пространствах: урок, до-

машняя самостоятельная работа, мастер-

ская, консультация, лаборатория, учебный 

блок, элективный курс, образовательный мо-

дуль, социальная практика, образовательное 

путешествие, рефлексия, дополнительное об-

разование, дистанционное тьюторское сопро-

вождение учащихся. 

Кратко опишем эти пространства.

Урок – место (образовательное простран-

ство) совместной постановки учебной зада-

чи в рамках предметной линии, поиск спосо-

ба действия (решения задачи) и ее рефлек-

сия. Он как форма реализации содержания 

образования осуществляется исключитель-

но в форме учебной деятельности и отвечает 

следующим требованиям:

понятия раскрываются через цели, спо-

собы и средства человеческих действий, ле-

жащих за этими понятиями;

способы и средства действия не сооб-

щаются в готовом виде – в форме образцов, 

правил и определений, а задаются в виде си-

туаций, обеспечивающих самостоятельный 

поиск и открытие этих средств и способов;

присвоение способов и средств дей-

ствия обеспечивается не только системой 

тренировки, но и через разнообразие орга-

низационных форм работы, обеспечивающих 

учет индивидуальных особенностей каждого 

обучающегося (включая одаренных детей и 

детей с ограниченными возможностями здо-

ровья), рост творческого потенциала, позна-

вательных мотивов, обогащение форм взаи-

модействия со сверстниками и взрослыми в 

познавательной деятельности.

создаются инструменты, позволяющие 

соотносить полученный результат действия и 

намеченную цель и обеспечивающие непре-

рывный мониторинг образования для всех его 

участников.

Детское действие, поисковая активность, 

позиционность в коллективной дискуссии 

учащихся, учебное сотрудничество – вот клю-

чевые признаки деятельностного урока.

 Домашняя самостоятельная работа 

– место (пространство) проб и тренировок. 

Работа в этом пространстве строится парал-

лельно урочному пространству. Одна домаш-

няя самостоятельная работа рассчитана на 

три недели. Таким образом, за учебный год 

на один учебный предмет приходится 5–6 ра-

бот. Основная цель домашней самостоятель-

ной работы – формирование учебной само-

стоятельности школьников. На разных сту-

пенях образования это образовательное про-

странство решает разные задачи: на этапе 

основной школы – построение индивидуаль-

ных траекторий движения ученика в предме-

те, поиск себя и «своих» учебных предметов.

Домашняя самостоятельная работа состо-

ит из набора заданий двух уровней: базово-

го и углубленного, а также творческих зада-

ний. Все виды заданий размещаются в элек-

тронной среде школы. Все задания подбира-

ются под ведущие предметные и деятельност-

ные линии. Заданий должно быть много, что-
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бы ученик имел возможность выбора. Каждая 

домашняя самостоятельная работа сопро-

вождается указанием целей, задач, места и 

времени публичной презентации этой рабо-

ты в классе, в школе, а также оценочным ли-

стом. Результаты самостоятельной работы 

обязательно предъявляются классу, учите-

лю в специально отведенное время (уроки-

презентации).

Мастерская – место для проведения груп-

повых занятий по ликвидации проблем и труд-

ностей в обучении предмету, а также для под-

готовки к олимпиадам, конкурсам, конферен-

циям. Как правило, мастерские носят темати-

ческий характер. Тема мастерских объявля-

ется учащимся заранее. Сам учитель опре-

деляет время проведения таких мастерских 

через динамическое расписание учебных за-

нятий. Инициатором посещения мастерской 

могут быть как учитель, так и сам учащийся 

вместе с его родителями. В основной шко-

ле – не менее 8 часов в год (одна мастерская 

на учебный блок в рамках концентрирован-

ного обучения). Учитель ведет учет темати-

ки и посещения мастерских через ПК «КОД». 

Родители и сами учащиеся могут видеть, ка-

кие будут темы мастерских, а также систем-

ность их посещения. В основной школе ма-

стерские проводятся после основных занятий 

учебного плана (после последнего урока).

Консультация – место для индиви-

дуальных встреч учащегося с учителем. 

Консультация проводится по инициативе са-

мого ученика в двух формах: через электрон-

ную среду (раздел «Вопрос к учителю») или 

очно в специально отведенное время, кото-

рое указывается в динамическом расписа-

нии для учащихся. В основной школе кон-

сультации проводятся после основных ча-

сов учебного плана. Консультации также вно-

сятся в расписание занятий для школьников. 

Количество консультаций на один основной 

учебный предмет составляет от 6 до 8 ча-

сов – по количеству учебных блоков в год. 

Посещаемость консультаций также фиксиру-

ется в ПК «КОД».

Лаборатория – место для индивиду-

альных и групповых проектных и исследо-

вательских работ учащихся VI–IX классов. 

Лаборатории проводятся в рамках каждого 

учебного предмета. Учащиеся сами опреде-

ляют, какие лаборатории они в текущем учеб-

ном году будут посещать. Темы проектно-

исследовательских работ каждой лаборато-

рии объявляются в электронной среде шко-

лы. Темы работ могут как быть ориентирован-

ными на определенный возраст, тему, так и 

носить разновозрастной, межпредметный ха-

рактер. Время заседаний лабораторий опре-

деляется расписанием занятий. Количество 

заседаний лабораторий в год – не менее 6 раз. 

На заседаниях лабораторий подводятся итоги 

индивидуально-групповой работы учащихся, 

которая осуществляется в самостоятельном 

режиме между их заседаниями. Итогом рабо-

ты лабораторий является ежегодная учебно-

практическая конференция, которая прово-

дится до 20 мая. Промежуточные результаты 

проектно-исследовательской работы учащих-

ся докладываются как на заседании лабора-

торий, так и на уроках-презентациях домаш-

ней самостоятельной работы.

 Учебный блок – это система образова-

тельных пространств в основной школе по та-

ким учебным предметам, как литература, ал-

гебра, геометрия, история, география, физика, 

химия, биология. Учебный блок представлен: 

системой уроков (8–10 уроков в неде-

лю), на которых в коллективной форме ста-

вится и решается учебная задача (6 учебных 

блоков в год), а также системой уроков из 6 

часов (2 учебных блока в год – запускной и 

рефлексивный), на которых планируются об-

щие задачи учебного года и подводятся его 

итоги;

диагностической работой по итогам 

коллективной работы в рамках каждого учеб-

ного блока (последнее занятие в коллектив-

ной работе) для определения тактики в инди-

видуальной работе каждого учащегося в пе-

риод домашней самостоятельной работы;

домашней самостоятельной работой 

на протяжении трех недель, в рамках кото-

рой отрабатываются отдельные положения 

темы, рассмотренной на уроках учебного бло-

ка. Самостоятельная работа содержит зада-

ния для самоконтроля двух уровней (базо-

вый и углубленный) и творческие задания для 

тех, кто интересуется тем или иным учебным 

предметом, темой;
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мастерской – проводится в рамках трех-

недельной домашней самостоятельной рабо-

ты по проблемным местам содержания пред-

ыдущего учебного блока (не менее одного 

раза в учебный блок);

консультацией – проводится в рамках 

трехнедельной домашней самостоятельной 

работы по запросу самого учащегося по теку-

щей самостоятельной работе (не менее одно-

го раза в учебный блок);

лабораторией – проводится в рамках 

трехнедельной домашней самостоятельной 

работы по плану заседаний лаборатории (не 

менее одного раза в учебный блок);

презентацией домашней самостоятель-

ной работы, которая проводится на первом 

занятии следующего учебного блока;

проверочной работой, которая прово-

дится в первый день следующего учебного 

блока в рамках презентации домашней само-

стоятельной работы. Должно быть проведено 

шесть таких проверочных работ (по количе-

ству текущих учебных блоков).

Элективный курс – место, где учащие-

ся VII–IX классов по выбору реализуют обра-

зовательный запрос и амбиции, которые не-

возможно реализовать в рамках существу-

ющих учебных предметов учебного плана. 

Элективные курсы по продолжительности не 

превышают 17 часов. Проводятся модуль-

но (каждый курс рассчитан на одно полуго-

дие). Учащиеся в полугодие должен посетить 

(по выбору) два курса. Следовательно, в год 

учащиеся посещают четыре таких курса. За 

VII–IX классы учащийся может посетить мини-

мум 12 курсов. 

Образовательный модуль – специально 

организованное образовательное простран-

ство, в котором учащиеся на протяжении не-

скольких дней (от 3 дней до 5 дней) решают 

специальные образовательные задачи. Для 

каждой ступени образования эти модули стро-

ятся по-разному и решают разные задачи.

В основной школе (V–VI классы) обра-

зовательные модули должны быть связаны с 

разными видами замыслов и с реализацией 

учащимися своих замыслов. Это может быть 

постановка спектаклей, создание фильмов, 

выставок и т. п. Таких модулей должно быть 

не менее двух в год, значит, – четыре моду-

ля за два года. И все четыре модуля должны 

быть между собой связаны.

В основной школе (VII–IX классы) образо-

вательные модули должны быть связаны с ор-

ганизацией различных предпрофильных соци-

альных проб за пределами учебных предметов 

учебного плана. В ходе учебного года таких 

модулей может быть три, за три года – девять 

модулей. Каждый модуль должен быть связан 

с разными сферами и видами человеческой 

деятельности так, чтобы пройдя все модули, 

выпускник основной школы мог определиться 

с возможной сферой человеческой деятель-

ности для себя в перспективе. Соответственно 

модули должны быть связаны с такими сфе-

рами, как экономика, политика, наука, искус-

ство, семья и воспитание детей, информаци-

онные технологии, инженерное дело, журна-

листика, маркетинг и реклама.

Каждый образовательный модуль рассчи-

тан на 20–30 учебных часов. Конкретное соот-

ношение часов по разным учебным предметам 

– для каждого модуля свое. Все образователь-

ные модули включаются в календарный график 

учебного года до 1 сентября. Образовательные 

модули вносятся в учебный план за счет вари-

ативной части этого плана. Образовательные 

модули имеют такие же рабочие программы, 

как и учебные предметы, которые разрабаты-

ваются коллективом педагогов. В ходе учебно-

го года образовательные модули включаются в 

динамическое расписание. В электронный жур-

нал образовательный модуль входит отдель-

ным элементом, если конкретный образова-

тельный модуль внесен в учебный план. Если 

образовательный модуль проводится за счет 

часов определенных учебных предметов, то об-

разовательный модуль записывается на стра-

ницах журнала этих учебных предметов.

Социальная практика – место (образова-

тельное пространство), где учащиеся на прак-

тике используют те средства и способы дей-

ствия, которые ими приобретены в рамках 

учебных программ.

В V классе коллективная социальная прак-

тика связана со способами организации группо-

вой работы учащихся. Пятиклассники проходят 

эту социальную практику в рамках образова-

тельного модуля «Первый раз в первый класс») 

в сентябре месяце в количестве 20 часов.
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В VII–IX классах коллективная социальная 

практика проходит в различных местах, где 

учащиеся могут осуществить предпрофильные 

пробы своих возможностей. Каждый учащийся 

в год должен использовать 17 часов. Таким об-

разом, за три года это составит 51 час.

Образовательное путешествие – обра-

зовательное пространство, в котором проис-

ходит знакомство учащихся с окружающим 

миром, культурой России и других стран. На 

каждый класс приходится 34 часа (9 путе-

шествий в год). Эти часы берутся за счет ча-

сов внеучебной (внеурочной) деятельности. 

Путешествия проводятся за пределами ча-

сов учебного плана (в каникулярное время, 

выходные дни или во второй половине учеб-

ного дня. Отвечает за эти путешествия класс-

ный руководитель. Образовательные путеше-

ствия направлены на повышение учебной мо-

тивации, расширение кругозора учащихся, 

способствуют формированию личностных и 

метапредметных образовательных результа-

тов. Образовательные путешествия оформ-

ляются как образовательная программа вне-

урочной (внеучебной) деятельности классным 

руководителем класса.

Рефлексия – место, где учащиеся вместе 

с классным руководителем один раз в неде-

лю подводят итоги деятельности класса, кон-

кретного ученика. На рефлексию отводится 

34 часа. Проводит рефлексию классный руко-

водитель. Рефлексия как занятие оформля-

ется в журнале внеучебной (внеурочной) де-

ятельности.

Дополнительное образование – обра-

зовательное пространство, где организова-

на внеучебная деятельность для воспитания 

и социализации учащихся. Организация заня-

тий по направлениям внеучебной деятельно-

сти является неотъемлемой частью образова-

тельного процесса в школе. Время, отводимое 

на внеучебную деятельность, используется по 

желанию учащихся и в формах, отличных от 

урочной системы обучения. Рабочая програм-

ма дополнительного образования представля-

ет собой комплексную разновозрастную про-

грамму, где занятия и мероприятия проводят-

ся в смешанных (разновозрастных) группах, 

состоящих из учащихся разных классов и па-

раллелей (кроме первых классов).

Занятия проводятся во второй половине 

дня по 4 часа в неделю на каждого ученика. 

На эти занятия составляется отдельное рас-

писание. Данные программы реализуются за 

счет платных образовательных услуг.

Дистанционное тьюторское сопровож-

дение учащихся – электронная образователь-

ная среда школы, направленная на помощь 

учащимся в обучении, а также поиск и апро-

бацию новых электронных образовательных 

сред для реализации общеобразовательной 

программы основного общего образования.

Заключение

Итак, все изложенные выше рассуждения 

о подростковом возрасте, судьбе учебной 

деятельности, изменении ее содержания 

позволяют сформулировать следующие 

требования к обучению и учению подростка 

(эти требования пока представляют собой 

развернутую гипотезу о возможном 

устройстве подростковой школы в системе 

Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова).

1.  Организация обучения подростка долж-

на учитывать достигнутый к концу V(VI) клас-

са школы уровень учебной самостоятельно-

сти детей: их способность контролировать и 

оценивать свои действия, умение отделять 

известное от неизвестного, умение работать 

с отражающей моделью, умение строить для 

себя программы коррекции и т. п. Вместе с 

тем нельзя переоценивать способность под-

ростка понимать чужие тексты, умение плани-

ровать свою индивидуальную учебную работу 

на большой промежуток времени, ставить са-

мостоятельно учебные задачи и пр.

2. Подростковый этап образования дол-

жен стать временем испытаний, проб, экспе-

риментирования, проектирования; развиваю-

щее обучение в подростковом возрасте долж-

но строиться как полагание того пространства 

возможных достижений, которое предполага-

ет осваиваемый общий способ действия.

3. Содержание учебных предметов под-

ростковой школы должно быть: а) теорети-

чески выстроенным; б) предполагать воз-

можность координации разных предметов на 

уровне построения и использования моделей; 

в) предполагать возможность становления 

позиции – особого способа рассмотрения ве-
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щей, удерживающего разнообразие и грани-

цы возможных видений. Подростковая школа 

должна быть построена событийно, т. е. пред-

полагать особый временной и пространствен-

ный режим событий – узловых точек коорди-

нации разных учебных дисциплин, порожде-

ния учебных и других разнообразных детских 

инициатив.

4.  В отдельных узловых точках обучение 

подростка может достигать своей эффек-

тивности за счет появления проектных форм 

учебной деятельности, которые, с одной сто-

роны, способствуют координации учебных 

предметов, с другой – дают возможность ис-

пользовать освоенные общие способы дей-

ствия в нестандартных (практических) усло-

виях.

5.  Работу по выстраиванию индивидуаль-

ных траекторий движения в учебном материа-

ле удобнее проводить в рамках концентриро-

ванного обучения. Такая организация учебно-

го процесса способствует развитию учебной 

самостоятельности и ответственности под-

ростка.

6.  Целесообразно сохранить в подрост-

ковой школе качественные способы оцени-

вания с переходом на накопительную систе-

му оценок (использование таких технологий, 

как «портфолио»), уменьшить роль учителя в 

контрольно-оценочной деятельности подрост-

ков.

7.  В подростковой школе должны сосуще-

ствовать разнородные пространства, позво-

ляющие подростку включаться в них вместе 

с другими детьми и инициативно разворачи-

вать разнообразные общественно значимые 

деятельности (в число которых «на равных» 

входит учебная деятельность).

Подобным образом организованное обу-

чение даст возможность использовать ресур-

сы сферы образования для решения задач 

подросткового возраста. Подросток сможет 

выстроить собственную картину мира, пре-

одолев натурализм непосредственного вос-

приятия, стать свободным и ответственным в 

действии, учитывающем не только перспекти-

ву «собственного движения», но и условия, в 

которых оно осуществляется.
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The article is devoted to teenage school in the context of the D.B. Elkonin and 

V.V. Davydov scientific ideas of developing training. Since the early 1990s their 

scientific research results have been formed in the educational system and 

began to be used in general primary school. However, when the widespread 

use of developmental education in elementary school, further studies on the age 

possibilities of adolescents and the content of their education have not been 

completed. Targeted research was organized again under the leadership of B.D. 

Elkonin only in 2000. Designing of teenage school in the framework of the principles 

and ideology of this system started at the same time at the Psychological Institute 

of the Russian Academy of Education and many other educational institutions. 

The article presents the hypothetical ideas about the content, forms and methods 

of organization of educational process in the second stage of schooling. Particular 

attention is paid to the fate of the educational activity in teenage school, as well 

as methods and forms of organization of other activities in the adolescent school. 

Keywords: teenage school, learning activity, educational goal-setting, educational 

cooperation, rhythms of the educational process, practical consciousness, 

modeling, educational space.
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 Идея инклюзии лежит в основе содер-

жательных и ценностных изменений в рос-

сийском образовании. Сегодня невозмож-

но говорить о развитии современного обра-

зования, не затрагивая процессы реализа-

ции инклюзии. После законодательного за-

крепления понятия и утверждения Федераль-

ного государственного образовательного 

стандарта для обучающихся с ОВЗ проектно-

экспериментальная практика включающего 

Психолого-педагогические 
исследования инклюзивного 
образования в практике 
подготовки магистрантов

Автор рассматривает культурно-историческую психологию как методоло-

гическую основу научных исследований инклюзивного процесса в образо-

вании. В статье представлены актуальные направления научных исследо-

ваний практики инклюзивного образования: проектирование организаци-

онных и психолого-педагогических условий для закрепления культурных 

норм инклюзии в школе; индивидуальное развитие в условиях совместного 

обучения; проектирование инклюзивной образовательной среды. Описыва-

ется логика подготовки студентов исследовательской магистратуры. На об-

суждение предлагаются некоторые варианты проектно-исследовательских 

заданий для магистрантов, благодаря которым возможно формирование 

необходимых исследовательских и проектных компетенций студентов. 

Автор убежден, что решением вопроса о качестве инклюзивного процес-

са в общем образовании является развитие инклюзивной практики, осно-

ванной на научных исследованиях. Культурно-историческая концепция, ее 

основная идея становятся методологической основой психологических ис-

следований, поскольку в ней утверждается ведущая роль социальной сре-

ды в развитии, обучении и воспитании детей. 
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образования приобрела устойчивое состоя-

ние и системное развитие. Несмотря на это, 

становление инклюзивного процесса в систе-

ме образования представляет собой сложную 

комплексную научно-практическую задачу, а 

сам процесс реализации инклюзивной прак-

тики в российском образовании содержит в 

себе множество вопросов, требующих науч-

ных исследований. 

Замысел статьи и ее основное содер-

жание стали результатом подготовки кур-

са «Инклюзивное образование» програм-

мы для исследовательской магистратуры 

«Культурно-историческая психология и де-

ятельностный подход в образовании». Кон-

цепция программы поставила ряд вопросов, 

связанных с актуальными проблемами раз-

вития инклюзии в образовании и методами 

их изучения и психолого-педагогического ис-

следования. Отдельной задачей стало опре-

деление компетенций будущих педагогов-

исследователей, которые позволят им твор-

чески относиться к профессиональным про-

блемам образовательной инклюзии и пра-

вильно понимать процессы ее реализации.

В целом, во всем мире инклюзия развива-

лась как процесс трансформации ценностно-

смыслового поля образования с помощью 

правовых актов. Современный этап развития 

основан на разработке методик, технологий и 

механизмов ее реализации. Совместное об-

разование как модель образования для детей 

с особыми образовательными потребностя-

ми, помимо методологических споров, подни-

мает и делает актуальными многие вопросы 

психолого-педагогической науки. 

Отечественный ориентир психолого-

педагогических исследований в развитии со-

вместного обучения детей с разными осо-

бенностями в развитии был задан в середи-

не XX в. Одним из первых ученых, занявших-

ся разработкой такого подхода, в котором ор-

ганично соединилось бы специальное и об-

щее образование «с целью создания условий 

для преодоления у детей социальных послед-

ствий генетических, биологических дефектов 

развития («социальных вывихов»)», был Лев 

Семенович Выготский. Он писал, что «…глу-

боко антипедагогично правило, сообразно ко-

торому мы, в целях удобства, подбираем од-

нородные коллективы аномальных детей. Де-

лая это, мы идем не только против естествен-

ной тенденции в развитии таких детей, но, что 

гораздо более важно, мы лишаем аномаль-

ного ребенка коллективного сотрудничества 

и общения с другими, стоящими выше него 

детьми, усугубляем, а не облегчаем ближай-

шую причину, обусловливающую недоразви-

тие его высших функций» [3, с. 196–218].

Л.С. Выготский считал, что задачами вос-

питания ребенка с нарушением развития яв-

ляются его интеграция в жизнь и осуществле-

ние компенсации его недостатка каким-либо 

другим путем. Компенсацию же он понимал 

не в биологическом, а в социальном аспек-

те, утверждая, что воспитателю в работе с ре-

бенком, имеющим дефекты развития, прихо-

дится иметь дело не столько с биологически-

ми фактами, сколько с их социальными по-

следствиями. Дефект присущ не ребенку, а 

социальным условиям, которые не позволя-

ют ему преодолеть препятствия на пути к реа-

лизации возможностей и использовать те ре-

сурсы, которые у него имеются [2]. Таким об-

разом, Л.С. Выготский одним из первых обо-

сновал идею совместного обучения. Впослед-

ствии его идея реализовалась в практике ра-

боты школ Западной Европы и CШA, и только 

в последние два десятка лет она начинает ак-

тивно воплощаться в России.

Ученые разных стран, где реализуется 

идея инклюзии в образовании, так или иначе, 

обращались к разработке методологии про-

цесса включения, к анализу его динамики и 

содержания. Некоторые зарубежные иссле-

дователи инклюзивного образования, такие 

как Odom и др. (2005), Schwartz и др. (1995), 

Stoneman (2007), заявляют, что методологи-

ческие и этические проблемы в области ин-

клюзии требуют гибкого и междисциплинар-

ного подхода как к методам проведения ис-

следования, так и к определению самого фе-

номена инклюзии [6].

В зарубежной психологии есть два на-

правления методологии инклюзии, но оба они 

едины во мнении о необходимости работать 

с общественными смыслами и представлени-

ями о людях с инвалидностью. Один из под-

ходов пересматривает понятие успешности в 

системе образования и предлагает альтерна-
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тивное понимание адаптивности ребенка не 

как обладателя высокого интеллекта, а как 

способного налаживать социальные отноше-

ния и максимально использовать возможно-

сти социума (концепция нормализации) [11]. 

Другой подход работает с построением про-

странства и условий обучения в целях обеспе-

чения «особых потребностей» и отслежива-

ния индивидуального прогресса ребенка, обу-

чающегося в инклюзивном классе [13]. 

Сущность современной отечественной 

научной позиции в решении данной про-

блемы определяется идеями культурно-

исторической психологии Л. С. Выготского: 

«Проблему детской дефективности в психо-

логии и педагогике надо поставить и осмыс-

лить как социальную проблему, потому что 

не замечавшийся прежде ее социальный мо-

мент, считавшийся обычно второстепенным 

и производным, на самом деле оказывается 

первичным и главным. Надо смело взглянуть 

в глаза этой проблеме как проблеме социаль-

ной» [3, с. 63–64]. Идеи Л.С. Выготского во 

всем мире стали базовым научным основани-

ем социальной модели инвалидности. Соци-

альный подход к человеку с ограниченными 

возможностями здоровья и особыми потреб-

ностями рассматривает в качестве инвали-

дизирующего фактора не сам диагноз, а со-

циальные отношения между этим человеком 

и обществом, представляя, таким образом, 

ограниченные возможности индивидуума по-

рождением общества и его проблемой [9]. 

 Культурно-историческая традиция и об-

щепсихологическая теория деятельности 

(А.Н. Леонтьев, А.Р. Лурия, П.Я. Гальперин, 

В.В. Давыдов) –  базис для построения эф-

фективной школы и методологическое осно-

вание современных требований к образова-

нию, заложенных в федеральных государ-

ственных стандартах общего образования, в 

том числе ФГОС для обучающихся с ОВЗ. Со-

держание стандарта направлено на форми-

рование основ учебной деятельности и фор-

мирование социокультурной и образователь-

ной среды с учетом общих и особых образо-

вательных потребностей разных групп обуча-

ющихся. Многообразие индивидуальных осо-

бенностей учеников становится общим прин-

ципом организации класса. Исходя из этого, 

организация учебного взаимодействия стано-

вится отдельной проектной задачей для педа-

гога.

Прежде чем описать некоторые подходы 

к формированию исследовательской и проек-

тировочной позиции педагога-исследователя, 

коротко проанализируем актуальные направ-

ления научных исследований практики ин-

клюзивного образования. 

Исследовательское поле инклюзивного 

образования сегодня интенсивно складыва-

ется и получает свое оформление. Одним из 

особо значимых направлений исследования 

является исследование инклюзивной культу-

ры образовательной организации. Инклюзию 

принято характеризовать как конструкцию си-

стемы образования, которая признает разно-

образие учащихся в общих группах и прини-

мает ответственность за него [12]. Инклюзив-

ные ценности образования определяют но-

вую парадигму образовательных отношений 

и ориентируют на гуманистический характер 

самого образования. Идея включения требует 

от нас не только «включить», но и «включить-

ся» в процесс взаимодействия с другими, осо-

знать необходимость своих изменений, уметь 

принять особенности и отличия других людей. 

Несомненно, подходы к формированию ин-

клюзивной культуры составляют важнейшую 

часть технологий инклюзивного образования.

Современная школа, развивая инклюзив-

ные ценности, выполняет функцию культурно-

го посредника. Образовательные отношения, 

развитие которых предполагают принципы 

инклюзии, сами по себе являются социально-

психологическими ресурсами развития всех 

участников образовательного процесса. Нор-

му учебных отношений детей друг к другу, в 

том числе к детям с ограниченными возмож-

ностями, включенными в образовательный 

процесс, поначалу задает взрослый. Выстра-

ивая в педагогической практике учебные вза-

имоотношения детей, педагог должен прежде 

всего организовать их взаимодействие, дать 

возможность сбыться опыту совместного дей-

ствия, показать «приемы и формы культурно-

го поведения, культурные способы мышле-

ния» [2, с. 5–18].

Сегодняшняя школа стала открытой для 

тех детей, которые всегда учились отдель-
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но. Обычные ребята многие годы и не знали 

о том, что в жизни других детей бывают та-

кие трудности. Особенность педагогики, в ко-

торой мы сегодня нуждаемся для реализации 

инклюзии, – не в том, чтобы сделать учеников 

с особыми образовательными потребностями 

«особенными», а в построении человеческой 

общности, опирающейся прежде всего на соз-

дание такой социальной ситуации развития, в 

условиях которой каждый ученик мог бы до-

стигать своего успеха. М. Вертгеймер в рабо-

те «Продуктивное мышление» писал, что со-

циальная атмосфера, царящая в классе, ока-

зывает значительное влияние на формирова-

ние подлинного мышления [1]. Многие из тех, 

кто старается понять природу инклюзии, от-

мечают, что в успешных инклюзивных школах 

царит «особая атмосфера», в которой целью 

и ценностью является индивидуальный про-

гресс каждого ученика. Проектирование ор-

ганизационных и психолого-педагогических 

условий для закрепления культурных норм 

инклюзии в школе – отдельная исследова-

тельская задача.

Второе направление – индивидуальное 

развитие в условиях совместного обучения. 

Развивающая парадигма образования, тра-

диционно чуждая российскому образованию, 

заявила свое право на существование. В но-

вом федеральном стандарте для обучающих-

ся с ограниченными возможностями здоро-

вья впервые в отечественной истории раз-

вития образования появилось понятие «спе-

циальная индивидуальная программа разви-

тия». Постулат «необучаемости» снят, каж-

дый ребенок имеет законодательно закре-

пленное право на свою индивидуальную об-

разовательную траекторию и на возможность 

развиваться и получать тот результат образо-

вания, который соответствует его индивиду-

альным достижениям. Это, несомненно, про-

грессивный шаг в развитии образовательных 

ценностей. Однако реализация данного пра-

ва становится сложной профессиональной 

задачей и требует педагогического проекти-

рования индивидуальной траектории ученика 

в условиях совместного обучения с другими, 

непохожими на него, детьми.

Включение в совместную деятельность 

основано на осознании своих эмоций и по-

требностей самим человеком. В одной из сво-

их последних лекций 1997 года В.В. Давыдов, 

определяя уточненную структуру деятельно-

сти, первым ее компонентом назвал «нужду», 

которая является глубинной основой потреб-

ности. Какие социальные и образовательные 

потребности формируются у детей с «особы-

ми» нуждами (special needs), всегда ли они 

связаны только с физическими ограничения-

ми, особенностями здоровья, какие виды под-

держки запрашивает такой ребенок в услови-

ях совместного обучения?

 В работах британского специалиста 

Д. Портер и ее коллег [5; 10] показано, что 

между нарушениями здоровья и трудностя-

ми, которые испытывает ребенок в процес-

се обучения, нет прямой корреляции. Так как 

инклюзивная практика образования опира-

ется на учет образовательных потребностей 

детей, вопрос анализа структуры и содержа-

ния этих потребностей рано или поздно дол-

жен сменить привычную для сегодняшне-

го дня стратегию поддержки детей с ограни-

ченными возможностями здоровья. При этом 

психолого-педагогическое сопровождение 

специалистов, как правило, может получить 

только обучающийся с ОВЗ. Однако открыты-

ми остаются вопросы о методах и инструмен-

тах анализа образовательных потребностей 

детей, не имеющих инвалидности и ограни-

чений в здоровье. Школе, изменяющей свою 

культуру и организацию путем проектирова-

ния инклюзивного процесса, неизбежно при-

ходится решать эту задачу, не ограничиваясь 

традиционными заключениями психолого-

медико-педагогической комиссии. Задача 

психологического анализа инклюзивного об-

разования – рассмотреть не только развива-

ющие эффекты инклюзии ребенка с ограни-

ченными возможностями здоровья, но и из-

менения в процессе индивидуального раз-

вития других детей. Культурно-историческая 

концепция, ее основная идея становится ме-

тодологической основой психологических ис-

следований, поскольку в ней утверждается 

ведущая роль социальной среды в развитии, 

обучении и воспитании детей. 

 Опираясь на методологию образователь-

ных стандартов общего образования, говоря 

о развивающих эффектах инклюзивного об-
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разования, хотелось бы коротко обозначить 

роль деятельностных исследований инклю-

зивного процесса в общем образовании. Фо-

кус анализа процесса включения лежит в со-

вместной, «коллективной» деятельности уче-

ников, в рамках которой и формируется ин-

дивидуальная сознательная деятельность су-

бьекта. Как организовать совместную дея-

тельность детей с различными способностя-

ми и возможностями, чем обеспечить их об-

ращение друг к другу, какой культурный обра-

зец дать и чем подкрепить ожидания к резуль-

тату? По утверждению В.В. Рубцова, «разви-

вающий эффект любого обучения зависит во 

многом от того, как организована совместная 

деятельность взрослого и ребенка или ребен-

ка и сверстника, насколько хорошо он может 

выстраивать партнерские отношения с други-

ми» [7, с. 10–27]. Научная проблема совмест-

ного обучения заключается в построении со-

циальных систем распределенной деятельно-

сти, которая занимается выработкой средств 

овладения ребенком собственным поведе-

нием и действием, преодолением биологи-

ческих, «органических нужд» (В.В. Давыдов) 

и поиском ресурсов развития в социальном 

взаимодействии. Становится ценностью пе-

реход от натурального отношения к ребенку к 

опосредованному социокультурному отноше-

нию к нему.

Третье направление исследовательских 

задач – проектирование инклюзивной образо-

вательной среды. В решении этой задачи сле-

дует учитывать не то, что обучающийся не мо-

жет делать в силу имеющихся ограничений, а 

то, что он может делать несмотря на наруше-

ние. Несомненно, в условиях инклюзии основ-

ной задачей становится работа с социальной 

и образовательной средой, ориентированной 

на развитие и реализацию потенциала учени-

ка, на появления того «усилия», без которого 

не может быть развития. В.В. Рубцов отмеча-

ет, что социальное взаимодействие и разви-

тие мышления представляются взаимообус-

ловленными процессами, ибо от протекания 

одного внутренне зависит порождение и про-

текание другого [8].

Стремление сделать наше современное 

образование все более инклюзивным требу-

ет подготовки учителя, способного не толь-

ко анализировать свою профессиональную 

деятельность, но и создавать новые образ-

цы педагогической практики, изменяя при-

вычные методы и формы обучения. Инклю-

зивная практика становится сегодня площад-

кой профессионального творчества педагога 

массовой школы и требует от него не только 

профессиональной рефлексии, но и умения 

анализировать образовательные результаты 

освоения образовательной программы и про-

ектировать индивидуальную траекторию раз-

вития ученика, способы учебной коммуника-

ции, новые формы учебного взаимодействия 

на уроке. В основе проектирования организа-

ции «совместной, социально распределенной 

деятельности» (В.В. Рубцов) лежат категории 

деятельностного подхода. 

Не каждый учитель владеет этими кате-

гориями, и далеко не каждый может выстро-

ить свой урок как деятельность учеников. Ме-

тодология знания о структуре деятельности 

рождает исследовательские компетенции 

учителя. Проект модернизации педагогиче-

ского образования, основанный на деятель-

ностном подходе к содержанию и методам 

подготовки будущих учителей, ставит перед 

разработчиками учебных модулей задачу по-

иска новых форм и метода формирования ис-

следовательской позиции у педагога. 

Сам факт постановки исследователь-

ской задачи в сфере инклюзивного образо-

вания требует эмоциональной готовности и 

нравственного принятия идеи инклюзии. По 

утверждению В.В. Давыдова, для принятия 

задачи нужны духовно-нравственные сред-

ства, нужны эмоции, если таких средств нет, 

то человек отказывается от принятия задачи 

[4]. Невозможно исследовать объект, если ты 

его не понимаешь и не чувствуешь. 

Поэтому, в первую очередь, необходимо 

было обеспечить чувственный опыт воспри-

ятия детей с особыми образовательными по-

требностями у студентов исследовательской 

магистратуры. Для этого использовались ви-

деоматериалы и их обсуждение, анализиро-

вались конкретные случаи людей с инвалид-

ностью, обсуждался личный опыт студентов в 

общении с «особыми» детьми. Этот неболь-

шой психологический этап в работе крайне 

необходим, поскольку он формирует эмоцио-
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нальную готовность к профессиональной дея-

тельности в инклюзивном образовании, сен-

сорную устойчивость во взаимодействии с 

детьми с ограниченными возможностями здо-

ровья, преодоление своих страхов и преду-

беждений. Психологическая готовность дает 

возможность студентам не только професси-

онально действовать в педагогической ситуа-

ции, но и обеспечивает рефлексию затрудне-

ний и личных сомнений.

Важно также отметить, что решение ис-

следовательских задач в сфере инклюзивно-

го образования связано с одной существен-

ной трудностью. Сегодня остро стоит вопрос 

о качестве той образовательной практики, 

которую называют инклюзивной. Несоответ-

ствие школьной культуры принципам инклю-

зии, имитация процесса приводят к тому, что 

найти по-настоящему успешную инклюзив-

ную практику крайне сложно. 

Организация практики студентов потребо-

вала специального отбора базовых организа-

ций, в которых уже сложилась и успешно раз-

вивается инклюзивная практика. В структуре 

университета есть уникальное образователь-

ное учреждение для детей с расстройством 

аутистического спектра, кроме того, ресурс-

ным обеспечением по развитию инклюзив-

ных образовательных организаций много лет 

занимается Институт проблем инклюзивного 

образования университета. Благодаря этому 

студенты смогли познакомиться с успешны-

ми образцами инклюзивной образовательной 

практики в детском саду и школе, с построе-

нием специальных условий обучения для де-

тей с различными особенностями, с проек-

тированием инклюзивного урока. Посеще-

ние уроков в инклюзивных классах позволи-

ло студентам познакомиться с организаци-

ей учебного процесса в условиях совместно-

го обучения, с созданием специальных обра-

зовательных условий для учеников с особыми 

нуждами, с «формами организации эффек-

тивных совместных форм учебной деятель-

ности» (В.В. Рубцов) и учебного взаимодей-

ствия, с профессиональным взаимодействи-

ем на уроке учителя и специалиста сопрово-

ждения. В результате практических занятий 

появились первые исследовательские вопро-

сы. Они и стали предметом обсуждения на се-

минарах, в рамках которых созревали рабо-

чие гипотезы и методы исследования. 

Общим выводом всех, кто занимается ис-

следованиями инклюзивного образования, 

является то, что наиболее актуальны на со-

временном этапе развития процесса при-

кладные экспериментальные исследования. 

Исходя из этого, в рамках модуля нами были 

разработаны проектно-исследовательские 

задания, ориентированные на решение ана-

литических, проектировочных и практиче-

ских задач инклюзивной образовательной 

практики.

Приведем примеры.

Выделите фрагмент учебного взаимо-

действия учащегося с ОВЗ и учителя, опиши-

те его, структурируйте с учетом доли самосто-

ятельности ребенка.

Опишите формы совместного действия 

учеников на уроке.

Проанализируйте схему профессио-

нального взаимодействия учителя и тьютора 

на уроке.

Создайте перечень необходимых ресур-

сов поддержки для ученика с ОВЗ. 

Разработайте индивидуальный кейс 

специальных условий обучения для обучаю-

щегося с ОВЗ.

Проведите глубинное интервью с чело-

веком, имеющим инвалидность.

Разработайте проект программы инди-

видуального сопровождения обучающегося с 

ОВЗ в массовой школе.

Разработайте проект образовательной 

среды инклюзивного класса, в котором обу-

чается ребенок с расстройством аутистиче-

ского спектра.

Проведите наблюдение и опишите спо-

собы организации совместной деятельности 

учеников в парах и группах.

Проведите наблюдение и опишите ре-

зультаты наблюдения учебного взаимодей-

ствия «ученик с ОВЗ – сосед по парте» с точ-

ки зрения сотрудничества.

Проанализируйте учебные действия 

ученика с ОВЗ, дайте рекомендации с уче-

том индивидуальных возможностей учеников 

класса.

Сформулируйте свои профессиональ-

ные возможности в отношении наличия (отсут-
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ствия) умений по включению в учебное сотруд-

ничество ребенка с особыми потребностями.

Продуктивным способом организации 

рефлексии по результатам проектно-иссле-

довательских заданий стали их обсуждения 

в группе, в состав которой входил препода-

ватель, студент и руководитель практики или 

педагог. Такое сотрудничество дает возмож-

ность проанализировать полученный резуль-

тат с учетом профессионального содержания 

задания, личного опыта студента и научного 

знания. 

Проектно-исследовательские задания ста-

ли в процессе подготовки магистрантов-ис-

следователей средством, с помощью кото-

рого обеспечивается основное понимание 

специфики, содержания и организации обра-

зовательной практики инклюзии, структуры 

исследовательской психолого-педагогической 

деятельности и способов профессиональной 

коммуникации, востребованных включающим

образованием. В процессе обсуждения ре-

зультатов проектно-исследовательских за-

даний студенты приходили к пониманию соб-

ственных изменений в восприятии и понима-

нии инклюзивной модели образовательной 

практики, расширяя поле познания ее пробле-

матики.

Сегодня остро ставится вопрос о каче-

стве инклюзивного процесса в общем обра-

зовании. Смеем утверждать, что решением 

этого вопроса является развитие инклюзив-

ной практики, основанной на научных иссле-

дованиях. Формирование исследователь-

ского мышления педагога, подкрепленного 

психологическими знаниями, позволит сде-

лать образовательную практику наиболее 

эффективной с точки зрения развития детей 

с различными образовательными потребно-

стями. 
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В настоящее время становится все более 

необходимым повышение компетенций педа-

гогических работников в области специаль-

ной психологии и педагогики. Эта необходи-

мость вызвана тем, что в массовых школах 

год от года растет число детей с ОВЗ, нужда-

ющихся в особой образовательной среде, где 

были бы созданы условия для их интеграции 

в общество. Причины, в силу которых растет 

число таких детей, хорошо известны. Так, за 

последние 15 лет в России неуклонно сокра-

щалось число коррекционных школ. В 2000 г.

Специальная психология 
и педагогика 
в современной школе

Отмечается резко возросшая потребность работников школьного образо-

вания в повышении компетенций в области специальной психологии и пе-

дагогики, названы причины данного явления. Намечены методологические 

и методические принципы повышения квалификации педагогических ра-

ботников и формирования у них компетенций в области специальной пси-

хологии и педагогики. В качестве методологических оснований предложе-

ны представления культурно-исторической теории («врастание в культуру» 

ребенка, зона ближайшего развития, первичные и вторичные нарушения, 

опосредствование), деятельностного подхода (ведущая деятельность и ам-

плификация ее развития), теории развивающего обучения. Обоснована не-

обходимость формирования компетенций в области общих и специфиче-

ских закономерностей аномального развития и опоры на знание особых 

образовательных потребностей, характерных для людей с любыми вида-

ми ОВЗ. Показаны возможности применения инновационных методов обу-

чения на занятиях для педагогов по формированию компетенций в области 

специальной психологии и педагогики. 

Ключевые слова: специальная психология и педагогика, современная 

школа, потребность в повышении квалификации, методологические прин-

ципы, инновационные методы обучения.
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насчитывалось 1967 таких школ, в 2006 г. – 

1810, к 2014–2015 учебному году осталось 

около 1630. 

Поистине бедствием для системы специ-

ального образования стало подушевое фи-

нансирование обучения детей, в результа-

те которого спецшколы недополучают сред-

ства, а высококвалифицированные педагоги-

дефектологи лишились надбавок к зарпла-

те. Последнее обстоятельство приводит к от-

току квалифицированных кадров из систе-

мы специального образования. Такая систе-

ма финансирования привела администрацию 

многих спецшкол к необходимости слияния 

их учебных заведений с обычными школами, 

что приводит, в том числе, и к притоку детей с 

ОВЗ в обычные классы. Многими педагогами 

подобная ситуация небезосновательно вос-

принимается как бедствие для школьного об-

разования.

С.В. Алехина [1] отмечает, что для совре-

менной ситуации в образовании характерно 

широкое распространение в культуре идей 

инклюзии как создания равных возможностей 

для детей с ОВЗ. Однако недофинансирова-

ние школ, особенно характерное для послед-

них полутора лет, приводит к тому, что дале-

ко не все они могут создать условия для обу-

чения детей с ОВЗ. Усугубил ситуацию также 

вывод из штатов образовательных учрежде-

ний для детей с ОВЗ и школ инклюзивного об-

разования  медицинских работников.

В подобной ситуации фрустрация роди-

тельских ожиданий возникает не только у ро-

дителей детей с ОВЗ в связи с тем, что шко-

ла не оправдывает их ожидания, но и у других 

родителей, обеспокоенных тем, что ухудша-

ются условия для получения образования их 

детьми. Такая ситуация создает у педагогов 

ощущение некомпетентности и бессилия, что 

приводит к усилению симптоматики по типу 

синдрома эмоционального выгорания. 

Наряду с необходимостью решения мно-

жества проблем, связанных с недостаточ-

ным финансированием школ и непродуман-

ными административными решениями о сли-

янии массовых школ со спецшколами различ-

ных видов, в данной ситуации особенно остро 

ощущается необходимость многостороннего 

психолого-педагогического просвещения пе-

дагогических работников и родителей по про-

блемам детей с ОВЗ. Все очевиднее и необхо-

димость повышения квалификации педагоги-

ческих работников в связи с увеличивающим-

ся притоком детей с ОВЗ в массовые школы. 

Такая система мер позволила бы решить це-

лый ряд задач – от преодоления чувства не-

компетентности у педагогических работни-

ков до изменения родительских ожиданий и 

негативных чувств по отношению к ситуации 

в образовании. Психолого-педагогическое 

просвещение и повышение квалификации 

по этим проблемам позволило бы работни-

кам образования преодолеть последствия 

произошедшего в последнее время разруше-

ния системы взаимодействия между образо-

вательными организациями разных уровней, 

типов и видов, которые обеспечивают выбор 

индивидуального образовательного марш-

рута для ребенка с ОВЗ. Необходимо созда-

ние взаимодополняющей системы психолого-

педагогического сопровождения образования 

ребенка и его семьи; для решения этой зада-

чи также необходимо широкое, разносторон-

нее психолого-педагогическое просвещение 

по проблемам детей с ОВЗ. 

Для развития компетенций педагогиче-

ских работников в области специальной пси-

хологии и педагогики необходима продуман-

ная система теоретико-методологических 

основ, которая позволила бы вести психолого-

педагогическое просвещение и повышение 

квалификации таким образом, чтобы оно от-

вечало запросам практики, а не превраща-

лось бы в профанацию и не воспринималось 

бы теми, кто в нем нуждается, как досадная 

потеря времени. Очевидно, что для повыше-

ния квалификации педагогов и формирова-

ния у них компетенций, которые им так необ-

ходимы, нужны новые образовательные тех-

нологии. Трудно представить себе что-то бо-

лее неуместное для решения поставленных 

задач, чем читаемая для педагогических ра-

ботников лекция в формате авторитарного 

монолога о том, какие бывают варианты дет-

ского дизонтогенеза, сопровождаемая закли-

наниями о необходимости индивидуально-

го подхода к детям с ОВЗ. Для изучения пе-

дагогическими работниками детского дизон-

тогенеза, технологий работы с детьми с ОВЗ, 
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формирования компетенций в области взаи-

модействия с родителями нужны инновацион-

ные образовательные технологии. 

В проектировании психолого-педаго-

гического просвещения и повышения квали-

фикации по данной проблеме необходимо 

избегать некоторых методологически оши-

бочных принципов построения содержания 

этой работы. Так, по нашему мнению, был 

бы глубоко ошибочен нозологический под-

ход, в рамках которого педагоги, повышаю-

щие квалификацию, получают фрагментиро-

ванные сведения о различных вариантах дет-

ского дизонтогенеза безо всякой системы в 

основе этих знаний. Такой подход, по нашему 

мнению, лишь усиливал бы чувство некомпе-

тентности и бессилия перед расширяющимся 

кругом проблем,  а также упрочивал бы в де-

ятельности педагогов совокупность характе-

ристик, которую еще Л.С. Выготский назвал 

фельдшеризмом.  

Основная задача данной статьи – предло-

жение теоретико-методологических и методи-

ческих основ для повышения квалификации и 

развития профессиональных компетенций пе-

дагогических работников, а также для разви-

тия родительской компетентности и расшире-

ния взаимодействия педагогов с родителями. 

На наш взгляд, такая система принципов мог-

ла бы быть успешно положена в основу изуче-

ния детского дизонтогенеза, технологий рабо-

ты с детьми с ОВЗ, принципов и методов вза-

имодействия с родителями в условиях инклю-

зивного образования. Ее основанием могут 

быть культурно-историческая теория Л.С. Вы-

готского, деятельностный подход в общей, 

клинической и специальной психологии 

(Л.С. Выготский, П.Я. Гальперин, Б.В. Зей-

гарник, А.Н. Леонтьев, А.Р. Лурия, Д.Б. Эль-

конин, В.В. Давыдов и др.), а также теория 

учебной деятельности и развивающего обу-

чения (Д.Б. Эльконин, В.В. Давыдов, В.В. Руб-

цов, Г.А. Цукерман, Б.Д. Эльконин и др.). 

Не раскрывая подробно принципов каж-

дой из теорий, отметим лишь те, которые мо-

гут быть использованы как основа не толь-

ко для повышения квалификации и разви-

тия профессиональных компетенций педаго-

гических работников, развития родительской 

компетентности и расширения взаимодей-

ствия педагогов с родителями, но и для по-

нимания процессов в современном образо-

вании, в отдельном образовательном учреж-

дении, в классном коллективе, в каждом ре-

бенке в условиях современного образова-

ния. В культурно-исторической теории к ним 

относятся, прежде всего, именно те положе-

ния, которые были сформулированы Л.С. Вы-

готским на основе его опыта работы в дефек-

тологии. Это, прежде всего, представление о 

развитии ребенка как о «врастании в культу-

ру», представления о развитии высших пси-

хических функций как возникновении новой 

структуры благодаря опосредствованию и, 

наконец, представление о «зоне ближайше-

го развития», которое можно найти в рабо-

тах Л.С. Выготского, написанных еще в конце 

1920-х гг., хотя данный термин в то время еще 

не был им найден [6]. 

Л.С. Выготский наметил также целый ряд 

принципов, положенных в основу отечествен-

ной культурно-исторической и деятельност-

ной школы в дефектологии, специальной пси-

хологии и педагогике. К ним относятся, пре-

жде всего, представления о структуре дефек-

та как соотношении первичного, вторичного и 

т. д. нарушения. Сами по себе эти представ-

ления достаточно хорошо известны, хорошо 

известно также и распространенное заблуж-

дение в связи с этой теоретической схемой. 

Довольно часто встречается представление о 

том, что первичным нарушением является ор-

ганическое повреждение сенсорной системы, 

мозговых структур и т. п. Такое заблуждение 

встречается и в некоторых учебных пособи-

ях для студентов. В связи с этим имеет смысл 

напомнить, что Л.С. Выготский, работая в об-

ласти дефектологии, оставался, прежде все-

го, психологом, и для него первичными нару-

шениями были всегда нарушения психиче-

ских процессов – «натуральных форм» психи-

ческих функций, т. е. элементарных форм па-

мяти, внимания, сенсорных процессов. 

Важнейшие идеи, актуальные до сих 

пор и ставшие методологической основой 

возрастно-психологического консультиро-

вания, сформулированы в работе Л.С. Вы-

готского «Диагностика развития и педологиче-

ская клиника трудного детства» [3]. Г.В. Бур-

менская, Е.И. Захарова, О.А. Карабанова, 
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Н.Н. Лебедева и А.Г. Лидерс [2] отмечают, 

что в данной работе были впервые представ-

лены структура и содержание диагностико-

консультативной работы практического психо-

лога. Применительно к обучению детей с ОВЗ 

в условиях обычной школы правомерна идея о 

том, что диагностическая работа должна быть 

направлена на раскрытие структурного аспек-

та симптомокомплекса трудного развития, а 

окончательными результатами этой работы 

являются диагноз, содержащий в себе прогноз 

развития, и «педагогическое или лечебно-

педагогическое назначение», что в наши дни 

обычно называют планом развивающей и/или 

реабилитационной работы с ребенком. 

Большое значение имеют для практиче-

ских приложений специальной психологии в 

современной школе представления Л.С. Вы-

готского о «зоне ближайшего развития». Это 

понятие выступает в данной области во всех  

основных методологических функциях – как 

возрастная характеристика, связанная с сен-

зитивными периодами развития, как индиви-

дуальная характеристика ребенка в связи с 

обучаемостью, как характеристика тяжести 

нарушения и как показатель возможностей 

его компенсации. Последняя функция зоны 

ближайшего развития  наиболее существен-

на применительно к данной области.   

Наконец, в качестве методологической 

основы важную роль может сыграть зна-

ние об общих и специфических закономер-

ностях аномального развития. Отмечено, 

что впервые представления об этом были 

сформулированы еще в трудах видного вра-

ча, педагога-дефектолога и психолога Г.Я. 

Трошина, который утверждал, что «... по су-

ществу, между нормальными и ненормальны-

ми детьми нет разницы, те и другие – люди, 

те и другие – дети, у тех и у других развитие 

идет по одним законам. Разница заключается 

лишь в способе развития» [цит. по: 8, с. 12]. То 

есть Г.Я. Трошин впервые выдвинул положе-

ние о том, что развитие ребенка в норме и при 

ОВЗ протекает по одним и тем же законам. 

Он впервые высказал положение об ориента-

ции в медико-педагогической практике не на 

дефект, а на незатронутые болезнью потен-

циальные возможности, которые, развиваясь, 

окажут влияние на личность в целом [8; 10]. 

Исследования Г.Я. Трошина были высо-

ко оценены Л.С. Выготским, который утверж-

дал, что дети с любыми нарушениями разви-

тия испытывают трудности взаимодействия 

с окружающим миром, прежде всего с окру-

жающими людьми, т. е. трудности социаль-

ного взаимодействия в ходе социализации 

как индивидуализации. Л.С. Выготский об-

разно называл эти трудности социальным 

вывихом, который затрудняет приобретение 

ребенком знаний, опыта «врастания в куль-

туру». Выделение этой общей закономер-

ности отклоняющегося психического разви-

тия являлось прямым приложением теории 

культурно-исторического развития психиче-

ских функций и одним из шагов к выделению 

специальной психологии как целостной само-

стоятельной области психологической науки, 

хотя, как отмечает В.И. Лубовский, «... сам 

термин “специальная психология” появляет-

ся тридцатью с лишним годами позже» [10, 

с. 6]. Более детально, с использованием дан-

ных исследований детей с различными вари-

антами нарушений развития, представления 

об общих и специфических закономерностях 

аномального развития начинают разрабаты-

ваться только с начала 1970-х гг. в работах 

В.И. Лубовского [10; 11].

В терминах культурно-исторической те-

ории Л.С. Выготского ситуация развития ре-

бенка с ОВЗ в условиях школы получает це-

лостную и непротиворечивую интерпрета-

цию. Образовательная среда школы выступа-

ет как источник развития ребенка с ОВЗ, учи-

тель, который опосредует врастание ребенка 

в культуру, – как носитель идеальной формы 

культуры, причем даже в тех случаях, когда 

ребенок по состоянию здоровья находится на 

надомном обучении и в его образовании ши-

роко используются дистанционные образова-

тельные технологии. Наконец, образователь-

ная деятельность педагога выступает, прежде 

всего, как формирование опосредствования 

в процессе компенсации первичных, вторич-

ных и прочих  нарушений. Существенно, что 

первичные нарушения, относящиеся к нату-

ральным формам психических функций, мо-

гут быть компенсированы, прежде всего, за 

счет выстраивания новой структуры высшей 

психической функции. Даже в том случае, 
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если собственно первичное нарушение поч-

ти устранено (например, нарушение слуховой 

чувствительности компенсировано благода-

ря кохлеарной имплантации), требуется дли-

тельная, трудоемкая работа по восстановле-

нию высших форм слухового восприятия. При 

этом уместно рассмотрение опосредствова-

ния как выстраивания педагогом ориентиро-

вочной основы для ребенка с ОВЗ. 

Такая работа может строиться, прежде все-

го, на основе принципов деятельностного под-

хода. Среди теоретико-методологических 

основ психолого-педагогического просвещения 

и повышения квалификации педагогических 

работников следует упомянуть также деятель-

ностный подход, намеченный впервые Л.С. Вы-

готским [2; 4]. Предпосылки его создания мож-

но проследить по изменениям формулировки 

генетического закона культурного развития. 

Так, в «Истории развития высших пси-

хических функций» (1931) его формулиров-

ка представлена в том виде, в котором она 

вошла в большинство отечественных учеб-

ников по психологии развития и стала хоро-

шо известна: «Всякая функция в культурном 

развитии ребенка появляется на сцену дваж-

ды, <…> сперва между людьми, как катего-

рия интерпсихическая, затем внутри ребенка, 

как категория интрапсихическая» [5, с. 145]. 

В работе «Проблема обучения и умственно-

го развития в школьном возрасте», написан-

ной в 1933 г. – начале 1934 г., данная форму-

лировка претерпевает характерное измене-

ние: «Всякая высшая психическая функция в 

развитии ребенка появляется на сцене дваж-

ды – сперва как деятельность коллектив-

ная, социальная, т. е. как функция интерпси-

хическая, второй раз как деятельность инди-

видуальная, как внутренний способ мышле-

ния ребенка, как функция интрапсихическая» 

[7, c. 15–16]. Более подробно деятельност-

ный принцип изложен Л.С. Выготским в рабо-

те «Игра и ее роль психическом развитии ре-

бенка», где он вводит понятие ведущего типа 

деятельности и называет ее основные значи-

мые признаки (в такой деятельности ребенок 

движется в своем развитии, в ней расширяет-

ся его зона ближайшего развития и т. д.). 

В дальнейшем деятельностный под-

ход получил развитие в работах многих вид-

ных ученых в области специальной психоло-

гии и педагогики (Т.А. Власова, Г.М. Дульнев, 

А.И. Дьячков, С.А. Зыков, Ю.А. Кулагин, 

Р.Е. Левина, Ж.И. Шиф и др.). В специальной 

психологии данный подход характеризуется 

несколькими существенными особенностями, 

важными с точки зрения работы по психолого-

педагогическому просвещению и повышению 

квалификации педагогов. Прежде всего, это 

возрастной принцип в основе подхода к ре-

бенку с ОВЗ. Хорошо известно, что при огра-

ниченных возможностях страдает развитие 

ведущей деятельности, которая по этой при-

чине не выполняет свои развивающие функ-

ции. Амплификация развития детей с ОВЗ, 

по этой причине, ведется педагогами за счет 

формирования у них ведущей деятельности 

возраста. В настоящее время в этом нуждают-

ся, в том или ином виде, большинство детей. 

Так, например, по данным Е.О. Смирновой 

[14], развитая сюжетно-ролевая игра встреча-

ется у незначительной части дошкольников, и 

то, что полвека назад было возрастной нор-

мой, встречается ныне в единичных случаях. 

В специальной психологии Е.С. Слепович [13] 

подробно изучила формирование игровой де-

ятельности дошкольников с задержкой психи-

ческого развития, у которых она сформирова-

на на невысоком уровне, но соответствующий 

возрастной норме уровень находится в зоне 

ближайшего развития ребенка. 

В целом деятельностный подход в специ-

альной психологии характеризуется несколь-

кими существенными чертами. Прежде все-

го, развивающая работа направлена на зону 

ближайшего развития ребенка, в которой на-

ходится максимум возможностей компенса-

ции нарушения. Компенсация при этом рас-

сматривается, начиная с Л.С. Выготского, как 

деятельность, направленная на мотив, а не 

как дрессура отдельных элементов нарушен-

ных функций. Для современной специальной 

психологии характерно представление о том, 

что максимальными возможностями для ком-

пенсации нарушения обладает развитая фор-

ма деятельности, которая выступает для де-

тей с ОВЗ как культурный образец. 

Л.С. Выготский еще в середине 1920-х гг. 

подчеркивал, что только развитая обществен-

но значимая деятельность может рассматри-
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ваться как единственно приемлемый путь ин-

теграции человека с аномалией развития в 

общество. В те годы в Германии, как нигде в 

Европе, создавались условия для включения 

людей с ОВЗ в полноценную производствен-

ную и общественную жизнь. Незрячие люди 

работали на производстве в специально соз-

данных для них безопасных условиях, но ря-

дом с людьми без нарушений развития. Этот 

пример получил в работах Л.С. Выготского 

высокую оценку. В наше время он стал об-

щепризнанным – в сущности, это и есть ин-

клюзия лиц с ОВЗ в полноценную жизнь об-

щества [1].    

В специальной психологии и педагоги-

ке нельзя не отметить в качестве  важней-

шего принципа, имеющего большое значе-

ние для практики, необходимость интегра-

ции культурно-исторического и деятельност-

ного подходов. Так, например, Е.А. Екжанова 

и Е.А. Стребелева [9] называют педагоги-

ческим подходом работу по развитию у де-

тей с ОВЗ ведущей деятельности, в то вре-

мя как психологическим подходом называ-

ют работу по компенсации нарушений путем 

формирования высших психических функций. 

Совершенно очевидно, что эти два подхода 

взаимно дополняют друг друга и неотъемле-

мы друг от друга. 

В современной психолого-педагогической 

литературе широко используется понятие 

«особые образовательные потребности». 

Они характерны не только для детей с ОВЗ, 

но и для многих других категорий детей (на-

пример, одаренных или высокомотивирован-

ных). Существенно, чтобы у педагогических 

работников имелись адекватные представ-

ления об особых образовательных потребно-

стях как существенных характеристиках де-

тей с ОВЗ. В недавней статье В.И. Лубовского 

[12] данное понятие раскрыто применительно 

к детям с ОВЗ, нуждающимся в психолого-

педагогической помощи. Сами особые обра-

зовательные потребности определены как по-

требности в условиях, необходимых для опти-

мальной реализации актуальных и потенци-

альных возможностей (когнитивных, энерге-

тических и эмоционально-волевых, включая 

мотивационные), которые может проявить 

ребенок с недостатками развития в процес-

се обучения. В соответствии с представлени-

ями об общих закономерностях аномального 

развития, к которым относятся замедленная 

скорость приема, переработки и использова-

ния информации, меньший объем запечатля-

емой и сохраняемой информации, отстава-

ние в развитии всех видов мыслительной дея-

тельности, более низкая работоспособность и 

более быстрая истощаемость, отставание ре-

чевого развития и своеобразные при каждом 

виде нарушенного развития недостатки речи 

(т. е. недостатки словесного опосредствова-

ния), специфические недостатки моторики, 

назван ряд особых потребностей в школьном 

обучении. 

К особым образовательным потребностям 

отнесены:

необходимость подготовки детей к овла-

дению школьной программой путем пропе-

девтических занятий; 

формирование у детей познаватель-

ной мотивации и положительного отношения 

к учению; 

замедленный темп преподнесения но-

вой информации;

меньший объем «порций» преподноси-

мых знаний, а также всех инструкций и вы-

сказываний педагогов с учетом того, что за-

кон «магического числа 7 ± 2» для детей с не-

достатками развития не действует, т. е. объ-

ем воспринимаемой и запоминаемой инфор-

мации у них меньше; 

использование наиболее эффектив-

ных методов обучения (в том числе усиле-

ние наглядности в разных ее формах, вклю-

чение практической деятельности, примене-

ние на доступном уровне проблемного под-

хода); 

организация занятий таким образом, 

чтобы избегать утомления детей; 

максимальное ограничение посторон-

ней по отношению к учебному процессу сти-

муляции; 

контроль за пониманием детьми всего, 

особенно вербального, учебного материала; 

построение ситуации обучения с учетом 

сенсорных возможностей ребенка, что озна-

чает оптимальное освещение рабочего ме-

ста, наличие звукоусиливающей аппаратуры 

и т. д. [10]. Практика обучения детей с ОВЗ 
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в условиях обычной школы показывает, что 

даже те из этих потребностей, которые прак-

тически не требуют для их удовлетворения 

затраты больших сил и средств, не удовлет-

воряются. Причиной такого положения дел 

становится отнюдь не негативное отношение 

педагогов к детям с ОВЗ, а несформирован-

ность компетенций в области работы с этой 

группой детей. 

Таким образом, многие хорошо извест-

ные принципы культурно-исторического и де-

ятельностного подходов выстраиваются в си-

стему, которая может стать методологической 

основой психолого-педагогического просве-

щения и повышения квалификации представ-

ления о ведущей деятельности, в том числе 

о ее сформированности как условии компен-

сации нарушения. Для того чтобы квалифика-

ция современного педагога соответствовала 

профессиональному стандарту, важно также 

формирование компетенций в области рабо-

ты с семьей. К таким компетенциям следует 

отнести умение помочь родителям в принятии 

проблем ребенка, содействие развитию роди-

тельской компетентности, помощь в осозна-

нии дисфункциональных особенностей взаи-

моотношений в семье, когда проблема ребен-

ка становится средством манипулирования, 

фактором консолидации распадающейся се-

мьи и т. д. Наконец, педагог, очевидно, дол-

жен быть компетентен в привлечении родите-

лей к помощи ребенку в учении, т. е.  уметь 

вовлечь родителей в выполнение тьюторских 

функций по отношению к ребенку. Между тем 

в существующей практике вузовской подго-

товки педагогов и педагогов-психологов дис-

циплины или модули, связанные с формиро-

ванием компетенций в области работы с се-

мьей, зачастую отсутствуют. 

Как было отмечено, для психолого-педаго-

гического просвещения учителей и форми-

рования у них перечисленных компетенций 

традиционные академические занятия пред-

ставляются и неуместными, и в целом не-

приемлемыми. В этой работе должны най-

ти широкое применение принципы развива-

ющего образования, впервые сформулиро-

ванные в работах Д.Б. Эльконина и В.В. Да-

выдова. Очевидно, для этой работы бо-

лее приемлемы инновационные методы об-

учения – проектные задачи, имитацион-

ные консультации, различные виды группо-

вых заданий. Например, в программе повы-

шения квалификации «Проектирование мо-

дулей» исследовательской магистратуры 

«Культурно-исторический и деятельностный 

подход в психологии и образовании», прове-

денной в ГБОУ ВПО «Московский городской 

психолого-педагогический университет» 19 – 

22 мая 2015 г., на мастер-классах по проек-

тированию модулей широко использовались 

интерактивные методы обучения – проект-

ные задания, групповые дискуссии, элементы 

психологического тренинга. Занятия по про-

ектированию модуля, посвященного отдель-

ной сфере образования (дошкольное образо-

вание, начальное образование, средняя шко-

ла, инклюзивное обучение и специальная пе-

дагогика), вызывали интерес и находили по-

зитивные отклики не только у тех, кто разра-

батывает программы подобных модулей или 

дисциплин, но и у всех участников занятия. 

Применение таких технологий в повышении 

квалификации педагогических работников 

могло бы не только содействовать формиро-

ванию у них требуемых компетенций, но и по-

могло бы им за счет создания системы ори-

ентиров в области специальной психологии 

и педагогики преодолеть ч увство растерян-

ности, бессилия, отчаяния и ощущение соб-

ственной некомпетентности в нынешней об-

разовательной ситуации.  



86

Лубовский Д. В. Специальная психология и педагогика в современной школе 

Психологическая наука и образование. 2015. Т. 20. № 3

Special Psychology and Pedagogy in the Modern School

Lubovsky D. V. *, 
Moscow State University of Psychology & Education, Moscow, Russia, 

Lubovsky@yandex.ru

The article points out that need in improving competence in the field of special 

pedagogy and psychology for employees of school education dramatically 

increased and calls the causes of this phenomenon. Methodological and 

methodical principles of training of teachers and the forming their competence 

in the field of special psychology and pedagogy are outlined. Concepts of 

cultural-historical theory (“growing in the culture” of the child, the zone of proximal 

development, primary and secondary disorders, mediation), the activity approach 
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(leading activity and amplification of its development), theory of developmental 

education are suggested to be methodological bases. The article substantiates 

the need for formation of competence in the field of general and specific patterns 

of abnormal development and relying on the knowledge of the educational 

requirements specific to people with special needs. The article points out the 

possibilities of using the innovative teaching methods in the trainings for teachers 

in order to build competencies in the field of special pedagogy and psychology.

Keywords: special pedagogy and psychology, modern school, the need for 

advanced training, methodological principles, innovative teaching methods.
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АНАЛИЗ РЕЗУЛЬТАТОВ РАЗРАБОТКИ И АПРОБАЦИИ АНАЛИЗ РЕЗУЛЬТАТОВ РАЗРАБОТКИ И АПРОБАЦИИ 

НОВЫХ МОДУЛЕЙ ОСНОВНОЙ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ НОВЫХ МОДУЛЕЙ ОСНОВНОЙ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПРОГРАММЫ ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПРОГРАММЫ ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ 

МАГИСТРАТУРЫ «КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ МАГИСТРАТУРЫ «КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ 

ПСИХОЛОГИЯ И ДЕЯТЕЛЬНОСТНЫЙ ПОДХОДПСИХОЛОГИЯ И ДЕЯТЕЛЬНОСТНЫЙ ПОДХОД

 В ОБРАЗОВАНИИ» С РЕКОМЕНДАЦИЯМИ ПО РЕАЛИЗАЦИИ  В ОБРАЗОВАНИИ» С РЕКОМЕНДАЦИЯМИ ПО РЕАЛИЗАЦИИ 

ПРОГРАММЫПРОГРАММЫ

Бурлакова И. А. *,
ГБОУ ВПО МГППУ, Москва, Россия, 
iaburlakova@mail.ru 

Формирование готовности 
магистрантов применять 
культурно-историческую 
психологию и деятельностный 
подход для анализа дошкольной 
образовательной практики

Представлены некоторые результаты апробации вариативного модуля ма-

гистерской программы «Культурно-историческая психология и деятель-

ностный подход в образовании» в части формирования исследовательских 

компетенций для решения проблем дошкольного образования – готовности 

применять теоретические положения культурно-исторической психологии и 

деятельностного подхода для анализа образовательной практики. Описана 

структура модуля, задачи каждого компонента и особенности их реализа-

ции. Сформулированы цели и задачи каждого подмодуля из трех: «Обуче-

ние и развитие дошкольников», «Практика деятельностного подхода в раз-

вивающем дошкольном образовании» и «Организация игры и проектирова-

ние игрушек». Особое место отводится подмодулю, посвященному вопро-

сам развития и организации игровой деятельности, развития дошкольни-

ка в игре.Представлены и проанализированы трудности, возникшие в про-

цессе реализации этого подмодуля (трудности освоения теоретического со-

держания и решения практических задач), и предложен путь их решения.

Ключевые слова: дошкольное образование, культурно-историческая психо-

логия, деятельностный подход, исследовательские компетенции, игра.
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Вариативная часть магистерской про-

граммы «Культурно-историческая психоло-

гия и деятельностный подход в образовании» 

(далее – Программа) включает в себя модуль 

«Теоретические и экспериментальные ис-

следования обучения и развития», который 

направлен на становление и развитие иссле-

довательских компетентностей, необходимых 

для решения проблем различных уровней об-

разования, в том числе и дошкольного [3].

Одной из важных целей развития иссле-

довательских компетенций у педагогов до-

школьного образования при реализации это-

го  третьего модуля Программы являлось 

формирование готовности осуществлять ана-

лиз образовательной практики, основываясь 

на культурно-историческом и деятельност-

ном подходах. Без владения методологией 

осуществлять такой анализ проблематично, 

поскольку именно теоретические положения 

этих подходов являются основой отечествен-

ного дошкольного образования (Л.С. Выгот-

ский, А.В. Запорожец, А.Н. Леонтьев, Д.Б. Эль-

конин, М.И. Лисина) и, в частности, норма-

тивных документов, регулирующих образова-

тельную деятельность дошкольных организа-

ций, – ФГОС дошкольного образования. 

Для достижения поставленных целей при 

проектировании модуля его содержание вы-

страивалось на основе интеграции теоретиче-

ского материала и практических заданий.

В модуль был включен первый подмо-

дуль – «Обучение и развитие дошкольни-

ков», который давал возможность предста-

вить и обсудить разнообразие образователь-

ных практик как определенное воплощение 

идей и положений культурно-исторического 

и деятельностного подходов в нашей стране 

и за рубежом. Знакомство с образовательны-

ми программами происходило и в совместной 

работе обучающихся – на аудиторных заняти-

ях, и в самостоятельной деятельности маги-

странтов. Основной акцент делался на том, 

какие теоретические положения (централь-

ные в представлении авторов о развитии ре-

бенка в дошкольном возрасте) были положе-

ны в основу той или иной программы и ка-

ким образом выстраиваются в соответствии с 

ними психолого-педагогические условия реа-

лизации образовательных задач.

В данном подмодуле важным было раз-

витие способности магистрантов анализиро-

вать программные и учебно-методические 

материалы и оценивать их с позиций 

культурно-исторического и деятельностно-

го подходов. Без этой способности пред-

ставляется невозможным владение таки-

ми профессиональными компетенциями в 

научно-исследовательской деятельности, как 

«способность выделять актуальные пробле-

мы развития современной системы образова-

ния, обучения и развития детей» и «способ-

ность выделять исследовательскую пробле-

му в контексте реальной профессиональной 

деятельности и проектировать программы ее 

изучения». 

Поэтому в дополнение к теоретическому 

содержанию подмодуля была разработана 

последовательность практических задач. 

В качестве первой такой задачи маги-

странтам было предложено выбрать и изучить 

проект одной из примерных образовательных 

программ, разработанных в соответствии с 

ФГОС дошкольного образования, и показать, 

что она базируется на теоретических положе-

ниях культурно-исторической психологии и 

деятельностного подхода, опираясь на фор-

мулировки целей, задач, основного содержа-

ния и принципов реализации программы. Это 

позволяет магистрантам соотнести собствен-

ные представления и знания основных тео-

ретических положений с тем, как авторы об-

разовательных программ определяют осно-

вы образовательной работы с дошкольника-

ми «педагогическим языком», пути и условия 

обучения, воспитания и развития детей. Важ-

ность выполнения такого задания определя-

ется еще и существованием трудностей, ко-

торые часто испытывают практики – педагоги 

и психологи – при переводе значений и смыс-

лов с психологического языка на педагогиче-

ский язык и наоборот.

Вторая практическая задача подмоду-

ля была направлена на анализ магистранта-

ми собственного педагогического опыта. Об-

учающиеся представляли и обсуждали опи-

сание образовательной ситуации, взятой из 

собственного опыта, которая иллюстрирова-

ла практическое воплощение идей культурно-

исторической психологии и деятельностного 
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подхода через реализацию задач образова-

тельной дошкольной программы. Задания по-

добного типа позволяют не только по-новому 

оценить собственный опыт, но и более глубо-

ко понять и осмыслить ключевые понятия, по-

ложения теоретических основ дошкольного 

образования, а, возможно, и присвоить их че-

рез новое осознание своей профессиональ-

ной практики.

В качестве третьей задачи магистрантам 

было предложено проектирование идеальной 

образовательной ситуации (с точки зрения 

соответствия культурно-исторической психо-

логии и деятельностному подходу). Предва-

рительно составлялся список наиболее важ-

ных, с их точки зрения, теоретических поло-

жений, на основе которых должна строиться 

образовательная работа с дошкольниками. 

Содержащиеся в этом списке понятия высту-

пали своеобразными реперными точками, об-

ращение к которым затем позволяло оцени-

вать меру выполнения задания, полноту со-

блюдения выделенных положений и принци-

пов. Так, например, при анализе некоторой 

«идеальной» образовательной ситуации в 

части ее соответствия положению о том, что 

обучение ведет за собой развитие, такими 

опорными точками выступали понятия «обу-

чение» и «развитие». Опираясь на содержа-

ние этих понятий, оценивалось, действитель-

но ли предлагаемая ситуация – обучающая и 

почему, к развитию чего может привести та-

кая ситуация, на основании чего можно будет 

судить о развитии. Проектирование с после-

дующим обсуждением для внесения измене-

ний в проект идеальной образовательной си-

туации позволяло магистрантам, представля-

ющим свои решения, еще раз проанализиро-

вать свой проект, выделить «зоны риска» или 

ошибки и внести необходимые коррективы. 

Четвертая практическая задача для ма-

гистрантов, решение которой способствует 

формированию у них готовности анализиро-

вать дошкольную образовательную практику 

с позиций культурно-исторической психоло-

гии и деятельностного подхода, – это анализ 

реальных образовательных ситуаций (заня-

тия с дошкольниками, организация режимных 

моментов, общение с дошкольниками и др.). 

Сначала вниманию магистрантов были пред-

ставлены видеозаписи, что исключало воз-

можность общения с педагогом. Отсутствие 

возможности прояснить вопросы, возникаю-

щие при просмотре видеозаписи, вынужда-

ло магистрантов предлагать свои объясне-

ния, свои предположения по поводу спорных 

или сомнительных эпизодов и обсуждать их 

в группе. Складывающаяся ситуация созда-

вала условия для использования магистран-

тами теоретических положений и принципов 

при построении вопросов, аргументов и кон-

траргументов.

Пятое практическое задание, вынесенное 

в практику, заключалось в наблюдении за ре-

альным образовательным процессом с целью 

выделения проблемной ситуации.

Возможность беседы с педагогом, опреде-

ление его видения и понимания ситуации по-

зволяет магистрантам получить более полную 

информацию для анализа наблюдаемых труд-

ностей и поиска их решений, моделирования 

профессиональных действий педагога, кото-

рые бы исключали возникновение проблемы.

В процессе решения предлагаемых задач 

магистранты смогли понять, что при анализе 

дошкольной образовательной практики могут 

быть выделены две группы проблем: 

проблемы, обусловленные низкой ква-

лификацией педагога или недостаточным на-

бором профессиональных компетенций для 

осуществления образовательной работы с 

дошкольниками в соответствии с теоретиче-

скими основами и ФГОС дошкольного обра-

зования;

проблемы, которые возникают из-за не-

достаточной изученности некоторых психо-

логических аспектов образовательной дея-

тельности с детьми дошкольного возраста и 

психолого-педагогических условий развития, 

недостаточной разработки некоторых теоре-

тических положений. 

Второй подмодуль «Практика деятель-

ностного подхода в развивающем до-

школьном образовании» направлен на фор-

мирование исследовательских компетенций 

через освоение практик развивающего до-

школьного образования. Акцент в содержа-

нии был перенесен на исследования, которые 

были положены в основу этих практик: рабо-

ты под руководством А.В. Запорожца по изу-
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чению развития восприятия и эмоциональной 

сферы в дошкольном возрасте, лонгитюд-

ный формирующий эксперимент под руко-

водством Л.А. Венгера, направленный на из-

учение развития познавательных способно-

стей у дошкольников. Результаты этих иссле-

дований имели большое теоретическое зна-

чение и внесли особый вклад в развитие дет-

ской психологии, представлений о развитии 

познавательных процессов в раннем детстве. 

Кроме того, на их основе выстраивалась об-

разовательная работа с дошкольниками по 

сенсорному развитию, формированию общих 

умственных способностей (программа «Раз-

витие», разработанная под научным руко-

водством Л.А. Венгера) [1]. Важно было обра-

тить внимание обучающихся на использова-

ние авторами научной методологии при фор-

мулировании проблемы, обобщений и выво-

дов и при построении эксперимента. Эти ис-

следования рассматривались магистрантами 

с точки зрения актуальности проблемы, опре-

деления методологического аппарата, подбо-

ра методик и способов обработки данных и, 

конечно, анализа и обсуждения полученных 

данных. 

Практическое задание в этом подмодуле 

строилось на основе просмотра видеозапи-

си фрагментов занятий с детьми по програм-

ме «Развитие». У магистрантов была возмож-

ность увидеть частные проблемы в организа-

ции образовательной работы и трудности кон-

кретных детей, определить причины возник-

новения этих трудностей и предложить соб-

ственные варианты, позволяющие избежать 

или скорректировать трудности и проблемы. 

Выполнение практического задания требо-

вало адекватного применения терминологии 

концепции развития познавательных способ-

ностей для своих решений и их аргументации. 

В формирование обозначенной состав-

ляющей исследовательских компетенций не-

сомненен вклад дисциплины «Нарративная 

практика в развитии дошкольного образова-

ния». Зарубежные коллеги знакомили маги-

странтов с подходом, разработанным с пози-

ций культурно-исторической психологии и те-

ории деятельности, к организации развива-

ющего образования дошкольников – мето-

дом нарративного научения (М. Бредиките и 

П. Хаккарайнен, Финляндия) [5]. Этот метод 

базируется на теоретических представлениях 

о нарративах «как базовом принципе функ-

ционирования сознания, а также на психиче-

ском орудии, служащем для смысловой орга-

низации идей и знаний» [5, с. 73], принципе 

развития ребенка в процессе овладения куль-

турными средствами, накопленными преды-

дущими поколениями, в процессе взаимодей-

ствия и деятельности. 

Игра, по мнению авторов этого метода, 

«является невербальной формой рассказы-

вания, посредством которой ребенок выража-

ет свое понимание окружающей действитель-

ности, себя и других людей. 

Эти идеи созвучны исследованиям отече-

ственных психологов, изучавших развитие ре-

бенка и игру в дошкольном возрасте (Л.С. Вы-

готский, Д.Б. Эльконин, А.В. Запорожец и 

др.)» [2]. 

Освоение данного содержания и проник-

новение в суть нового метода расширило 

представления магистрантов о возможностях 

культурно-исторического и деятельностного 

подхода в построении и интерпретации обра-

зовательной практики.

Третьим (но не по значимости для разви-

тия профессиональных компетенций педаго-

гов дошкольного образования) стал подмо-

дуль «Организация игры и проектирование 

игрушек», в рамках которого основным пред-

метом внимания на занятиях были игровая 

деятельность и развитие ребенка в игре. 

Основными формами организации заня-

тий были лекции-«размышления» и практи-

ческие занятия. Акцент на лекциях был сде-

лан на демонстрации того, как определен-

ное теоретическое понимание находит прак-

тическое применение при фиксации разви-

тия сюжетной игры: на конкретном материа-

ле сюжетно-ролевой игры фиксировался мо-

мент перехода от одного качественного уров-

ня развития действия ребенка к новому, куль-

турно опосредствованному действию. Важ-

ным было обсуждение проблемы «использо-

вания» развивающей функции игры в разных 

сферах образования (в целях обучения, экс-

пертизы игрушек и игровой среды и др.). 

Отдельное внимание было уделено вопро-

сам проектирования развивающей игроре-
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вой среды. Магистранты рассмотрели типо-

логию игровых материалов, построенную на 

деятельностном основании, и критерии их 

психолого-педагогической оценки (Е.О. Смир-

нова) [4]. На практических занятиях маги-

странты получили практические навыки раз-

работки игрушек, психолого-педагогической 

оценки конкретных игровых материалов.

Значимым результатом работы в третьем 

подмодуле стало формирование у магистран-

тов профессиональной позиции в понима-

нии и интерпретации развития и представле-

ния о границах этой позиции, а также понима-

ния того, что профессиональная интерпрета-

ция любого психического явления, игры в том 

числе, всегда связана с той или иной теорети-

ческой идеей о психическом развитии.

Однако при реализации данного вариа-

тивного модуля возникли некоторые трудно-

сти, которые были преодолены вместе с ма-

гистрантами, но, как нам представляется, вы-

явили проблемы в подготовке педагогов до-

школьного образования, практике образова-

тельной работы с дошкольниками в целом.

Так, уровень подготовки некоторых маги-

странтов не позволил начать формирование 

готовности анализировать дошкольную обра-

зовательную практику с позиций культурно-

исторической психологии и деятельностно-

го подхода с запланированной первой зада-

чи первого подмодуля. Возникла необходи-

мость в работе с понятийным аппаратом – в 

углублении представлений об основных поло-

жениях культурно-исторической психологии 

и деятельностного подхода, уточнении клю-

чевых понятий. Так, пытаясь проиллюстри-

ровать какое-либо из основных понятий или 

теоретических положений, некоторые маги-

странты воспроизводили (правильно) лишь 

общие определения и объяснения. Примеры, 

которые они приводили из собственной обра-

зовательной практики, как правило, свиде-

тельствовали о том, что ключевые теорети-

ческие понятия существуют для них на фор-

мальном уровне и не могут использоваться 

для анализа и интерпретации образователь-

ной деятельности, условий и особенностей 

развития ребенка.

Например, на вопрос: «Какую дошколь-

ную программу можно назвать развиваю-

щей программой?» чаще всего педагоги да-

вали ответ: «Все», поскольку каждая из до-

школьных программ ставит в качестве одной 

из своих целей развитие ребенка. Выявлен-

ные трудности подтверждают необходимость 

переноса принципов развивающего обучения 

на дошкольное образование и их уточнения 

применительно к образовательной работе с 

дошкольниками. 

Еще один пример: при обсуждении одной 

из центральных тем дошкольного образова-

ния – игры – магистранты, безупречно вос-

производя тезис о ведущей роли этой дея-

тельности в развитии дошкольника, неред-

ко подменяют ее игровыми формами обуче-

ния, отводят чрезвычайную роль «обучающе-

му игре» – взрослому – при организации и пе-

дагогическом сопровождении сюжетной игры 

детей (взрослый предлагает тему, распреде-

ляет роли между детьми, выступает в роли 

режиссера, определяя развитие сюжета). 

Это проявилось и в отношении понятия 

«деятельность», что отражается в анализе и 

аргументации принципов организации дет-

ских деятельностей (конструирование, аппли-

кация, рисование и др.), которые, не будучи 

ведущими, тем не менее играют очень боль-

шую роль в развитии детей. 

Поэтому в работу с содержанием пер-

вого подмодуля была включена ввод-

ная задача, направленная на углубление 

представлений об основных положениях куль-

турно-исторической психологии и деятель-

ностного подхода, уточнение ключевых по-

нятий. Для этого использовались элементы 

ролевой игры – магистрантам предлагалось 

разыграть ситуацию родительского собрания. 

Одни, выполняя привычную роль «воспитате-

ля», выступали перед родителями и объясня-

ли специфику работы с дошкольниками. Дру-

гие в роли «родителей» стремились понять 

и разобраться в том, почему важно с детьми 

играть, рисовать, строить и пр., что это даст 

их детям, в чем, по мнению педагогов, заклю-

чается развитие детей, и каким образом та-

кая специфика подготовит ребенка к шко-

ле. Выполнение данного практического за-

дания – объяснить значение сложных теоре-

тических понятий и положений людям, дале-

ким от психолого-педагогической науки – не 
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позволяло магистрантам использовать науч-

ные термины формально и вынуждало их про-

никать в суть понятий, иллюстрировать свои 

определения примерами из образовательной 

практики. 

Только после решения этой вводной за-

дачи появилась возможность перейти к ре-

шению магистрантами запланированной по-

следовательности задач по формированию 

готовности анализировать дошкольную об-

разовательную практику с позиций культурно-

исторической психологии и деятельностного 

подхода. 

Результатами апробации вариативного 

модуля Программы стала готовность анали-

зировать реальную образовательную практи-

ку как одна из составляющих исследователь-

ских компетенций.

На практике это проявилось в том, что ма-

гистранты:

профессионально грамотно и самосто-

ятельно анализировали образовательные си-

туации;

адекватно, с позиций культурно-истори-

ческой психологии и деятельностного под-

хода аргументировали выбор эпизода с до-

пущенной педагогом ошибкой, т. е. эпизода, 

в котором наблюдались неправильные дей-

ствия педагога, не учитывающие особенно-

сти образовательной ситуации и приводящие 

к снижению качества и эффективности реше-

ния образовательных задач (Бурич А.С., 2004; 

Колесникова И.А., Титова Е.В., 2005); 

доступно и убедительно, но корректно, 

сообщали свое мнение педагогу и предлага-

ли для обсуждения варианты предупрежде-

ния или преодоления подобных ошибок. 

Кроме того, апробация вариативного мо-

дуля и анализ трудностей, возникших при ре-

ализации поставленных образовательных за-

дач, позволила сформулировать следующие 

предложения с целью усовершенствования 

Программы:

дополнить (скорректировать) содержа-

ние и результаты освоения первых модулей 

Программы с учетом первого – дошкольного –

уровня общего образования;

ввести входной контроль в профильный 

модуль (дошкольное образование);

дополнить практику «сквозными» зада-

чами, которые позволяют понять непрерыв-

ность развития и образования.

Представляется, что учет этих предложе-

ний облегчит вхождение магистрантов в про-

фильный (вариативный) модуль. Педагогам 

других уровней образования это позволить 

увидеть и понять проблемы дошкольного об-

разования, а возможно, и обнаружить, что 

проблемы школьного обучения и развития 

учебной деятельности – родом из дошкольно-

го детства. Это также позволит расширить и 

обогатить исследования детства и образова-

ния в рамках культурно-исторической психо-

логии и деятельностного подхода.
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Реализация новой модульной основной 

профессиональной образовательной про-

граммы (ОПОП) исследовательской маги-

стратуры «Культурно-историческая психоло-

гия и деятельностный подход в образовании» 

предполагает значительное увеличение объ-

ема практики и научно-исследовательской 

работы (НИР) студентов в образователь-

ных организациях, реализующих деятель-

ностный подход в обучении и воспитании 

детей.

Практика и НИР в программе исследова-

тельской магистратуры выступают, с одной 

стороны, как особые, самостоятельные мо-

дули, с другой – как специальные подмоду-

ли, входящие в состав пяти интегративных 

модулей. Каждый интегративный модуль со-

стоит из учебного модуля (теоретическое об-

учение) и двух подмодулей (практика и НИР), 

представляя собой «теоретико-практическую 

единицу, имеющую свои цели и задачи, необ-

ходимые средства организации профессио-

нальной подготовки будущих специалистов к 

исследованию деятельности» [1, с. 134].

Подмодуль «Практика» в каждом интегра-

тивном модуле является определяющим для 

формирования исследовательского действия 

у студента. Такое действие первоначально 

осуществляется в условиях практики, кото-

рая встроена в реальную учебную деятель-

ность учителя и учащихся. «Исследователь-

ское действие возникает из проблемы, содер-

жательного противоречия, выделенного и за-

фиксированного студентом в процессе анали-

за способов построения содержания предмет-

ного материала, форм организации учебной 

деятельности учителя и учащихся на различ-

ных этапах постановки и решения учебных за-

дач. Затем оно снова возвращается к практи-

ке, связывая между собой подлежащие реше-

нию проблемы организации и развития учеб-

ной деятельности, с одной стороны, теорию и 

методы исследования этих проблем – с дру-

гой» [1, с. 134].

Проект модуля «Практика» был создан ра-

бочей группой, в состав которой вошли пре-

подаватели кафедры ЮНЕСКО «Культурно-

историческая психология детства» Государ-

ственного бюджетного образовательного 

учреждения высшего профессионального об-

разования города Москвы «Московский го-

родской психолого-педагогический универ-

ситет» (ГБОУ ВПО МГППУ) 1 и кафедры педа-

гогической психологии Государственного ав-

тономного образовательного учреждения до-

полнительного профессионального образова-

ния «Волгоградская государственная акаде-

мия последипломного образования» (ГАОУ 

ДПО «ВГАПО») 2, имеющие опыт педагоги-

ческой работы в вузе (преподавание учебных 

дисциплин «Психология учебной деятельно-

сти», «Теория и практика развивающего обу-

чения младших школьников») и практической 

работы в образовательном учреждении, реа-

лизующем технологию учебной деятельности 

(В.В. Давыдов, Д.Б. Эльконин).

1  В.В. Рубцов, доктор психологических наук, профессор, академик РАО, ректор, ГБОУ ВПО МГППУ «Московский 

городской психолого-педагогический университет»; З.В. Макаровская, доктор технических наук, председатель 

Учебно-методического совета, проректор по учебной работе, профессор, ГБОУ ВПО МГППУ.
2 

Л.К. Максимов, доктор психологических наук, профессор, заведующий кафедрой педагогической психологии, 

ГАОУ ДПО «Волгоградская государственная академия последипломного образования»; Л.В. Максимова, старший 

преподаватель кафедры педагогической психологии, ГАОУ ДПО «Волгоградская государственная академия 

последипломного образования», методист МОУ «Лицей № 8 “Олимпия” Дзержинского района Волгограда».

проблемы, поиск решения которых будет осуществляться в процессе те-

оретического обучения. Рассматриваются вопросы организации практики 

этого модуля, ее цели, задачи, формируемые компетенции и образователь-

ные результаты; содержание и формы организации деятельности студен-

тов, обеспечивающие достижение этих результатов; инструменты оценки.

Ключевые слова: интегративный модуль, учебная практика, профессио-

нальные компетенции, общий способ исследования учебной деятельности, 

деятельностно ориентированная образовательная среда образовательной 
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Модуль «Практика» ОПОП «Культурно-

историческая психология и деятельностный 

подход в образовании» состоит из пяти под-

модулей: «Деятельностно ориентированная 

образовательная среда» (учебно-ознакоми-

тельная практика), «Образцы профессиональ-

ных действий» (учебная практика), «Профес-

сиональные пробы» ( учебная практика), «Про-

фессиональные действия» (производственная 

практика), «Общий способ профессионально-

го действия» (преддипломная практика). Каж-

дый подмодуль входит в состав одного из ин-

тегративных модулей. 

В процессе успешного освоения всех ин-

тегративных модулей у студентов формиру-

ется способ исследования учебной деятель-

ности. Уровень его освоенности и обобщен-

ности выступает показателем развития про-

фессиональной компетентности исследова-

теля в области учебной деятельности. Оцен-

ка освоенности действий, входящих в состав 

обобщенного способа исследования учеб-

ной деятельности, осуществляется с помо-

щью специально разработанных проектно-

исследовательских заданий в начале и в кон-

це изучения студентами каждого интегратив-

ного модуля.

Особенностью интегративного модуля 1 

(по всем направлениям обучения) является 

то, что он (в соответствии с сетевым планом-

графиком учебного процесса) начинается 

не с теоретического обучения, а с учебной 

практики. Содержание практической рабо-

ты магистрантов актуализирует понятийно-

смысловое поле культурно-исторической пси-

хологии и деятельностного подхода в образо-

вании, порождает учебно-профессиональные 

и психолого-педагогические проблемы (зада-

чи), поиск решения которых будет осущест-

вляться в процессе теоретического обуче-

ния по соответствующему учебному модулю и 

(или) разделу научно-исследовательской ра-

боты. Это создает условия для осмысленного 

отношения магистранта к изучаемому теоре-

тическому материалу. 

Рассмотрим опыт организации практики 

при реализации интегративного модуля 1 (на-

правление – «Начальная школа»). В его рам-

ках подмодуль практики связан содержатель-

но и организационно с учебным подмодулем 

«Методология психолого-педагогических ис-

следований: деятельностный подход» и под-

модулем НИР «Эскизный проект» – теорети-

ческое введение в магистерское исследова-

ние.

Подмодуль практики интегративно-

го модуля 1 имеет название «Деятельност-

но ориентированная образовательная сре-

да». Практика направлена на ориентиров-

ку студента в пространстве профессио-

нальных действий педагога образователь-

ного учреждения в области организации и 

исследования учебной деятельности млад-

шего школьника, реализуется как учебно-

ознакомительная.

Задачи практики:

первоначальное осмысление опыта ре-

ализации деятельностного подхода в конкрет-

ной образовательной организации;

ознакомление с образцами профессио-

нальных действий педагога в области органи-

зации учебной деятельности школьников;

выявление проблем реализации про-

фессиональных функций педагога в сфере 

формирования совместной учебной деятель-

ности школьников;

формирование способности к само-

стоятельному профессиональному развитию 

в области исследования учебной деятель-

ности.

В процессе учебной практики формируют-

ся следующие компетенции 3: 

общекультурные (ОК) – готовность к са-

моразвитию (ОК-3);

общепрофессиональные (ОПК) – готов-

ность к коммуникации в устной и письменной 

речи на русском языке для решения задач 

профессиональной деятельности (ОПК-10);

профессиональные (ПК) – способность 

проводить анализ образовательной деятель-

ности организации (ПК-30); способность про-

водить экспертную оценку образовательной 

среды и методического обеспечения учебно-

воспитательного процесса в организации 

3 
Формулировка компетенций приведена в части, формируемой в процессе анализируемого подмодуля учебной 

практики.
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(ПК-32); способность выделять актуальные 

проблемы развития современной системы об-

разования (ПК-34);

дополнительные профессиональные (ДПК)

– владение методами культурно-историче-

ской психологии и деятельностного подхода 

в проведении анализа проблем учебной дея-

тельности, связанных с особенностями ее ор-

ганизации (взаимодействие участников, рас-

пределение действий, роли, позиции, процес-

сы коммуникации, взаимопонимания, реф-

лексии и др., ДПК-42); способность рефлек-

сивно оценивать собственные профессио-

нальные достижения (ДПК-47).

Основное задание, которое выполняют 

студенты на практике, заключается в изуче-

нии образовательной среды школы с целью 

установления ее соответствия требованиям 

деятельностного подхода в образовании. 

На первом этапе практики определяются 

цели и задачи, программа действия студентов 

в образовательной организации. Проводятся 

факультативные и аудиторные (в том числе 

консультационные) занятия с преподавателя-

ми по программе практики.

До выхода на базу практики для самостоя-

тельной работы студентам предлагается спе-

циальное задание: они должны на основе зна-

ний в области культурно-исторической психо-

логии и деятельностного подхода, получен-

ных на предыдущих этапах обучения и в про-

цессе анализа научной литературы, соста-

вить схему изучения образовательной среды 

организации с целью установления ее соот-

ветствия требованиям деятельностного под-

хода в образовании.

Дается общая установка по составлению 

схемы. Рекомендуется, во-первых, выделить 

структурные компоненты (аспекты, элемен-

ты) образовательной среды; во-вторых, ука-

зать возможные источники получения инфор-

мации об этих компонентах; в-третьих, опре-

делить показатели (индикаторы), указыва-

ющие на деятельностную ориентацию обра-

зовательной среды для каждого источника; 

в-четвертых, разработать форму предъявле-

ния схемы (структурированный текст, табли-

ца и др.).

Кроме того, на этапе подготовки к прак-

тике студенты выполняют первое проектно-

исследовательское задание. Выполнение 

этого задания дает возможность преподава-

телям установить исходный уровень владе-

ния студентами теоретическими знаниями в 

области культурно-исторической психологии 

и деятельностного подхода в образовании и 

общим способом исследования учебной дея-

тельности.

В то же время выполнение проектно-

исследовательских заданий позволяет сту-

дентам выделить и зафиксировать собст-

венные учебно-профессиональные и психоло-

го-педагогические проблемы в области теории 

культурно-исторической психологии и деятель-

ностного подхода в образовании.

На втором этапе практики студенты рабо-

тают в образовательной организации, соби-

рают информацию об образовательной среде 

в соответствии с самостоятельно разработан-

ной схемой и индивидуальным планом.

В процессе презентации образователь-

ной организации, в которой проходит прак-

тика, они знакомятся с позицией участников 

образовательного процесса по вопросу соот-

ветствия образовательной среды организа-

ции требованиям деятельностного подхода, 

со способами создания условий становления 

учебной деятельности на уроках и во внеуроч-

ной сфере, формирования исследователь-

ской позиции педагога, организации переход-

ных видов деятельности на этапе поступления 

в начальную или основную школу.

Для анализа конкретных задач образова-

тельной организации и средств, с помощью 

которых эти задачи решаются, студенты из-

учают (по обоснованному самостоятельному 

выбору) основную образовательную програм-

му организации, рабочие учебные программы 

отдельных учебных предметов, план научно-

методической (опытно-экспериментальной) 

работы и др.

Изучение студентами образовательной 

среды продолжается в процессе посещения 

уроков, участия в работе мастер-классов и др. 

Наблюдения профессиональных действий 

педагога в области организации учебной де-

ятельности школьников в каждой образова-

тельной организации может быть выполнено 

по индивидуальной программе, в зависимо-

сти от возможностей такой организации. На-
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пример, в начальных классах ряда школ, ре-

ализующих деятельностный подход к обуче-

нию; время проведения такой практики совпа-

дает со стартовым этапом организации обра-

зовательного процесса. 

Основные цели такого этапа состоят в 

определении, совместно с учащимися II–IV 

классов, образовательных задач на текущий 

учебный год, в восстановлении и коррекции 

ранее освоенных способов предметных и уни-

версальных учебных действий.

Для учащихся I классов стартовый этап 

учебного года может реализовываться по-

средством специального образовательного 

модуля «Введение в школьную жизнь». Его 

освоение направлено на адаптацию перво-

классников к образовательной среде школы, 

на накопление опыта содержательного взаи-

модействия, включая оценочные, с учителем 

и сверстниками.

В условиях включенного наблюдения сту-

денты получают возможность фиксировать 

и анализировать способы деятельности учи-

теля по актуализации дошкольного опы-

та первоклассников и организации посте-

пенного перехода от игровой деятельности 

к учебной, к умению учиться. На уроках соз-

даются условия для освоения первоклассни-

ками средств организации дискуссии, овладе-

ния умениями содействовать друг другу, дого-

вариваться, находить и вырабатывать общее 

решение при работе в паре, группе и др. 

Студентам предоставляется возможность 

выделять и фиксировать достижения, успе-

хи и неудачи первоклассников при освоении 

умения учиться, проблемы в способах его 

формирования, связанные как с деятельно-

стью учителя, так и с низким уровнем разви-

тия основных новообразований дошкольного 

возраста, в частности, способности действо-

вать по образцу, по правилу как предпосылки 

учебной деятельности.

Стартовый этап учебного года имеет осо-

бое значение для педагога-исследователя. 

Содержательный анализ этого этапа обуче-

ния позволяет ему выделять проблемное 

поле исследования в целях улучшения собст-

венной педагогической деятельности по ор-

ганизации учебной деятельности младших 

школьников.

Во время посещения уроков студентам 

могут быть продемонстрированы исследова-

тельские проблемы, возникающие в органи-

зации деятельности учителя на различных 

этапах постановки и решения учебных задач, 

в выполнении учащимися учебных действий. 

Обнаружение и фиксация исследователь-

ских проблем, продемонстрированные учи-

телем на уроке, являются своеобразной диа-

гностикой уровня владения студентом спосо-

бом исследования учебной деятельности: вы-

деляет проблему с точки зрения методологии 

культурно-исторической психологии и дея-

тельностного подхода самостоятельно, выде-

ляет с помощью учителя (научного руководи-

теля), не выделяет. 

Одной из форм ознакомления студентов 

с деятельностно ориентированной средой об-

разовательной организации является их уча-

стие в мастер–классах, проводимых учите-

лями (педагогами-психологами). В процес-

се проведения мастер-класса студенты име-

ют возможность осуществить пробы уже не 

в реальном, а в имитационном учебном про-

цессе. Кроме того, они получают представ-

ление о профессиональных действиях педа-

гога (педагога-психолога) в области анали-

за и обобщения собственного педагогическо-

го опыта. Выбор темы мастер-класса опре-

деляется ее значимостью для создания дея-

тельностно ориентированной образователь-

ной среды. 

Таким образом, основными видами ак-

тивности студентов в ходе учебно-озна-

комительной практики выступают: наблюде-

ние, анализ, актуализация, информационный 

поиск, рефлексия, коммуникация.

По сути, программа учебно-ознакоми-

тельной практики интегративного модуля 1 

в образовательной организации предполага-

ет демонстрацию принципов и признаков де-

ятельностной организации образовательной 

среды. Соответствие этих принципов и при-

знаков культурно-исторической психологии 

и деятельностному подходу в образовании 

студенты должны либо самостоятельно уста-

новить (на основе соотнесения собственно-

го опыта с научными и культурными текста-

ми), либо обнаружить дефицит собственных 

знаний и умений в данной предметной обла-
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сти и сформулировать запрос «теоретическо-

му блоку» соответствующего интегративного 

модуля.

Заключительный этап практики – реф-

лексивно-оценочный. На этом этапе студен-

ты принимают участие в индивидуальной и 

групповой рефлексии опыта прохождения 

практики в образовательной организации. 

Практика направлена на осознание психолого-

педагогических и собственных актуальных 

учебно-профессиональных проблем студентов 

в области построения и исследования деятель-

ностно ориентированной образовательной сре-

ды, основным признаком которой выступает 

наличие условий для формирования учебной 

деятельности младших школьников. Одним из 

средств индивидуальной рефлексии стало про-

ведение студентами ретроспективной оценки 

компетенций, а также практических умений и 

навыков, формируемых в результате прохож-

дения учебной практики «Деятельностно ори-

ентированная образовательная среда».

При условии последовательной реализа-

ции программы практики за время ее прохож-

дения студент достигает следующих резуль-

татов:

получает опыт выделения признаков де-

ятельностной организации образовательной 

среды образовательной организации;

демонстрирует умение определять ис-

точники информации, необходимые для про-

ведения анализа образовательной среды;

выделяет проблемные фрагменты орга-

низации учебной деятельности, основываясь 

на результатах наблюдения профессиональ-

ных действий педагога, во взаимодействии с 

другими студентами или педагогом;

владеет умением критически анализи-

ровать собственный опыт профессиональных 

действий, находить ошибки.

Инструментами оценки достижения сту-

дентами образовательных результатов под-

модуля «Деятельностно ориентированная об-

разовательная среда» являются: 

информационно-аналитическая справ-

ка «Образовательная среда образовательной 

организации» (критерии оценки: степень все-

сторонности анализа образовательной сре-

ды, конкретность, системность, выделение 

приоритетных компонентов среды, обосно-

ванность выводов о соответствии образова-

тельной среды требованиям деятельностно-

го подхода);

аргументированный перечень психоло-

го-педагогических проблем организации учеб-

ной деятельности младших школьников (кри-

терии оценки: степень проблемности, четкость 

формулировки, наличие своего отношения к 

проблеме и указания на ее возможные при-

чины);

оценочный лист формируемых компе-

тенций, практических навыков и умений с 

обоснованием (критерии оценки: обоснован-

ность и рефлексивность). 

При этом оценивание должно предоста-

вить студенту критерии и способы самоана-

лиза, показать направления улучшения кон-

кретной работы, задать ориентиры для даль-

нейшего развития его профессиональной де-

ятельности.

Значимым фактором, повышающим ре-

зультативность данного подмодуля учебной 

практики, является организация групповой 

работы студентов (такая возможность появ-

ляется, когда группа студентов приходит в 

одну и ту же школу). Групповая работа имеет 

более высокий потенциал для решения про-

блем освоения деятельности и саморазвития 

по сравнению с индивидуальной.

Апробация программы подмодуля учеб-

ной практики «Деятельностно ориентиро-

ванная образовательная среда» показала, 

что ее содержание и форма организации, 

во-первых, в целом позволяют достигать по-

ставленных целей и задач, во-вторых, соз-

дают условия для возникновения проблем-

ной ситуации, в которой студенты обнаружи-

вают дефицитарность собственных знаний и 

умений в области исследования организации 

учебной деятельности и формулируют обра-

зовательный запрос вузу (модулю с теорети-

ческим обучением). 
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Представлен опыт проведения учебной практики первого курса исследо-

вательской магистратуры «Культурно-историческая психология и деятель-

ностный подход в образовании» по теме «Изучение образовательной сре-

ды школы». База практики – московская школа № 91, системно реализу-

ющая в начальной школе программу развивающего обучения, разрабо-

танную в рамках теории учебной деятельности Д.Б. Эльконина – В.В. Да-

выдова. Приведены примеры инструментов, предложенных и разработан-

ных группами магистрантов для оценки отдельных характеристик образо-

вательной среды, и результаты их использования для решения диагности-

ческих задач. Показано, как приемы погружения магистрантов в образова-

тельную среду, постановки сложной, практически значимой содержатель-

ной проблемы, самостоятельной работы, групповых дискуссий, разработки 

и защиты групповых проектов способствуют формированию у магистран-

тов основ профессионального критического мышления, рефлексии и по-

знавательных установок. 

Ключевые слова: учебная практика, погружение в образовательную сре-

ду, диагностика, групповая дискуссия, защита проектов. 
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Основная профессиональная образова-

тельная программа исследовательской ма-

гистратуры «Культурно-историческая психо-

логия и деятельностный подход в образова-

нии» является образцом реализации принци-

пиально нового подхода к педагогическому 

образованию. В его основе лежит новое ви-

дение роли и функций учителя в школе, глав-

ными из которых становятся функция орга-

низатора учебной деятельности отдельно-

го ребенка и класса в целом, а также функ-

ция исследователя и диагноста, осуществля-

ющего мониторинг продвижения учащихся в 

учебном содержании. Для решения таких за-

дач магистрант, безусловно, должен быть 

оснащен глубокими теоретическими знания-

ми в области культурно-исторической психо-

логии и деятельностного подхода в образова-

нии. Однако не менее важно и умение видеть 

и интерпретировать проблемные зоны в обра-

зовательном процессе конкретной школы в 

терминах и понятиях культурно-исторической 

психологии и теории деятельности, т. е. пре-

вратить теоретико-понятийный аппарат в ре-

альный инструмент решения конкретных пе-

дагогических задач. 

Новое видение роли и функций выпуск-

ника заставляет особым образом выстро-

ить учебную программу магистратуры. Во-

первых, в ней отведено на учебную практику 

реально большое количество часов: три пол-

ные рабочие недели на протяжении перво-

го года обучения (150 ч). Во-вторых, практи-

ки построены как погружение в базовые об-

разовательные проблемы школы. Достаточно 

назвать их темы: «Изучение образователь-

ной среды», «Ознакомление с образцами 

профессиональных действий педагога в об-

ласти диагностики и оценки деятельност-

ных образовательных результатов школьни-

ков», «Ознакомление с образцами профес-

сиональных действий педагога по форми-

рованию совместной учебной деятельности 

школьников». В-третьих, практика 1 прово-

дится в первую учебную неделю сентября, т. е.

именно с нее начинается профессиональ-

ное обучение магистрантов как практическое 

профессионально-проблемное погружение в 

реальную жизнь образовательного учрежде-

ния. Она же представляет собой и фактиче-

ски первый этап в освоении магистрантами 

теоретических дисциплин учебного модуля 1 

«Методология психолого-педагогических ис-

следований: деятельностный подход». 

Содержание практической работы ма-

гистрантов актуализирует понятийно-смы-

словое поле культурно-исторической психо-

логии и деятельностного подхода в образова-

нии, порождает учебно-профессиональные и 

психолого-педагогические проблемы (зада-

чи), поиск решения которых в дальнейшем 

осуществляется на занятиях теоретического 

учебного модуля 1. Таким образом, практика 

1 создает условия для осмысленного отноше-

ния магистранта к изучаемому теоретическо-

му материалу. Наконец, практика становится 

отправной точкой и необходимой основой для 

самостоятельной научно-исследовательской 

работы магистрантов, в процессе которой осу-

ществляется анализ выявленных психолого-

педагогических проблем и преобразование 

их в исследовательские задачи.

Таким образом, практика 1 несет особую 

смысловую нагрузку в магистерской програм-

ме «Культурно-историческая психология и де-

ятельностный подход в образовании», специ-

ализации (начальная школа, основная шко-

ла). Поэтому анализ опыта ее проведения 

представляет особый интерес.

Организация практики 1 «Изучение 

образовательной среды»

Учебная практика проводилась на базе 

ФГБОУ «Средняя общеобразовательная шко-

ла № 91» Российской академии образования. 

Выбор этой школы не случаен. В течение мно-

гих лет именно на ее базе разрабатывались 

и внедрялись программы развивающего об-

учения Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова [1; 

2; 4; 14]. В ней и сейчас работают педагоги, 

участвовавшие в апробации и становлении 

практики развивающего обучения в России. 

Поэтому очевидно, что именно в этой шко-

ле наиболее ярко выражены особенности об-

разовательной среды, характерные для дея-

тельностно ориентированного образования.

Практика осуществлялась в следующих 

формах:

групповой семинар (постановка проб-

лемы);
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групповые занятия-дискуссии;

посещение уроков;

ознакомление со школой во внеурочное 

время;

беседы с педагогами и администраци-

ей школы;

индивидуальная работа – разработ-

ка инструментария оценки образовательной 

среды школы;

работа в малых группах – доведение ин-

струментария оценки образовательной среды 

школы до рабочего образца;

индивидуальные и групповые консуль-

тации с руководителем практики;

апробация разработанных методов 

оценки образовательной среды школы;

индивидуальная работа – анализ со-

бранных данных;

групповые занятия – «защита» резуль-

татов практики;

написание отчетов по результатам прак-

тики и диагностическим данным.

На первом групповом занятии была орга-

низована групповая дискуссия на тему «Что 

такое образовательная среда школы и как ее 

оценить?». В результате дискуссии определи-

лись цели и задачи практики. Магистрантами 

были выделены четыре направления для экс-

пертизы образовательной среды школы: ана-

лиз уроков, анализ школьной документации, 

изучение предметно-пространственной сре-

ды школы, оценка межличностных отноше-

ний (детских и взрослых). Далее магистранты 

разделились на малые группы для разработ-

ки инструментария, подходящего для оценки 

выделенных направлений. По желанию мож-

но было войти как в одну группу, так и в не-

сколько групп разработчиков.

На следующем занятии были заслуша-

ны и обсуждены разработанные методы. 

Общегрупповая работа позволила в значи-

тельной степени скорректировать предложен-

ные методы. Расширился и круг представле-

ний о факторах, характеризующих образова-

тельную среду школы.

Далее магистранты апробировали свои 

методы, собрали первичную информацию по 

выделенным направлениям оценки образова-

тельной среды школы и провели количествен-

ный и качественный анализ результатов.

На следующем групповом занятии каждая 

группа представила собранную информацию. В 

новом обсуждении проступили сильные и сла-

бые стороны тех методов, которые были пред-

ложены магистрантами. Появились основания 

для ознакомления с известными в психологии 

методами и инструментами. Соотнесение ре-

зультатов, полученных с помощью отдельных 

методик, позволило вернуться к уточнению са-

мого понятия «образовательная среда». Таким 

образом, первичные житейские представления 

магистранта об образовательной среде школы 

претерпели значительную эволюцию. Сначала 

они расширились из-за столкновения с мне-

ниями коллег. Затем эти исходные представ-

ления нашли свое воплощение в «инструмен-

тах» – созданных опросниках, схемах наблюде-

ния и т. п. Апробация этих инструментов в це-

лях экспертизы образовательной среды кон-

кретной школы, беседы с главными субъекта-

ми образовательной среды (учащимися, учите-

лями, администрацией школы) показали огра-

ниченность исходных представлений и помог-

ли сформировать запрос как на изучение су-

ществующих методов диагностики, так и на те-

оретическое осмысление понятия, анализ и со-

поставление разных подходов к его изучению. 

Таким образом, через индивидуальную и груп-

повую работу, практику, дискуссию и рефлек-

сию у группы магистрантов был сформирован 

содержательный познавательный и исследова-

тельский запрос.

Результаты практики «Изучение 

образовательной среды»

Результаты практики – это развитие пред-

ставлений магистрантов о той образователь-

ной проблеме, которая поставлена перед 

ними в качестве предмета изучения. Далее в 

статье приводится описание материалов, на-

работанных участниками практики на протя-

жении пяти дней погружения в образователь-

ную среду школы № 91.

На первом занятии руководителем прак-

тики была сформулирована проблема для об-

суждения: что такое образовательная среда 

школы, как ее описать и оценить. Далее в рам-

ках групповой дискуссии магистрантами была 

поставлена общая цель практики 1: провести 

экспертизу образовательной среды школы. 
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Для достижения данной цели магистранты 

предложили решить следующие задачи:

определить содержание понятия «обра-

зовательная среда» образовательной органи-

зации;

выделить основные компоненты обра-

зовательной среды образовательной органи-

зации;

раскрыть содержание каждого компо-

нента образовательной среды образователь-

ной организации;

определить формы оценки образова-

тельной среды образовательной организации;

разработать инструментарий оценки об-

разовательной среды;

оценить образовательную среду обра-

зовательной организации с помощью разра-

ботанного инструментария;

сформулировать выводы по результа-

там оценки образовательной среды образо-

вательной организации.

В процессе обсуждения участниками груп-

пы были выделены следующие информатив-

ные компоненты образовательной среды 

школы: 

целевая ориентация образовательной 

среды;

взаимодействие участников образова-

тельных отношений;

отношения участников образовательно-

го процесса;

образовательное содержание;

предметно-пространственная среда;

эмоциональный климат;

процесс оценки, регуляции в образова-

тельном процессе;

профессиональная компетентность ка-

дров.

Для того чтобы содержательно развер-

нуть и наполнить эти информативные компо-

ненты, было предложено посмотреть на них с 

позиций разных участников образовательно-

го процесса: учителей, учащихся, родителей 

и администрации школы. Магистранты раз-

делились на четыре группы, выбрав одну из 

позиций (группы: «Учитель», «Ученики», «Ад-

министрация», «Родители»). После предвари-

тельной работы в группах было организова-

но обсуждение содержания каждого компо-

нента, что позволило выделить параметры и 

критерии оценки каждого компонента обра-

зовательной среды школы с позиций разных 

субъектов. Таким образом в результате кол-

лективного обсуждения магистрантами была 

сформирована структура образовательной 

среды с точки зрения различных участников 

образовательного процесса (табл. 1).

Из позиций, представленных в табл. 1, 

видно следующее:

- в таблице в значительной степени отра-

жены субъективные, «выросшие» из личного 

опыта критерии и требования;

- магистрантам проще формулировать 

требования от лица родителей и детей, чем от 

лица учителей;

- с позицией администратора магистран-

ты не справились, объединив ее с педагоги-

ческой позицией.

Участниками практики были предложе-

ны и утверждены во время группового об-

суждения следующие основные направле-

ния оценки образовательной среды шко-

лы:

1) анализ урока;

2) анализ детских сочинений на тему «Я и 

моя школа»;

3) экскурсия по школе (классу), проведен-

ная ребенком (детьми);

4) анализ предметно-пространственной 

среды школы;

5) анализ сайта школы;

6) наблюдение за свободной деятельно-

стью детей вне уроков (перемены, дополни-

тельные занятия и группа продленного дня); 

7) анализ личных дел педагогических ра-

ботников.

В процессе работы в малых группах участ-

никами практики были выделены параметры 

и критерии оценки, разработаны схемы ана-

лиза для каждого направления оценки, а так-

же определены ключевые оцениваемые ком-

поненты образовательной среды, специфич-

ные для каждого направления оценки. 

Рассмотрим их подробнее. 

1. Анализ урока

Анализ урока – центральное направление 

оценки образовательной среды школы. Работа 

над разработкой инструментария для наблю-

дения и фиксации специфических характери-
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стик урока велась в двух направлениях:

1) критический анализ инструмента, пред-

ложенного в Программе (форма 5);

2) самостоятельное составление кар-

ты анализа урока на основе личного опыта 

работы в школе, результатов работы маги-

странтов в малых группах и групповой дис-

куссии.

В процессе совместной работы магистран-

ты разработали карту анализа урока, в кото-

рой было выделено четыре блока параметров 

наблюдения и анализа: содержание урока, 

организация урока, взаимодействие участ-

ников образовательного процесса, личност-

ные проявления участников образовательно-

го процесса.

Содержание урока. В блок вошли пара-

метры: постановка учебной задачи, выполне-

ние учебной задачи; подведение итогов уро-

ка, уровень обобщения. 

В карте фиксируются:

постановка учебной задачи: через про-

блемные вопросы или в прямой подаче;

выполнение учебной задачи: учитель 

дает готовый образец или решение происхо-

дит в процессе совместной деятельности де-

тей и взрослого;

подведение итогов урока: итог подводят 

учитель, дети или это происходит совместно;

уровень обобщения материала: кон-

кретный или обобщенный. 

Организация урока. В блок вошли пара-

метры: формы работы с детьми (количествен-

ная и содержательная характеристика); вари-

ативность в работе на уроке; процесс оцени-

вания.

В карте фиксируются:

форма работы с детьми: индивидуаль-

ная, групповая, в малых крупах (диадах, три-

адах);

Учителя Ученики Родители

1. Методы и результативность:

- организация беседы;

- постановка проблемы;

- объяснение (что и зачем?);

- как мотивирует?

- учитывает ли индивидуаль-

ные особенности детей?

1. Воздействие:

- классный руководитель;

- социальная жизнь (взаимодей-

ствие);

- родители;

- сверстники;

- учителя (стиль общения);

- традиции и правила

1. Ребенку должно быть 

хорошо при усвоении зна-

ний

2. Возраст:

- использование наглядности;

- доступный язык;

- целевая аудитория

2. Предметно-пространственная 

среда (наглядный материал, 

оснащенность техническими 

средствами)

2. Оценки

3. Отношения с другими участ-

никами образовательного про-

цесса

3. Новизна материала
3. Отношения (учитель по 

отношению к детям)

4. Общение на равных

4. Отношения:

- родители;

- учитель;

- сверстники

4. Активная работа (ре-

бенку должно быть инте-

ресно)

5. Выбор программы обучения – 5. Комфортность

– –
6. Ребенок должен быть 

постоянно занят

– –

7. Современность обра-

зовательной среды (ком-

пьютерная оснащенность, 

евроремонт)

Таблица 1

Структура образовательной среды с точки зрения участников 

образовательного процесса
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форма организации деятельности де-

тей: беседа, дискуссия, проектирование, экс-

перимент, упражнение и др.;

вариативность в работе на уроке: воз-

можность выбора вариантов детьми; выбор 

осуществляется учителем; вообще нет воз-

можности выбора;

процесс оценивания: 

 кто оценивает (учитель; дети; совместно 

учитель и дети); самооценка; 

 что оценивается (действие или резуль-

тат действия, личность ребенка); знак оце-

нивания: положительная или отрицательная 

оценка.

Взаимодействие участников образова-

тельного процесса. В блок вошли парамтры: 

взаимодействие в системе «дети – педагог»; 

взаимодействие в системе «дети – дети». 

В карте фиксируются проявления взаимо-

действия:

комментарии детей и педагога, вопросы 

и ответы детей, ответы и реакции педагога на 

активность детей;

содержание взаимодействия: по со-

держанию урока; не связано с содержанием 

уроков; взаимодействия не происходит во-

обще. 

Личностные проявления участников обра-

зовательного процесса. В блок вошли пара-

метры: характеристика включенности детей в 

работу на уроке и в диалог, особенности пе-

дагога.

В карте фиксируются:

включенность детей по количеству: 

50% / 50%;

эмоциональные реакции детей: нали-

чие; положительные или отрицательные; 

особенности педагога.

В карте также была заложена и структу-

ра урока: разбивка на десятиминутные про-

межутки. В процессе просмотра урока выде-

ленные показатели фиксировались в каждом 

временном промежутке. 

Данный инструмент оценки был апроби-

рован при анализе урока в режиме видео-

просмотра. После первого просмотра было 

организовано обсуждение результатов ана-

лиза, которое показало расхождение ре-

зультатов анализа урока, зафиксированных 

каждым участником практики. Многие фор-

мулировки оказались неконкретными, неу-

добными для регистрации, лишними и т. п. 

Поэтому была поставлена задача доработки 

предложенного инструмента каждым участ-

ником. На следующем занятии состоялось 

обсуждение внесенных изменений в кар-

ту анализа урока каждым участником, и на 

основе его результатов была создана еди-

ная карта анализа урока, принятая всеми 

магистрантами.

Разработанная карта позволила зафикси-

ровать ход урока по выделенным параметрам 

и описать образовательную среду, используя 

сформулированные критерии. 

Для оценки образовательной среды во 

время проведения урока была использова-

на доработанная магистрантами карта ана-

лиза урока. Был также организован повтор-

ный видеопросмотр урока, который анали-

зировался с помощью ранее разработанного 

магистрантами инструмента. Использование 

видеозаписи урока оказалось очень продук-

тивным приемом, поскольку создало возмож-

ность многократно обращаться к материалу, 

включить материал урока в сам ход группо-

вой работы магистрантов. В результате в кар-

ту анализа урока были внесены содержатель-

ные изменения, а также была усовершенство-

вана ее форма. Это позволило более полно 

отражать качественные особенности конкрет-

ного урока.

Приведем пример анализа урока, прове-

денного на основе использования карты ана-

лиза урока одним из магистрантов. 

Отчет. «В процессе наблюдения были по-

лучены следующие результаты анализа уро-

ка: постановка образовательных задач проис-

ходила с помощью проблемных вопросов учи-

теля, большинство учебных действий осущест-

влялось по инициативе детей в ответ на по-

ставленную учителем проблемную ситуацию 

или вопрос. Работа детей была организована 

в индивидуальной форме, а также в диадах и 

группах по три и четыре человека. В процессе 

дискуссии, индивидуального и группового вы-

полнения упражнений решались поставленные 

задачи. В течение урока дети активно взаимо-

действовали с учителем и друг с другом по со-

держанию урока. После решения каждой обра-

зовательной задачи подводились итоги и осу-
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ществлялась оценка, организованная учите-

лем в форме самооценки детей. Учебные за-

дания были сформулированы с учетом прин-

ципа вариативности: дети имели возможность 

выбора способов и средств решения постав-

ленных задач. Регулирование поведения на 

уроке происходило как с помощью дисципли-

нарных мер (замечаний, напоминаний учите-

ля), так и с помощью правил, которые соблю-

дались детьми без напоминания учителя. Была 

отмечена высокая степень включенности детей 

в образовательное содержание на протяжении 

всего урока – как на эмоциональном уровне, 

так и на уровне практических действий детей. 

Поскольку не были разработаны количествен-

ные показатели и критерии оценки эффектив-

ности образовательной среды, невозможно 

сформулировать вывод об оценке данной об-

разовательной среды. Использование данного 

инструмента позволяет произвести качествен-

ное описание образовательной среды, органи-

зованной в процессе урока». 

Как видно из отчета магистранта, он смог 

воспользоваться предложенным инструмен-

том, зафиксировал существенные особенно-

сти урока, заметил и недочеты, которые тре-

буют исправления как содержания, так и фор-

мы схемы анализа урока. В дальнейшем на 

основе представленного отчета группа сфор-

мулировала запрос на изучение существую-

щих методов анализа урока и их использо-

вание в практике для сравнительного анали-

за [2; 6; 9].

2. Анализ детских сочинений на тему 

«Я и моя школа»

Для оценивания образовательной среды 

методом контент-анализа сочинений «Я и моя 

школа» магистрантами первоначально были 

выделены следующие категории анализа.

1. Общее настроение и эмоции.

2. Оценка помещений и прилегающей 

территории.

3. Оценка пособий, наглядных материалов.

4. Оценка отношений к учебным 

предметам и урокам.

5. Оценка отношений к учителям.

6. Оценка отношений со сверстниками.

7. Традиции.

8. Особые темы.

Все перечисленные категории было пред-

ложено оценивать по модальностям: положи-

тельной и отрицательной («+» и «–»). 

Ученикам V класса школы № 91 было 

предложено написать соответствующее со-

чинение объемом 1–2 страницы. Всего было 

получено 16 сочинений учащихся одного V 

класса и 9 сочинений учащихся другого V 

класса, на которых и был апробирован метод 

контент-анализа по вышеприведенным кате-

гориям. 

Ниже приведены два отчета (анализ сочи-

нений разных классов), составленных двумя 

магистрами – участниками практики.

Отчет 1.

1. Общее настроение и эмоции. 

Абсолютное большинство учеников (15 чело-

век из 16) в своих сочинениях положительно 

отзываются о школе. Во многих сочинениях 

по нескольку раз встречаются такие предло-

жения, как: «Моя школа очень хорошая», «Я 

люблю свою школу», «Мне нравится моя шко-

ла», «Золотая школа». Это свидетельствует о 

том, что дети с удовольствием ходят в шко-

лу и внутренний психологический климат для 

них благоприятный. Шестеро учеников в сво-

их сочинениях упомянули о переживаниях от-

рицательной модальности, большинство из 

которых связаны с тем, что дети теперь учат-

ся в основной школе, и они пока не адапти-

ровались к ней после начальной школы. Это 

еще связано с тем, что сочинения ученики пи-

сали в первую неделю сентября, и процесс 

адаптации к новым условиям в основной шко-

ле был только в самом начале.

2. Оценка помещений и прилегающей тер-

ритории. Пятеро учеников в своих сочинени-

ях положительно отзываются о помещениях и 

прилегающей территории. Большая часть их 

связана с тем, что недавно была построена 

детская площадка и футбольное поле. Также 

ученики отмечают среди преимуществ то, что 

вокруг школы находится много интересных 

мест и зданий. Трое детей в своих сочинени-

ях отрицательно отзываются о школьной сто-

ловой, о высоких ценах на еду и ее плохом ка-

честве.

 3. Оценка пособий, наглядных материа-

лов. Шестеро учащихся в сочинениях поло-

жительно оценивают оснащенность школь-
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ных классов хорошими досками, проек-

торами, возможность писать и рисовать 

разноцветными ручками и карандашами. 

Некоторые из них выражают эмоциональ-

ную привязанность к своей парте, стулу, 

школьной доске, на которой можно и пори-

совать, положительно оценивают проводи-

мые экскурсии. Среди отрицательных мо-

ментов одним из учеников было высказа-

но замечание о малой оснащенности шко-

лы компьютерами.

4. Оценка отношений к предметам и уро-

кам. Пятеро детей положительно оценивают 

уроки, которые проводятся в школе, пере-

числяют любимые предметы и считают пре-

имуществом небольшие по объему домаш-

ние задания. Трое учащихся в своих сочи-

нениях отрицательно отзываются о том, что 

продолжительность уроков в этом году уве-

личилась на 5 мин. Один из них считает, что 

в школе слишком короткие перемены меж-

ду уроками.

5. Оценка отношений к учителям. Две-

надцать учеников положительно отзывают-

ся об учителях. Среди их высказываний до-

минируют фразы: «Очень хорошие учите-

ля», «Тут добрые учителя», «Мне нравятся 

в нашей школе учителя» и др. Некоторые 

дети упоминают своего любимого учителя. 

Никто из учеников не упомянул никаких от-

рицательных моментов, связанных с учите-

лями. Это может свидетельствовать с вы-

сокой долей вероятности о хороших взаи-

моотношениях между учащимися и педаго-

гами.

6. Оценка отношений со сверстниками. 

Почти половина респондентов (7 учеников 

из 16) в своих сочинениях положительно вы-

сказываются об отношениях со сверстника-

ми в школе. В них присутствуют такие фра-

зы, как: «Там мои друзья», «Мне очень нра-

вятся мои одноклассники», «В школе добро-

душные друзья» и др. Это предположитель-

но говорит о том, что в классе между деть-

ми царит дружеская атмосфера. Среди от-

рицательных моментов в одном сочинении 

упоминается о том, что кто-то обижал это-

го ребенка в прошлом, и в одном сочинении 

дается отрицательная оценка мальчикам в 

классе.

7. Традиции. Двое учеников в своих сочи-

нениях положительно оценивают отсутствие 

обязательной школьной формы. К отрица-

тельным явлениям один из учащихся относит 

отсутствие школьных спектаклей со спецэф-

фектами.

8. Особые темы. В эту категорию вошли 

описания учеников, которые не попадают ни 

в одну из предыдущих категорий. Всего было 

выделено три таких случая в двух сочинениях, 

которые относятся к отрицательной модаль-

ности. В одном из сочинений девочка описы-

вает инцидент с работником столовой, когда 

тот кинул в нее пакетиком чая, и упоминает о 

том, что первоклассники обижают ее подру-

гу. Второе сочинение носит формальный опи-

сательный характер и написано про предыду-

щую школу. Это, скорее всего, связано с тем, 

что для данного ученика школа и класс явля-

ются новыми.

Подводя итоги анализа сочинений учащих-

ся V классов, можно сказать, что данная об-

разовательная среда является благоприят-

ной для развития учеников как в предмет-

ном, так и в личностном плане. А наиболь-

шие возможности для оценивания образова-

тельной среды были получены по таким пока-

зателям, как «Общее настроение и эмоции», 

«Оценка отношений к учителям», «Оценка 

отношений со сверстниками». Эти возмож-

ности для изучения образовательной среды 

стоит развивать и апробировать на выборке 

из других классов. К ограничениям выводов 

стоит отнести то, что контент-анализ сочине-

ний проводился только на выборке учащих-

ся одного V класса и не может быть распро-

странен на всю образовательную среду в це-

лом. Необходимо проводить дальнейшие ис-

следования по апробации этого метода для 

оценивания образовательной среды.

Отчет 2.

Данная работа строится на базе анализа 

девяти школьных сочинений учеников V клас-

са школы № 91 г. Москвы. Метод исследова-

ния – контент-анализ.

Логика создания «методики». Тема «Я и 

моя школа». Данная формулировка была вы-

брана мною и моим коллегой с намерением 

избежать прямых и косвенных указаний детям 

на то, о чем и как стоило бы писать сочинение. 
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Давая такую широкую тему, мы хотели, чтобы 

в творческий процесс включились первые ас-

социации детей, их актуальные темы и волную-

щие их вопросы, связанные со школьной жиз-

нью. С целью избежать отклонения в сторону 

социальной желательности в инструкции к за-

данию ученикам необходимо сообщить, что 

все сочинения останутся анонимными, их мож-

но сдать как в письменном, так и в печатном 

виде.

Изначально, до начала работы с сочи-

нениями, нами были выделены несколько 

иные компоненты ОСШ, нежели представле-

ны сейчас. Дело в том, что в ходе работы та-

кие компоненты, как «самооценка», «ритуа-

лы», «эмоциональная оценка школы» либо не 

оправдали себя и не нашли отражения в сочи-

нениях, либо более ярко и точно были выра-

жены в других категориальных группах. Так, 

«ритуалы» перешли в разряд «школьные тра-

диции», потому что школьники описывают 

именно какие-то традиционные для их школь-

ной жизни явления, часто совсем не отмечен-

ные чем-то особым и возвышенным (примеры 

см. в табл. 2).

Минусы. Достаточно сильно выражен-

ный компонент личной тревожности не был 

включен мною в данную таблицу, так как 

отражает классические переживания де-

тей при переходе в среднее звено в нача-

ле учебного года. Также хотелось бы отме-

тить, что некоторые сочинения отличаются 

от других большей вдумчивостью и часто 

отражают более развитую рефлексию де-

тей. Однако найти конкретные маркеры для 

оценки рефлексии мне не удалось, поэтому 

это также не внесено в таблицу. Кроме того, 

складывается впечатление, что вся образо-

вательная среда и ее невидимые для уче-

ника воздействия должны вызывать просто 

общую включенность в жизнь школы и об-

разовательный процесс. Есть догадка, что 

двойственные чувства одного ученика или 

противоречивые результаты по всей группе 

могут свидетельствовать как минимум об 

эмоциональной включенности. 

И наконец, проблема постановки темы со-

чинения остается актуальной, потому что не-

которые важные аспекты школьной жизни, 

вероятно, остались не описанными. Это, на-

пример, произошло с дефицитом информа-

ции о школьных традициях и включенности 

родителей в школьную жизнь.

В целом, практически все высказывания 

из сочинений нашли свое отражение в табли-

це (см. табл. 2). 

Способ работы с таблицей оценивания. 

Поскольку основной метод работы – контент-

анализ, мы не может исключать из результа-

тов качественные показатели. Но для обоб-

щения и последующего сравнения с други-

ми результатами мы оставляем место для ко-

личественного подсчета. Поэтому в табли-

це предполагается заполнение двух колонок: 

частные комментарии по школе и полюс оце-

нивания.

Система обозначений: 

++ – сильно выраженный положительный 

полюс;

+ – положительный полюс;

++/– – – сильно полярные результаты;

+/– – противоречивые результаты;

– – отрицательный полюс;

– – – сильно выраженный отрицательный 

полюс;

0 – нет упоминаний.

Таким образом, мы можем сделать вывод, 

что образовательная среда школы № 91 соз-

дает множество условий для включенности 

учащихся в жизнь школы и образовательный 

процесс. Из ответов учеников V класса вид-

но, что сильной стороной школы является хо-

роший педагогический состав, отличающий-

ся добротой, строгостью и справедливостью 

в профессиональной деятельности. Об уме-

нии сделать урок интересным и использовать 

интересные формы организации урока, исхо-

дя из детских сочинений, однозначно сказать 

нельзя.

В данной школе ярко выражен свой уни-

кальный климат. Образовательное простран-

ство школы выстроено таким образом, что 

большинство учеников из нашей выборки 

чувствуют себя в школе очень уютно. Кроме 

того, условия школы позволяют детям завя-

зывать тесную дружбу как с ровесниками, так 

и с учениками из других параллелей, что мо-

жет свидетельствовать об общем эмоцио-

нальном комфорте в школе. 
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Компо-

ненты 

ОСШ

Компоненты ОСШ в 

школьных сочине-

ниях 

Частные комментарии к сочинениям пяти-

классников школы № 91

Полюс 

оцени-

вания

Воздейст-

вие/взаимо-

действие

Отношения 

участников 

образова-

тельного 

процесса

Отношения со 

сверстниками 

(дружба, 

отстраненность, 

конфликт)

Характерно описание друзей и знакомых, 

ситуаций взаимодействия в классе, смешных 

и казусных ситуаций среди школьных друзей. 

Преимущественно высказывания о теплых 

близких отношениях («Ребята из класса – мне 

лучшие друзья»)

+ + 

Отношения между 

«звеньями» школы, 

параллелями классов 

(наличие контакта, 

положительное 

или отрицательное 

взаимодействие)

Присутствуют единичные высказывания о 

тесном контакте среди классов («Все классы 

кажутся родными», «Раздражает, когда наш 

класс соединяют с  параллельным»), упоминания 

о наставничестве старших школьников по 

отношению к младшим классам

+ / –

Отношение к 

учителям (общая 

оценка – нравятся 

/не нравятся; 

выстраивание личных 

взаимоотношений)

 Из 9 школьников 8 человек положительно 

оценивают педагогический состав («Добрые 

учителя», «Учителя здесь хорошие»); два 

школьника упоминания о привязанности к 

учителям («У меня есть любимый учитель», «Я 

скучаю по учителю русского языка») 

+ +

Участие родителей 

в школьной жизни

Короткие редкие высказывания о том, что 

родители будят в школу, мотивируют детей 

учиться 
0

Образова-

тельное 

содержа-

ние

Оценка детьми 

качества уроков, 

выделение 

приоритетных уроков

Трое учеников упоминают о приоритетных 

уроках. Частично описывают процесс урока 

(«Было интересно и весело, особенно когда мы 

работали со словарями, смотрели презентации и 

писали изложения»). 

Два человека высказывают недовольство/

пожелание касательно форм проведения 

занятий («Мы редко ходим в музеи. Знакомство 

с подлинными предметами искусства могли 

бы разнообразить наши уроки», «Иногда это – 

лекции по 45 минут»)

ППС

Оценка отдельных 

школьных мест, 

пространств 

школьной жизни 

(о чем упоминают, где 

проводят время, где 

происходят важные 

для детей события)

Особое место в описании школы занимает 

столовая. Практически все ученики упоминают о 

ней: оценивают персонал, цены на еду, качество 

еды, описывают ситуации в столовой и пр.

Можно встретить претензии к ППС школы («Нет 

шкафчиков, это неудобно», «Можно было бы 

сделать лифт или эскалатор, иногда после 

физкультуры мы немного опаздываем»), есть 

высказывания о новых пространствах школы 

(«Построили спортивную площадку»).

Один ученик высказывает негативное отношение 

к ремонту школы и сильную симпатию к ее 

прежнему виду («Я не очень одобряю ремонт, я 

уже привык к старой школе, я скучаю по самому 

родному мне второму дому»)

Таблица 2

Категории анализа детских сочинений
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Климат.

Ориен-

тация ОС/

цели

Отношение к школе 

в целом (нравится, 

люблю и наоборот)

Большая часть учеников высказывают свою 

любовь и симпатию к школе.

Четверо учеников выразили противоречивое 

отношение («Я и школа вроде как друзья, а 

вроде как враги», «Приходила идея уйти из 

школы, но потом понял, что не смог бы уйти из 

этой школы, не смог бы прожить без ее уютных 

коридоров; рад, что меня привели именно в эту 

школу», «Люблю школу, но бывает и грустно», 

«Люблю нашу школу. В этих стенах собраны 

все достоинства, недостатки, знания, умения, 

встречи и разлуки с друзьями»)

Оценка школьной 

атмосферы, 

обстановки, духа 

школы

Ученики часто описывают особую атмосферу 

школы, сравнивают ее с домом («Тут хорошо, 

почти как дома», «Школа мне как второй дом», 

«В ней уютно и красиво», «Уютные коридоры»)

Традиции 
(проведение 
праздников, на что 
тратится свободное 
время в школе, 
школьная форма, 
дисциплинарные 
меры, 
соревновательные 
мероприятия и т. п.) 

В данной школе не принято ходить в школьной 

форме, что с радостью встречается большей ча-

стью учеников V класса.

Ученики пишут об играх после уроков на улице 

(«Играешь в мяч, в “стоп земля”, кто-то в теле-

фон...»).

Один ученик описывает традицию, связанную со 

столовой: «В очереди в столовой старшекласс-

ники влезают вперед и говорят своим друзьям 

“вставай за мной”, поэтому мы не всегда успева-

ем что-то купить»

Мотивация 
посещения школы

Мотивация посещения школы смещена по боль-

шей части на общение («Хорошая сторона в том, 

что я вижусь с друзьями», «Хожу в школу ради 

учебы и друзей»), есть единичное упоминание и 

учебной мотивации: «Школа – это источник зна-

ний и друзей».

Из описания некоторых уроков также можно вы-

нести интерес и учебную мотивацию

Профес-

сиональная 

компетент-

ность/

кадры.

Оценка.

Регуляция 

Отношение 
к учителям 
сквозь призму их 
профессиональных 
качеств (строгость, 
справедливость, 
юмор, 
эмоциональный фон 
урока – живо/скучно 
и т. д., за что дети 
любят/ценят/ уважают 
учителей и наоборот)

Компетентность учителей дети данной паралле-

ли описывают через то, как учитель оценивает их 

деятельность, включая реакцию на ошибки, уточ-

няющие вопросы и пр., и через форму проведе-

ния урока. Встречаются следующие высказыва-

ния: «Если учитель строгий, но интересно объ-

ясняет, то строгость не является помехой к мо-

ему отношению к предмету», «Нравятся препо-

даватели и то, как они преподносят свой урок», 

«Есть добрые учителя, которые относятся к моим 

ошибкам с пониманием или с юмором, что под-

держивает меня в трудную минуту», «Есть стро-

гие учителя»

В данном случае мы видим как полное отожест-

вление учебной дисциплины и учителя, так и 

рефлексивную позицию, разделяющую их 

+ +
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Противоречивое отношение к некоторым 

школьным явлениям и событиям дает нам 

возможность предположить наличие сильной 

личностной включенности детей в школьную 

жизнь. 

Итог: образовательное пространство шко-

лы можно однозначно оценить как комфортное 

и вспомогательное. О развивающем потенциа-

ле среды судить из сочинений не удалось.

Из приведенных выше отчетов видно, как 

в процессе разработки и использования ме-

тода меняются представления магистрантов о 

существенных и несущественных параметрах 

изучаемого явления, как формируется кри-

тическое отношение к созданному продукту 

(методу) и появляются новые, продуктивные 

предложения. 

3. Экскурсия по школе (классу), 

проведенная ребенком (детьми)

При анализе материалов, полученных во 

время экскурсии, которую ребенок проводит 

по школе, магистранты предложили выде-

лить четыре типа вопросов: отношение к шко-

ле; отношение к учебному предмету (уроку); 

отношения с одноклассниками и другими уча-

щимися; «сегодня за день…» (психологиче-

ская категория). Согласно аргументации ма-

гистрантов, данные типы вопросов рассма-

триваются ими как основные в связи с тем, 

что такие понятия, как «позитивный климат 

обучения», «социальная атмосфера в клас-

се», «ощущение себя в школе», оказывают 

позитивное воздействие на показатели учеб-

ных достижений, т. е. увеличивают эффектив-

ность школьного образования, и по ним про-

исходит личностный рост ученика. 

Магистрантами был предложен следую-

щий образец формы регистрации материа-

лов, полученных в ходе детской экскурсии по 

школе (табл. 3). Он включает в себя наводя-

щие вопросы, которые следует задать, если 

на них не получен ответ в ходе самой экскур-

сии, проведенной учащимся по своей школе.

После апробации метода и анализа его ре-

зультатов группа пришла к заключению, что 

результаты в значительной степени дубли-

руют результаты анализа сочинений. Однако 

преимущество сочинений состоит в том, что 

к тексту сочинения можно обращаться много-

кратно, а для фиксации содержания экскурсии 

требуется регистрация информации «на ме-

сте», поэтому часть информации может ока-

заться пропущенной или ошибочно истолко-

ванной из-за дефицита времени. Однако этот 

метод имеет и ряд преимуществ, например, он 

позволяет задать уточняющий вопрос (в сочи-

нении получить уточнение невозможно). 

4. Анализ предметно-пространственной 

среды школы

Магистранты следующим образом сфор-

мулировали цель: выявить уровень соответ-

ствия предметно-пространственной и образо-

вательной среды школы концепции деятель-

ностного подхода в образовании и личностно 

ориентированного развивающего обучения. 

Приведем пример анализа предметно-про-

странственной среды школы, составленный од-

ним из магистрантов. Он участвовал в группо-

вой работе по разработке методов, но апроби-

ровал их в той школе, в которой сам работает. 

Отчет. «Я оценивал предметно-простран-

ственную среду школы № 1987 г. Москвы, в ко-

торой работаю 11 лет, с 2003 г., учителем исто-

рии и обществознания и которую (и школу, и 

ее среду), конечно, знаю достаточно хорошо. 

Поэтому составление этой оценки не состави-

ло для меня большого труда. Другое дело, что 

выставление оценки («хорошо» или «не очень 

хорошо») для меня было несколько затрудни-

тельным, поскольку мое длительное пребыва-

ние внутри той самой среды, которую я дол-

жен оценивать, и оценивать по возможности 

беспристрастно, объективно (как бы «со сторо-

ны»), может породить вопросы к степени этой 

беспристрастности, объективности. Но, памя-

туя положение Выготского о том, что всякая 

среда обитания человека – социальная, следо-

вательно, искусственно создаваемая, следо-

вательно, субъективная, ибо создается специ-

ально субъектами общественного развития (и 

обучения), т. е. людьми, я счел такое возраже-

ние (если бы оно у кого и возникло) не очень 

существенным. Ведь моя задача – не добавить 

«очки» моей школе, не способствовать повы-

шению или понижению ее рейтинга в ряду дру-

гих образовательных учреждений, а оценить 

ее актуальную психолого-педагогическую сре-

ду с нацеленностью на ее оптимизацию. 
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Оценивая внешнюю среду школы, я кон-

статировал, что школьное здание и окружаю-

щее школу внешнее пространство содержит-

ся в достаточно чистом состоянии, что объяс-

няется постоянным вниманием к проблемам 

уборки школы и школьной территории со сто-

роны администрации. Школьная территория 

огорожена металлическим забором, вход на 

нее осуществляется по электронным карточ-

кам, что, наверное, и вызывает некоторые на-

рекания в плане доступности школьной тер-

ритории для учащихся (хотя у всех учеников 

имеются, разумеется, электронные карточ-

ки), и особенно для их родителей, но, конеч-

но, объяснимо актуальными требованиями к 

безопасности школьных зданий. 

На школьной территории имеются: стади-

он, где проходят уроки физкультуры и разно-

го рода урочные и внеурочные мероприятия, 

а также игровая площадка, используемая (в 

основном) младшими школьниками во время 

прогулок по режиму группы продленного дня, 

и площадка со спортивными тренажерами, ис-

пользуемая преимущественно школьниками 

среднего и старшего звена для спортивных за-

нятий, в основном во внеурочное время. 

Таблица 3

Результаты детской экскурсии по школе

Отношение к школе
Отношение к учебному

 предмету

Отношения с одно-
классниками и другими 

учащимися

Сегодня за 

день…

Как ты думаешь, са-

мое главное в шко-

ле – это что?

Если бы ты был учите-

лем, какой бы ты вел 

предмет? А какой бы 

ты совсем не хотел ве-

сти? Почему?

Если бы на переменах 

в коридоре включали му-

зыку, то что попроси-

ли бы включить твои од-

ноклассники? А что бы 

ты хотел послушать?

Что ты увидел 

крутого (груст-

ного, смешно-

го, пугающего) 

за сегодня?

Как думаешь, чего 

не хватает школе, 

чтобы она стала луч-

ше? А без чего бы она 

была лучше?

Какой предмет – самый 

легкий? А какой – са-

мый сложный? На каких 

уроках тебе интереснее 

всего? На каких – неин-

тересно?

Кому ты сегодня помог? 

Кто помогал тебе?

А есть какая-то 

песня, которая 

лучше всего 

описывает то, 

как прошел 

твой день?

Тебе бы хотелось по-

больше занимать-

ся чем-то в школе? 

А чего бы ты совсем 

не хотел делать?

Если бы у тебя был 

только один урок в день, 

что бы ты выбрал?

Кто из одноклассников 

может стать: президен-

том, преступником, мил-

лионером, кинозвездой?

Если бы ты мог 

выразить смай-

ликом или эмо-

циями свой день

в школе, то

какой бы смай-

лик ты выбрал?

Что бы ты изменил 

в школьных обедах?

Твое самое лю-

бимое место в 

школе?

Где в школе тебе ин-

тереснее всего бы-

вать? А где — неинте-

ресно совсем?

Проводятся ли в шко-

ле экскурсии? Если 

да, то какие?

Есть ли в школе круж-

ки, секции или клубы 

по интересам?
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В холле первого этажа наличествует пост 

вневедомственной охраны, функционирую-

щий в течение всего времени работы школы 

в открытом режиме (7.00–20.00). Часть холла 

первого этажа занимают места ожидания для 

родителей. Школьные раздевалки в холле 

первого этажа, где хранятся одежда и личные 

вещи учащихся, недоступны для посторонних 

в течение всего учебного дня и находятся под 

постоянным контролем как школьной вневе-

домственной охраны, так и дежурных админи-

страторов и педагогов.

В целом внешняя среда школы для уча-

щихся мне представляется достаточно ком-

фортной, как физически, так и психологиче-

ски, позволяющей школьникам не испыты-

вать психологического напряжения по внеш-

ним причинам и целиком погрузиться в обра-

зовательный процесс.

Что же касается классного пространства, 

т. е. того пространства, где и проходит соб-

ственно образовательный процесс, то для 

анализа и оценки его комфортности я вы-

брал классные помещения, где проходит обу-

чение 8А класс ГБОУ СОШ № 1987. Выбирая 

восьмой класс, я исходил из того, что вось-

мые классы – это именно срединный срез 

школы, средняя школа в ее собственном зна-

чении – не младшая и не старшая, и оценка 

психологического и образовательного состоя-

ния и окружения восьмого класса даст тот са-

мый усредненный уровень комфортности для 

учащихся предметно-пространственной сре-

ды школы. Кроме того, выбранный мною 8А 

класс – тот класс, где я непосредственно ра-

ботаю, преподаю историю и обществознание, 

и, конечно, я знаком с психологическим кли-

матом в этом классе. Кроме того, этот класс 

является достаточно мотивированным с точ-

ки зрения достижения высоких успехов в об-

учении. 

Классный кабинет 8А класса – большое 

светлое помещение, в котором есть зона от-

дыха – в задней части кабинета; кабинет хо-

рошо оснащен методической литературой и 

наглядными пособиями (по русскому языку и 

литературе, поскольку это – кабинет русско-

го языка и литературы). Кабинет (как и дру-

гие кабинеты школы) не имеет специально 

отведенного места, маркируемого как лич-

ное пространство школьника, наличие тако-

го пространства и не предусмотрено в про-

ектах типовых зданий общеобразователь-

ных школ. Также к числу недостатков можно 

отнести и отсутствие отдельных парт для ги-

перактивных детей, которых, впрочем, нет в 

8А классе. Все кабинеты, в которых занима-

ются ученики восьмого класса, соответству-

ют санитарно-гигиеническим требованиям, 

предъявляемым к учебным помещениям об-

разовательных учреждений, – они чисты, хо-

рошо проветриваются и достаточно освеще-

ны. Большинство кабинетов достаточно ком-

фортны и уютны для учащихся, их состоя-

ние не отвлекает школьников от выполнения 

учебных задач. Кроме того, ученики имеют 

возможность личностного самовыражения 

– их работы, стенгазеты, созданные учени-

ками, выставляются в классном кабинете, в 

холлах школы, там же экспонируются награ-

ды, полученные школьниками за участие в 

различных конкурсах и проектах, – почетные 

грамоты, кубки за призовые места в спортив-

ных соревнованиях. 

Ученики, входя в класс на урок, не испы-

тывают психологического дискомфорта, они 

уверенно ориентируются в классе, сразу за-

нимают свое место. Их эмоциональное состо-

яние во время урока также можно оценить как 

достаточно комфортное, позволяющее им от-

даться решению учебных задач. Учитель не 

вызывает у учеников чувства боязни или не-

ловкости. Это следует из опроса, проведенно-

го мною среди учащихся 8А класса. 

В целом предметно-пространственную 

среду ГБОУ СОШ № 1987, взятую как в об-

щем, так и с точки зрения отдельного клас-

са, можно оценить как хорошую, достаточно 

комфортную для решения образовательных 

задач, хотя имеется недостаток именно лич-

ностно ориентированных пространственных 

структур, нацеленных на индивидуализирую-

щий, развивающий подход к каждому учаще-

муся».

Как видно из описания, магистрант, ис-

пользуя новый инструмент, смог оценить хо-

рошо знакомую и привычную для него обра-

зовательную среду своей школы по-новому, 

перейти от субъективных суждений к объек-

тивным оценкам.
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5. Анализ сайта школы

Магистранты предложили следующие два 

направления анализа сайта с точки зрения 

оценки образовательной среды школы:

1) информирование об образовательной 

среде;

2) возможность участия/взаимодействия/

коммуникации в образовательной среде шко-

лы.

В рамках направления «информирование 

об образовательной среде» были определены 

такие параметры и критерии оценки:

описание и представление ООП школы 

(достоверность, полнота, доступность);

представление организации образова-

тельного процесса (режим работы, расписа-

ние и т. п.);

представление ППС (доступность, вари-

ативность, целесообразность, полифункци-

ональность, востребованность, целевое ис-

пользование);

представление кадрового состава че-

рез формальные характеристики (непосред-

ственная подача информации) и через де-

ятельность педагога (через рекомендации, 

блоги и т. п.), результаты освоения детьми 

ООП, достижения детей на различных меро-

приятиях;

представление результатов освоения 

детьми ООП, достижений детей;

представление внеурочной жизни шко-

лы (традиции, досуговые и праздничные ме-

роприятия);

включенность родителей в образова-

тельный процесс (адресное информирование 

родителей).

В рамках направления «возможность ком-

муникации участников образовательных от-

ношений» были определены такие параме-

тры и критерии оценки:

наличие мероприятий, предполагающих 

включенность всех участников образователь-

ных отношений;

наличие пространства (форум, личный 

кабинет, электронная почта) для осуществле-

ния коммуникации между участниками об-

разовательных отношений, в частности, для 

осуществления обратной связи и внесения 

различных предложений и пожеланий;

наличие виртуальных консультативных 

кабинетов, блогов специалистов с возможно-

стью задавать вопросы и т. п.

В ходе групповой дискуссии было выделе-

но в отдельное направление отношение шко-

лы с родителями. Были сформулированы сле-

дующие параметры описания данного ком-

понента:

информирование родителей об образо-

вательном процессе;

пространство коммуникации родите-

лей и школы (возможность обратной связи от 

родителей, участие родителей в реализации 

ООП школы);

отношение родителей к образователь-

ной среде школы.

Для каждого параметра были определены 

следующие показатели.

Информирование родителей об образова-

тельном процессе:

представление программ обучения;

доступность изложения программного 

содержания;

представление ППС;

представление кадрового состава шко-

лы (формальные характеристики); раскрытие 

как специалиста (ведение персонального бло-

га);

представление результатов освоения 

ООП учениками школы;

представление традиций, праздничных 

и досуговых мероприятий школы.

Пространство коммуникации родителей и 

школы:

обеспечение свободного доступа роди-

телей к информации, интерактивная доступ-

ность сервисов;

выстроенность режима общения – пись-

ма или он-лайн;

возможность широкого участия родите-

лей в деятельности школы;

наличие рекомендаций и обращений со 

стороны школы к родителям учеников.

Отношение родителей к образовательной 

среде школы:

мнение родителей о создании в школе 

условий для комфортного пребывания ребенка;

удовлетворенность родителей образо-

вательной услугой.

По выделенным параметрам был произве-
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ден анализ сайта, результаты которого пред-

ставлены в следующем отчете.

Отчет. «Сайт в целом позволяет информи-

ровать родителей об образовательном про-

цессе в школе: существует специальный раз-

дел, предназначенный для родителей, в ко-

тором представлена информация о расписа-

нии, о системе обучения, необходимая доку-

ментация. При желании родители имеют воз-

можность познакомиться и с программами 

обучения, представленными в разделе «обу-

чение». Однако изложение программного со-

держания не адаптировано для родителей. 

Также на сайте можно узнать о кадровом со-

ставе, кружковой работе, результатах осво-

ения основной образовательной программы. 

Особенности организации ППС представле-

ны недостаточно. Сайт предоставляет инфор-

мацию о традициях, праздничных и досуго-

вых мероприятиях школы. При желании мож-

но познакомиться с фотоотчетами.

На сайте школы существует возможность 

коммуникации родителей и школы: обеспе-

чен свободный доступ к общей информа-

ции, организован личный кабинет для каж-

дого родителя и ученика (электронный днев-

ник), обеспечена интерактивная доступность 

сервисов (скачивание бланков документов, 

запись в кружки и т. п.). Режим общения вы-

строен в режиме электронной переписки. 

Возможность участия родителей в деятель-

ности школы просматривается недостаточ-

но. Также можно отметить отсутствие реко-

мендаций. 

Параметр «Отношение родителей к обра-

зовательной среде школы», используя ресурс 

сайта, оценить не удалось из-за отсутствия 

информации. Возможность размещения от-

зывов родителей, по которым можно позна-

комиться с мнениями родителей об услови-

ях комфортного пребывания учеников, соз-

данных в школе, а также проследить степень 

удовлетворенности родителей образователь-

ными услугами, недавно реализована на сай-

те, раздел «Отзывы о школе» только начал 

функционировать. Пока нет соответствующе-

го наполнения данного раздела. В заключе-

ние можно отметить, что работа над создани-

ем инструментария по оценке образователь-

ной среды носила творческий и поисковый ха-

рактер. В результате удалось зафиксировать 

некоторый уровень собственных представле-

ний и сформированных навыков по оценке 

образовательной среды, что привело к неко-

торому переосмыслению поставленной в рам-

ках практики задачи и поиску необходимых 

средств ее решения».

6. Наблюдение за свободной деятельно-

стью детей вне уроков (перемены, 

дополнительные занятия и группа

 продленного дня)

 Для этого направления оценки образова-

тельной среды школы магистрантам не уда-

лось сконструировать адекватного инстру-

ментария. А полученные данные в значитель-

ной степени дублировали информацию, выяв-

ленную при анализе детских сочинений и ма-

териала детской экскурсии по школе. 

7. Анализ личных дел педагогических 

работников 

Осталось неизученным и это направле-

ние оценки образовательной среды школы. 

Информация о квалификации и опыте рабо-

ты учителей оказалась слабо представлен-

ной на сайте школы, и магистранты не смогли 

найти других способов получения интересо-

вавшей их информации. Однако это направ-

ление было выделено как важное для состав-

ления полноценного представления об обра-

зовательной среде школы. Поэтому вопрос о 

поиске способа получения и анализа инфор-

мации о профессиональных качествах педа-

гогического коллектива остался открытым 

для дальнейшей проработки.

На итоговом семинаре магистранты дела-

ли презентацию полученных аналитических 

данных, предприняли попытку соотнести ре-

зультаты, полученные с помощью разных ме-

тодов, и сформулировали для себя ряд тео-

ретических [1; 2; 4; 10; 13; 14] и прикладных 

вопросов [5; 6; 7; 9; 12], касающихся понятия 

образовательной среды [3; 8; 11], методов ее 

диагностики [5; 7; 12], формирования и кор-

рекции. Был также сформулирован запрос на 

литературные источники. Было решено про-

должить анализ особенностей образователь-

ной среды школы № 91 на следующих прак-

тиках. 
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Выводы

1. В ходе учебной практики 1 происхо-

дит знакомство магистрантов с особенно-

стями практической реализации культурно-

исторического и деятельностного подходов 

в практике работы конкретной образователь-

ной организации. 

2. Учебная практика создает условия для 

проявления творческой активности и инициати-

вы магистрантов, о чем свидетельствует богат-

ство предложений и выдвинутых гипотез. Так, 

метод «Экскурсия, проведенная учеником по 

школе», представляется весьма креативным и 

(после тщательной проработки) может быть ис-

пользован в практике диагностики ОС школы.

3. На этапе вхождения в практику маги-

странты демонстрируют опору на житейский 

опыт и наивные представления об изучае-

мых процессах. В отчетах магистрантов по-

сле практики 1 присутствуют рефлексивные 

моменты и самооценка, понимание необхо-

димости доработать предложенный инстру-

ментарий, собрать больше материала для 

статистики, сопоставить собственные гипоте-

зы с научными представлениями по изучае-

мой проблеме. Это свидетельствует о разви-

тии профессиональных установок и о форми-

ровании профессионального исследователь-

ского мышления в ходе выполнения практи-

ческих работ.
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Введение студентов 
исследовательской магистратуры 
в проблемы организации 
учебной деятельности в 
основной школе (на материале 
естественнонаучных дисциплин)

Обсуждается проблема проектирования дисциплин, основанных на 

компетентностно-деятельностном подходе к содержанию и методам под-

готовки будущих педагогов в исследовательской магистратуре психолого-

педагогического направления. Особое внимание уделено созданию про-

блемных ситуаций, в которых студенты исследовательской магистратуры 

оказываются в позиции методистов, выполняющих экспертизу учебной де-

ятельности. Описаны примеры решения студентами задач экспертно-

аналитического содержания, основанных на деятельностном анализе учеб-

ной деятельности, разработанном в теории развивающего обучения науч-

ной школы В.В. Давыдова. Представлены образцы тестовых заданий, по-

зволяющих оценить уровень овладения студентами содержанием дисци-

плины, а также определить способность и готовность магистрантов к вы-

полнению профессиональных действий. Приводятся данные о выполнении 

этих заданий магистрантами, а также учителями развивающего обучения 

начальной школы и учителями основной школы. Обращается внимание на 

то, что опыт апробации дисциплины «Проектирование и исследование учеб-

ной деятельности на уроках естественнонаучного цикла в основной школе» 

позволяет предварительно утверждать, что в рамках исследовательской 
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Модернизация педагогического образова-

ния задает новые ориентиры в образователь-

ных целях высшей школы. Перед вузами ста-

вится задача радикально повысить качество 

обучения студентов, изменить содержание и 

технологии педагогической подготовки таким 

образом, чтобы обеспечить реализацию но-

вого профессионального стандарта педагога, 

новых стандартов школьного и дошкольного 

образования [1]. Одной из задач модерниза-

ции педагогического образования является 

разработка программ магистратуры с усилен-

ной исследовательской подготовкой [10].

В Московском психолого-педагогическом 

университете в настоящее время разработана 

и апробируется новая модульная программа ис-

следовательской магистратуры по психолого-

педагогическому направлению «Культурно-ис-

торическая психология и деятельностный под-

ход в образовании» [17].  Подходы к проекти-

рованию данной программы были определе-

ны общими положениями проекта модерниза-

ции педагогического образования [1; 9; 12; 13; 

18]. Прежде всего следует отметить приори-

тет практической подготовки будущих педаго-

гов к деятельности в соответствии с требова-

ниями Профессионального стандарта педаго-

га и федеральных государственных стандартов 

общего образования. Исследовательская ма-

гистратура направлена на подготовку будущих 

педагогов-исследователей общего образова-

ния (например, учителей-методистов), способ-

ных решать реальные, а не выдуманные про-

блемы образования в современной школе [14; 

15]. Такие специалисты должны быть готовы 

проводить психолого-педагогические исследо-

вания, нацеленные на повышение эффективно-

сти процессов обучения и развития. В соответ-

ствии с этим будущие педагоги-исследователи 

должны знакомиться с проблемами  сво-

ей работы в процессе обнаружения затрудне-

ний, возникающих при организации учебно-

воспитательного процесса. И уже на основе до-

стижений теории культурно-исторической пси-

хологии и деятельностного подхода к образо-

ванию искать средства оказания помощи учи-

телю в выстраивании учебной работы. 

В модуле профессионального цикла 

«Теория развивающего обучения (основная 

школа)» объектом изучения магистрантов яв-

ляется учебная деятельность в основной шко-

ле. Предметом – проблемы организации учеб-

ной деятельности с точки зрения возможно-

стей развития сознания и деятельности под-

ростков. В этом контексте рассмотрим опыт 

преподавания дисциплины «Проектирование 

и исследование учебной деятельности на уро-

ках естественнонаучного цикла в основной 

школе (естествознание, география, химия, 

физика)» в 2015 г. 

На предшествующих стадиях обучения 

студенты уже были ознакомлены с теоретико-

методологическими основами деятельностно-

го подхода к образованию, в том числе с тео-

рией развивающего обучения В.В. Давыдова и 

технологиями дидактической системы В.В. Да-

выдова – Д.Б. Эльконина для начального об-

щего образования. Это позволило нам начи-

нать работу со студентами сразу с постано-

вок профессиональных задач анализа раз-

личных ситуаций в учебной деятельности. При 

этом учитывалось своеобразие содержания 

учебной деятельности в развивающем обуче-

нии основной школы, связанное с усилением 

экспериментально-исследовательской направ-

ленности учения подростков  [6; 11; 20; 21].

магистратуры психолого-педагогического направления возможно органи-

зовать обучение будущих методистов-исследователей на основе решения 

профессиональных задач, связанных с экспертизой и проектированием 

учебной деятельности. Магистранты достигают приемлемого уровня сфор-

мированности компетенций для решения экспертно-аналитических задач. 

Поднимается вопрос о естественнонаучной подготовке магистрантов как 

об одном из условий полноценного сотрудничества будущих методистов-

исследователей и учителей по совершенствованию образования подрост-

ков в области естественных наук. 

Ключевые слова: психолого-педагогическое образование, исследователь-

ская магистратура, педагог-исследователь, деятельностный подход, учеб-

ная деятельность, развивающее обучение, подростковая школа.
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Мы использовали задачи, которые обыч-

но предлагались на курсах повышения ква-

лификации для учителей развивающего обу-

чения. Поскольку большинство студентов не 

обладали запасом предметных знаний учи-

теля, постольку мы выбирали задачи, для ре-

шения которых было существенным понима-

ние основ деятельного подхода к обучению, 

но не требовалось специальных предметных 

знаний. 

Группа студентов-магистрантов состояла 

из 16 человек набора 2014 г., в основном пе-

дагогов и психологов. 

Обучение магистрантов начиналось с ре-

шения задачи экспертно-аналитического со-

держания. 

Пример: «Представьте, что вы как мето-

дист, исследователь учебной деятельности 

пришли на урок в основную школу с целью 

определить,  реализует ли  учитель деятель-

ностный подход. На что вы будете обращать 

внимание? По каким показателям вы пойме-

те, что учитель строит урок в деятельностной 

парадигме, а не в форме традиционной пере-

дачи знаний?»

При подборе этих задач мы исходили из 

того, что экспертиза образовательной техно-

логии должна опираться на анализ способа 

проектирования этой технологии [4; 5].

Магистранты в ходе дискуссии договори-

лись ориентироваться на следующие показа-

тели:

наличие задачи, которую  ученики долж-

ны решить самостоятельно;

наличие коллективного решения как ре-

зультата   рефлексии общего способа реше-

ния этой задачи; 

 наличие у учеников возможности само-

стоятельно использовать приобретенные зна-

ния для решения задач определенного типа. 

Далее студентам было предложено оце-

нить два урока географии в VI  классе по 

одной теме: «Определение направлений с по-

мощью компаса». 

Урок 1. Урок проходит на школьном 

дворе. У каждого ученика в руках компас. 

Учитель предлагает ученикам поиграть в 

игру «Кто точнее определит направление 

на ведущего?» Стоя в кругу, дети определя-

ют направление с помощью азимута, назы-

вая его значение. Ведущий-учитель отвеча-

ет, называя обратный азимут. Все осталь-

ные должны проконтролировать, насколько 

точно был назван азимут. Предварительно 

совместно вырабатывается способ опреде-

ления верного ответа: «Если обратный ази-

мут, названный учителем, и азимут, назван-

ный учеником, различаются ровно на 180º, 
значит, ученик определил все правильно». 

На следующем этапе дети делятся на груп-

пы. Учитель в каждую группу дает записку о 

том, где спрятан клад. Чтобы его найти, надо 

пройти по маршруту, который обозначен с 

помощью значений азимутов. Дети находят 

клад. Урок закончен.

Урок 2. Урок проходит на школьном дворе. 

У каждого учащегося в руках компас. Учитель 

рассказывает о первом компасе, историю его 

возникновения. Все дети очень вниматель-

но слушают и рассматривают компас. Затем 

они вслед за рассказом учителя находят все 

элементы устройства компаса и пробуют его 

сориентировать на север. Учатся определять 

азимут. После этого учитель предлагает са-

мим определить направление на школу и свой 

дом. Далее учитель предлагает детям самим 

придумать задания друг другу для тренировки 

определения азимута. Урок закончен.

В результате обсуждения большинство 

магистрантов пришли к выводу, что урок 1 со-

ответствует всем трем критериям урока, вы-

строенного на основе деятельностного подхо-

да, а урок 2 – частично, так как в начале уро-

ка 2 учитель все же излагал учебный матери-

ал. Однако были и возражения, что рассказ 

об истории компаса помогает учащимся луч-

ше понять его устройство и выполнить прак-

тические задания. А в первом случае неиз-

вестно, что было на предыдущем уроке: воз-

можно, учитель и рассказал уже учащимся 

про азимут и компас.

В результате дискуссии магистранты 

пришли к выводу о том, что недостаточно 

проанализировать один урок, желательно по-

общаться с учителями и посмотреть, по какой 

программе они работают.

Затем магистрантам предлагалось рас-

смотреть две программы и определить, по ка-

кой программе работает каждый из двух учи-

телей.
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Магистранты легко определили, что фраг-

мент программы Б – это программа развива-

ющего обучения и разработана на основе де-

ятельностного подхода, так как тема начина-

ется с постановки задачи на поиск общих спо-

собов, далее описываются конкретные дей-

ствия, которые должны выполнить учащие-

ся. В программе А традиционно перечислены 

темы и отдельно практические работы. Таким 

образом, анализ текстов позволил выделить 

программу, основанную на деятельностном 

подходе. 

Однако определить, кто из учителей рабо-

тает по какой программе,  было сложно, во-

прос по-прежнему оставался открытым. Тогда 

магистрантам были предложены для анализа 

комментарии учителей.

Учитель 1: «На основе программы мной 

осуществлено календарно-тематическое пла-

нирование. Каждая тема соответствует теме 

учебника. Моя задача сделать так, чтобы 

дети не просто любили и знали географию, но 

и умели применять свои знания на практике, 

понимали, зачем эти знания даются. Поэтому 

на каждом уроке я даю учащимся практиче-

ские задания».

Учитель 2: «Каждая новая тема – это но-

вая задача. Мы выстраиваем учебные ситуа-

ции таким образом, чтобы учащиеся, проана-

лизировав географическое содержание, вы-

делили в нем общий принцип. Этот принцип, 

закономерность или способ не сообщаются 

детям в готовом виде. Учащиеся сами осу-

ществляют поиск. Моя задача – создать усло-

вия, чтобы дети осуществляли инициативные 

действия, чтобы стали самостоятельными».

После прочитанных комментариев учите-

лей и обсуждений с преподавателем маги-

странты пришли к выводу, что учитель 2 ре-

ализует деятельностный подход в обучении, 

работает по программе Б и проводил урок 1, 

а учитель 1 ориентируется на традиционную 

форму передачи знаний,  работает по про-

грамме А и проводил урок 2. По словам ма-

гистрантов,   в результате этих дискуссий они 

начали понимать связь содержания програм-

Программа  А (фрагмент) Программа  Б (фрагмент)

План местности  * .

 Ориентирование и измерение расстоя-

ний на местности и плане. Азимут. Компас. 

Способы ориентирования на местности. 

Определение высоты точки на местности. 

Изображение холма с помощью горизонта-

лей. Способы изображения земной поверх-

ности на плане. Условные знаки. Чтение то-

пографического плана местности. Описание 

маршрута.

Практические работы.  Определение направ-

лений на местности по компасу, местным при-

знакам, звездам, Солнцу, азимуту, расстояний 

на местности и плане.

Определение расстояний на плане в мас-

штабе, движение по азимуту, осуществле-

ние его привязки к местным объектам.

Измерение относительной высоты точек 

местности, изображение рельефа местности 

горизонталями

План местности  **.

Постановка новой задачи на поиск способов опре-

деления местоположения точки в пространстве. 

Определение направлений и расстояний на мест-

ности. Работа с разными видами горизонтальных 

съемок местности. Работа в реальном простран-

стве.

Работа по измерению положения точки в про-

странстве с помощью транспортира.  Перенос 

расстояний в реальном пространстве на план. 

Построение плана. Масштаб. Виды масштабов. 

Работа с масштабом. Построение измеритель-

ных шкал. Анализ построения плана местности. 

Работа с понятием «план».

Рассмотрение способов «засечек» и «перпендику-

ляров» как видов горизонтальных съемок. Работа 

в реальном пространстве по освоению  способов 

«засечек» и «перпендикуляров». 

 Построение плана местности небольшой терри-

тории

*  Примерная программа по географии Федерального компонента Федерального государственного образователь-

ного стандарта (2004 г.)
**  

Концепция развивающего обучения в основной школе. Учебные программы (Система Д.Б. Эльконина–В.В. Да-

выдова) / Воронцов А.Б. (автор-составитель), Высоцкая Е.В., Восторгова Е.В.и др.  М.: ВИТА-ПРЕСС, 2009.  448 с.
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мы, методологической установки учителя и 

конкретной организации учебной деятель-

ности. 

Это позволило нам начать знакомить ма-

гистрантов со следующей профессиональ-

ной задачей: поиском содержания взаимо-

действия методиста и практикующего учите-

ля в учебном процессе деятельностного типа. 

В ходе дальнейшей работы с магистрантами 

рассматривались такие аспекты организации 

учебной деятельности школьника, как моде-

лирование изучаемого объекта или явления, 

работа с текстом по выделению наиболее су-

щественной информации, организация само-

стоятельной работы учащихся, контрольно-

оценочная деятельность на примере содержа-

ния таких дисциплин, как химия, физика, био-

логия и природоведение. Именно эти аспек-

ты учебной деятельности являются наиболее 

важными с точки зрения реализации деятель-

ностного подхода к обучению и могут стать 

предметом совместной работы методиста и 

учителя при проектировании учебной дея-

тельности.

В течение всей этой работы магистран-

ты сопоставляли и анализировали спосо-

бы работы учителя с младшими школьника-

ми и с подростками. Студенты пришли к вы-

воду, который повторяет вывод авторов кур-

сов естественнонаучного цикла в основной 

школе о том, что должно поменяться, а что 

должно сохраниться в обучении подростка 

по сравнению с обучением младшего школь-

ника.

 Общим в организации учебной деятель-

ности является постановка и решение так 

называемых учебных задач, т. е. задач, вы-

нуждающих учеников искать, применять и 

анализировать общий способ решения за-

дач данного типа. Результатом становится 

усвоение понятий, обеспечивающих теоре-

тическую ориентацию в явлениях окружаю-

щего мира и учебном материале, описыва-

ющем этот мир. 

Отличие заключается в форме учебной 

деятельности.   Если младший школьник 

усваивает основные понятия в коллектив-

но распределенной деятельности, проявляет 

инициативу в общих классных дискуссиях, 

учится работать в группах, то к подростково-

му возрасту, школьник становится способ-

ным решать задачи индивидуально,  само-

стоятельно [19]. Его учебная деятельность 

приобретает форму внутреннего диалога с 

авторами учебного материала, а обсужде-

ние со сверстниками результатов учебной 

работы становится такой дискуссией, ког-

да каждый ее участник может внести кор-

рективы в предложенное понимание учеб-

ной задачи и в способы ее решения [3]. Так, 

магистранты пришли к выводу, что должны 

предъявляться особые требования к учеб-

ным материалам. Для организации учебной 

деятельности подростка, развития его спо-

собности самостоятельно работать с учеб-

ными текстами эти тексты  должны быть со-

ставлены таким образом, чтобы способство-

вать преобразованию житейских представ-

лений школьников, связанных с познанием 

окружающего мира, с явлениями природы, 

в научные представления. Тексты должны 

быть диалогичными, позволяющими  всту-

пить в письменную дискуссию с автором тек-

ста и выстроить аргументацию в пользу соб-

ственной точки зрения. 

На следующем этапе обучения маги-

странтам было предложено проектно-

аналитическое задание «Развитие у 

школьников интереса к учению», кото-

рое представляло собой педагогическую си-

туацию, моделирующую профессиональную 

проблему. Это задание было призвано ре-

шить две педагогические задачи: во-первых, 

выявить представления магистрантов о со-

держании и результатах развивающего об-

учения начального образования, во-вторых, 

познакомить студентов с возрастными  

аспектами проблем учебной деятельности 

подростков.

Описание педагогической ситуации. 

В начальной школе города N возникла сле-

дующая серьезная проблема. Участились 

жалобы родителей на то, что они испытыва-

ют трудности с детьми при выполнении до-

машних заданий. Ученики не хотят заучи-

вать наизусть правила или таблицу умноже-

ния, с трудом запоминают информацию, не 

помнят, что было на уроке, не желают вы-

полнять однообразные упражнения, «тор-

гуются» с родителями. Учителя отмечают, 
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что ситуация повторяется и на уроках: дети 

часто отвлекаются, ленятся, с трудом вос-

принимают новые темы. Руководство шко-

лы приняло решение провести методиче-

ское объединение по обмену педагогиче-

ским опытом на тему «Формирование учеб-

ной мотивации». Опытные учителя подгото-

вили выступления о средствах повышения 

учебной мотивации. 

Приведем фрагменты этих выступлений.

Учитель 1: «В начале своих уроков я ак-

тивно использую фрагменты мультфильмов. 

Детям нравится, создается положительный 

настрой, концентрируется внимание, а за-

тем по теме мультика формулируется тема 

урока. С этой же целью я использую кросс-

ворды и загадки, чтобы дети сами разгада-

ли тему».

Учитель 2: «Я при объявлении темы уро-

ка объясняю практическую значимость зна-

ний и умений, которые получат дети по этой 

теме. Ведь им в будущем придется сдавать 

экзамены – эти знания и пригодятся. А еще 

обязательно говорю, что будет контроль-

ная работа, надо получить всем хорошие от-

метки».

Учитель 3: «Недавно я была на семина-

ре, учительница сказала, что у детей высо-

кая мотивация. Она дала открытый урок, по-

том его анализировали. На этом уроке дети 

сами сформулировали его тему в конце уро-

ка! Я даже записала на видео. Урок начался 

с решения примеров типа: 36+2, 58-5. Дети 

отлично справились, все стремились вый-

ти к доске. Но вдруг среди примеров попал-

ся такой, что у детей получились разные от-

веты (47+5).  Стали выяснять, почему оши-

блись:

Алеша: “Это какой-то новый пример, я та-

кой еще не решал”.

Аня: “А я по линейке посмотрела. У меня 

длинная линейка”.

Ваня: “Ты всегда будешь с линейкой хо-

дить? Нужно научиться решать такие приме-

ры. Наверняка есть способ”.

Учитель: “Ребята, это, действительно, при-

меры нового вида. Вы уже догадались, какова 

тема сегодняшнего урока?”

Дети: “Да, открыть способ решения таких 

примеров!”

Учитель: “Каких – таких?”

Дети: “Где есть переход через 10”.

Далее учитель предложил детям попробо-

вать решить этот пример с объяснением. 

Алеша решил так: 

47+5=(40+7)+5=40+(7+5)=40+12=52

Аня так: 

47+5=47+(3+2)=(47+3)+2=50+2=52

Учитель обозначил проблему: “Кто из ре-

бят решил правильно?”

Дети: “Оба!”

Учитель: “Какой способ удобнее?”

Дети: “Второй, потому что однозначное 

число удобнее прибавлять”.

Учитель: “Тогда давайте попробуем по-

вторить, как рассуждала Аня, решая при-

мер”.

После того, как способ был открыт, дети 

повторили его и зафиксировали в специ-

альную тетрадь, где они собирают и хранят 

все правила. Называется она “Тетрадь зна-

ний”. 

И далее урок прошел очень активно. 

Но я заметила, что работали не все дети. 

Наверное, некоторые ребята все-таки не по-

няли, как решать новые примеры».

Завуч: «Вот и я говорю: неудачный при-

мер, столько времени потрачено на формули-

ровку темы, а отработать навык не успели. И 

задачу не решили. Пока со способами разби-

рались, в тетради написано три примера – и 

все. А за урок столько разных заданий мож-

но выполнить!»

Вопрос 1. Оцените подходы каждого из 

учителей, выступивших на методическом объ-

единении, с точки зрения эффективности по-

вышения учебной мотивации. Как бы вы оце-

нили суждение завуча?

Вопрос 2.  Как вы думаете, применим ли 

способ работы третьего учителя в основной 

школе с подростками?

Кейс выполнялся магистрантами письмен-

но с последующим обсуждением. 

При ответе на вопрос 1 самым неэффек-

тивным приемом повышения интереса к уче-

бе всеми без исключения был признан подход 

учителя 2. 

Приведем примеры ответов магистрантов: 

«Объявление о предстоящей контрольной как 

способ, по мнению учителя, повысить моти-
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вацию, в конечном итоге приводит к увели-

чению уровня тревожности, что снижает мо-

тивацию»; «Предстоящим экзаменом можно 

ввести в стресс»; «Не стоит с начальной шко-

ле запугивать учеников контрольными рабо-

тами и экзаменами, так как это лишь повы-

сит тревожность детей и вместо желаемого 

результата приведет к полной потере моти-

вации».

По поводу подхода  учителя 1 магистран-

ты высказывали разные суждения. 

По мнению одних, детям всегда интересны 

мультфильмы, и тем самым учителю удастся 

привлечь их внимание. Если тематика мульт-

фильма соответствует теме урока, то такой 

подход вполне можно использовать для повы-

шения интереса к предмету. 

Другие говорили о том, что игровая фор-

ма взаимодействия со временем может при-

вести к тому, что учебный процесс переста-

нет быть чем-то важным и значимым для де-

тей, вследствие чего угаснет исследователь-

ский интерес, а для повышения эффективно-

сти учебной мотивации учеба должна стать 

для ребенка сама по себе жизненно важной 

целью. 

Для того чтобы прийти к общему мнению, 

студентам предлагалось выразить свое от-

ношение к высказыванию Л.С. Выготского: 

«Интерес к фокусу, к фейерверку не толь-

ко не полезен, но даже вреден педагогиче-

ски. … Правило заключается в том, чтобы не 

только вызвать интерес, но и чтобы интерес 

был как должно направлен». В ходе обсуж-

дения студенты пришли к выводу, что мульт-

фильмы и кроссворды, безусловно, привле-

кают внимание детей, но не помогут удер-

жать их внимание  в течение всего урока, а 

также не влияют на формирование учебной 

деятельности. 

Подход, который описал учитель 3, боль-

шинством магистрантов был определен как 

самый эффективный с точки зрения органи-

зации учебной деятельности: «У детей есть 

возможность думать, размышлять, высказы-

вать свое мнение, слушать и слышать одно-

классников, работать сообща для достиже-

ния общей цели»; «Создание проблемной 

ситуации, безусловно, формирует основы 

учебной деятельности младших школьни-

ков. При систематической работе в этом на-

правлении закрепится стабильный интерес к 

обучению».

Интересным также оказалось обсужде-

ние позиции завуча, который, по словам ма-

гистрантов, говорит о старых взглядах на ре-

зультаты обучения. Его, скорее всего, волну-

ют количественные показатели результатов 

обучения, а не качественные, что не соответ-

ствует требованиям нового образовательного 

стандарта. 

Вопрос 2, как и предполагалось, вы-

звал противоречивые ответы. Часть студен-

тов придерживалась точки зрения, соглас-

но которой поиск общего способа решения 

задач – это метод развивающего обучения. 

Следовательно, если мы хотим, чтобы обуче-

ние было развивающим, значит, и в основной 

школе надо продолжать учить так же, теми 

же методами, что и в начальной. Другие сту-

денты говорили, что подросток отличается от 

младшего школьника, и, следовательно, об-

учать его нужно иначе. Так было обнаруже-

но противоречие в представлениях студентов, 

и они уже самостоятельно сформулировали 

проблему возрастных особенностей учебной 

деятельности подростков, решению которой 

были посвящены последующие занятия дис-

циплины.

Так, через возрастные аспекты проблем 

учебной деятельности, а также опираясь на 

тексты Л.С. Выготского, магистранты описали 

модель современного учителя, работающего 

в рамках культурно-исторической психологии 

развития и деятельностного подхода в обра-

зовании.  Он, прежде всего, должен «резче и 

чаще сталкивать ребенка с неудобством и за-

ставлять его побеждать», строить свою рабо-

ту «не на вдохновении, а на научном знании», 

на психологии, знать свой предмет так, чтобы 

передать детям культурные средства, создан-

ные человечеством в процессе исторического 

развития, создавать условия для воспитания 

творческого духа [3]. 

По завершении изучения дисциплины сту-

дентам был предложен тест, состоящий из 15 

заданий. Все вопросы тестовых заданий были 

направлены на понимание студентами содер-

жания профессиональной деятельности учи-

теля, работающего с подростками. Причем, 
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акцент был сделан на формировании мета-

предметных образовательных результатов 

обучающихся как наиболее проблемном в на-

стоящее время моменте организации учебной 

деятельности в массовой школе. 

Данная модель учителя была положена в 

основу разработки тестовых заданий для ма-

гистрантов.

Приведем примеры таких заданий.

Пример 1. Какое задание вы рекоменду-

ете учителю физики включить в контрольную 

работу для проверки сформированности у 

учащихся умения работать с гипотезой?

Задание А1: Шар 1 последовательно взве-

шивают на рычажных весах с шаром 2 и ша-

ром 3 (рис. а и б). Для объемов шаров справед-

ливо соотношение V1 = V3 < V2. Выскажите 

предположения, какой  (-ие) шар (-ы) имеет 

(-ют) максимальную среднюю плотность?

Задание Б 2:  «Обнаружив, что погружение 

в воду уравновешенных на равноплечем ры-

чаге тел приводит к нарушению равновесия, 

ученики высказали несколько предположе-

ний. Отметьте свое согласие/несогласие по 

каждому предположению и напишите, каким 

реальным или мысленным экспериментом 

можно их подтвердить/опровергнуть.

Правильный ответ –  задание Б, так как 

оно нацелено на проверку умения работать с 

гипотезой. Учащемуся в задании предлагает-

ся оценить предположения (гипотезы) других 

учеников на основе подтверждения/непод-

тверждения экспериментом. Задание А про-

веряет владение основным понятийным аппа-

ратом школьного курса физики. Несмотря на 

то, что в формулировке вопроса используется 

фраза «Выскажи предположения», на самом 

деле в  задании требуется дать верный ответ, 

опираясь на имеющиеся знания.

Пример 2  3. Наиболее подходящим вопро-

сом для проведения эксперимента учащими-

ся пятых классов на уроках природоведения 

является один из следующих:

А. Зачем сосульки капают? 

Б. Что внутри Солнца?

В.  Под влиянием каких условий сосульки 

капают?

Правильный ответ – ответ В, посколь-

ку представленный здесь вопрос позволяет 

сформулировать и проверить гипотезу. Ответ 

А – неверный, поскольку содержит вопрос, ко-

торый не позволяет сформулировать и прове-

рить гипотезу; ответ Б – неверный, посколь-

ку исследование не может быть проведено по 

причине недоступности объекта. 

Результаты проверочной работы показа-

ли, что магистранты достаточно хорошо спра-

вились с задачами, которые ставились в рам-

ках дисциплины (качество выполнения теста 

–75 %).  При этом им понравилось решать эти, 

по сути дела проектные, задачи. Косвенно это 

может свидетельствовать о том, что в про-

цессе решения экспертно-аналитических за-

дач студенты магистратуры ориентировались 

и на способ проектирования учебной деятель-

ности развивающего типа.

Представленные выше тесты были пред-

ложены также на семинарах учителям есте-

ственнонаучного цикла основной школы, ра-

ботающим по общеобразовательным про-

граммам, и учителям начальных классов, ра-

ботающим в системе развивающего обуче-

1 
Демонстрационный вариант контрольных измерительных материалов для проведения в 2014 г. основного го-

сударственного экзамена по физике [Электронный ресурс]// URL: http://fipi.ru/oge-i-gve-9/demoversii-specifikacii-

kodifikatory.
2 

 Экспериментирование как предмет освоения в школе: http://www.n-bio.ru/teachers/10
3 

Экспериментирование как предмет освоения в школе: http://www.n-bio.ru/teachers/10

№ 

п/п
Предположение

Про-
верка

1 Вода выталкивает алюминий

2
Стальной кубик впитывает 

воду и становится тяжелее

3
Алюминий рыхлый,  и он 

растворяется в воде
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ния. Из 10 учителей основной школы лишь 5 

человек ответили верно (качество выполне-

ния теста – 50 %), из 10 учителей начальных 

классов все справились с данным тестом (ка-

чество выполнения теста –  100 %). 

Учителя развивающего обучения, работа-

ющие в начальных классах, признались, что 

им не хватает предметных знаний. Так, в за-

дании 1 в качестве аргумента неправильного 

варианта А большинство учителей указали на 

то, что они не увидели, что здесь требуется 

дать верный ответ, опираясь на имеющиеся 

знания. Они решили, что в этом задании надо 

просто «угадать», а не высказать предполо-

жение или гипотезу. Тем самым, фактически, 

сами «угадали» верный ответ. Тем не менее, 

они определили задание Б как верное, в кото-

ром проверяется умение учащихся работать с 

гипотезой.

Учителя основной школы, наоборот, имея 

хорошие предметные знания, не увидели их 

метапредметный характер. Это обстоятель-

ство можно объяснить тем, что введение но-

вых образовательных стандартов в основной 

школе еще только началось, и не всеми пе-

дагогами осознаны его основные требования. 

Магистранты были знакомы с образователь-

ными стандартами, а потому и показали бо-

лее высокие результаты. 

Выводы. Опыт апробации дисципли-

ны «Проектирование и исследование учеб-

ной деятельности на уроках естественнона-

учного цикла в основной школе» позволяет 

предварительно утверждать, что в рамках ис-

следовательской магистратуры психолого-

педагогического направления  можно ор-

ганизовать обучение будущих методистов-

исследователей на основе решения профес-

сиональных задач, связанных с экспертизой 

и проектированием учебной деятельности. 

Магистранты достигают приемлемого уровня 

сформированности компетенций для реше-

ния экспертно-аналитических задач. 

Обсуждение результатов этого опыта в 

кругу экспертов развивающего обучения по-

казало, что данная форма работы может быть 

использована и в других программах маги-

стратуры психолого-педагогического направ-

ления. 

Вместе с тем, остается открытым воп-

рос о естественнонаучной подготовке буду-

щих методистов. Полноценное сотрудниче-

ство методистов-исследователей и учителей 

по совершенствованию образования подрост-

ков требует от первых знания теоретических 

основ естественных наук на уровне, достаточ-

ном для обсуждения метапредметных затруд-

нений обучающихся.
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The article focuses on the designing of disciplines, based on the competence 

and activity approach to the content and methods of training of future teachers 

in the research psycho-pedagogical master’s program. Particular attention is 

paid to the creation of problematic situations, in which research master students 

find themselves in the position of supervisors examining the educational activity. 

The authors provide examples of how students perform expert-analytical tasks 

based on analysis of training activities developed in the theory of developmental 

education by Davydov scholar school. There are samples of test items to 

assess how students have learned the content of the discipline, as well as to 

determine their ability and willingness to perform professional activities. These 

tasks were performed by master students as well as developing training teachers 

in elementary school and secondary school teachers. Testing the «Design and 

research of learning activities in the science lessons in secondary school» course 

allows us pre argue that psycho-pedagogical research master program allows 

to train future research training specialist using professional tasks related to 

expertise and design of training activities. Master students reach an acceptable 

level of competence for the performing the expert-analytical tasks. We propose to 

discuss if natural-scientific training of master students is one of the conditions for 

full cooperation between future research training specialist and teachers in order 

to improve the education of adolescents in the field of natural sciences.

Keywords: psycho-pedagogical education, research master program, research 

teacher, activity approach, learning activities, developing training, secondary 

school.
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Представлены результаты эмпирического исследования проектирования 

как способа организации совместной учебной деятельности в подростко-

вом возрасте. Актуальность работы обусловлена необходимостью поиска 

форм обучения, направленных на социализацию и развитие детей и под-

ростков, а также поиска эффективных практик подготовки учителей к ор-

ганизации проектной деятельности. Исследование проведено на приме-

ре технического моделирования, которое рассматривается как особый тип 

проектной деятельности, направленный на создание технических объектов 

с заданными характеристиками и свойствами. Полученные данные под-

тверждают предположение о том, что техническое моделирование может 

стать эффективным средством обучения и развития подростков и способ-

ствовать повышению мотивации к обучению по профессии технической на-

правленности в подростковой среде. Установленные особенности приме-

нения проектирования как способа организации учебной деятельности под-

ростков включены в материалы цикла лекций по подростковому возрасту в 

рамках программы исследовательской магистратуры МГППУ «Культурно-

историческая психология и деятельностный подход в образовании».
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Деятельностный подход 

как теоретическая основа проектирования

Важной задачей, стоящей сегодня перед 

системой образования, является проектиро-

вание школы, комфортной для разных кате-

горий учащихся, направленной на преодо-

ление школьных рисков и ориентированной 

на развитие личности детей  1 (А.Г. Асмолов, 

И.И. Баннов, В.А. Гуружапов, А.А. Марголис, 

В.В. Рубцов, Д.И. Фельдштейн, Г.А. Цукерман, 

В.Д. Шадриков, Б.Д. Эльконин). К одной из наи-

более сложных категорий обучающихся тради-

ционно относят детей подросткового возраста, 

для которого характерен спад учебной мотива-

ции и резкое снижение интереса к учебе. В под-

ростковый период учебная деятельность утра-

чивает свою прежнюю значимость, система ин-

тересов перестраивается, в иерархии мотивов 

на первое место выходят мотивы, связанные с 

социализацией и самоутверждением. 

Именно поэтому в отношении подростко-

вой аудитории особенно актуальна позиция 

С.Л. Рубинштейна, указывающего на важ-

ность аффективного переживания школь-

ником учебных задач. Автор обращает вни-

мание на следующее: чтобы учащийся по-

настоящему включился в учебную деятель-

ность, задачи, поставленные перед ним в 

ходе обучения, должны быть не только поня-

ты, но и внутренне приняты, т. е. необходимо, 

чтобы они приобрели личностную значимость 

для учащегося и нашли отклик в его пережи-

ваниях [9, с. 599–604]. Решить настоящую за-

дачу можно лишь путем применения таких об-

разовательных технологий, которые позволя-

ют учащемуся занимать активную позицию в 

процессе собственного обучения, выступать 

субъектом своей учебы. Активность старше-

классников в учебной работе может быть ре-

ализована разнообразными способами. На 

наш взгляд, одной из самых перспективных 

форм учебной деятельности для подростко-

вого возраста является проектирование.

Проблемам организации проектной дея-

тельности на современном этапе развития об-

щеобразовательной школы посвящены ис-

следования О.В. Брыковой, Л.M. Иляевой, 

В.С. Лазарева, Н.В. Лаштабовой, М. Б. Пав-

ловой, Е.С. Полат, В.Д. Симоненко, Ю.Л. Хо-

тунцевой, Н.Г. Черниловой, Ю.Г. Шихваргера и 

многих других авторов. В контексте образова-

тельной практики существует множество раз-

личных определений понятия «проектирова-

ние». Проектирование рассматривают и как 

предварительную разработку основных дета-

лей предстоящей деятельности обучающих-

ся и педагогов (В.С. Безрукова), и как мно-

гошаговое планирование (В.П. Беспалько), и 

как процесс «выращивания» новых содержа-

ний и технологий образования, а также спосо-

бов педагогической деятельности и мышления 

(Е.И. Исаев, В.И. Слободчиков), и как целена-

правленную деятельность по созданию проек-

та как инновационной модели образователь-

ной системы (Н.О. Яковлева).

Как отмечает Ю.В. Громыко, деятель-

ность проектирования тесно связана с про-

блемой проектирующего сознания, пони-

маемого как «... сфера, в которой происходит 

замыкание всех типов мышления, способных 

порождать и создавать проекты со всем мно-

жеством функций проектного мышления, соз-

дающего онтологические гипотезы, органи-

зационные конструкции, программы, знания, 

нормы и так далее» [2, с. 10]. В свою очередь 

проектное мышление нацелено на преобра-

зование ситуации, и поэтому оно вычленяет 

ситуацию в качестве предмета мыслительной 

деятельности [1].

В.В. Рубцов рассматривает проектирова-

ние в качестве одного из наиболее эффектив-

ных способов организации обучения, поскольку 

оно связано с преобразованием самой исход-

ной формы учебной работы. Осуществляя по-

добное преобразование, учащийся вынужден 

определить, что является предметом его осво-

ения во взаимодействии с педагогом, поста-

вить учебные цели и выйти в управляющую 

организационно-техническую позицию по от-

ношению к форме организации коллективной 

учебной деятельности. Проектирование ситуа-

ции учения в этом случае предполагает осмыс-

ление такой ситуации, в которой процесс иде-

ализации (построение знаковой конструкции 

модели знания) являлся бы способом разре-

шения специально сценируемого исходного 

ситуативного конфликта [10].

1
 Национальная образовательная инициатива «Наша новая школа»
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В контексте настоящей работы интересной 

представляется позиция К. Н. Поливановой, 

которая понимает под проектной деятельно-

стью такую «... связь замысла и реализации, 

в которой действующий, моделируя действи-

тельность в целостной, художественной фор-

ме, экспериментируя с ней, обнаруживает 

связь ситуации действования с собственными 

переживаниями и состояниями. Центром этой 

связи является сфера человеческих отноше-

ний» [7, с. 16]. По мнению автора, именно про-

ектную деятельность следует рассматривать в 

качестве ведущей в подростковом возрасте, 

поскольку в ней подросток может реализовать 

свойственную ему потребность в «пробующем 

действии». Проба проявляется в моделирова-

нии подростками окружающей их действитель-

ности, которое отчасти схоже с детской игрой: 

«По аналогии с игрой можно сделать следу-

ющее предположение: формой воссоздания 

(воспроизводства) человеческой культуры, 

специфичной для подросткового возраста, яв-

ляется своеобразное моделирование действи-

тельности группой детей. Это моделирование 

сродни художественному, которое представля-

ет собой воссоздание действительности сред-

ствами искусства» [7, с. 15].

Данная позиция перекликается с точкой 

зрения И.И. Баннова, рассматривающего мо-

делирование в качестве единицы, или «кле-

точки», проектной деятельности. Опираясь на 

идеи В.В. Давыдова об актах теоретического 

мышления, заключающихся в осуществлении 

идеализационно-моделирующей функции [4], 

И.И. Баннов предполагает, что действие моде-

лирования «является основополагающим, ге-

нетически исходным для действия проектиро-

вания» [1, с. 40]. В свою очередь, проектирова-

ние в учебной деятельности старшеклассни-

ков во многом зависит от сформированности 

у них деятельности моделирования. При таком 

подходе трудно переоценить значение моде-

лирования для развития и становления лично-

сти подростков, а также необходимость созда-

ния специальных условий для его осуществле-

ния в рамках учебного процесса.

Необходимо уточнить, что в контексте на-

стоящей работы понятие «моделирование» 

будет использовано в двух значениях: во-

первых, моделирование – как важнейшая со-

ставляющая проектной деятельности (вслед 

за И.И. Банновым), во-вторых, моделирова-

ние – как особый тип проектной деятельно-

сти, направленный на создание объектов с 

заданными характеристиками и свойствами. 

В свою очередь, проектирование в настоящей 

работе рассматривается как способ органи-

зации учебной деятельности подростков, обе-

спечивающий взаимодействие участников 

при постановке и решении проектных задач и 

совместном выполнении проектных действий. 

Принципы организации проектной

 деятельности при работе с подростками

Проектирование является особым видом 

деятельности учащихся, реализуемым в рам-

ках урочной и внеурочной деятельности. В 

проектной деятельности перед обучающими-

ся стоит определенная цель, а для каждого 

этапа проекта сформулированы конкретные 

задачи. Основное преимущество проектиро-

вания по сравнению с традиционными фор-

мами обучения заключается в том, что усво-

ение новых знаний, умений и навыков проис-

ходит в ходе специально организованной со-

вместной деятельности учащихся, в усло-

виях которой разворачиваются содержатель-

ная коммуникация, взаимопонимание и реф-

лексия – процессы, благодаря которым про-

исходит позиционирование подростков в си-

туации совместного действия.

Сегодня существует большое многообра-

зие различных видов проектов: 

-  по доминирующей деятельности учащих-

ся – практико-ориентированные, исследова-

тельские, информационные, творческие, ро-

левые проекты; 

-  по продолжительности – краткосрочные, 

среднесрочные и мини-проекты; 

-  по количеству участников – индивиду-

альные и групповые проекты; 

-  по форме продукта – модель, макет, 

мультимедийный продукт и т. д. [5]

В рамках проектной деятельности выделя-

ют следующие этапы:

организационно-подготовительный (оп-

ределение проблемы и формулировка темы 

проекта, постановка цели и задач, разработка 

плана реализации идеи, определение общего 

направления и главных ориентиров работы);
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поисковый (сбор, анализ и систематиза-

ция необходимой информации, обсуждение 

плана работы в микрогруппах, выдвижение 

гипотез);

собственно проектировочный (непо-

средственная работа по реализации проекта);

итоговый (подготовка информационных 

стендов, работа над презентацией проекта, 

защита содержания проекта, рефлексия, по-

становка новых целей).

Анализ результатов проектной деятель-

ности показывает, что на первом этапе, ког-

да происходит выработка стратегии создания 

проекта, информационная подготовка к его 

выполнению и формирование замысла раз-

ворачиваются практически одновременно. 

При этом усвоение общих способов анализа 

предмета проектной деятельности аналогич-

но усвоению учебных ситуаций в психологи-

ческой структуре учебной деятельности [8].

На втором этапе реализации проекта про-

исходит выработка решения, создание ком-

позиции: превращение общего замысла в 

последовательную совокупность проектно-

конструкторских действий, что соответству-

ет выполнению учебных действий в составе 

учебной деятельности. Кроме того, учебные 

действия реализуются и на других этапах про-

екта, там, где осуществляются действия с мо-

делью будущего проекта [5].

Важнейшей составляющей проектной де-

ятельности является обнаружение подрост-

ками некоторого противоречия, возникнове-

ние проблемной ситуации. Учащийся осозна-

ет и констатирует наличие какого-либо несо-

ответствия (например, технического), форму-

лирует проблему. Затем посредством сравне-

ния сторон противоречия происходит локали-

зация области поиска – т. е. учащийся фор-

мулирует смысл задачи. При этом в процес-

се проектной деятельности подросток высту-

пает в качестве полноценного участника ра-

боты, он в равной с учителем степени отвеча-

ет за свои успехи, промахи и недостатки. Он 

сам анализирует каждый шаг своей деятель-

ности, определяет свое незнание, ищет при-

чины и пути исправления ошибок. Его участие 

в проектной деятельности заключается не в 

принятии готового образца, а в выработке ги-

потез, в нахождении наиболее целесообраз-

ных путей решения. Именно благодаря этому 

в процессе проектной деятельности создают-

ся условия, благоприятные для развития реф-

лексии и коммуникативных навыков. В целом 

теория и практика организации учебной дея-

тельности подростков показывают, что проек-

тирование способно обеспечить целостность 

педагогического процесса, позволяя одно-

временно решать задачи развития, обучения 

и воспитания подростков.

В то же время необходимо понимать, что 

достижение положительных результатов при 

организации проектной деятельности предпо-

лагает, что проекты должны отвечать опреде-

ленным требованиям, таким как: созидатель-

ная, гуманистическая направленность; фор-

мирование активной жизненной позиции; на-

учность; социальная значимость; связь тео-

рии с практикой; преемственность и, в то же 

время, разнообразие тематики; профориента-

ционная направленность; учет региональных, 

национальных и других особенностей; доступ-

ность и реальность выполнения, обеспечива-

емые учетом возрастных особенностей, на-

личием необходимой учебно-материальной 

базы и высокой квалификацией научного ру-

ководителя [5].

К сожалению, на практике проектная де-

ятельность часто подменяется другими вида-

ми работы. Так, В.С. Лазарев проводит грань 

между проектной и псевдопроектной деятель-

ностью. По мнению автора, «... проект отлича-

ется от регулярно воспроизводимого процес-

са тем, что: он имеет единичный жизненный 

цикл с фиксированными временными рамка-

ми начала и окончания; он ориентирован на 

достижение четко определенной конечной 

цели; его продукт по своему уникален, у него 

могут быть прототипы, аналоги, но вместе с 

тем он обладает какими-то только ему прису-

щими особенностями; он имеет более высо-

кую неопределенность в части своего исхода, 

поскольку прошлый опыт не может служить 

надежной основой для прогнозирования его 

последствий. Всякий проект реализуется, ког-

да есть потребность в чем-то новом или в усо-

вершенствовании чего-то уже существующе-

го. То есть, прежде чем начнет реализовать-

ся проект, возникает актуальная потребность, 

нужда в чем-то» [6, с. 36–37]. Однако если мы 
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знаем, как можно удовлетворить возникшую 

потребность, то проект не нужен – достаточ-

но лишь реализовать известный нам (стан-

дартный) способ действий. Проект нужен тог-

да, когда возникает потребность в чем-то, и 

те, у кого эта потребность возникла, не зна-

ют, как ее удовлетворить. В таком случае 

можно говорить о существовании пробле-

мы. В широком смысле проект можно пони-

мать как особый способ постановки и ре-

шения проблем. Особый – потому, что не 

каждая проблема решается проектным спо-

собом. Проектный способ решения применим 

тогда, когда плохо определен образ желаемо-

го результата, и его нужно спроектировать, 

когда можно спланировать процесс достиже-

ния желаемого результата, когда существует 

возможность контролировать и регулировать 

ход спланированных действий.

Применительно к подростковой аудитории 

необходимо подчеркнуть, что вовлечение под-

ростка в деятельность проектирования пред-

полагает, что поставленная перед ним пробле-

ма должна быть личностно значимой, т.  е. 

находить у него не только интеллектуальный, 

но и аффективный отклик. Только в этом слу-

чае проектирование приобретет качествен-

но развивающий характер, а решение постав-

ленной проблемы будет направлено не толь-

ко на преобразование внешней наличной си-

туации, но и на внутренние психические про-

цессы ученика [1]. В этом смысле, по точному 

определению Ю.В. Громыко, «проектирование 

правомерно рассматривать как столкновение 

личностной ценности с историческим фактом, 

приводящее к изменению форм мышления, 

средств и способов действия» [2, с. 58].

Еще один важный аспект организации про-

ектной деятельности при работе с подростко-

вой аудиторией связан с учетом потребности 

подростков в ролевом экспериментирова-

нии, которое, по мнению О.В. Рубцовой, играет 

важнейшую роль в развитии личности на дан-

ном возрастном этапе. Эффективная организа-

ция проектной деятельности должна создавать 

условия для реализации подростками «роле-

вой пробы» – так, чтобы подростки могли не 

только экспериментировать с различными ви-

дами работ и материалов, но также пробовать 

себя в разных ролях и позициях, удовлетворяя 

тем самым потребность в ролевом пережи-

вании. Как отмечает О.В. Рубцова, «... потреб-

ность в ролевом переживании в подростковом 

возрасте приобретает характер острой необхо-

димости, что легко объясняет стремление под-

ростков опробовать себя как можно в боль-

шем количестве разнообразных ролей (спортс-

мен, ученик, игрок, лидер и др.). Такое “опро-

бование” является важнейшей составляющей 

процесса ролевой самоидентификации и тес-

ным образом связано со становлением лично-

сти субъекта, развитием его ролевого самосо-

знания» [11, с. 120]. Именно возможность удов-

летворения потребности в ролевом пережива-

нии может обеспечить включенность подрост-

ка в учебную деятельность, вызвать его эмоци-

ональный отклик, определив тем самым лич-

ностно значимый характер предлагаемой ему 

учебной задачи.

Таким образом, для обеспечения эффек-

тивности проектной деятельности подростков 

первостепенное значение имеют следующие 

принципы: 

наличие объективной проблемы, 

требующей решения;

личностная значимость проблемы для 

подростка;

поэтапность работы;

наличие условий для ролевого экспери-

ментирования.

В настоящей работе возможности приме-

нения проектирования и принципы обеспече-

ния его эффективности при работе с подрост-

ками будут рассмотрены на примере техниче-

ского моделирования, понимаемого как осо-

бый тип проектной деятельности, который на-

правлен на создание технических объектов с 

заданными характеристиками и свойствами.

Далее будут представлены результаты 

эмпирического исследования, реализованно-

го на базе двух творческих объединений тех-

нической направленности в г. Москве.

Результаты исследования 2

Исследование проводилось на базе 

Городского методического центра г. Моск-

2
 Исследование проводилось Л. Б.  Кривошеевой в рамках работы над магистерской диссертацией под руковод-

ством О. В. Рубцовой.
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вы, на базе ГБОУ «Школа № 498», ГБОУ 

«Колледж связи № 54», а также на 

базе факультета психологии образова-

ния Московского городского психолого-

педагогического университета. В исследова-

нии приняли участие 20 учащихся младшего 

подросткового возраста (12 лет) и 20 учащих-

ся старшего подросткового возраста (16–

17 лет), а также две контрольные группы со-

ответственно. В качестве методов исследо-

вания были использованы: метод индивиду-

альной психодиагностической беседы, груп-

повое интервью, авторский образователь-

ный проект «Салют Победы», сравнительный 

анализ результатов итоговой аттестации. 

В качестве основной методики исследования 

был использован адаптированный опросник 

А.А. Реана и В.А. Якунина на выявление че-

тырех групп мотивов.

Исследование проводилось в несколь-

ко этапов. На первом этапе (2009–2014 гг.) 

осуществлялось изучение образователь-

ной практики творческих объединений тех-

нической направленности с целью выявле-

ния их дидактического потенциала. На вто-

ром этапе (2014–2015 гг.) проводилось эм-

пирическое исследование технического мо-

делирования как способа организации учеб-

ной деятельности подростков. Была раз-

работана серия занятий по техническо-

му моделированию для создания тематиче-

ских макетов, на основе которых был реа-

лизован образовательный проект «Салют 

Победы». Результаты проекта были пред-

ставлены на Городских фестивалях научно-

технического творчества «Образование. 

Наука. Производство» в рамках экспозиции 

«Салют Победы», посвященной празднова-

нию 65-летия и 70-летия Победы в Великой 

Отечественной войне. На третьем эта-

пе (апрель–май 2015 г.) были осмыслены по-

лученные эмпирические данные, сформули-

рованы основные выводы.

Остановимся подробнее на матери-

але образовательного проекта «Салют 

Победы».

Проект «Салют Победы» рассчитан на 

один год обучения и ориентирован на уча-

щихся в возрасте 12–18 лет. Организация 

учебной работы над проектом предполага-

ет интеграцию базового общего и дополни-

тельного образования, а также применение 

учащимися знаний из различных предмет-

ных областей (истории, географии, физи-

ки, химии, ИЗО). Целью проекта было соз-

дание технического макета с отображени-

ем отдельных фрагментов военных сраже-

ний периода Великой Отечественной Войны 

1941–1945 гг. 

К основным задачам проекта можно отне-

сти следующие.

Обучающие задачи:

обучение навыкам работы с техниче-

ской литературой через ознакомление с тех-

нической терминологией и основными узлами 

технических объектов;

формирование графической культуры 

на начальном уровне (умение читать простей-

шие чертежи и изготавливать по ним модели, 

умение работать с чертежно-измерительным 

и ручным инструментом при использовании 

различных материалов);

обучение навыкам изготовления про-

стейших технических моделей, макетов.

Развивающие задачи:

формирование учебной мотивации и 

мотивации к творческому поиску;

развитие интереса к технике, знаниям, 

устройству технических объектов;

развитие элементов технического и про-

странственного мышления.

Воспитательные задачи:

формирование трудолюбия, навыков 

взаимопомощи, дисциплинированности, спо-

собности к самоорганизации;

воспитание у детей чувства патри-

отизма, гражданственности, гордости за 

достижения отечественной науки и техни-

ки.

Работа по созданию макета проводилась 

в несколько этапов.

Остановимся подробнее на каждом из 

них.

I. Организационно-подготовительный 

этап.

Задачи этапа:

ознакомление с понятием «техническое 

моделирование», ознакомление с техникой 

безопасности при работе с инструментами, 

электрическими приборами;
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II. Поисковый этап.

Основная задача этапа – привлечение ре-

сурсов:

информационных – сбор, анализ и си-

стематизация необходимой информации, по-

иск фотографий, репродукций, очерков, исто-

рических документов, видеоматериалов, ле-

тописей, семейных архивов;

материальных – закупка оборудования, 

приборов, инструментов, раздаточных мате-

риалов;

 технических – приобретение техниче-

ских деталей для выполнения различных де-

талей макета (в том числе для имитации 

вспышек салюта);

 социальных – поиск консультантов 

(участников Великой Отечественной войны, 

живых свидетелей военных действий в пе-

риод Второй мировой войны), запись фактов 

для наибольшей достоверности при рекон-

струкции военных сражений.

На данном этапе проекта подростками 

осуществлялся поиск необходимой инфор-

мации из различных предметных областей: 

по математике – для расчета масштаба экс-

позиции и выполнения самой конструкции, 

по истории – для детального изучения воен-

ных сражений Великой Отечественной вой-

ны, по географии – для создания фрагмен-

та ландшафта территории, на которой про-

ходили военные операции, по изобразитель-

ному искусству – для эстетического оформ-

ления работы, по физике – для техническо-

го оснащения. 

 

    Рис. 1. Разработка плана реализации проекта               Рис. 2. Поиск необходимой информации

анализ проблемной ситуации, постанов-

ка проблемы;

определение темы проекта;

проектирование цели, постановка 

задач;

разработка плана реализации проекта;

распределение ролей, закрепление 

функционала.

На данном этапе работы учащимся пред-

стояло сформулировать проблему, решение 

которой предполагалось найти с помощью 

проектной деятельности. Подростки должны 

были совместно обсудить и сформулировать 

тему проекта, осуществить выбор конкретно-

го сюжета военных действий, который пред-

стояло достоверно отобразить на макете. На 

этом же этапе среди подростков были распре-

делены роли, которые определяли их функци-

ональные обязанности в процессе работы над 

проектом (рис. 1). 

Так, были назначены техник, в задачи ко-

торого входила подготовка технического обе-

спечения макета, консультант, обеспечивав-

ший доступ к ресурсам (в том числе инфор-

мационным), руководитель, отвечавший за 

планирование и координацию работы участ-

ников проекта, эксперт, в чьи обязанности 

входил анализ результатов как выполнения 

проекта в целом, так и отдельных его этапов 

(рис. 2).
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III. Этап моделирования.3

Задачи этапа:

изготовление платформы макета;

 создание ландшафта местности;

проведение технического оснащения;

выполнение мелких моделей из картона 

и пластилина;

 закрепление мелких деталей и моделей 

на макете;

 эстетическое оформление макета.

На этапе выполнения экспозиции (рис. 3, 

рис. 4) подросткам необходимо было подобрать 

правильный масштаб для выразительного ото-

бражения военных действий на макете. После 

этого подростки подбирали на компьютере фо-

тографии с изображением предполагаемо-

го объекта, которые позволяли наиболее точ-

но проработать все детали. На данном этапе ра-

боты учащиеся знакомились с различными спо-

собами и технологиями обработки материалов, 

а также с технологией использования готовых 

форм в моделировании. В работе над отдельной 

моделью или макетом технического объекта пе-

ред учащимися была поставлена задача добить-

ся максимальной точности употребления терми-

нов, а также соблюдать прядок выполнения опе-

раций в соответствии с планом деятельности, в 

основу которого заложен принцип разделения 

сложной задачи на простые составляющие. 

Так, в соответствии с планом работы, 

по мере изготовления деталей производи-

лась примерка и стыковка элементов, кото-

рые затем соединялись между собой с помо-

щью специального клея. Завершенный про-

ект окрашивался в необходимый цвет, после 

чего все составные части устанавливались на 

платформу макета. К этому времени подрост-

ки, отвечавшие за техническую составляю-

щую, должны были собрать электронную схе-

му для имитации на макете трассирующего 

огня и вспышек взрывов, а также подготовить 

фурнитуру, необходимую для работы макета: 

пульт управления, провода, кнопки и т. д. 

Ключевое противоречие, возникшее на 

этапе моделирования, заключалось в том, что 

в какой-то момент участники проектной де-

ятельности пришли к выводу, что у каждого 

из них был свой собственный образ «идеаль-

ной модели». Мнения подростков о том, что 

и как именно следует отображать на макете, 

существенно разошлись, и перед ними вста-

ла задача обсуждения и согласования даль-

нейших действий. По точному выражению 

В.В. Давыдова, ситуация противоречия за-

ставила учащихся «обратиться к основаниям 

собственных действий», переосмыслить то, 

как каждый из них понимает и интерпретиру-

ет действия другого [3]. По мнению О.В. Руб-

цовой, именно так возникают условия 

для рефлексивной коммуникации, осно-

ву которой составляет перепозиционирова-

ние участниками своих оценок и точек зрения 

[12]. В ходе рефлексивной коммуникации про-

исходит развитие коммуникативных навыков 

и рефлексивных способностей подростков, 

без которых участники проектной деятельно-

сти не смогут успешно реализовать стоящие 

перед ними учебные задачи.

 

Рис. 3. Создание макета начинается с изготовления 

деталей

Рис. 4. Главное при выполнении макета – правильно 

выбрать масштаб

3 
Видео работы подростков над макетом в младшей и старшей группах размещено по ссылке: https://www.youtube.

com/watch?v=6hRS3YNSAJU
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IV. Итоговый этап.

Задачи этапа:

подготовка презентации и защита со-

держания проекта;

подведение итогов работы.

На данном этапе подросткам предстоя-

ло подготовить и провести презентацию про-

деланной работы на выставке внутри твор-

ческого объединения (рис. 5). Выступления 

распределялись таким образом, чтобы каж-

дый участник мог рассказать о своем вкла-

де в проект. На защиту проекта были пригла-

шены ветераны Великой Отечественной вой-

ны, которые оценивали глубину исследова-

ния и достоверность событий, изображенных 

на макете. Во время защиты участникам про-

екта были выданы грамоты и сертификаты 

(рис. 6).

Подведение итогов по результатам вы-

полнения проекта было организовано в фор-

ме дискуссии, во время которой подростки 

делились впечатлениями об участии в проек-

те, обсуждали возникавшие во время работы 

трудности, говорили о возможностях оптими-

зации различных технических составляющих 

разработанной модели. Во время дискуссии 

подростки остро переживали чувство твор-

ческой неудовлетворенности, основанное на 

противоречии между идеальным образом ра-

боты и ее конкретным воплощением (это и 

было одной из педагогических целей дискус-

сии). Чувство творческой неудовлетворенно-

сти заставляло подростка вновь обращаться 

к уже готовой модели с целью ее усовершен-

ствования и тем самым становилось психоло-

гической основой для развития познаватель-

ных способностей, мотивировало к техниче-

скому творчеству.

По итогам реализации проекта обучаю-

щиеся должны:

 знать: правила безопасного пользования 

инструментами; о материалах и инструментах, 

используемых для изготовления моделей; пра-

вила работы с материалами, красками, бума-

гой; способы изготовления моделей; простей-

шие конструкторские понятия; элементарные 

понятия о цветовой гамме и технической эсте-

тике; о простейшей сборке электрических схем;

уметь: соблюдать технику безопасно-

сти; читать простейшие чертежи; чертить про-

стейшие чертежи разверток; подбирать мате-

риал для модели, макета; изготавливать про-

стейшие чертежи моделей методом копиро-

вания; выполнять графические изображения; 

изготавливать простейшие модели; презенто-

вать собственный проект; организовывать ра-

бочее место.

Одной из ключевых задач проведенно-

го исследования стала оценка эффективно-

сти технического моделирования как спосо-

ба организации учебной деятельности под-

ростков. Ввиду ограниченности объема в на-

стоящей статье приведена лишь часть полу-

ченных данных.

Одним из инструментов оценки влия-

ния проектирования на мотивацию подрост-

ков стал адаптированный опросник А.А. Ре-

ан и В.А. Якунина, направленный на выяв-

ление четырех групп мотивов: учебно-по-

знавательных, коммуникативных, проф-

ориентационных и ориентированных на заня-

тия техническим творчеством. Опрос прово-

Рис. 5. Презентация проекта «Взятие Рейхстага» Рис. 6. Победитель Конкурса «Салют Победы»
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Рис. 7. Показатели четырех мотивов групп младших подростков (12–13 лет):         – I группа, вход;           – I группа, 

выход;           – II группа, вход;             – II группа, выход

Рис. 8. Показатели четырех мотивов групп старших подростков (16–17 лет):         – I группа, вход;                

 – I группа, выход;         – II группа, вход;         – II группа, выход 

дился до и после работы над проектом «Салют 

Победы» и позволил выявить положительную 

динамику уровня мотивации в группах под-

ростков – участников проекта. Так, у подрост-

ков, принимавших участие в проектной дея-

тельности, было зафиксировано повышение 

показателей мотивации, причем не только 

по группе мотивов, ориентированных на тех-

ническое творчество, но и по другим группам 

мотивов. Особенно заметен рост повышения 

интереса к занятиям моделированием у стар-

ших подростков после работы над проектом. 

У подростков из контрольной группы, не посе-

щавшей занятия в творческих объединениях, 

показатели мотивации остались практически 

неизменными (рис. 7 и рис. 8).
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По данным, приведенным в таблице, мож-

но сделать вывод, что в годы, когда Городской 

Фестиваль научно-технического творчества 

не проводился, количество старшеклассни-

ков, принимавших участие в окружных турах 

Фестиваля, резко уменьшалось, и, как след-

ствие, количество поступающих в техниче-

ские вузы столицы также значительно сокра-

щалось (рис. 10, рис. 11).

Учебный 

год

Количество победите-

лей окружного фести-

валя НТТМ, чел.

Количество победи-

телей Городского фе-

стиваля НТТМ, чел.

Из них количе-

ство учащихся XI 

класса, чел. (%)

Количество посту-

пивших в техниче-

ские вузы, чел. (%)

2009–2010 61 50 9 (15%) 7 (78%)

2010–2011 91 87   38 (42%)   29 (76%)

2011–2012 52 Не проводился 4 (8 %) 2 (59 %)

2012–2013 39 Не проводился 4 (10%) 2 (50 %)

2013–2014 46 41   18 (39%) 15 (83%)

Таблица

Участие учащихся в фестивале НТТМ и их поступление в технический вуз

Представленные на графиках результаты 

дают основание утверждать, что занятия тех-

ническим моделированием могут стать эф-

фективным средством повышения учебной 

мотивации при работе с подростковой ауди-

торией.

Важным инструментом оценки эффектив-

ности проектирования как способа организа-

ции учебной деятельности стал сравнитель-

ный анализ результатов итоговой аттестации, 

который проводился для групп подростков, 

принимавших участие в проектной деятельно-

сти, и групп подростков, не участвовавших в 

ней. Сравнительный анализ результатов ито-

говой аттестации позволил выявить повыше-

ние качества знаний по физике в группе под-

ростков, занимавшихся техническим модели-

рованием (рис. 9).

Таким образом, согласно полученным 

данным, подростки, принимавшие участие в 

проекте, демонстрируют более высокие об-

разовательные результаты и более высокий 

уровень интереса к занятиям техническим 

моделированием по сравнению с контроль-

ной группой.

В рамках проведенного исследования 

была также выявлена зависимость показа-

телей поступления подростков в технические 

вузы столицы от показателей участия школь-

ников в Фестивалях научно-технического 

творчества молодежи (НТТМ). Данные, по-

лученные в ходе экспериментальной работы, 

проводившейся в 2009–2015 гг., представле-

ны в таблице.

Рис. 9. Показатель повышения качества знаний по физике у студентов колледжа:          – экспериментальная 

группа;          – контрольная группа
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Таким образом, результаты проведенно-

го исследования подтверждают выдвинутые 

нами гипотезы:

1.  Техническое моделирование может 

стать эффективным средством организации 

совместной учебной деятельности подростков. 

2.  Техническое моделирование способ-

ствует повышению мотивации к обучению по 

профессии технической направленности в 

подростковой среде.

Методические рекомендации по повышению 

эффективности технического моделиро-

вания при работе с подростками

По итогам исследования разработаны 

следующие методические рекомендации.

1. Обучение учащихся техническому модели-

рованию должно проводиться на основе выпол-

нения ряда преемственных, взаимосвязанных 

процессов, каждый из которых должен иметь ло-

гически законченную форму. Например, в пер-

вом полугодии обучающиеся изготавливают от-

дельные элементы общего макета и его про-

стейшие модели, а изготовление самого макета, 

его декоративное и техническое оснащение осу-

ществляется лишь во втором полугодии.

2. Процесс обучения техническому мо-

делированию должен быть непрерывным. 

Обучение должно осуществляться по принци-

пу «от простого к сложному», а процесс осво-

ения навыков – «от изготовления элементов –

к изготовлению узлов», «от изготовления уз-

лов – к изготовлению изделий». При этом те-

матика проектов на каждом из этапов обуче-

ния должна подбираться с учетом ранее полу-

ченных учащимися знаний и навыков – в том 

числе по другим предметам.

3. Теоретическая подготовка учащихся к 

выполнению очередного проекта осуществля-

ется самостоятельно по рекомендованным ис-

точникам информации, литературе и раздаточ-

ным дидактическим материалам. Руководитель 

творческого объединения проводит групповые 

установочные занятия, индивидуальные кон-

сультации, а также занятия по наиболее науко-

емким теоретическим вопросам.

Рис. 10. Количество учащихся XI классов, принявших участие в Городском фестивале НТТМ

Рис. 11. Количество учащихся XI классов, принявших участие в Городском фестивале НТТМ и поступивших 

в технические вузы
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4. Для обеспечения осознанности деятель-

ности по изготовлению технических моде-

лей и их элементов процесс обучения на каж-

дом из этапов должен организовываться в 

виде перемежающихся во времени и количе-

ственно соотнесенных по объемам компонен-

тов теоретической подготовки и индивиду-

альной продуктивной деятельности учащихся 

при существенном доминировании последне-

го компонента. При такой технологии обуче-

ния происходит высокоэффективная интегра-

ция практической деятельности и теоретиче-

ской подготовки учащихся.

5. Обязательными составляющими проект-

ной деятельности подростков должны быть: 

     •  ролевое экспериментирование. Оно по-

зволяет превратить учебную проблему в лич-

ностно значимую для подростка задачу и обе-

спечивает его эмоциональную вовлеченность 

в процесс обучения;

•  рефлексивная коммуникация. Ее осно-

ву составляет перепозиционирование участ-

никами своих оценок и точек зрения. В ходе 

рефлексивной коммуникации происходит раз-

витие коммуникативных навыков и рефлек-

сивных способностей подростков.
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The article presents the results of an empirical study of project activity as a means 

of organizing adolescents’ learning process. The study is particularly relevant 

due to the acute need in the forms of learning activity aimed at adolescents’ 

development and socialization, as well as in efficient practices of training 

teachers, who will be involved in organizing project activity in the classroom. 

The research was conducted on the example of technical modelling, which 

is regarded as a particular type of project activity, aimed at creating technical 

objects with given characteristics and properties. The collected data testifies that 

technical modelling could become an efficient means of teaching and developing 

adolescents and could contribute to motivating adolescents to choose technical 

jobs and professions in the future. The results of the study are incorporated in 

a series of lectures on adolescence in the framework of the Master’s program 

“Cultural-historical psychology and activity approach in education” run in Moscow 

State University of Psychology & Education. 

Keywords: project activity, technical modelling, personally meaningful learning 

task, role experimenting, reflective communication.
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Приоритетным направлением обучения 

в исследовательской магистратуре являет-

ся формирование у студентов научно-иссле-

довательских компетенций. В активно об-

суждаемом проекте нового профессиональ-

ного стандарта педагога-психолога имеет-

ся ряд трудовых функций, которые требуют 

для их реализации проведения прикладных 

Развитие исследовательской 
позиции студентов при изучении 
модуля «Культурно-исторический 
подход в клинической 
психологии и специальной 
педагогике»

Проанализированы возможности формирования исследовательской по-

зиции студентов при обучении в магистратуре «Культурно-историческая 

психология и деятельностный подход в образовании» во время изучения 

модуля, посвященного клинической психологии и специальной педагоги-

ке. Исследовательская позиция представляет собой личностный образо-

вательный результат обучения студентов в исследовательской магистра-

туре и рассматривается как вид внутренней позиции личности (термин 

Л.И. Божович), в которой соотнесены мотивы научно-исследовательской 

деятельности и возможности для ее осуществления. Выполнение студента-

ми проектно-исследовательского задания по проблемам клинической пси-

хологии и специальной педагогики рассматривается как средство форми-

рования исследовательской позиции. Показано соответствие учебных дей-

ствий по В.В. Давыдову (анализ, планирование, рефлексия) и этапов вы-

полнения студентом проектно-исследовательского задания, представлены 

различные возможности использования такого задания для формирования 

исследовательской позиции студентов.

Ключевые слова: клиническая психология и специальная педагогика, мо-

дуль магистерской программы, развивающее образование, исследователь-

ская позиция, внутренняя позиция личности, проектно-исследовательское 

задание, анализ, рефлексия, планирование. 
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научных исследований. К числу этих функ-

ций и действий для их реализации относят-

ся психолого-педагогическое и методическое 

сопровождение осуществления основных и 

дополнительных образовательных программ, 

психологическая экспертиза комфортности и 

безопасности образовательной среды, разра-

ботка планов коррекционно-развивающей ра-

боты с детьми, психологическая диагности-

ка детей и обучающихся, разработка планов 

коррекционно-развивающей работы для уча-

щихся с ОВЗ и другие. Обучение студентов в 

исследовательской магистратуре должно со-

действовать становлению у них исследова-

тельской позиции как личностного образова-

тельного результата, благодаря которому вы-

пускник способен выполнять эти функции и 

действия. Для содействия формированию ис-

следовательской позиции в магистерском об-

разовании, для проектирования модулей, со-

ставляющих программу исследовательской 

магистратуры, требуется детальный анализ 

данного понятия. 

Представления о владении научным ме-

тодом и готовности к его применению вез-

де, где он необходим, и не только в науч-

ной лаборатории, разрабатывались в фило-

софии довольно давно. Выдающийся амери-

канский философ Джон Дьюи [8] еще в кон-

це 1930-х гг. ввел понятие «научная установ-

ка» («scientific attitude») для обозначения уста-

новки человека на применение научного ме-

тода везде, где требуется проанализировать 

имеющиеся для решения задачи условия и 

на основе данных, полученных опытным пу-

тем, сделать выводы. В понятийной системе 

теории развивающего обучения близким по 

смыслу термином можно считать «теоретиче-

ское отношение к действительности» (В.В. Да-

выдов, Э.В. Ильенков). Теоретическое отно-

шение к действительности рассматривает-

ся как личностная характеристика учащегося 

[2]. 

Для разработки понятия исследователь-

ской позиции как личностного образователь-

ного результата обучения в исследователь-

ской магистратуре нами были взяты за осно-

ву положения теории учебной деятельности 

и развивающего обучения Д.Б. Эльконина– 

В.В. Давыдова, а также представления о вну-

тренней позиции личности, сформулирован-

ные в работах Л.И. Божович. В теории учеб-

ной деятельности теоретическое отношение к 

действительности рассматривается как один 

из важнейших образовательных результатов. 

Мы рассматриваем исследовательскую пози-

цию, формирующуюся у студентов при обуче-

нии в исследовательской магистратуре, как 

личностную предпосылку теоретического от-

ношения к действительности. Переход от раз-

вивающего обучения к развивающему обра-

зованию рассматривается как тенденция в 

развитии современной образовательной си-

стемы [6; 7]. При этом принципы развиваю-

щего обучения переносятся на систему выс-

шего образования и конкретизируются, уточ-

няются применительно к обучению взрослых 

людей. В этом контексте мы рассматриваем 

исследовательскую позицию как личностный 

образовательный результат обучения сту-

дентов в исследовательской магистратуре 

«Культурно-историческая психология и дея-

тельностный подход в образовании». 

В психологии развития для изучения ис-

следовательской позиции за основу нами 

было принято понятие «внутренняя позиция 

личности», предложенное Л.И. Божович, ко-

торая понимала под ней «…особое централь-

ное личностное новообразование, характери-

зующее личность ребенка, в целом. Именно 

оно и определяет поведение и деятельность 

ребенка и всю систему его отношений к дей-

ствительности, к самому себе и к окружаю-

щим людям» [1, c. 354]. В то же время она под-

черкивала, что внутренняя позиция, возник-

нув еще на рубеже дошкольного и младшего 

школьного возраста, не исчезает, а остается 

у человека на всю жизнь, претерпевая только 

содержательные изменения. 

Несмотря на значительный эвристический 

потенциал, данное понятие не было операци-

онализировано Л.И. Божович и ее ученика-

ми. Только в последнее время была предло-

жена концепция внутренней позиции лично-

сти, в которой она рассматривается как дина-

мическая система мотивационно-смысловой 

и рефлексивной регуляции жизнедеятельно-

сти человека, представляющая собой отраже-

ние в сознании человека соотношения меж-

ду ведущими потребностями, мотивами лич-
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ности и возможностями их реализации в дей-

ствии [4]. Такая концепция внутренней пози-

ции согласуется с ее пониманием, представ-

ленным в работах Л.И. Божович, ее последо-

вателей и большинства современных авто-

ров, применяющих данное понятие. Согласно 

данной концепции, исследовательскую пози-

цию можно рассматривать как частный слу-

чай внутренней позиции личности в учебно-

профессиональной и профессиональной дея-

тельности педагога и психолога. 

Под исследовательской позицией сту-

дента-магистранта мы понимаем динамиче-

скую систему мотивационно-смысловой регу-

ляции научно-исследовательской деятельно-

сти, которая представляет собой соотнесение 

мотивации данного вида деятельности и воз-

можностей для проведения научного иссле-

дования в существующих условиях. К мотива-

ции научно-исследовательской деятельности 

относится исследовательский интерес к дей-

ствительности, желание восполнить неполно-

ту знаний, применить свои умения проводить 

научное исследование к выявленной пробле-

ме и т. д. К внешним возможностям следует 

отнести, прежде всего, цель и задачи научно-

го исследования, обусловленные той реаль-

ностью, в которой оно будет проводиться, а 

в случае исследовательской магистратуры –

базу практики студента, т. е. образователь-

ное учреждение, центр медико-психолого-

педагогической помощи и т. п. К внешним 

возможностям относятся также существую-

щие на базе практики условия и ограничения 

на проведение научного исследования. К вну-

тренним возможностям относится сформиро-

ванность у студента-магистранта компетен-

ций в области научно-исследовательской де-

ятельности. Среди них следует назвать спо-

собности выделять актуальную проблему в 

системе образования, использовать совре-

менные научные методы для решения иссле-

довательских проблем, критически оцени-

вать адекватность методов решения исследу-

емой проблемы, разработать обоснованный 

перспективный план исследовательской де-

ятельности и организовать взаимодействие 

специалистов для достижения цели исследо-

вания. В ходе обучения студентов в иссле-

довательской магистратуре необходима как 

поддержка и развитие их мотивации к научно-

исследовательской деятельности, так и фор-

мирование соответствующих компетенций.

Между тем формирование профессио-

нальной позиции у студентов и ее важней-

шей составляющей – исследовательской по-

зиции затруднено одним обстоятельством, от-

носящимся к возрастным закономерностям 

развития в юношеском возрасте. Данные ис-

следований говорят о том, что на протяже-

нии жизненного пути в процессе непрерыв-

ного становления внутренней позиции лич-

ности в ее содержании поочередно выходят 

на первый план два содержательных аспек-

та этой личностной инстанции – во-первых, 

предметная деятельность (учебная, учебно-

профессиональная, профессиональная), ее 

операционально-технический состав и, во-

вторых, взаимоотношения с окружающими 

людьми, а также те действия личности, в ко-

торых взаимоотношения реализуются. 

Так, в младшем школьном возрасте у де-

тей в содержании внутренней позиции на 

первый план выходят учебная деятельность 

и учебные действия. В период перехода от 

школьного детства к отрочеству в содержа-

нии внутренней позиции начинают преобла-

дать взаимоотношения со сверстниками. У 

девушек и юношей при получении высше-

го образования существует проблема, хоро-

шо известная любому преподавателю вуза. 

Проблема заключается в характерном для 

студентов отношении к учению, которое вы-

ражается, например, известной студенческой 

пословицей «Не важно, как знать, важно, как 

сдать». Полученные нами данные [4] показы-

вают, что в юности при получении первого 

высшего образования в содержании внутрен-

ней позиции студента на первый план выхо-

дят взаимоотношения с окружающими людь-

ми; позиция характеризуется ориентацией на 

получение диплома и обретение более высо-

кого социального статуса, а не на професси-

ональный рост. Такая позиция отличается ка-

узальной мотивационной ориентацией и не-

разделенностью ближнего и дальнего плана 

жизни, а также невысоким уровнем мотива-

ции к профессиональному образованию.

В условиях исследовательской магистра-

туры острота данной проблемы снимается 
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двумя обстоятельствами. Во-первых, боль-

шинство студентов, обучающихся по данно-

му направлению магистерского образования, 

– люди более зрелого возраста, для которых 

поступление в магистратуру было осознан-

ным жизненным выбором. Во-вторых, мо-

дульный принцип проектирования программ 

высшего профессионального образования на 

уровнях как бакалавриата, так и магистрату-

ры содержит в себе возможности для фор-

мирования исследовательской позиции сту-

дентов. Концепция проектирования модулей 

образовательной программы магистратуры 

«Культурно-историческая психология и дея-

тельностный подход в образовании», пред-

ставленная В.В. Рубцовым, В.А. Гуружаповым, 

З.В. Макаровской и Л.К. Максимовым [8], 

основана на принципах, во главу угла кото-

рых поставлено саморазвитие студента как 

субъекта учебно-профессиональной, и пре-

жде всего исследовательской, деятельности. 

Все обучение в магистратуре строится как 

особо организованная исследовательская де-

ятельность студентов, включающая в себя ре-

шение «... профессиональных исследователь-

ских задач и выполнение профессиональных 

исследовательских действий, направленных 

на выявление и анализ проблем учебной де-

ятельности» [8, c. 129]. Предметом исследо-

вания становится не только учебная деятель-

ность учащихся в образовательном учрежде-

нии – базе практики, но и исследовательская 

деятельность самого студента.

При обучении студентов в исследователь-

ской магистратуре важным средством фор-

мирования исследовательской позиции вы-

ступает проектно-исследовательское зада-

ние, которое студент получает при прохож-

дении программы модуля перед выходом 

на базу практики. Это задание должно со-

держать задачу на постановку исследова-

тельской проблемы. В задание входит так-

же составление плана исследования на осно-

ве реальных потребностей базы практики в 

научно-практических исследованиях и имею-

щихся условий для их проведения. Проектное 

исследовательское задание правомерно рас-

сматривать как преобразовательное дей-

ствие, при выполнении которого «... учащий-

ся и ставит задачи освоения будущего в от-

личие от прошлого и длящегося настояще-

го, формируя то, что в своих работах Б.Д. 

Эльконин называет пространством возмож-

ностей» [2, с. 63]. Это построение простран-

ства возможностей (в данном случае – воз-

можностей научно-исследовательской дея-

тельности) и позволяет студенту осуществить 

поворот на себя как субъекта данного вида 

деятельности, способствуя тем самым овла-

дению компетенциями в области проведения 

научного исследования.

Модульный принцип построения учебного 

плана подразумевает по окончании програм-

мы модуля не зачет или экзамен как завер-

шение гештальта с последующим забывани-

ем студентами того, что было изучено в рам-

ках модуля, а рефлексию деятельности по вы-

полнению проектно-исследовательского зада-

ния. Такая рефлексия должна быть направле-

на, во-первых, на осмысление студентом хода 

постановки исследовательской проблемы и, 

во-вторых, на осознание своих возможностей и 

ограничений, связанных с нехваткой опыта ис-

следовательской работы в изучаемой области, 

несформированностью навыков проведения 

исследовательских методик и т. п. В этой после-

довательности выполнения задания прослежи-

вается логика формирования субъекта учебной 

деятельности, показанная В.В. Давыдовым, 

В.И. Слободчиковым и Г.А. Цукерман [3]. 

Подобная структура модуля выступает как 

внешнее условие для осознания границы меж-

ду знаемым и незнаемым, а также степени 

сформированности научно-исследовательских 

компетенций. Рефлексивные процедуры по 

итогам модуля выступают как собственно пре-

образующее действие, когда предметом ста-

новятся формирующиеся у студента трудовые 

действия. С точки зрения теории учебной де-

ятельности, проектно-исследовательское зада-

ние выступает как учебная задача, а в процес-

се ее решения студентом прослеживаются дей-

ствия анализа (прежде всего, на этапе поста-

новки исследовательской проблемы), планиро-

вания (при составлении программы исследова-

ния) и рефлексии при завершении программы 

модуля. 

Рассмотрим применение этих принципов 

для формирования исследовательской по-

зиции студентов при прохождении модуля 
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«Культурно-исторический подход в клиниче-

ской психологии и специальной педагогике». 

В программу модуля были включе-

ны дисциплины, посвященные культурно-

историческому подходу в нейропсихоло-

гии (доктор психологических наук, профес-

сор Т.В. Ахутина), инклюзивному образова-

нию (кандидат психологических наук, доцент 

С.В. Алёхина), семейной логопсихотерапевти-

ческой помощи при логоневрозе (доктор пси-

хологических наук, профессор Н.Л. Карпова). 

Автор данной статьи вел занятия по дисци-

плинам «Культурно-исторический и деятель-

ностный подходы в специальной психологии и 

коррекционной педагогике» и «Практика кор-

рекционной и реабилитационной работы». 

В основу изучения модуля было положено 

два основных принципа. 

Во-первых, было необходимо показать 

значение специальной психологии и коррек-

ционной педагогики для возникновения и раз-

вития культурно-исторического и деятель-

ностного подходов. Данный принцип был су-

ществен, поскольку в магистерской програм-

ме «Культурно-историческая психология и 

деятельностный подход в образовании» тре-

бовалось создать у студентов представле-

ние о ней как о целостной научной школе с 

системой универсальных принципов, конкре-

тизируемых в различных областях практики. 

Глубина понимания студентами принципов 

достигалась за счет развернутого показа их 

реализации в различных областях специаль-

ной психологии и коррекционной педагогики. 

Во-вторых, требовалось показать уни-

версальность и гибкость культурно-истори-

ческого и деятельностного подходов, благо-

даря чему они представляют собой перспек-

тивную, динамично развивающуюся психо-

техническую систему, открытую к взаимодей-

ствию с другими подходами и теориями.

На немногочисленных лекционных за-

нятиях преподаватели раскрывали имею-

щиеся в специальной психологии, педаго-

гике и инклюзивном образовании исследо-

вательские проблемы и намечали пути для 

их решения. Поддержка мотивации научно-

исследовательской деятельности студентов 

на теоретических занятиях осуществлялась 

благодаря демонстрации актуальности иссле-

дований в области инклюзивного образова-

ния, специальной психологии и коррекцион-

ной педагогики. Преподаватели поддержива-

ли и развивали интерес студентов к истории 

и современному состоянию инклюзивного об-

разования и специальной психологии. Так, на 

одном из занятий была достаточно подроб-

но проанализирована работа Л.С. Выготского 

в области дефектологии и объяснено зна-

чение этой работы для создания культурно-

исторической теории, показан значительный 

потенциал данной теории и деятельностного 

подхода в решении проблем специального и 

инклюзивного образования. Для занятий по 

дисциплине «Культурно-исторический и дея-

тельностный подходы в специальной психо-

логии и коррекционной педагогике» было от-

снято 50-минутное интервью с признанным 

классиком отечественной специальной пси-

хологии В.И. Лубовским. Основной темой ин-

тервью стало значение исследований в об-

ласти специальной психологии для развития 

культурно-исторического и деятельностного 

подходов. Интервью студенты восприняли с 

большим интересом. 

На теоретических занятиях прослежива-

лись также связи культурно-исторического и 

деятельностного подходов с другими теория-

ми и подходами, с тенденциями развития со-

временной клинической психологии, психо-

терапии, абилитологии и реабилитационной 

практики, что способствовало развитию у сту-

дентов научно-познавательного интереса к 

предмету как неотъемлемого аспекта иссле-

довательской позиции. 

Практические занятия были сосредоточе-

ны на решении двух задач. 

Во-первых, требовалось создать у студен-

тов адекватные представления о работе педа-

гогов и психологов-практиков в различных об-

ластях специальной педагогики. Требовалось 

создание ориентировочной основы, благода-

ря которой студенты могли бы в будущем пла-

нировать свою исследовательскую и практи-

ческую деятельность в различных областях 

специальной педагогики и инклюзивного об-

разования. Такая основа включает в себя 

представления о вариантах нарушений раз-

вития, общих и специфических закономер-

ностях аномального развития, видах коррек-
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ционных дошкольных учреждений и школ. 

Подробное изучение этой области потребова-

ло бы не модуля или его раздела, а как мини-

мум целой программы обучения в магистрату-

ре. Следуя принципам магистерского образо-

вания, мы ограничились лишь системой ори-

ентиров, включающей в себя пути поиска не-

обходимой научной информации. 

Во-вторых, требовалось ознакомить сту-

дентов с деятельностью педагогов и психо-

логов в условиях инклюзивного образова-

ния, с практическими задачами, которые при-

ходится решать специалистам, а также сред-

ствами, которыми им необходимо распола-

гать. Автор данной статьи, показывая во вре-

мя практических занятий видеозаписи работы 

практиков в различных областях специальной 

педагогики, создавал условия для того, чтобы 

студенты анализировали их работу, вникали в 

ее нюансы, зависящие от контингента детей 

с ОВЗ. Было использовано немало заданий, 

при выполнении которых студенты просле-

живали практическое применение принципов 

культурно-исторического и деятельностного 

подходов в работе педагогов и психологов. 

Благодаря этой работе осуществлялась про-

филактика возникновения у студентов демо-

тивирующих представлений об отрыве теории 

от практики, о невозможности или большой 

трудности реализовать теоретические прин-

ципы в повседневной работе. Практические 

занятия были направлены на пробуждение и 

поддержку желания овладеть специальными 

приемами профессиональной работы с деть-

ми с ОВЗ (дактильная азбука, техника кон-

тейнирования негативных переживаний у де-

тей с эмоциональными нарушениями и т. д.). 

Создавались возможности для использова-

ния практических занятий как средства раз-

вития рефлексии студентами своих возмож-

ностей в овладении приемами развивающей 

и реабилитационной работы с детьми с ОВЗ.

На практических занятиях большое зна-

чение придавалось формированию научно-

исследовательских компетенций в обла-

сти специальной педагогики. Занятия стро-

ились так, чтобы студенты увидели на прак-

тике универсальность принципов культурно-

исторического и деятельностного подходов 

при работе с детьми с различными видами 

нарушений развития. Например, ознакомле-

ние с общими и специфическими закономер-

ностями аномального развития на теоретиче-

ских занятиях подкреплялось практическим 

изучением методик, необходимых в работе с 

любыми аномальными детьми независимо от 

вида нарушений развития (например, методи-

ки диагностики обучаемости). Благодаря это-

му студенты не только знакомились с методи-

ками диагностической работы, но и соотноси-

ли эти методики с исследовательскими зада-

чами. 

Внимание уделялось и навыкам планиро-

вания прикладного научного исследования в 

области специальной педагогики. На неко-

торых практических занятиях, проводивших-

ся в малых группах по 3–4 человека, модели-

ровался весь ход планирования научного ис-

следования. Ознакомившись с некоторой об-

ластью специальной педагогики или типич-

ной ситуацией в инклюзивном образовании, 

студенты формулировали проблему научного 

исследования, необходимого для психолого-

педагогической помощи детям. Далее студен-

ты формулировали методологический аппа-

рат исследования (цель, задачи, гипотезу и 

т. д.). Затем ими осуществлялся подбор ис-

следовательских методик и планировался ход 

исследования, после чего студенты предлага-

ли средства обработки данных. На всех эта-

пах преподаватель вносил уточнения, поддер-

живая исследовательские инициативы сту-

дентов и показывая возможности для улуч-

шения предложенных ими решений. 

Некоторые практические занятия в ма-

лых группах были направлены на примене-

ние данных исследования в планировании 

коррекционно-развивающей работы. Исходя 

из условий, заданных преподавателем (воз-

раст и количество детей с ОВЗ, виды нару-

шений развития, ситуация в образователь-

ном учреждении и т. д.), студенты составля-

ли краткий план психолого-педагогической 

помощи детям с нарушениями в развитии. 

Такая работа была направлена на развитие 

существенного аспекта исследовательской 

позиции – представлений о практической не-

обходимости исследовательских данных и на 

получение опыта их применения в планирова-

нии помощи детям. 
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Для контроля компетенций, сформирован-

ных при изучении модуля, студенты получили 

перед началом исследовательской практики 

проектное задание, согласно которому тре-

бовалось, спланировав мониторинговое ис-

следование применительно к базе практики, 

составить на основе ожидаемых результатов 

план психолого-педагогической помощи де-

тям, которые в ней нуждаются. Зачетное за-

нятие, на котором студенты представляли вы-

полненные задания, представляло собой раз-

вернутую рефлексию процесса выполнения 

ими проектно-исследовательского задания.

 Перед завершающим занятием студен-

там были заранее даны несколько вопросов, 

которые направляли рефлексию выполнения 

ими задания. 

Как вы формулировали проблему при-

кладного исследования?

Какие из проблем развития, изучаемых 

в специальной психологии и педагогике, вы 

обнаружили у детей на вашей базе практики?

Какие знания и алгоритмы практиче-

ской работы, освоенные в данном модуле, по-

надобились вам в процессе планирования ис-

следования, в чем вы ощущали недостаточ-

ность знаний и практических навыков?

Чем желательно дополнить первона-

чально спланированное вами исследование?

Какие знания и алгоритмы практи-

ческой работы, освоенные в данном моду-

ле, могут понадобиться вам при проведении 

спланированной вами программы психолого-

педагогической помощи, в чем вы види-

те ограниченность ваших знаний и навыков 

практической работы с детьми?

Проведенная по итогам модуля рефлек-

сия выполнения задания позволила выявить 

как возможности предложенного нами алго-

ритма работы с проектным заданием, так и 

необходимость его доработки для более пол-

ного использования возможностей данного 

алгоритма в формировании исследователь-

ской позиции. 

Так, по словам студента А.Г., проходя-

щего исследовательскую практику в извест-

ной московской школе с давними традиция-

ми развивающего обучения, благодаря заня-

тиям в данном модуле планирование иссле-

дования, направленного на выявление у уча-

щихся проблем развития, а также программы 

психолого-педагогической помощи, стало для 

него более структурированным. Многие алго-

ритмы исследовательской и практической ра-

боты, освоенные на занятиях, помогали ему 

при выполнении задания. Студентка С.К., 

проходящая практику на базе центра помощи 

детям с расстройствами аутистического спек-

тра (РАС), отметила, что благодаря выпол-

нению проектного задания ей удалось более 

точно сформулировать проблему исследова-

ния по своей магистерской диссертации. Сту-

денты отмечали, что рефлексия выполнения 

ими проектно-исследовательского задания 

позволила более отчетливо увидеть границы, 

отделяющие сформированность у них компе-

тенций в области научно-исследовательской 

и практической деятельности от области не-

умения и незнания. 

Благодаря сдаче проектного задания и 

рефлексии его выполнения была выявлена 

и необходимость доработки модуля для бо-

лее полного использования возможностей 

формирования у студентов исследователь-

ской позиции. Прежде всего, в рамках дан-

ного модуля может быть расширена систе-

ма средств для развития мотивации научно-

исследовательской деятельности. Так, на те-

оретических и практических занятиях необ-

ходимо уделять внимание известным иссле-

дованиям в области специальной психоло-

гии и педагогики, сосредоточиваясь на нетри-

виальной постановке проблемы, продуман-

ном планировании исследования, научной 

и практической значимости полученных ре-

зультатов. В то же время при рефлексии ра-

боты по проектному заданию была выявлена 

необходимость увеличить время на формиро-

вание навыков работы с методиками диагно-

стики и коррекционной работы с детьми. По 

мнению студентов, даже проведение мето-

дик коррекционно-развивающей работы друг 

с другом представляется им эффективным. 

Таким образом, выявилась необходимость 

более тщательно выстраивать соотношения 

между практической подготовкой и формиро-

ванием исследовательской позиции. 

Возможности проектно-исследователь-

ского задания для формирования исследова-

тельской позиции также могут быть использо-
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ваны более полно. Представляется целесоо-

бразным расширить список вопросов, помо-

гающих студентам направить рефлексию на 

научно-исследовательские аспекты выполне-

ния ими проектного задания. Также целесоо-

бразно вместе с проектным заданием давать 

студентам и вопросы, направляющие рефлек-

сию их проектно-исследовательской деятель-

ности, что позволит сделать процесс выпол-

нения проектного задания более рефлексив-

ным с самого начала. В частности, формиро-

ванию исследовательской позиции будет со-

действовать рефлексия постановки исследо-

вательской проблемы и выбора средств для 

ее решения. 

Для того чтобы любой модуль магистер-

ской программы был максимально исполь-

зован для формирования исследовательской 

позиции студентов, нужна более высокая сте-

пень согласованности работы преподава-

телей в рамках модуля. Такая согласован-

ность необходима как для развития научно-

познавательной мотивации, так и для форми-

рования рефлексии своей исследовательской 

работы. Содержание модуля «Культурно-

исторический подход в клинической психо-

логии и специальной педагогике» находится 

на пересечении широких междисциплинар-

ных областей современной науки – нейрона-

ук, когнитивных, поведенческих, социальных 

наук. Выстраивая на занятиях в рамках моду-

ля междисциплинарные связи, преподавате-

ли могут согласованно содействовать разви-

тию у студентов научно-познавательных ин-

тересов к смежным научным областям, фор-

мированию представлений о современной си-

стеме постнеклассической науки. 

Представляется необходимым и взаимо-

действие преподавателей при планирова-

нии проектно-исследовательского задания 

по модулю. Согласовав задание таким об-

разом, чтобы оно побуждало студентов об-

ращаться ко всему содержанию пройденно-

го модуля, а не только к его части, взаимо-

действуя при составлении вопросов, направ-

ленных на рефлексию выполнения проектно-

исследовательского задания, преподаватели 

могут содействовать и развитию у студентов 

мотивации научного исследования, и форми-

рованию действий анализа ситуации, в кото-

рой предполагается проведение научного ис-

следования, планирование исследования и 

рефлексии своей деятельности.

 Итак, анализ апробации модуля 

«Культурно-исторический подход в клини-

ческой психологии и специальной педагоги-

ке» показывает, что в нем содержатся зна-

чительные возможности для формирования 

исследовательской позиции у студентов-

магистрантов. Многие выводы, сделанные на 

основе опыта апробации данного модуля, не 

связаны исключительно с его содержанием 

и могут быть, на наш взгляд, применены при 

планировании и проведении других модулей 

магистерской программы для формирования 

у студентов исследовательской позиции как 

важнейшего личностного образовательного 

результата обучения в магистратуре. 
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The article analyzes the possibilities of forming a research position of students 

studying module on clinical psychology and special education of “cultural-historical 

theory and activity approach to education” master’s program. Research position 

is a personal educational result of students training in the research master’s 

degree. It is regarded as a kind of internal position of the person (the term by L. I. 

Bozhovich), which correlates motives of research activities and possibilities for its 

implementation. Performing a design and research tasks on clinical psychology 

and special education by the students is seen as a means for generating a 

research position. The article presents that training actions according to V.V. 
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task to form a students’ research position.
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В 2014–2015 гг. в рамках проекта «Раз-

работка и апробация новых модулей основ-

ных образовательных программ магистратуры 

по укрупненной группе специальностей “Об-

разование и педагогика” (направление под-

готовки – Психолого-педагогическое образо-

вание), предполагающих увеличение научно-

исследовательской работы и практики сту-

дентов в сетевом взаимодействии с образова-

тельными организациями различных уровней» 

Волгоградский государственный социально-

педагогический университет (ВГСПУ) при-

нял участие в апробации модулей программы 

«Культурно-историческая психология и дея-

тельностный подход в образовании».

В целом программа направлена на под-

готовку специалистов, готовых к исследова-

нию образования на основе идей и методов 

культурно-исторической психологии и деятель-

ностного подхода, что отражено в системе до-

полнительных (по отношению к базовым тре-

бованиям образовательного стандарта) ком-

петенций. Основные идеи, лежащие в основе 

проекта, связаны с проектированием обучения 

посредством включения магистрантов в про-

фессиональную исследовательскую деятель-

ность, интегрирующую различные виды и фор-

мы практик, научно-исследовательской рабо-

ты (НИР) и теоретического обучения. Основной 

единицей проектирования образовательного 

процесса при этом становится модуль образо-

вательной программы, направленный на фор-

мирование заданных компетенций, логика по-

строения которого связана с развитием спосо-

бов исследования учебной деятельности от вы-

явления в рамках практики реальных проблем 

через поиск способов их изучения при осво-

ении теоретических курсов до практических 

проб на практике и при выполнении НИР [1; 3]. 

В ВГСПУ проходила апробация двух мо-

дулей – «Методология психолого-педагогиче-

ских исследований: деятельностный подход» 

и «Методы психолого-педагогических иссле-

дований». Участники – магистранты первого 

и второго курсов основной профессиональной 

образовательной программы (ОПОП)  «Школь-

ная психология» факультета психологии и со-

циальной работы, преподаватели кафедры 

психологии образования и развития, специа-

листы базы практики МОУ «Лицей № 8 “Олим-

пия” Дзержинского района Волгограда». 

Следует отметить, что наряду с планируе-

мыми образовательными достижениями маги-

странтов были получены и более широкие ре-

зультаты, связанные как с развитием образо-

вательной среды факультета по усилению воз-

можностей реализации связи теоретического 

обучения, практики и НИР, так и с новыми пер-

спективами совершенствования ОПОП.

Условия реализации проекта:

 образовательная среда

Результаты изменений в любой образова-

тельной (шире – социальной) системе зависят 

не только от содержания самой новации, но 

и от исходного состояния системы. Поэтому 

представляется важным указать здесь на об-

стоятельства, которые привели нас к включе-

нию в работу по апробации модулей магистер-

ской программы «Культурно-историческая 

верситете. Рассмотрены особенности образовательной среды факультета 

психологии и социальной работы университета, задающие исходные усло-

вия реализации проекта, а также опыт реализации компетентностного и 

деятельностного подходов. Описаны особенности организации образова-

тельного процесса при апробации модулей, специфика применения обра-

зовательных технологий и оценочных средств. На примере предмета «Ме-

тодологические основы культурно-исторической психологии и деятельност-

ного подхода в исследованиях проблем образования и современного дет-

ства» показаны особенности учебного процесса и его результаты. Предло-

жены некоторые из возможных направлений дальнейшего совершенство-

вания образовательной программы. 

Ключевые слова: культурно-историческая психология, деятельностный 

подход, компетентностный подход, образовательная среда, модуль основ-

ной профессиональной образовательной программы, образовательные ре-

зультаты.
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психология» на факультете психологии и со-

циальной работы ВГСПУ.

При наличии связей с различными науч-

ными психологическими школами наиболее 

тесным и содержательно важным для кафе-

дры психологии образования и развития яв-

лялось участие сотрудников кафедры в раз-

работке проблематики учебной деятельности 

и совместных форм ее организации, которая 

проводилась в лабораториях Психологиче-

ского института РАО.

С 1998 г. по 2004 г. факультет участво-

вал в двух проектах фонда TEMPUS/TACIS по 

развитию специальности «Социальная рабо-

та» во возаимодействии с рядом европейский 

и отечественных вузов-партнеров. В рамках 

этих проектов преподаватели кафедры пси-

хологии образования и развития приобрели 

опыт разработки учебно-методических мате-

риалов как средства реализации компетент-

ностного подхода, а также организации си-

стемы поддержки качества образовательного 

процесса на основе обратной связи всех его 

субъектов. Интеграция зарубежного опыта и 

идей деятельностного подхода позволила при 

этом сделать существенные шаги в перехо-

де от традиционных образовательных техно-

логий к проектированию учебной деятельно-

сти студентов. Важным был и опыт сетевого 

взаимодействия с образовательными и соци-

альными учреждениями, являвшимися также 

и базами практик для учебного процесса. 

Эти обстоятельства способствовали ста-

новлению следующих особенностей образова-

тельной среды, сложившейся как на факульте-

те в целом, так и при обучении по программам 

психолого-педагогической подготовки: ориен-

тация на идеи культурно-исторического и дея-

тельностного подходов в содержании базовых 

курсов ОПОП; широкое использование прак-

тико ориентированных образовательных тех-

нологий; применение в организации учебного 

процесса различных форм компьютерно опо-

средованной коммуникации, включая совмест-

ную работу студентов и педагогов в виртуаль-

ных средах при выполнении учебных заданий, 

а также организацию взаимодействия препо-

давателей в образовательном проектирова-

нии; признание ценности обратной связи от 

студентов (оценки ими организации образова-

тельного процесса в целом и его конкретных 

компонентов) как основания для повышения 

качества образовательной среды и условия 

становления субъектной позиции студентов. 

Нам представляется важным, что эти осо-

бенности влияют на отношение студентов к 

ситуации получения ими образования, что 

было подтверждено в исследовании с исполь-

зованием опросника для оценки удовлетво-

ренности процессуальными аспектами обра-

зования [2] при сравнении результатов, полу-

ченных на выборке студентов третьих курсов 

специальностей «Педагогика и психология» 

и «Психология» (N=24) и других факультетов 

ВГСПУ (N=284) 1. 

Наиболее существенные различия были 

получены по шкалам «Влияние обучения на 

развитие» и «Отношение к содержанию обу-

чения» (p  0,001). Студенты психологических 

специальностей считают, что обучение значи-

тельно больше оказывает влияние на развитие 

их способностей, взросление и формирование 

мировоззрения (M=2,31; S=0,97), а также в 

большей мере относятся к изучаемым предме-

там с интересом и пониманием как самого со-

держания, так и его значения для своего буду-

щего (M=1,72; S=0,93) по сравнению со студен-

тами других специальностей ВГСПУ (M=1,43; 

S=1,25 и M=0,86; S=1,21 соответственно). 

Также значимо выше (p  0,05) принятие сту-

дентами психологических специальностей спо-

собов обучения (M=1,42; S=0,97) в сравнении с 

остальной частью выборки (M=0,90; S=1,22). 

Различия по этим трем шкалам дают и более 

значимую (p  0,001) в целом удовлетворен-

ность процессом получения образования: для 

студентов-психологов она в среднем состави-

ла 1,63 балла (S=0,96), для других специально-

стей – 1,11 балла (S=0,87). Различия по шка-

лам «Интегральная оценка удовлетворенности 

жизненным периодом», «Общая позитивность 

состояния в вузе» и «Отношения с однокурсни-

ками и преподавателями» оказались неболь-

шими и статистически не значимыми. 

1
 Эмпирические данные были получены в 2012 г. при разработке опросника. Для оценивания по отдельным вопро-

сам использована шкала от  –3 до +3 баллов, итоговые показатели рассчитаны усреднением, оценка достоверно-

сти различий проводилась по критерию U Манна–Уитни.



160

Андрущенко Т. Ю., Крицкий А. Г., Меркулова О. П. Исследовательская магистратура «Культурно-историческая 

психология и деятельностный подход в образовании»: апробация новых модулей... 

Психологическая наука и образование. 2015. Т. 20. № 3

Эти результаты согласуются с описанны-

ми выше особенностями организации обра-

зовательного процесса на факультете и под-

тверждают их влияние на отношение студен-

тов к обучению.

Школьно-университетское партнерство 

как компонент образовательной среды

В соответствии с регламентом апробации 

было установлено сетевое взаимодействие 

вуза с образовательной организацией МОУ 

Лицей № 8 «Олимпия», построенное на прин-

ципах школьно-университетского партнерства. 

Данная образовательная организация является 

федеральной экспериментальной площадкой 

по теме «Сетевое взаимодействие образова-

тельных учреждений как технология сотрудни-

чества в условиях предпрофильной подготовки 

и профильного обучения», региональной экс-

периментальной площадкой «Формирование 

инновационной общеобразовательной прак-

тики на основе внедрения Федерального госу-

дарственного стандарта общего образования 

(модель Ресурсного Центра для Волгоградской 

области)». В лицее реализуются инновацион-

ные технологии: учебной деятельности (I–VI 

классы); дистанционного обучения, в том чис-

ле детей-инвалидов (www.lyceum8.com; www.

intello.su); безотметочного обучения в началь-

ной школе, уровневого многобалльного оцени-

вания; проектно-исследовательской деятель-

ности; информационно-коммуникационные 

(www.sider.com.ru).

Согласно условиям реализации проек-

та был заключен договор о сетевом взаи-

модействии лицея и университета. Новаци-

ей взаимодействия стало определение обла-

стей ответственности: преподаватели вуза 

преимущественно отвечали за формирова-

ние и оценку теоретических и технологиче-

ских составляющих компетенции («знаю о ...»

и «знаю как …»),  специалисты образователь-

ного учреждения – за содействие в форми-

ровании и оценке компонентов, связанных 

со способностями активно включаться в про-

фессиональную деятельность, принимать и 

разделять ответственность в построении со-

вместного трудового действия, определять и 

расширять границы личных профессиональ-

ных возможностей.

Процесс апробации модулей

Апробация модулей «Методология психо-

лого-педагогических исследований: деятель-

ностный подход» (13 ЗЕТ) и «Методы психолого-

педагогических исследований» (10 ЗЕТ) про-

ходила с 02.09.2014 по 25.01.2015. В образо-

вательной деятельности принимали участие 

15 студентов, обучающихся на первом и вто-

ром курсах магистерской программы «Школь-

ная психология». При организации обучения 

использовалась документация и методические 

материалы, предоставленные группой разра-

ботчиков МГППУ: учебный план ООП; програм-

мы дисциплин, входящих в модули; типовые 

программы практики; типовые программы НИР; 

карты текущей и промежуточной аттестации 

модулей; разработки, определяющие процеду-

ры предъявления и методику оценки проектно-

исследовательских заданий (ПИЗ). Важным об-

разовательным ресурсом явились видеозапи-

си лекций, семинаров и практических занятий, 

проводимых в МГППУ ведущими отечествен-

ными и зарубежными специалистами в области 

культурно-исторической психологии и деятель-

ностного подхода. Студенты в процессе апро-

бации активно пользовались ресурсами порта-

ла психологических изданий www.psyjournals.ru 

и электронной библиотеки МГППУ.

Отметим некоторые особенности реали-

зации модулей в ВГСПУ.

Активно использовались информацион-

но-коммуникационные технологии. В дополне-

ние к видеозаписям лекций, предоставленных 

МГППУ, при реализации модулей были задей-

ствованы созданные на базе образователь-

ной социальной сети ВГСПУ (edu.vspu.ru) за-

крытые группы. Кроме текущей координации 

учебного процесса в группах создавалось об-

щее информационное пространство с различ-

ными материалами для совместной работы.

Наряду с этим применялись средства кол-

лективной работы с документами (сервис 

«Google-документы») для выполнения груп-

повых проектов. В частности, в рамках изуче-

ния раздела «Организация и управление науч-

ными и прикладными исследованиями» дисци-

плины «Статистика и математические методы 

в психолого-педагогических исследованиях» 

интегративного модуля «Методы психолого-

педагогических исследований» осуществля-
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лась разработка группового проекта по плани-

рованию прикладного исследования. При об-

суждении итогов данного курса практически 

все магистранты отметили продуктивность кол-

лективной работы над этим проектом и удо-

влетворенность такой формой взаимодействия. 

Для текущей оценки учебных достижений 

в процессе освоения учебных модулей ис-

пользовались: домашние задания по приме-

нению методов сбора эмпирических данных 

и статистической обработки; групповые про-

екты; индивидуальные отзывы, отражающие 

опыт участия каждого студента в выполнении 

групповых проектов; дискуссии на занятиях; 

творческие работы и эссе.

Промежуточная аттестация проводилась 

в формах экзамена и зачета, в структуры ко-

торых помимо оценки освоения предметного 

содержания включалась также оценка обра-

зовательных результатов с позиции студента 

через анализ их продвижения в формирова-

нии компетенций.

При подведении итогов работы в подмоду-

лях «Учебная практика» магистранты совмест-

но с супервизорами проводили оценку навы-

ков, умений и компетенций, формируемых в 

результате прохождения учебной практики с 

помощью специальных оценочных листов.

В рамках подмодулей НИР оценочные про-

цедуры были реализованы при аттестации в 

форме представления магистрантами на науч-

ном семинаре проектов магистерских исследо-

ваний. Критерии оценивания уровней сформи-

рованности компетенций также отражались в 

специально разработанных оценочных листах.

Работа над заданиями осуществлялась 

магистрантами в процессе освоения интегра-

тивных модулей, при этом фиксировались из-

менения в оценке собственных профессио-

нальных действий путем сравнения данных 

«на входе», в процессе освоения и по завер-

шении модуля. Оценка сформированности 

степени освоения обобщенного способа дей-

ствия и рефлексивных способностей осущест-

влялась на основе анализа результатов кон-

кретных этапов индивидуального проектно-

исследовательского задания. Для повышения 

рефлексивности оценок было организовано 

обсуждение  продвижения студентов в реше-

нии учебных задач c другими студентами, пре-

подавателями, научным руководителем на за-

нятиях, в группе дистанционного взаимодей-

ствия на образовательном портале.

Образовательный процесс и его результаты 

на уровне учебной дисциплины

В ходе апробации содержания модулей ма-

гистерской программы важным стал вопрос 

организации учебной деятельности студентов, 

релевантной таким характеристикам предмета 

осваиваемых ими дисциплин, как культурно-

историческое происхождение знаний, деятель-

ностный характер освоения материала. Оста-

новимся на некоторых сюжетах нашего опыта 

при организации изучения студентами дисци-

плины «Методологические основы культурно-

исторической психологии и деятельностного 

подхода в исследованиях проблем образова-

ния и современного детства».

Учитывая особенности методического обе-

спечения дисциплины (видеоматериалы лек-

ций Н.Н. Вересова, В.В. Рубцова и Б.Д. Эль-

конина и др., в которых неоднократно говори-

лось о недостаточности на сегодняшний день 

учебного комплекса материалов), студентам 

предстояла работа по построению «своего 

учебника» новой дисциплины. Работа на се-

минарах и практических занятиях, самостоя-

тельная работа студентов (СРС), включая об-

суждение материалов видео-лекций, строи-

лись в соответствии со следующей схемой.

I. Предварительный этап: обсуждение ис-

ходного уровня подготовки студентов к рабо-

те с тем или иным теоретическим вопросом, 

формулирование учебной задачи, связанной 

с освоением предметного содержания и рас-

ширением ресурсов собственной компетен-

ции; конкретизация содержания и схемы по-

иска необходимой информации, выбор итого-

вого учебного продукта, формы его предъяв-

ления, планирование необходимых для усво-

ения материала учебных действий, обсужде-

ние возможностей работы в микрогруппах, 

закрепление ответственности при выполне-

нии распределенных видов работы (коорди-

натор работы, участники дискуссии, протоко-

лист, эксперт по протоколу и др.).

II. Выполнение работы в индивидуаль-

ном или групповом формате (на занятии или 

в ходе СРС), поиск и обмен ресурсами, под-
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готовка учебного продукта для дальнейшего 

обсуждения в группе. Здесь актуально непо-

средственное или on-line консультирование 

преподавателя, направленное на организаци-

онную (предложение нового источника лите-

ратуры, открытие новой темы в форуме для 

обсуждения вопроса и др.) и инструменталь-

ную (обсуждение выбора средств, например, 

графических, представления материала и 

др.) помощь, мотивационную поддержку.

В ходе освоения дисциплины для проработ-

ки современной трактовки основных понятий и 

терминов культурно-исторической психологии 

студенты выполнили ряд домашних заданий по 

подготовке ориентировочных основ понимания 

изучаемых вопросов в виде схем, ориентиро-

вочных карт понятий (ОКП) и других знаковых 

форм, отражающих логику раскрытия пробле-

мы – например, ОКП «Ключевые переменные 

проблемы культурно-исторической психологии 

и деятельностного подхода», ОКП «Психологи-

ческое содержание возраста» и др.

III. Представление учебного продукта, ор-

ганизация дискуссионного пространства его 

обсуждения (содержание, структура, трудно-

сти, возникшие при построении, и др.), реф-

лексивный анализ меры решения учебной за-

дачи, включая самооценку студентом форми-

руемых новых компетенций.

Уровень сформированности целевых ком-

петенций оценивался на основании содержа-

ния учебной деятельности студентов в рамка  х 

аудиторной и самостоятельной работы.

Практически все задания, выполняемые 

студентами на семинарах и СРС, их рабо-

та с видеозаписями лекций позволили целе-

направленно формировать общекультурные 

компетенции – «способность к абстрактному 

мышлению, анализу, синтезу» (ОК-1), «готов-

ность к саморазвитию, самореализации, ис-

пользованию творческого потенциала» (ОК-3).

Активное участие магистрантов в специ-

ально организованных видах поиска инфор-

мации, формах кооперации при создании и об-

суждении учебного продукта позволило сту-

дентам продемонстрировать сформирован-

ность общепрофессиональной компетенции 

«готовность применять активные методы обу-

чения в психолого-педагогической деятельно-

сти» (ОПК-9), таких профессиональных компе-

тенций в области научно-исследовательской 

деятельности, как «способность проводить тео-

ретический анализ психолого-педагогической 

литературы» (ПК-33) и «способность выделять 

актуальные проблемы развития современной 

системы образования, обучения и развития 

детей» (ПК-34), а также дополнительной про-

фессиональной компетенции «владение ме-

тодами КИП и ДП в проведении анализа про-

блем учебной деятельности, связанных с осо-

бенностями ее организации (взаимодействие 

участников, распределение действий, процес-

сы коммуникации, взаимопонимание, рефлек-

сии и др.)» (ДПК-42).

В ходе промежуточной аттестации, которая 

проводилась в форме экзамена, помимо об-

суждения теоретических вопросов по разделам 

учебной дисциплины, предлагаемых авторами-

разработчиками программы, студенты раз-

мышляли об образовательных результатах в 

ходе письменного самоанализа оправдавших-

ся ожиданий в достижении учебных задач. 

Приведем некоторые высказывания из 

текстов магистрантов.

Алексей: «Углубление теоретических зна-

ний, работа с первоисточниками (большим 

количеством), творческий характер всех вы-

полняемых работ; возможность обсудить ра-

боты, задать вопросы по ним».

Олеся: «Получение теоретического зна-

ния, которое имеет отражение в разных рабо-

тах – как в первоисточниках, так и в исследо-

ваниях, построенных на фундаментальном зна-

нии; умение находить проблемы, которые мо-

гут возникнуть при организации деятельност-

но ориентированной образовательной среды».

Елена: «На мой взгляд, курс очень интере-

сен и информативен по содержанию. Я ожида-

ла, что курс этот намного скучнее и окажется 

более сложным для освоения. Я не могу ска-

зать, что он был легким, но, на мой взгляд, нам 

удалось благодаря построению курса привне-

сти много практических, содержательных мо-

ментов. Благодаря этому те теоретические зна-

ния, которые имелись на момент начала курса, 

интериоризировались, стали понятными».

Екатерина: «Много новых и интересных 

знаний. Убежденность в необходимости рас-

сматривать все события и ситуации в истори-

ческом контексте. Понравились организация 



163

Andruschenko T. Ju., Kritsky A. G., Merkulova O. P. “Cultural-Historical Psychology and Activity Approach in Education” 

Research Master’s Program: Testing the New Modules at the Volgograd State Socio-Pedagogical University

Psychological Science and Education, 2015, vol. 20, no. 3

курса, необходимость самостоятельного изу-

чения тем с указанием соответствующей ли-

тературы, виды отчетности».

В меньшей мере программа дисципли-

ны способствует формированию следующих 

двух профессиональных компетенций (по 

сравнению с шестью выше перечисленными): 

в области педагогической деятельности – 

«способность организовать совместную и ин-

дивидуальную деятельность детей раннего и 

дошкольного возраста (предметную, игровую, 

продуктивную)» (ПК-25); в области научно-

исследовательской деятельности – «способ-

ность проектировать и осуществлять (моде-

лировать) новые формы совместной учеб-

ной деятельности, отвечающие требованиям 

зоны ближайшего развития и возраста уча-

щихся» (ДПК-43). Формирование этих компе-

тенций, на наш взгляд, требует организации 

более расширенной самостоятельной практи-

ки магистрантов (не ознакомительной, как в 

данном модуле). На данном – первом – эта-

пе освоения магистрантами ОПОП эти ком-

петенции могут быть сформированы только 

на уровне знаний, но не на уровне осущест-

вления деятельности. Подтверждением это-

му служат и высказывания студентов, полу-

ченные на промежуточной аттестации. На во-

прос: «Какие ожидания не оправдал данный 

курс?» студенты отвечали: «Применение по-

лученных теоретических знаний в практиче-

ской деятельности», «Мне лично нужна прак-

тика», «Больше практических занятий» и др. 

Возможные направления

совершенствования ОПОП

Наиболее важным направлением продол-

жения реализации исходных идей магистер-

ской программы можно считать поиск наибо-

лее оптимальных способов содержательной 

интеграции учебных дисциплин, практик и 

НИР. Применение проектно-исследовательских 

заданий является важным достижением в ре-

шении этой задачи, которое, в силу своей но-

визны, нуждается в дальнейшей разработке.

Представляется необходимым рассматри-

вать ПИЗы не только как средство комплекс-

ной оценки результатов освоения модуля, но и 

как форму организации учебной работы, инте-

грирующую теоретическое обучение, практику 

и НИР. Для этого при доработке ПИЗ уместно 

более четко соотнести компоненты проектно-

го задания с элементами модуля. Совместное 

участие преподавателей и супервизоров, от-

вечающих за эти элементы образовательного 

процесса, в оценивании результатов выполне-

ния ПИЗ является одним из условий организа-

ции их содержательного взаимодействия.

Самооценка образовательных резуль-

татов в рамках ПИЗ каждого модуля может 

быть дополнена вопросами для обратной свя-

зи от магистрантов относительно условий об-

учения. Это позволит студентам занимать 

проектно-исследовательскую позицию в отно-

шении магистерской программы, расширять 

их опыт участия в совершенствовании обра-

зовательного процесса. 

Проблемой, требующей разрешения, яв-

ляется и разный исходный уровень готовно-

сти магистрантов к освоению исследователь-

ской программы. В начале обучения умест-

ным представляется организация «входной» 

диагностики для определения тех рисков, ко-

торые потенциально затруднят студентам ос-

воение образовательной программы и в от-

ношении к которым студентам необходимо 

будет «достраивать» свой базовый уровень 

компетентности с помощью дополнительного 

образования или самообразования 1.

Сетевое сотрудничество на основе 

информационно-коммуникационных техно-

логий также является важным направлени-

ем в дальнейшей работе по совершенствова-

нию модулей магистерской программы. Груп-

повое взаимодействие в сети (форумы, за-

крытые группы и др.) может быть организова-

но как на межуниверситетском уровне – для 

совместной работы преподавателей и ма-

гистрантов различных вузов по конкретным 

элементам модулей, так и внутри вуза – для 

1
 На курсах повышения квалификации, прошедших в МГППУ в мае 2015 г., необходимость такого «входного» 

тестирования обсуждалась в контексте изучения дисциплины «Статистика и математические методы в психолого-

педагогических исследованиях». Однако пробелы в базовой подготовке могут повлиять и на освоение других 

дисциплин, поэтому уместно сделать так, чтобы «входное» тестирование охватывало компетенции, необходимые 

для изучения ОПОП в целом.
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координации и интеграции деятельности всех 

участников образовательного процесса (ма-

гистранты, преподаватели отдельных пред-

метов, научные руководители, супервизоры и 

другие специалисты баз практик). 

Более детальной доработки требует, на 

наш взгляд, методический инструментарий, 

обеспечивающий организацию учебной де-

ятельности студентов при освоении дисцип-

лин. Необходимо расширить пакет заданий 

для самостоятельной и аудиторной работы 

магистрантов, предполагающих коллектив-

ные формы работы (учебные проекты, зада-

ния для анализа профессиональных ситуаций 

и др.). Их полноценная реализация требует 

дальнейшей методической проработки – опи-

сания самих заданий, критериев оценивания 

во взаимосвязи с формируемыми компетен-

циями, рекомендаций по выполнению, уточ-

ненных списков литературы и др. Решение 

этой задачи в формате сетевого взаимодей-

ствия вузов, участвующих в апробации, мо-

жет быть осуществлено более успешно, чем 

на отдельно взятых кафедрах.
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We analyzed experience in testing new modules of basic professional educational 

program for “Cultural-historical psychology and activity approach in education” 

research master’s course at the Volgograd State Socio-Pedagogical University. 

We reviewed the features of the educational environment of the Faculty of 

Psychology and Social Work that define the initial conditions of the project 

and the experience of competency and activity approaches. Organizational 

features of educational process in the testing modules, the specific use of 

educational technology and assessment tools are described. Using the subject of 

"Methodological bases of cultural-historical psychology and activity approach to 

the study of problems of education and contemporary childhood" as an example 

we have shown the peculiarities of the educational process and its results. Some 

of the possible directions of further improvement of the educational program are 

presented. 

Keywords: Cultural-historical psychology, activity approach, competency 

approach, educational environment, module of basic professional educational 

program, educational results
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Представлен опыт стратегической рефлексии участия Южного федераль-

ного университета в проекте модернизации педагогического образова-

ния. Анализируются сопряженность теоретических, методологических, 

организационно-деятельностных основ проекта исследовательской маги-

стратуры МГППУ «Культурно-историческая психология и деятельностный 

подход в образовании» с задачами программы развития педагогическо-

го образования, со стратегическими целями развития Южного федераль-

ного университета. Показаны приоритетность и перспективность заявлен-

ной в проекте стратегии подготовки специалистов для сферы образова-

ния, базирующейся на деятельностно-компетентностном подходе, инте-
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В соответствии с договором, подпи-

санным ректорами Московского городско-

го психолого-педагогического университета 

(МГППУ) В.В. Рубцовым и Южного федераль-

ного университета (ЮФУ) М.А. Боровской 28 

июля 2014 г., ЮФУ выступает в качестве ис-

полнителя Госконтракта МГППУ по апроба-

ции новых модулей основной профессиональ-

ной образовательной программы магистра-

туры «Культурно-историческая психология и 

деятельностный подход в образовании» по 

укрупненной группе специальностей «Обра-

зование и педагогика» (направление подго-

товки –  Психолого-педагогическое образова-

ние)  в рамках масштабного проекта модерни-

зации педагогического образования. 

Прошедший с момента подписания Дого-

вора год активного поиска содержательных 

и организационных форм реализации проек-

та показал возможности профессионально-

го полилога участвующих в проекте препода-

вателей, студентов, специалистов-практиков. 

Полилога, выступающего, согласно В.В. Да-

выдову, существенным основанием учебно-

го сотрудничества, которое зарождается в 

условиях учебной деятельности и позволяет 

ее участникам обмениваться высказывания-

ми (текстами), устанавливать новые личност-

ные способы ведения разговора [2]. Полило-

га, позволившего на площадке ЮФУ и обра-

зовательных организаций Ростова-на-Дону 

материализовать: замысел и смыслы авторов-

разработчиков проекта; культурное содержа-

ние заложенных в образовательный контент 

модулей идей культурно-исторической пси-

хологии и теории деятельности; личностные 

и профессиональные рефлексии участников 

в живой ткани реформируемого педагогиче-

ского образования. На наш взгляд, рефлек-

сия опыта прошедшего года – точка роста, ко-

торая подытоживает наши достижения и на-

работки, определяет перспективы модерни-

зации педагогического образования в универ-

ситетах, участвующих в проекте. 

С чего мы начинали

Образовательное и научное сотрудниче-

ство ЮФУ и МГППУ – это многолетние кон-

такты с коллегами МГППУ и РАО, ведущи-

ми российскими учеными в области возраст-

ной и педагогической психологии, взаимодей-

ствие с факультетами психологии образова-

ния, дистанционного обучения, участие пре-

подавателей и студентов в ежегодных кон-

ференциях федерации психологов образо-

вания, проводимых на базе МГППУ. В 2010 г. 

ЮФУ вошел в состав Учебно-методического 

объединения вузов России по направлению 

«Психолого-педагогическое образование», 

активно развивая приоритетное для региона 

направление подготовки специалистов для 

службы практической психологии образова-

ния. Имеющиеся в ЮФУ коллективные на-

работки стали развивающей средой, точкой 

«входа» в проект апробации интегративных 

модулей.

Рефлексия потенциала ЮФУ

 как исполнителя Госконтракта

Южный федеральный университет – вуз, 

ведущий свою историю с 1915 г., когда в 

Ростов-на-Дону переехал Императорский 

Варшавский университет – крупнейший на-

учный и образовательный центр Юга России. 

Университет играет ведущую роль в органи-

зации, координации и методическом обеспе-

гративном принципе построения образовательных модулей, сетевых фор-

мах взаимодействия образовательных организаций. Специально рассмо-

трены объективированные в проекте фундаментальные методологические 

идеи культурно-исторической психологии и теории деятельности и их при-

ложимость к потребностям современного образования. Приведены предва-

рительные результаты апробации интегративных модулей исследователь-

ской магистратуры на площадке Южного федерального университета.

 

Ключевые слова: культурно-историческая психология, теория деятельно-

сти, деятельностно-компетентностный подход, образовательный модуль, 

сетевые формы взаимодействия.
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чении системы высшего образования в Юж-

ном федеральном округе, в создании усло-

вий для системного обеспечения региона про-

фессиональными кадрами. ЮФУ – это лиди-

рующие позиции в ТОП-700 ведущих универ-

ситетов мира по версии QSWorld University 

Rankings, первое – среди федеральных вузов 

место в рейтинге SCImago. В ЮФУ на базе 

11 институтов, 4 академий, 5 факультетов, 1 

высшей школы, 1 УВЦ и 2 колледжей по об-

разовательным программам обучаются свы-

ше 36000 студентов по 79 направлениям ба-

калавриата, 18 специальностям, 45 направле-

ниям магистратуры, 7 программам СПО [10].

Программа развития ЮФУ определяет 

стратегическую цель университета как ак-

тивное участие в производстве новых зна-

ний, их распространении и использовании че-

рез научную, образовательную и инноваци-

онную деятельность, накопление и приумно-

жение нравственных и культурных ценностей 

общества, формирование крупного межреги-

онального, общероссийского и международ-

ного центра образования, науки и культуры, 

а также вхождение в число ведущих универ-

ситетов мира. Приоритетные направления в 

достижении системных результатов развития 

ЮФУ: создание и развитие сети межвузов-

ского взаимодействия по обеспечению ака-

демической мобильности студентов и препо-

давателей, реализация современных междис-

циплинарных образовательных программ, ак-

кредитованных в международных професси-

ональных сообществах и реализуемых с ис-

пользованием сетевой формы с образова-

тельными и научными организациями на ре-

гиональном, национальном и глобальном 

уровнях [10]. 

Укрупненная группа направлений

 подготовки «Образование и 

педагогические науки» в ЮФУ 

 Образовательные программы бакалаври-

ата, магистратуры и аспирантуры по всем пяти 

направлениям подготовки укрупненной груп-

пы «Образование и педагогические науки» ре-

ализуются в более чем двухтысячной студен-

ческой аудитории. Консолидирующую роль в 

психолого-педагогической направленности 

образовательных программ подготовки педа-

гогов ДОУ, дефектологов, логопедов, учителей 

начальных классов, учителей-предметников 

традиционно выполняет блок психологиче-

ских дисциплин, который охватывает вопро-

сы психологического сопровождения обу-

чения, развития, социализации обучающих-

ся. Рамка профессионального стандарта пе-

дагога, идеи разработки общеуниверситет-

ских модулей и дисциплин сложились в чет-

кую схему психолого-педагогического моду-

ля, реализуемого в течение последних двух 

лет на специальностях и направлениях укруп-

ненной группы «Образование и педагогиче-

ские науки» кафедрами отделения психолого-

педагогического образования. В обсуждении 

возможных путей оптимизации содержания 

психолого-педагогического модуля в структу-

ре подготовки специалистов для сферы об-

разования участвовали представители вузов-

ского сообщества, преподаватели профиль-

ных педагогических и психологических ка-

федр, учителя и специалисты базовых школ, 

эксперты, руководители системы образо-

вания. 

Направление «Психолого-педагогическое 

образование» в ЮФУ

Подготовка педагогов-психологов для 

службы практической психологии образо-

вания Ростовской области ведется в ЮФУ 

(ранее РГПУ) около двадцати лет. В на-

стоящее время направление «Психолого-

педагогическое образование» представле-

но профилем бакалавриата «Психология об-

разования» и магистерскими образователь-

ными программами: «Педагогическая пси-

хология»; «Прикладная психология разви-

тия»; «Практическая психология образова-

ния»; «Организационная психология в обра-

зовании»; «Коуч-профессионал: коучинг в об-

разовании»; «Международное сравнитель-

ное образование»; «Когнитивная психология 

в образовании»; «Психологическое сопрово-

ждение образования лиц с проблемами раз-

вития». Магистерские программы «Педагоги-

ческая психология», «Прикладная психология 

развития», «Психологическое сопровожде-

ние образования лиц с проблемами разви-

тия» прошли международную аккредитацию в 

агентстве AQAS (Германия). 
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В 2014 г. на направление «Психолого-педа-

гогическое образование» зачислены 99 аби-

туриентов, обучающихся по 9 магистерским 

программам. Предварительные итоги набора 

2015 г. – более 170 абитуриентов, зачислен-

ных на направление подготовки «Психолого-

педагогическое образование»,  из них 120 аби-

туриентов будут обучаться за счет средств фе-

дерального бюджета и более 50 абитуриентов –

с полным возмещением затрат на обучение. 

С 2014 г. в ЮФУ в соответс твии с Согла-

шением о взаимодействии федеральных уни-

верситетов по реализации сетевых образова-

тельных программ совместно с Северокавказ-

ским и крымским федеральными универси-

тетами реализуется программа магистрату-

ры «Практическая психология образования». 

Как координатор сети ЮФУ реализует еди-

ную образовательную программу, учебный 

план и график учебного процесса которой ин-

тегрируют вариативные модули каждого вуза-

партнера, обеспечивая условия для выбора 

студентами модулей, по которым они могут 

пройти обучение в другом вузе и организации 

академической мобильности в определенном 

сетевым договором семестре/триместре [13]. 

Важно подчеркнуть, что возможности сетево-

го взаимодействия образовательных органи-

заций в рамках реализации образовательных 

программ идейно и содержательно оформи-

лись в деятельности УМО. В течение несколь-

ких лет совместно с коллегами из других ву-

зов вопросы сетевого взаимодействия актив-

но обсуждались на заседаниях УМО. На Пре-

зидиуме УМО ЮФУ представлял опыт проек-

тирования сетевой программы магистратуры. 

Перспективы сетевого взаимодействия по 

реализации образовательных программ про-

рабатываются в университете в следующих 

направлениях: 1) содействие интеграции ма-

гистерских программ в рамках направления 

подготовки с опорой на единый учебный план 

и модули специализации, содержательно ори-

ентированные на отработку компетенций кон-

кретной магистерской программы. Такой опыт 

успешно реализуется в направлении «Пси-

хология» (руководитель магистерской про-

граммы член-корреспондент РАО И.В. Аба-

кумова); 2) проектирование совместных вну-

тривузовских образовательных программ 

междисциплинарного и интегративного типа.

 Другое важное направление сетевого 

взаимодействия – продвижение совместных 

программ с зарубежными вузами-партнерами 

в рамках создаваемого Европейского про-

странства высшего образования в соответ-

ствии с основными положениями Болонско-

го процесса, намеченными в «Дорожной кар-

те по общему пространству науки и образо-

вания, включая культурные аспекты» [3], и 

требованиями к совместным программам Ев-

ропейского консорциума по аккредитации в 

сфере высшего образования (ECA), которые 

касаются следующих моментов: механизмов 

проектирования и реализации образователь-

ного контента несколькими вузами; сопоста-

вимости по продолжительности пребывания 

студентов в вузах-партнерах; автоматическоо 

признания экзаменов и зачетов, сданных в 

университете-партнере; унификации мето-

дов и технологий преподавания; возможности 

присуждения выпускникам, обучающимся по 

совместным программам, национально или 

совместно признаваемых степеней [1].

Можно констатировать, что в данном про-

екте координатор сети – МГППУ – создал 

условия для отработки модели сетевого взаи-

модействия, соответствующей высоким меж-

дународным стандартам в части проектирова-

ния и реализации совместных программ. Объ-

единение вузов-партнеров, базовых образо-

вательные организаций регионов с привле-

чением смежных, в том числе и зарубежных, 

специалистов позволило участникам сети об-

меняться лучшим опытом, лучшими образо-

вательными практиками. Стратегически важ-

ным ресурсом продвижения модели сетевого 

взаимодействия явились, на наш взгляд, со-

держательные профессиональные коммуни-

кации с коллегами по открытому обсуждению 

результатов апробации, отчетной докумен-

тации в ходе живого диалога, конференций, 

программ повышения квалификации, органи-

зованных на площадке МГППУ. 

Рефлексия методологического замысла 

проекта

Существенным организационным усло-

вием апробации модулей явилось для нас 

«прочитывание» методологического смыс-
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ла, впечатанного в каждую строчку проек-

та. В основу проектирования содержания и 

организационно-деятельностных форм ре-

ализации исследовательской магистратуры 

авторами-разработчиками (руководитель –

действительный член РАО В.В. Рубцов) по-

ложена фундаментальная методологическая 

платформа культурно-исторической психо-

логии и теории деятельности. Важно подчер-

кнуть, что уже первое прочтение концепции 

магистратуры позволяет утверждать, что в ее 

предметном поле использован принципиаль-

но иной тип научности. Говоря о сопостави-

мости, тождественности любой сферы соци-

альной практики (политика, экономика, обра-

зование, здравоохранение) и конкретных ви-

дов человеческой деятельности, В.В. Давыдов 

видел роль теории деятельности в усовершен-

ствовании и развитии той или иной социальной 

практики, а общим методом достижения этих 

целей считал построение и реализацию проек-

тов, предполагающих привлечение специали-

стов ряда дисциплин с участием многих прак-

тических ведомств. В логике такого подхода к 

построению содержания образовательной про-

граммы исследовательской магистратуры оче-

виден и осязаем заявленный авторами резуль-

тат – педагог-исследователь, владеющий про-

фессиональной исследовательской деятельно-

стью, способный к практико-ориентированным 

психолого-педагогическим исследованиям, 

проектирующий новые способы организации 

учебной деятельности. 

Для того чтобы понять, какие методоло-

гические идеи культурно-исторической пси-

хологии и теории деятельности положены в 

основу исследовательской магистратуры, об-

ратимся к ее предметному содержанию: «Про-

фессиональная подготовка на основе ОПОП 

исследовательской магистратуры психолого-

педагогического направления осуществляет-

ся в форме особо организованной исследова-

тельской деятельности студентов, включаю-

щей решение ими профессиональных иссле-

довательских задач и выполнение професси-

ональных исследовательских действий, на-

правленных на выявление и анализ проблем 

учебной деятельности» [13, р. 129]. 

Учебная деятельность рассматривается в 

проекте через ее потенциально развивающую 

значимость как для обучающегося, овладева-

ющего ею, так и для обучающего, руководя-

щего, исследующего, проектирующего, стро-

ящего совместно с обучающимся ее цели, 

средства и способы достижения образова-

тельных результатов. С этой точки зрения, 

материал, представленный в проекте, может 

служить моделью проектирования образова-

тельных программ инновационного типа. А 

полученные в ходе проекта данные о разви-

тии учебной деятельности и обеспечивающей 

это развитие исследовательской деятельно-

сти педагога выступают в качестве системо-

образующего принципа проектирования со-

циально значимого содержания университет-

ского педагогического образования. При этом 

речь идет не только и не столько о проекте, 

«заточенном» на образовательный результат 

исследователя учебной деятельности, а о ши-

роком социальном контексте исследователь-

ской деятельности педагога, способного к ре-

ализации образовательных проектов в стре-

мительно развивающихся сферах социаль-

ных практик.  Понятие «обобщенный способ 

исследования учебной деятельности», ис-

пользуемое в проекте, представляется нам 

термином, определяющим  сущностный гене-

тический характер обобщения. Речь идет об 

обобщении по генетической вертикали. Учеб-

ная деятельность обучающегося и обращен-

ная к ней, встроенная в нее исследователь-

ская деятельность педагога-исследователя, 

в логике генетической связи которых постро-

ено содержание исследовательской маги-

стратуры, выступает в данном случае спосо-

бом такого обобщения. На наш взгляд, он от-

четливо обнаруживает себя в теоретической, 

организационно-методической и содержа-

тельной рамке проекта. 

Теоретическая рамка проекта

Идеи культурно-исторической психологии 

и теории деятельности объективированы в со-

держании проекта следующими важными для 

нас положениями. 

Во-первых, сложившимися, начиная с 

«Психологии искусства» Л.С. Выготского, 

положениями о процессе культурного раз-

вития человека как совершенствуемом из-

вне и определяемом общественной жизнью 
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той группы или того народа, к которому при-

надлежит индивид. Встроенные в культуру, 

в ее объективный исторический контекст, 

существующие объективно вне каждого от-

дельного человека [15], аккумулированные в 

социально-историческом опыте в форме объ-

ективных продуктов человеческой деятельно-

сти – орудий, материальных предметов, язы-

ка, науки, творений искусства, они фиксиру-

ются и передаются от поколения к поколению, 

выступая условием личностного развития [7]. 

Во-вторых, категориями культурно-

исторической психологии и теории деятель-

ности, характеризующими процесс освое-

ния культуры: 1)  присвоение (К. Маркс), 2) 

интериоризация (Л.С. Выготский), 3) опред-

мечивание, воплощение идеального и его 

распредмечивание (Э.В. Ильенков), – и его 

механизмы, опосредствованные медиатора-

ми (Дж. Верч), артефактами (М. Коул, М. Вар-

тофский), средствами усиления деятельности 

(Дж. Брунер). 

В-третьих, принципами доминирующей 

роли деятельности, посредством которой  

устанавливается действенная связь челове-

ка с миром, а бытие выступает как реальное 

единство и взаимопроникновение субъекта и 

объекта (С.Л. Рубинштейн) [см. 12. с. 8]; дея-

тельности, включенной в культурологическую 

формулу поведения человека в качестве зве-

на, условия, цели и средства которого опо-

средуют связи сознания и личности (А.Н. Ле-

онтьев) [см. 6, с. 63–65]; деятельности, свя-

зывающей в единое субъект-объектное про-

странство объектный мир и субъекта, одухот-

воряющей и репрезентирующей человече-

ский (жизненный) мир (А.А. Леонтьев) [см. 5, 

с. 262–263];  деятельности, объективно изме-

няющей логику детского развития, нацелен-

ной на приобретение отдельных знаний и уме-

ний, развитие способностей, формирование 

личности, качественно изменяющей детское 

сознание (А.В. Запорожец) [см. 4, с. 228–232]. 

В связи с высказанными положениями 

становится очевидным, что проект исследо-

вательской магистратуры, в основу которого 

положены идеи В.В. Рубцова о значимых для 

психологии исследованиях генезиса и раз-

вития учебной деятельности школьников и о 

культурно-историческом типе школы, пред-

ставляются новым прочтением культурно-

исторической психологии и теории деятель-

ности. 

Организационно-деятельностный 

замысел проекта

Деятельностно-компетентностный под-

ход. Принятая в западноевропейских систе-

мах профессионального образования модель 

«обучения на основе компетенций», интер-

претируемая в российской системе высше-

го образования как «компетентностный под-

ход», выступает инструментом усиления ди-

алога высшей школы с рынком труда, обе-

спечивая отработку содержания образова-

ния, отвечающего потребностям рынка тру-

да и конкретного работодателя, способству-

ет интеграции специалиста в реалии профес-

сиональной деятельности. В практике совре-

менного вузовского образования компетент-

ностный подход объединяет усилия ученых 

по разработке стандартов высшего образо-

вания, сопряженных с профессиональными 

стандартами с принципиально новым содер-

жательным, технологическим, организацион-

ным и оценочным наполнением. 

Как показывает опыт актуализации ком-

петентностной рамки исследовательской ма-

гистратуры, сущностно новым в определении 

состава компетенций, работающих на конеч-

ный результат, является введение дополни-

тельных компетенций, нацеленных на форми-

рование обобщенного способа исследования 

учебной деятельности, наряду с профессио-

нальными компетенциями в области научно-

исследовательской деятельности, правомер-

но рассматриваемыми в качестве основного 

результата освоения ОПОП исследователь-

ской магистратуры «Культурно-историческая 

психология и деятельностный подход в обра-

зовании». Речь идет о таком построении ком-

петентностной модели образовательной про-

граммы и – шире – профессиональной дея-

тельности, при котором введение новой, до-

полнительной компетенции обеспечивает ин-

теграцию содержания образования с тем, что 

может на выходе получить выпускник в ка-

честве базового профиля своей профессио-

нальной деятельности. В данном случае ис-

следовательская деятельность и связанные 
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с нею исследовательские компетенции, пред-

полагающие владение специфическими ис-

следовательскими действиями, сопряженны-

ми с психологическими категориями «разви-

тие», «социальная ситуация развития», «сре-

да развития», «взаимодействия по линии ре-

бенок – взрослый, ребенок – ребенок», «веду-

щая деятельность» представляются важным 

звеном в системе подготовки педагогических 

кадров для сферы образования.

Интегративный принцип построения 

образовательных модулей. Традиционно 

под образовательным модулем понимается 

автономная организационно-методическая 

структура ООП, которая включает в себя ди-

дактические цели, ориентированные на отра-

ботку совокупности компетенций. Объедине-

ние содержательных компонентов в модули 

при этом осуществляется, исходя из содер-

жания и организационных форм обучения. В 

ФГОС традиционно выделяются модули тео-

ретического обучения, модули практик, моду-

ли НИР, ГИА и др. 

В настоящее время в мировой практике 

активно обсуждаются требования к такой ор-

ганизации содержания модульного обучения, 

при котором структура модуля сопряжена с 

образовательными результатами, получае-

мыми выпускником на выходе [9].

Рассматривая в качестве образова-

тельного результата приобретение иссле-

довательских компетенций, авторы проек-

та кардинально меняют принципы построе-

ния образовательной программы и образо-

вательных модулей. Определяя модуль как 

«... теоретико-практическую единицу, имею-

щую свои цели и задачи, необходимые сред-

ства организации профессиональной подго-

товки будущих специалистов к исследованию 

деятельности, средства контроля полученных 

компетенций учащихся и оценки развития у 

слушателей обобщенного способа исследо-

вания учебной деятельности», они использу-

ют  в учебном плане ОПОП исследователь-

ской магистратуры принцип построения об-

разовательного модуля, отменяющий тради-

ционную линейную схему последовательно-

го прохождения каждого раздела программы. 

Модуль, построенный по принципу интегра-

ции (синтез),  одномоментно включает в себя 

теоретические дисциплины, практики и НИР. 

Содержание практик и НИР в такой логике пе-

ремещается в структуру каждого из учебных 

модулей, обеспечивая тем самым не гори-

зонтальные, а вертикальные связи, прицель-

но работающие в каждом модуле программы 

на исследовательские компетенции – от по-

нимания и исследования значений и смыслов 

классических работ теоретиков учебной дея-

тельности – А.Н. Леонтьева, В.В. Давыдова, 

Д.Б. Эльконина,  В.В. Рубцова, через практи-

ческое освоение форм и способов исследова-

ния учебной деятельности школьников на пло-

щадках практики к определению содержания 

и способов реализации собственного иссле-

довательского проекта в рамках НИР. В ре-

альности, например, в ходе освоения модуля 

«Методология психолого-педагогических ис-

следований: деятельностный подход», маги-

странты включены в содержание трех теоре-

тических дисциплин, двух ПИЗ, двух практиче-

ских заданий по исследованию деятельностно 

ориентированной образовательной среды, со-

ставление эскизного проекта теоретического 

введения в магистерское исследование.

Наши первые результаты

В соответствии с Договором в 2014–2015 гг. 

на площадке ЮФУ проходят апробацию четы-

ре интегративных модуля. В проекте участву-

ют 50 магистрантов, зачисленных в 2014 г. на 

направление «Психолого-педагогическое об-

разование» и обучающихся по шести маги-

стерским программам. Распоряжением по 

Академии психологии и педагогики  (АПиП) 

создана рабочая группа, объединившая ку-

раторов от каждой магистратуры. Дополни-

тельно назначены ответственные по взаимо-

действию с базами практик. Оперативное ру-

ководство проектом осуществляют директор 

АПиП  П.Н. Ермаков и заведующая кафедрой 

психологии развития и возрастной психоло-

гии А.В. Черная. К участию в апробации при-

влечен профессорско-преподавательский со-

став кафедр психологии образования, психо-

логии развития и возрастной психологии, ор-

ганизационной и прикладной психологии, об-

разования и педагогики. В числе участни-

ков проекта – образовательные организации 

Ростова-на-Дону (табл.).
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В 2014–2015 учебном году апробирова-

ны три интегративных модуля магистратуры: 

«Методология психолого-педагогических ис-

следований: деятельностный подход»; «Ме-

тоды психолого-педагогических исследова-

ний»; «Теоретические и экспериментальные 

исследования обучения и развития». Четвер-

тый модуль предстоит реализовать в первом 

семестре 2015–2016 учебного года. 
Обратимся к итогам реализации модуля 1. 

В структуру модуля включены три теоре-

тические дисциплины и перераспределенные 

в состав модуля два вида практик и два ПИЗ 

– входное проектно-исследовательское за-

дание по изучению образовательной среды 

школы (ПИЗ
0
) на входе в модуль и проектно-

исследовательское задание (ПИЗ
1
) для оцен-

ки результатов освоения образовательной 

программы интегративного модуля. Отдель-

но в модуль включен раздел НИР «Эскизный 

проект (теоретическое введение в магистер-

ское исследование)». В рамках апробации со-

держание теоретических дисциплин осваива-

лось с использованием материала видеолек-

ций, предоставленных студентам для свобод-

ного просмотра и обсуждения в проблемных 

группах. Параллельно с графиком учебного 

процесса по основным программам магистра-

туры в расписание были включены семинар-

ские, практические занятия по вышеназван-

ным дисциплинам.

 В режиме дополнительных занятий орга-

низовывались практики и НИР для студентов 

каждой магистерской программы на площад-

ке практики, закрепленной за каждой из реа-

лизующих магистерские программы кафедр. 

Задания по практике и НИР включались как 

компонент стажерской практики образова-

тельных модулей образовательной програм-

мы магистратуры «Практическая психология 

образования». Содержание практических за-

даний отрабатывалось студентами под руко-

водством куратора по практике Е.С. Лукья-

ненко и педагога-психолога школы. Следу-

ет отметить, что на площадке практики, с ко-

торой кафедру психологии развития и воз-

растной психологии связывают многолетние 

профессиональные контакты (МАОУ СОШ 

«Эврика-Развитие» имени М.В. Нагибина), ма-

гистранты получили уникальную возможность 

включиться в образовательную среду школы, 

имеющей статус федеральной эксперименталь-

ной площадки МОН  РФ, работающей по про-

грамме Д.Б. Эльконина–В.В. Давыдова. 

Таблица

Участники апробации интегративных модулей в ЮФУ

Наименование 

магистерской 

программы

Количество обучающихся, уча-

ствующих в апробации учебно-

го модуля, чел.
Образовательные органи-

зации Ростова-на-Дону 

Первый курс

«Практическая психология 

образования»
7

МАОУ СОШ «Эврика-

Развитие» им. М.В. Нагибина; 

МБОУ СОШ № 55;

МБОУ СОШ № 93;

МБОУ гимназия № 46; 

МАОУ Юридическая гимна-

зия  им. М. Сперанского; 

МБОУ СОШ № 32 им. «Моло-

дой гвардии» 

«Прикладная психология 

развития»
4

«Педагогическая психоло-

гия»
9

«Международное сравни-

тельное образование»
10

«Организационная психоло-

гия в образовании»
10

«Психологическое сопрово-

ждение лиц с проблемами 

развития»

10
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Проиллюстрируем рефлексивный опыт, 

полученный в ходе апробации, фрагментами 

выполненных в соответствии с техническим 

заданием отчетов: «В содержание первого 

интегративного модуля органично включе-

ны социально-культурные и научные контек-

сты современного восприятия и использова-

ния идей культурно-исторической психологии 

и деятельностного подхода в практике обра-

зования. Основные положения деятельност-

ного подхода в части организации учебной 

деятельности позволили магистрантам сфор-

мировать целостное представление о совре-

менном состоянии КИП и теории деятельно-

сти в России и за рубежом, а также видение 

возможностей их приложения к сфере совре-

менного образования»; «К сильным сторо-

нам теоретических дисциплин модуля можно 

отнести, в первую очередь, видеолекции ве-

дущих отечественных и зарубежных ученых. 

Лекции Б.Д. Эльконина, В.В. Рубцова, В. Ве-

селова (Болгария), Н.Н. Вересова (Австралия) 

в ситуации реального диалога с учеными по-

зволили магистрантам в полной мере прикос-

нуться к науке, понять значение культурно-

исторической психологии и деятельностного 

подхода в международном масштабе»; «Ви-

деолекции – реальная возможность самосто-

ятельного обучения студентов, а также при-

общения к образовательной практике взаи-

модействия с зарубежными учеными и пре-

подавателями, что способствовало формиро-

ванию представления о масштабах значимо-

сти и применения культурно-исторического и 

деятельностного подходов в мировой науке и 

практике».

Приведем также фрагменты анализа пре-

подавателями, участвовавшими в реализа-

ции модулей, наиболее удачных методиче-

ских разработок МГППУ: 1) методическо-

го комплекта комплексной оценки выполняе-

мых ПИЗ, в котором представлены несколь-

ко уровней анализа и связанные с ними ме-

тодические разработки: оценивание сами-

ми магистрантами сформированности со-

ответствующих умений через заполнение 

карты «Самооценка магистранта по проектно-

исследовательскому заданию», оценка руко-

водителя практики; 2)  методических рекомен-

даций магистрантам по организации деятель-

ности на площадках практик, включающих в 

себя вопросы для личных наблюдений маги-

странтов за ответами обучающихся, общение 

с педагогами, анализ учебных пособий и рабо-

чих программ по предметам, отчет о результа-

тах  выполнения домашних заданий обучаю-

щимися; 3) карты рефлексивной оценки пре-

подавателями возникших затруднений в про-

цессе освоения модуля. 

Среди наиболее проблемных аспектов 

апробации участники проекта отмечают орга-

низационные сложности согласования по вре-

мени графиков учебного процесса с планом-

графиком апробации. Другой проблемный мо-

мент: начальный этап практики (первая неде-

ля сентября)  недостаточно комфортен для 

педагогов школ в связи с началом учебно-

го года. Среди возможных путей решения – 

определение гибких временных границ прак-

тик с возможностью согласования сроков про-

хождения практики. 

Участники проекта, представлявшие свое 

видение результатов апробации на итоговой 

конференции в мае 2015 г. в МГППУ, отмечали 

потребность в квалифицированном оформле-

нии результатов апробации в форме научных 

публикаций в соответствии с требованиями 

ведущих отечественных и зарубежных науч-

ных журналов. В связи с этим мы рассматри-

ваем возможность введения междисципли-

нарного учебного курса «Технология написа-

ния научных статей для академических жур-

налов». Другое направление – формирование 

небольших по численности междисциплинар-

ных групп магистрантов, ориентированных на 

участие в научно-исследовательских проек-

тах, в том числе и грантах, финансируемых 

МОН, РГНФ, РНФ и др., а также в образова-

тельных и социальных проектах по запросам 

организаций образования, здравоохранения 

и социальной сферы региона. 

Подводя промежуточные итоги участия в 

проекте апробации, можно сделать следую-

щие выводы: 

1) опыт апробации интегративных моду-

лей в идейном, содержательном и методиче-

ском планах – уникальная возможность раз-

вития образовательных программ магистра-

туры в УГНС «Образование и педагогические 

науки» в направлении отбора и проектиро-
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вания содержания, соответствующего совре-

менным тенденциям подготовки специали-

стов для сферы образования; 

2)  участие в проекте показало возмож-

ности формирования команды профессиона-

лов, способных проектировать содержание 

университетского педагогического образова-

ния нового типа; 

3)  с точки зрения стратегического пла-

нирования  анализ опыта участия в проек-

те – весомый вклад в пересмотр содержания 

педагогического образования в университе-

те, которое обеспечивает подготовку нового 

поколения педагогов, способных к инноваци-

онному видению перспектив развития обра-

зования, готовых по-новому  учить и поддер-

живающих потребности современных детей 

по-новому учиться. 
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Экспертиза магистерской программы

“Культурно-историческая психология и деятельностный подход в образовании”

Актуальность магистерской программы «Культурно-историческая психология и деятель-

ностный подход в образовании» вытекает из сложности проблем, возникающих на разных ступе-

нях образования на национальном и международном уровне, и в силу необходимости подготов-

ки специалистов высокого уровня, способных провести исследования учебно-воспитательных 

и психологических процессов, а также включиться в поиск оптимальных путей решения соци-

альных и педагогических задач.

Магистерская программа «Культурно-историческая психология и деятельностный подход 

в образовании» осуществляется на базе Московского городского психолого-педагогического 

университета в рамках проекта модернизации образования, начатого Минобрнауки Россий-

ской Федерации. Московский городской психолого-педагогический университет имеет огром-

ный опыт реализации образовательных и исследовательских программ, а также опыт сетевого 

взаимодействия с различными образовательными учреждениями, в том числе опыт сотрудни-

чества со многими зарубежными университетами.

Возможно выделить, по крайней мере, две основные особенности данной магистерской 

программы, которые отличают ее от подобных программ. Первая особенность состоит в том, 

что она ориентируется на культурно-историческую психологию и деятельностный подход, ко-

торые продолжают уникальные творческие традиции, открывающие широкое поле возможно-

стей в сфере психолого-педагогического образования и исследования. За последние десяти-

летия существенно вырос интерес к культурно-исторической психологии и деятельностному 

подходу и возникли многочисленные попытки их применения в сфере образования в различ-

ных странах. Однако создание и реализация магистерской программы, готовящей специали-

стов в этой области, представляет собой новое явление. В связи с этим организация магистер-

о. Крит, г. Ретимно
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ской программы «Культурно-историческая психология и деятельностный подход в образова-

нии» имеет огромное значение как для России, так и для всего мира.

Вторая особенность данной прграммы состоит в сочетании научно-исследовательской ра-

боты и практики в различных образовательных учреждениях. Это позволяет магистрантам не-

посредственно познакомиться с проблемами, возникающими в процессе и сфере образования, 

и приобрести опыт поиска путей их преодоления в сотрудничестве с учителями и учащимися. 

Эта цель достигается путем применения модульного принципа при организации учебы в рам-

ках данной магистерской программы. Подготовка специалистов строится по типу профессио-

нальной исследовательской деятельности. В результате учебы удается подготовить квалифи-

цированных специалистов-педагогов, умеющих организовать исследование процесса обуче-

ния и развития и способствовать решению насущных проблем в образовании.

В реализации данной магистерской программы участвует авторитетный международный 

коллектив преподавателей, специализирующихся по культурно-исторической психологии и де-

ятельностному подходу и их применению в сфере образования.

В заключение хотелось бы подчеркнуть, что магистерская программа «Культурно-исто-

рическая психология и деятельностный подход в образовании» представляет собой востре-

бованную, новаторскую программу подготовки специалистов высокого уровня в области 

психолого-педагогического образования. Данная программа отвечает современным вызовам 

педагогического образования в быстро меняющемся мире и соответствует высшим мировым 

стандартам, предъявляемым к магистерским программам такого рода.
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Рецензия

на проект и результаты апробации основной образовательной программы исследовательской 

магистратуры «Культурно-историческая психология и деятельностный подход в образовании», 

разработанной в Московском городском психолого-педагогическом университете

В  период с 18 по 22 мая 2015 года я ознакомилась с содержанием программы исследова-

тельской магистратуры «Культурно-историческая психология и деятельностный подход в об-

разовании», разработанной в Московском городском психолого-педагогическом университете, 

также с результатами ее апробации во время участия в работе Всероссийской конференции по 

обсуждению итогов апробации новых модулей основной профессиональной образовательной 

программы магистратуры по укрупненной группе специальностей «Образование и педагогика» 

(направление подготовки – Психолого-педагогическое образование), предполагающих увели-

чение научно-исследовательской работы и практики студентов в сетевом взаимодействии с об-

разовательными организациями различных уровней (18 мая 2015) и Курсов повышения квали-

фикации профессорско-преподавательского состава по проектированию и реализации основ-

ных образовательных программ по укрупненной группе специальностей «Образование и педа-

гогика» (направление подготовки – Психолого-педагогическое образование), предполагающей 

увеличение научно-исследовательской работы и практики студентов в сетевом взаимодействии 

с образовательными организациями различных уровней (19–22 мая 2015 года).

В процессе работы я имела возможность поучаствовать в разнообразных дискуссиях, лич-

но переговорить с руководителем программы В.В. Рубцовым и его сотрудниками З.В. Макаров-

ской, В.А. Гуружаповым, Д.В. Лубовским, с участниками конференциии и слушателями курсов 

повышения квалификации из разных регионов России.

Новизна программы обусловлена тем, что впервые подготовка педагогов-исследователй 

в магистратуре, способных выполнять конкретные психолого-педагогические исследова-

ния учебной деятельности, реально основана на фундаментальных положениях культурно-

исторической психологии и деятельностного подхода в образовании, в методах компетент-

ностного подхода к оценке результатов образования.

Открытие данной магистратуры является само по себе демонстрацией значительных до-

стижений Российской психологической науки. Знание и понимание культурно-исторической 

психологии и деятельностного подхода не всегда доступно в западных странах из-за недостат-

ка научных изданий произведений Л.С. Выготского, А.Н. Леонтьева, А.Р. Лурия и многих других 

представителей данных концепций. Содержание этой программы является важнейшим резуль-

татом развития данных концепций и свидетельством жизнеспособности научной школы, изло-

женной Л.С. Выготским и развитой его последователями Д.Б. Элькониным, В.В. Давыдовым и 

другими поколениями российских психологов применительно к проблемам современного об-

разования. В программе последовательно реализуется идея человеческого обучения под гене-

рирующим действием социального опыта и формирования высших психических процессов по-

средством языка и в социальной коллективной деятельности человека. 

Большое значение имеет выделенная в программе связь академической научной работы 

студентов с практикой, опора на важнейшие достижения деятельностного подхода к практике

обучения, прежде всего, к технологиям развивающего обучения. Это было отражено как в док-

ладах на конференции, так и на курсах повышения квалификации. У слушателей курсов повы-

шения квалификации был высокий интерес к способу проектирования магистерских программ. 

Хотя также надо признать, что у части слушателей было настороженное отношение к необхо-

димости создавать на этой основе свои магистерские программы, опираясь на новый подход.

Важным международным значением рецензируемой программы является участие зару-

бежных последователей культурно-исторической психологии (члены  ISCAR) в реализации со-
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держания программы. Тем самым утверждается международный статус данной магистерской 

программы.

Рекомендую привлекать для учебы по данной программе или по отдельным ее модулям мо-

лодых исследователей из разных стран. Тем более, что в настоящее время имеется интерес к 

теории Л.С. Выготского и его последователей.

Веджетти Мария Серена,

профессор1-го Римского университета “La Sapienza” (факультет психологии),

Италия, иностранный член Российской Академии образования

22 мая 2015 года
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В. В. Давыдов – основатель 
крупной научной школы 
и директор Психологического 
института РАО1

Для цитаты:

Рубцов В .В. В.В. Давыдов – основатель крупной научной школы и директор Психологическо-

го института РАО // Психологическая наука и образование. 2015. Т. 20. № 3. C. 182–196. doi: 

10.17759/pse.2015200317

В статье представлены этапы научной биографии выдающегося отечествен-

ного психолога В.В. Давыдова – блестящего руководителя большого научно-

го коллектива, директора Психологического института РАО. В содержатель-

ном плане фундамент научной школы В.В. Давыдова составляют три глав-

ных направления исследований и разработок, три «кита», определяющих ее 

теоретические, научно-методические и дидактические границы: теория со-

держательного обобщения и образования понятий, психологическая теория 

учебной деятельности и собственно система развивающего обучения (РО). 

В статье дается краткая характеристика результатов деятельности научного 

коллектива, руководимого В.В. Давыдовым. Показано, что для оценки эф-

фективности учебной деятельности под руководством В.В. Давыдова бы-

ли разработаны системы диагностики теоретического мышления и развития 

основных его структурных компонентов (анализ, планирование, рефлексия, 

системность мышления) на различном предметном материале. Также были 

созданы критерии, позволяющие оценивать уровни сформированности учеб-

ной деятельности учащихся в целом и по отдельным ее компонентам. 

Научная школа В.В. Давыдова – живой, постоянно развивающийся орга-

низм. Учениками и последователями В.В. Давыдова проводятся экспери-

ментальные исследования, реализующие его идеи. 

В статье проанализированы философские, общеметодологические и пси-

хологические основания школы В.В. Давыдова. Раскрывается содержание 

полемики В.В. Давыдова с Л.С. Выготским о механизмах теоретического 

обобщения. Позиция В.В. Давыдова иллюстрируется обширным экспери-

ментальным материалом. 

Ключевые слова: В.В. Давыдов, содержание обучения, психическое раз-

витие, деятельность, предметное действие, обобщение. 
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Rubtsov V.V.  V.V. Davydov – the founder of significant scientific school and director of the Psychological Institute

Psychological Science & Education, 2015, vol. 20, no. 3

31 августа исполнилось бы 75 лет со дня рож-

дения В.В. Давыдова, замечательного отече-

ственного ученого, основателя новой научной 

школы в психологии. Идеи этой научной шко-

лы отражены в фундаментальных трудах само-

го Василия Васильевича, многочисленных ра-

ботах его учеников и последователей. Сегодня 

одних только отдельных изданий (монографий, 

учебников, методических пособий, сборников) 

насчитывается уже около двухсот. Статей нако-

пилось необозримое множество, их число про-

должает расти и с трудом поддается счету. 

Бесспорным представляется также тот 

факт, что существующая научная школа 

В.В. Давыдова – это действующее, гармонич-

но развивающееся творческое сообщество ис-

следователей, незримо связанных между со-

бой идеями, мыслями, глубокими размыш-

лениями своего учителя. В основе эти идеи 

были сформулированы им в фундаменталь-

ных трудах «Виды обобщения в обучении» 

[13], «Проблемы развивающего обучения» [14], 

«Теория развивающего обучения» [15]. Эти ра-

боты вышли при жизни Василия Васильевича 

и поэтому могут рассматриваться как первоис-

точники в определении рамок его научной шко-

лы и оценке реального состояния ее развития. 

Хорошо известно, что научная школа 

Давыдова создавалась не на пустом месте. 

Можно определенно сказать, что ее теорети-

ческим фундаментом является деятельност-

ный подход к изучению высших психических 

функций и культурно-историческая психоло-

гия  Л.С. Выготского, А.Н. Леонтьева, А.Р. Лу-

рия, А.В. Запорожца, П.Я. Гальперина, 

Д.Б. Эльконина. Именно в этих научных рамках 

В.В. Давыдов закладывал в основание своей 

научной школы важнейшую идею (принцип) 

единства обучения и психического развития. 

Неоценимый вклад самого В.В. Давыдова в 

развитие этой идеи заключается в том, что 

мерой такого единства стала для него уста-

новка на изучение содержания обучения при 

решении психолого-педагогических проблем 

образования. По мысли В.В. Давыдова, непра-

вомерно говорить ни об обучении, ни о разви-

тии вообще. По существу, именно содержание 

обучения является основанием и условием 

правильного развития. Соответствующее со-

держание должно быть при этом специально 

выделено и определено. 

Согласно В.В. Давыдову, в психолого-

педагогическом исследовании должны быть 

внутренне связаны логико-предметный и 

логико-психологический анализ содержания и 

методов обучения, подход к возрастным воз-

можностям детей как к феномену, который не 

является данным или заданным, а есть то, что 

еще только раскрывается и складывается (об-

разуется) в процессе формирующего экспери-

мента. В.В. Давыдов считал недопустимым про-

извольно определять параметры психического 

развития детей. Он изначально признавал не-

обходимость соотнесения этих параметров с 

целостным образом человека, границы кото-

рого задаются традицией философии, науки, 

культуры искусства, историческими перспекти-

вами развития общества в целом. Последнее 

справедливо относилось В.В. Давыдовым и к 

концептуальным взглядам на систему образо-

вания (которое именно в этом контексте рас-

сматривалось как развивающееся и/или раз-

вивающее), и к проектированию отдельных 

учебных предметов, и к исследованию приро-

ды учения-обучения, и уж тем более к опреде-

лению критериев психического развития детей. 

Научно-исследовательская работа В.В. Да-

выдова началась в 1953 г., когда он стал аспи-

рантом кафедры психологии МГУ им. М.В. Ло-

моносова. В своей кандидатской диссертации, 

защищенной в мае 1958 г. на философском 

факультете МГУ под руководством П.Я. Галь-

перина, он уже в то время собрал важные в на-

учном отношении материалы, характеризую-

щие основные этапы формирования умствен-

ных действий у ребенка (на примере формиро-

вания счета и понятия числа у дошкольников). 

В период 1957–1960 гг. в опоре на эти данные 

он опубликовал ряд статей, посвященных про-

блемам поэтапного формирования умственных 

действий и понятий у человека. 

С 1959 г. развертывается деятельность 

В.В. Давыдова в Лаборатории психологии де-

тей младшего школьного возраста Института 

общей и педагогической психологии АПН 

СССР 2. С этого времени начинается его твор-

2  
С 1992 г. Психологический институт РАО. 
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ческое сотрудничество с Д.Б. Элькониным, 

вместе с которым разрабатывались принципы 

моделирующего эксперимента, направленно-

го на активное формирование определенных 

качеств мыслительной деятельности у школь-

ников. Ими было создано уникальное для того 

времени образовательное учреждение – экс-

периментальная московская школа № 91 АПН 

СССР, на базе которой В.В. Давыдов вме-

сте с возглавлявшимся им с 1962 г. коллек-

тивом лаборатории провел фундаменталь-

ные исследования по выявлению действи-

тельных возрастных особенностей и воз-

можностей мышления младших школьников, 

по изучению закономерностей формирова-

ния их учебной деятельности, по раскрытию 

логико-психологических предпосылок постро-

ения учебных предметов. Вскоре полученные 

результаты были опубликованы в сборниках 

научных трудов лаборатории, в многочислен-

ных статьях и материалах. 

Комплекс выполненных в этот период ра-

бот можно считать началом формирования 

научной школы В.В. Давыдова. Главным на 

этом ее этапе стал установленный в иссле-

довании факт существования более широ-

ких познавательных возможностей младших 

школьников, чем это предполагалось ранее. 

Эти важные данные требовали неформаль-

ного отношения к ним специалистов и были 

с одобрением встречены педагогической об-

щественностью. Не случайно ведущие работ-

ники педагогической науки и народного обра-

зования указывали на существенное значе-

ние проводимых исследований для школьной 

практики. Полученные результаты при всей 

их неоднозначности, неожиданности, острой 

критике вплотную подводили психолого-

педагогическую науку к принципиально но-

вым подходам к пониманию целей, задач и 

содержания образования. 

Постепенно и уверенно опыт исследова-

ний В.В. Давыдова распространялся на ряд 

других учреждений. Под общим руковод-

ством Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова на-

чинают проводиться исследования проблем 

психологической структуры учебной деятель-

ности школьников на базе школ № 11 Тулы, 

№ 17 Харькова, № 76 Душанбе, средней сель-

ской школы поселка Нудоль Московской об-

ласти совместно с коллективами кафедр 

психологии и специализированных лабора-

торий Тульского педагогического институ-

та, Харьковского и Таджикского университе-

тов, Харьковского педагогического института. 

Результаты этих исследований имели важное 

значение для повышения качества школьного 

обучения, в первую очередь обоснования эф-

фективности путей умственного развития де-

тей в процессе обучения. Впоследствии этот 

опыт охватил многие регионы России, а в на-

стоящее время каждый регион в той или иной 

степени ориентирован на подход В.В. Да-

выдова к организации учебного процесса. 

В 1970 г. в своей докторской диссерта-

ции, а затем в опубликованной на ее основе 

книге «Виды обобщения в обучении» (1972) 

В.В. Давыдов дал развернутое теоретиче-

ское обоснование экспериментальных ис-

следований своего коллектива. Здесь он 

впервые всесторонне раскрыл и предста-

вил экспериментальное подтверждение по-

ложения о том, что традиционная система 

начального обучения имеет весьма устаре-

лые логико-психологические основания, свя-

занные с эмпирической теорией мышле-

ния. Согласно этим теоретическим взглядам 

и результатам исследования, подлинное со-

вершенствование системы школьного пре-

подавания предполагает, в частности, дру-

гие логико-психологические предпосылки, 

а именно те, которые связаны с диалектико-

материалистическим пониманием процессов 

мышления, прежде всего процесса обобще-

ния учебного материала. В тот период В.В. Да-

выдов последовательно развивал оригиналь-

ную теорию взаимосвязи полноценной учеб-

ной деятельности с процессами построения у 

школьников в обучении содержательных аб-

стракций и обобщений. В настоящее время 

именно она оказывает значительное влияние 

на психологическое обоснование содержания 

и методов организации учебного процесса, на 

его совершенствование и развитие в целом. 

Важнейший период развития научной 

школы В.В. Давыдова связан с его деятель-

ностью директора Института общей и педаго-

гической психологии АПН СССР (1973–1983, 

1991–1992), а затем и вице-президента 

Российской академии образования (1989–
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1991). Примечательно, что на пост директора 

института В.В. Давыдов пришел, уже будучи 

сформировавшимся ученым, пройдя все сту-

пени и этапы внутриинститутской жизни, ака-

демической борьбы, имея твердую граждан-

скую позицию, но, самое главное, имея вер-

ных учеников, готовых работать в области пе-

дагогических наук и в системе образования. 

Понимая необходимость в существенных пре-

образованиях традиционной системы обуче-

ния, он, став директором института, отдавал 

много сил укреплению своей научной школы, 

проведению в жизнь главного положения сво-

ей теории – положения о необходимости раз-

работки нового содержания и методов обра-

зования, обеспечивающих полноценное раз-

витие мышления школьников. 

Сегодня очевидно, что во многом именно 

благодаря личной и государственной ответ-

ственности В.В. Давыдова, вопреки многим 

трудностям, через которые пришлось пройти 

самому Василию Васильевичу, система обу-

чения Эльконина–Давыдова еще при его жиз-

ни получила государственное признание. Она 

стала одной из государственных образова-

тельных систем обучения, ей был присвоен 

статус государственной экспериментальной 

системы, а цикл работ по ее созданию полу-

чил высшее признание в области образова-

ния – Премию Президента РФ в области об-

разования (1996). 

В содержательном плане фундамент на-

учной школы В.В. Давыдова составляют три 

главных направления исследований и разра-

боток, условно говоря, три «кита», определяю-

щих ее теоретические, научно-методические и 

дидактические границы: теория содержатель-

ного обобщения и образования понятий, пси-

хологическая теория учебной деятельности 

и собственно система развивающего обуче-

ния (РО). Каждое из этих научных направле-

ний представляет самостоятельную область 

знания, но, по существу, именно в их един-

стве раскрывается подлинная глубина мысли 

В.В. Давыдова как основателя оригинальной 

научной школы. 

I. Теория содержательного обобщения и 

образования понятий является ядром научной 

школы В.В. Давыдова. Содержательное обоб-

щение – это, согласно В.В. Давыдову, спо-

соб мысли, главная характеристика мысли о 

предмете. Мысль, которая строится на основе 

обобщения содержательного типа, выделяет 

в предмете существенное исходное отноше-

ние, которое определяет стороны и свойства 

этого предмета, образующие его сущность. 

Способ мышления может быть другим, мысль 

может работать вовсе не с существенными 

свойствами или признаками объекта. Но это 

будет уже другая мысль, другой способ мыс-

ли. В первом случае способ мысли соответ-

ствует особенностям теоретического мышле-

ния, в другом – эмпирического. 

Различие теоретического и эмпирическо-

го мышления в научной школе В.В. Давыдова 

является фундаментальным. Его обоснованию 

посвящены замечательные страницы трудов 

Василия Васильевича. Будучи блестящим фи-

лософом, представителем лучших традиций 

диалектической логики, философии и теории 

познания, сам В.В. Давыдов дает исчерпываю-

ще глубокий анализ особенностей обоих типов 

мышления. Без понимания этих, по существу, 

философских текстов, раскрывающих особен-

ности теоретического и эмпирического мыш-

ления, внутреннюю суть теоретического обоб-

щения и содержательной абстракции, едва ли 

можно правильно понять собственные теоре-

тические рассуждения В.В. Давыдова о приро-

де обучения и развития детей, тем более пра-

вильно разрабатывать соответствующие учеб-

ные предметы или даже преподавать их. 

Нельзя без восхищения изучать теорию 

В.В. Давыдова, где почти в математически 

точных формулах определяются основные за-

кономерности образования научных, теорети-

ческих понятий. Эти формулы характеризу-

ют принципиальное различие природы теоре-

тического и эмпирического знания. Еще раз, 

вслед за В.В. Давыдовым, вспомним, в чем 

состоит это различие 3. 

• Эмпирическое знание вырабатывается 

при сравнении предметов и представлений о 

них, что позволяет выделить в них одинако-

вые, общие свойства. Теоретическое знание 

возникает на основе анализа роли и функции 

3 Как известно, в своих исследованиях В.В. Давыдов особо опирался на работы А.С. Арсеньева, В.С. Библера, 

Б.М. Кедрова [2], Э.В. Ильенкова [28], других ученых, изучавших логику развивающегося понятия. 
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некоторого отношения вещей внутри расчле-

ненной системы. 

• Сравнение выделяет формально об-

щее свойство, знание которого позволяет от-

носить отдельные предметы к определенно-

му формальному классу независимо от того, 

связаны ли эти предметы между собой. Путем 

анализа отыскивается такое реальное и осо-

бенное отношение вещей, которое вместе с 

тем служит генетической основой всех других 

проявлений системы; это отношение высту-

пает как всеобщая форма или сущность мыс-

ленно воспроизводимого целого. 

• Эмпирическое знание, в основе которо-

го лежит наблюдение, отражает лишь внеш-

ние свойства предметов и поэтому полностью 

опирается на наглядные представления. Тео-

ретическое знание, возникающее на основе 

преобразования предметов, отражает их внут-

ренние отношения и связи. При воспроизве-

дении предмета в форме теоретического зна-

ния мышление выходит за пределы чувствен-

ных представлений. 

• Формально общее свойство выделяет-

ся как рядоположенное с частными свойства-

ми предметов. В теоретическом знании фик-

сируется связь реально общего отношения с 

его различными проявлениями, связь общего 

с частным. 

• Конкретизация эмпирического знания 

состоит в подборе иллюстраций, примеров, 

входящих в соответствующий формально вы-

деленный класс. Конкретизация теоретиче-

ского знания требует его превращения в раз-

витую теорию путем выведения и объяснения 

частных проявлений системы из всеобщего 

основания. 

• Необходимым средством фиксации эм-

пирического знания является слово-термин. 

Теоретическое знание выражается пре-

жде всего в способах умственной деятель-

ности, а затем уже в различных знаково-

символических системах, в частности сред-

ствами искусственного и естественного язы-

ка (теоретическое понятие может уже сущест-

вовать как способ выведения единичного из 

всеобщего, но еще не иметь терминологиче-

ского оформления). 

II. Психологическая теория учебной дея-

тельности – это теория собственно учебной 

деятельности. Согласно В.В. Давыдову, учеб-

ная деятельность является одним из основ-

ных видов деятельности человека (наряду с 

трудом и игрой). Однако, в отличие от других 

видов деятельности, учебная деятельность 

направлена на овладение человеком обоб-

щенными способами предметных и познава-

тельных действий, обобщенных теоретиче-

ских знаний. 

Сущность учебной деятельности заклю-

чается в решении учебных задач, отличие ко-

торых от других решаемых человеком задач 

определяется тем, что их цель и результат со-

стоят в изменении самого субъекта, заключа-

ющемся в овладении им обобщенными спосо-

бами действия (Д.Б. Эльконин [58]). Решение 

отдельной учебной задачи определяет це-

лостный акт учебной деятельности, характе-

ризует ее «строительную единицу». Согласно 

В.В. Давыдову, поставить учебную задачу – 

значит ввести учащихся в ситуацию, требу-

ющую ориентации на содержательно общий 

способ ее решения во всех ее возможных 

частных и конкретных вариантах условий.

Основным компонентом учебной деятель-

ности, обеспечивающим решение учебной за-

дачи, является учебное действие. Учебные 

действия образуют целостную систему в учеб-

ной деятельности. При усвоении научных по-

нятий центральное место в ней занимают осо-

бые преобразования предмета, направленные 

на выявление в нем отношений, которые со-

ставляют содержание понятия и последующее 

построение соответствующей предметной или 

знаковой модели, фиксирующей это отноше-

ние и позволяющей изучать его свойства в 

«чистом виде». Особым видом учебного дей-

ствия является действие контроля, предме-

том которого выступает не сам по себе ре-

зультат деятельности, а способ его получения. 

С контролем тесно связано действие оценки. 

Ее функция состоит в фиксации соответствия 

фактического результата учебной деятельно-

сти ее конечной цели [18–20, 24, 47]. 

Первоначально в исследованиях структу-

ры и закономерностей формирования учеб-

ной деятельности главное внимание уделя-

лось изучению особенностей постановки и ре-

шения школьниками учебных задач и выпол-

нению ими учебных действий. Классическими 
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в этом плане стали работы Л.И. Айдаровой, 

К.В. Бардина, Л.В. Берцфаи, А.К. Марковой, 

Г.Г. Микулиной, самого В.В. Давыдова. Имен-

но в этих работах шаг за шагом отрабатыва-

лись методы формирующего эксперимента, 

создавалась экспериментальная психология 

учебной деятельности ребенка-школьника, 

закладывались новые принципы построения 

учебных предметов. Впоследствии эти рабо-

ты стали базовыми образцами при разработ-

ке учебных предметов и учебных программ, 

ориентированных на целенаправленное фор-

мирование полноценной учебной деятельно-

сти, а в итоге – на развитие основ теоретиче-

ского мышления детей в обучении. 

III. Система развивающего обучения (РО) –

это наиболее интенсивно формирующее-

ся прикладное направление исследований и 

раз- работок в научной школе В.В. Давыдова. 

В образовании это направление получи-

ло оформление как дидактическая система 

Эльконина–Давыдова. Она включает: 

• курс математики, который продолжа-

ют разрабатывать непосредственные учени-

ки и сотрудники В.В. Давыдова (С.Ф. Горбов, 

Г.Г. Микулина, О.В. Савельева, Н.Л. Табачни-

кова). В нем наиболее полно воплощены идеи 

содержательного обобщения в практике обу-

чения. В основе этого курса лежит конкрети-

зация абстрактных представлений об отно-

шении величин [16, 34]. (В близком направле-

нии, но более приближенном к традиционной 

методике построения математики работает 

Э.И. Александрова); 

• курс «Родной язык», разработанный 

В.В. Репкиным и его коллективом, являющий-

ся также ключевым элементом системы раз-

вивающего обучения. Сам В.В. Репкин по пра-

ву может считаться одним из соавторов пси-

хологической теории учебной деятельности, 

прежде всего применительно к обучению род-

ному языку [48]. Идея содержательного обоб-

щения, составляющая стержень научной шко-

лы В.В. Давыдова, представлена здесь через 

воспроизведение в обучении истории право-

писания на основе анализа логики преобразо-

вания исходной морфемы слова. В несколько 

ином, но идейно близком направлении рабо-

тает и Л.И. Айдарова. В ее оригинальном кур-

се специально разрабатываются разнообраз-

ные модельные средства обучения правопи-

санию в русском языке, благодаря чему смыс-

лы и значения слов становятся предметом ра-

боты самих школьников; 

• курс «Изобразительное искусство и ху-

дожественный труд», разработанный Ю.А. По-

луяновым [42, 43]. Теория содержательно-

го обобщения представлена в нем через вве-

дение детей в способы создания образов в 

изобразительном искусстве на основе выра-

ботанных в истории художественной практи-

ки принципов композиции, ритма, симметрии 

как выражения меры отношения людей к дей-

ствительности на основе чувства красоты; 

• курс «Литература как предмет эстетиче-

ского цикла» Г.Н. Кудиной и З.Н. Новлянской, 

созданный с целью развития у детей основ 

эстетического сознания на материале литера-

туры [31, 36]. При построении данного курса 

авторы воспроизводят общую деятельност-

ную основу обучения и развития детей, харак-

терную для системы Эльконина – Давыдова; 

• курс «Естествознание» Е.В. Чудиновой 

и Е.Н. Букваревой, основанный на элемен-

тах научного наблюдения и эксперимента. 

В нем предпринята попытка расширить толко-

вание логики восхождения от абстрактного к 

конкретному через включение в содержание 

обучения общих способов научного исследо-

вания [56]; 

• курс «Философия для детей», созданный 

А.А. Марголисом, С.Д. Ковалевым, М.В. Те-

легиным и другими. Этот курс разрабатывал-

ся по инициативе В.В. Давыдова после его 

встречи с известным американским филосо-

фом и психологом М. Липманом. В.В. Давы-

дов увидел в сходном курсе американско-

го ученого общность целей с развивающим 

обучением и основы деятельностного подхо-

да в построении учебной работы школьников. 

В настоящее время этот курс существенно пе-

реработан и является вполне самостоятель-

ным учебным предметом, который с успехом 

входит в современную школу. 

Органической частью системы РО вы-

ступает система диагностики теоретическо-

го мышления и развития основных его струк-

турных компонентов. Методы диагностики 

таких компонентов теоретического мышле-

ния, как анализ, планирование, рефлексия 
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(А.З. Зак, Е.И. Исаев, В.Х. Магкаев, А.М. Мед-

ведев, П.Г. Нежнов, Я.А. Пономарев, В.Н. Пуш-

кин и другие), системности мышления 

(В.В. Рубцов, Н.И. Поливанова, И.В. Ривина, 

В.К. Мульдаров), достаточно хорошо отрабо-

таны и стали составной частью самой систе-

мы РО. 

Существенно продвинулись разработки 

методов диагностики в системе конкретных 

учебных предметов. Методы диагностики те-

оретического мышления на математическом 

материале (Р.А. Атаханов, Г.Г. Микулина, 

О.В. Савельева, В.Л. Соколов [3, 34]), диагно-

стики общего и художественного развития де-

тей по их рисункам (Ю.А. Полуянов [44]), ди-

агностики развития читательской деятельно-

сти школьников (Г.Н. Кудина, З.Н. Новлянская 

[31]), предметной диагностики основ теорети-

ческого мышления школьников и эксперти-

зы учебного процесса (В.А. Гуружапов [10, 

11]), диагностики естественнонаучного мыш-

ления как формы теоретического мышления 

(Г.А. Берулава, Е.В. Чудинова [57]), а также 

педагогической диагностики учебного про-

цесса в развивающем обучении (А.Б. Во-

ронцов [6]) в системе РО входят в соответ-

ствующие учебные предметы. Их применение 

позволяет правильно оценивать результаты 

усвоения учебного материала, а также уро-

вень развития мышления учащихся. 

Нельзя не указать также на опыт созда-

ния критериев, позволяющих оценивать уровни 

сформированности учебной деятельности уча-

щихся в целом (В.В.  Репкин, Г.В. Репкина, Е.В. За-

ика [48, 49]) и по отдельным ее компонентам 

(Ю.А. Полуянов, Т.А. Матис, Г.А. Цукерман [43, 

44, 55] и др.), а также на разработку критериев 

развития в учебной деятельности личности уча-

щихся (А.К. Дусавицкий). В последнее время по-

явились работы, связанные с методами оценки 

эффективности образовательной среды шко-

лы (Н.И. Поливанова, И.В. Ривина, И.М. Ула-

новская). Их применение решает задачу свое-

образного «образовательного аудита» и вызы-

вает неформальный интерес у директоров школ. 

Система развивающего обучения, основы 

которой создавались В.В. Давыдовым, не яв-

ляется застывшей дидактической системой. 

Ее дальнейшая разработка обусловлена не-

обходимостью решения социальных проблем, 

в первую очередь проектирования развиваю-

щего образования, его модернизации в целом 

[5, 8, 17, 19–21, 23, 26, 29, 30, 32, 33, 35, 37, 45,

51, 53, 54]. 

Так, в настоящее время школа готовится к 

обучению детей начиная с шестилетнего воз-

раста. С этим связаны фундаментальные ис-

следования условий вхождения детей в учеб-

ную деятельность, закладывающую основы 

теоретического мышления. Пока в этом от-

ношении нет готовых решений. Однако ясно 

одно: при учете возрастных возможностей 

детей 5–6 лет необходимо выявлять условия 

и изучать особенности организации самой 

учебной деятельности, понять, как в этом воз-

расте сочетаются игра и обучение ребенка, и 

только в этом направлении решать пробле-

мы дошкольного образования детей, их пол-

ноценного развития в учебной деятельности, 

решать остро стоящий сегодня вопрос о том, 

где и как могут быть выполнены необходимые 

условия такого развития (В.И. Слободчиков, 

В.В. Рубцов, К.Н. Поливанова, Н.И. Гуткина, 

В.Т. Кудрявцев, Е.Г. Юдина, Е.О. Смирнова, 

Б.Д. Эльконин и другие). 

Следует подчеркнуть, что в ряд современ-

ных программ «модернизированного» тради-

ционного обучения (Н.Я. Виленкин, Н.Б. Ис-

томина, Л.И. Петерсон) также включены не-

которые элементы системы Эльконина – 

Давыдова, в частности модели и знаково-

символические схемы. Однако это сдела-

но без соответствующей логико-предметной 

пропедевтики их введения, поэтому в полной 

мере эти программы нельзя отнести к систе-

ме РО 4. Актуальным остается вопрос изуче-

ния современных тенденций в развитии на-

чального образования с точки зрения устано-

вок теории В.В. Давыдова. Имеющаяся здесь 

разноголосица едва ли способствует сохране-

нию целостности самой системы. 

В настоящее время предприняты попытки 

создания программ развивающего обучения 

для подростков [46]. В данном случае право-

4
 Мы оставляем за рамками статьи содержательный анализ появляющихся различных учебных программ и учеб-

ных курсов. 



189

Rubtsov V. V., Guruzhapov V. A., Makarovskaya Z. V., Maximov L. K. Experience in the Development and Testing of 

the New Module Basic Professional Research Master's Program...

Psychological Science & Education, 2015, vol. 20, no. 3

мерно говорить о приложении теории содер-

жательного обобщения к обучению подрост-

ков и разработке содержания и методическо-

го обеспечения предметов для общеобразо-

вательной школы. В этом направлении иссле-

дователи сохраняют принципы обучения, реа-

лизованные в начальной школе на предметах 

математики (С.Ф. Горбов, В.М. Заславский, 

А.В. Морозова, Н.Л. Табачникова), родного 

русского языка (В.В. Репкин, Е.В. Восторгова, 

И.Г. Маркидонова, Н.В. Некрасова), изобрази-

тельного искусства (Ю.А. Полуянов, Т.А. Ма-

тис), биологии (Е.В. Чудинова), литературы 

(Г.Н. Кудина и З.Н. Новлянская). К этим пред-

метам добавляются ориентированные именно 

на подростка курсы физики (А.Б. Львовский 

и другие), химии (Е.В. Высоцкая), геогра-

фии (А.Б. Воронцов, В.А. Львовский, Е.В. Чу-

динова), а также методы выявления возни-

кающих при этом особенностей развития 

учащихся (Г.А. Цукерман, И.М. Улановская, 

И.В. Ривина, Г.Н. Кудина и другие). 

Необходимость широкого толкования об-

разовательной развивающей среды для под-

ростков прежде всего в плане становления их 

социальной зрелости рассматривается в ра-

ботах А.К. Дусавицкого [25] (см. также работы 

К.Н. Поливановой [39, 40]). Эти работы харак-

теризуют еще один блок исследовательских 

программ в системе развивающего обучения 

Эльконина–Давыдова. 

В настоящее время более широкий кон-

текст формирования учебной деятельности 

связан с решением вопроса: «Возможно ли 

построение основной и полной средней шко-

лы только на основе отдельных предметов и 

их интеграции?» Одной из попыток ответить 

на этот вопрос, предполагающий в том чис-

ле и опору на идеи В.В. Давыдова, являет-

ся цикл работ по созданию образовательной 

среды современной школы. Одной из первых 

в этом направлении стала концепция образо-

вательной среды школы для обучения детей 

от 5 до 17 лет (В.В. Рубцов, А.А. Марголис, 

В.А. Гуружапов [52]). Авторы обосновали осо-

бенности системы непрерывного общего об-

разования детей начиная с пятилетнего воз-

раста, при том что начальная школа (дети 

7–9 лет) построена на основе системы разви-

вающего обучения Эльконина–Давыдова. 

Так, согласно этим данным, образова-

тельная среда для общеобразовательной 

школы должна включать в себя более широ-

кий набор образовательных деятельностей, 

чем это возможно в рамках классно-урочной 

системы. Предложено систематизировать ис-

следовательские и проектные формы учеб-

ной деятельности на материале обобщения 

учащимися социальных проблем не только в 

школе, но и за ее пределами и на этой основе 

создать региональные системы образования 

(В.В. Рубцов, В.А. Гуружапов, А.А. Марголис, 

С.Д. Ковалев, В.К. Мульдаров, А.Д. Червяков 

и другие). При этом, как показали результаты 

исследований, существенно меняется пози-

ция не только учителей, но и управленцев об-

разования и директоров школ, а также специ-

алистов службы практической психологии об-

разования. Это нашло отражение в работах 

по преемственности развивающего обучения 

в средней школе (И.Г. Ивошина [51] и дру-

гие), создании образовательной среды в шко-

ле в монопрофильном городе (М.Г. Пучкин, 

О.И. Прудаева, И.И. Баннов [4, 37] и другие). 

Приложение идей содержательного обоб-

щения применительно к обучению в высшей 

школе еще ждет своих авторов. Здесь можно 

отметить работу В.П. Андронова по разработ-

ке методов развития диагностического мыш-

ления как теоретического мышления будущих 

врачей. Вместе с тем теория развивающего 

обучения уже включена в систему подготовки 

и повышения квалификации педагогических 

работников в ряде психолого-педагогических 

вузов. Создаются методические пособия 

к соответствующим лекционным курсам 

(Е.В. Агиянц, В.А. Гуружапов [12]), ибо оче-

видно, что подготовка будущих учителей, 

управленцев, психологов для работы в систе-

ме развивающего обучения должна стать не-

обходимым элементом ее совершенствова-

ния и внедрения в образовательную практику. 

Важным направлением работ, выполня-

емых в лучших традициях научной школы 

В.В. Давыдова, является исследование пси-

хологических условий и механизмов разви-

тия творческого воображения детей. Работы 

этого направления восходят к идее вообра-

жения как целостного видения вещей и яв-

лений действительности. В методологиче-
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ском плане авторы возвращаются к пробле-

ме идеального и опираются на теоретические 

взгляды Э.В. Ильенкова [28] о природе фан-

тазии. При этом делается попытка воспроиз-

вести логику развития теоретического созна-

ния по В.В. Давыдову применительно к разви-

тию творческого воображения при обучении 

изобразительному искусству (Ю.А. Полуянов 

[43]), к развитию понимания произведений 

живописи и графики у детей разного возра-

ста (В.А. Гуружапов [11]), к обучению и раз-

витию дошкольников (В.Т. Кудрявцев [32]). 

В последнем случае проблема творческого 

воображения ставится и разрабатывается как 

теоретическая проблема. Известно, что сам 

В.В. Давыдов придавал большое значение 

этому направлению исследований и связывал 

с ними надежды на существенное развитие 

теории содержательного обобщения. 

Как перспективное направление исследо-

ваний в рамках научной школы В.В. Давыдо-

ва следует выделить также цикл работ, выпол-

няемых под руководством Ю.В. Громыко [21]. 

В этих работах обосновывается целесообраз-

ность введения учебных предметов, стимули-

рующих формирование у детей процессов и 

механизмов развития мышления. Такие пред-

меты, как знак, задача, проблема, должны 

быть включены, по мысли авторов, в систе-

му развивающего обучения, поскольку благо-

приятно влияют на процессы умственной дея-

тельности детей. 

Особое значение для развития основ-

ных положений теории учебной деятельно-

сти имеет разработка идеи В.В. Давыдова 

об исходных коллективно-распределенных 

формах организации учебной деятельности. 

Первоначально эта идея изучалась на при-

мере формирования конкретных научных по-

нятий в работах Г.Г. Кравцова, Т.А. Матис, 

Ю.А. Полуянова, В.В. Рубцова, Г.А. Цукерман. 

Впоследствии результаты этих исследова-

ний не только получили надежное экспери-

ментальное подтверждение, но и послужи-

ли основанием для проектирования учебных 

предметов, предусматривающих организа-

цию групповых совместных форм обучения 

взрослых и детей, только детей (В.В. Агеев,

 Р.Я. Гузман, В.А. Гуружапов, А.Ю. Коростелев, 

А.А. Марголис, В.К. Мульдаров, Ю.А. Полу-

янов, Н.И. Поливанова, И.В. Ривина, Г.А. Цу-

керман [1, 9, 41] и другие). 

В последующих исследованиях было до-

казано положение о том, что происхождение 

учебно-познавательного действия (генез) вну-

тренне связано с распределением деятельно-

сти между ее участниками, зависит от спосо-

ба обмена действиями в процессе поиска со-

держания решения учебной задачи. В даль-

нейшем на основе этого блока работ были 

проведены развернутые исследования зако-

номерностей организации совместной учеб-

ной деятельности, ставшие фундаментом для 

создания основ социально-генетической пси-

хологии (В.В. Рубцов [50]). 

Введение в психологическую теорию учеб- 

ной деятельности положения о совместно-

распределенной форме учебной деятельно-

сти позволило по-новому взглянуть на меха-

низм содержательного обобщения и образо-

вания понятий у ребенка. В частности, стало 

очевидно, что следует различать структуры 

деятельности и структуры мышления по су-

ществу (преодолеть допущенный Ж. Пиаже 

изоморфизм в его теории операционального 

развития интеллекта), учитывать, что за тео-

ретическим обобщением лежит способ обоб-

ществления предмета деятельности: в за-

висимости от того, как распределяются дей-

ствия между участниками, как строится их 

взаимный обмен в совместной деятельности 

(причастность, соучастие), срабатывает тот 

или иной механизм обобщения. Такое сраба-

тывание не является автоматическим, пред-

полагает задействование целого ряда осо-

бых процессов, прежде всего таких, как пони-

мание и рефлексивное связывание возмож-

ностей действия одного и другого, благодаря 

чему акт мышления осуществляется как акт 

сопереживаемого бытия, появляется и прояв-

ляется в деятельности самих ее участников 

(см. также идею «события», развернуто пред-

ставленную в работах В.И. Слободчикова, ра-

боты Б.Д. Эльконина по проблеме совокуп-

ного предметного действия, а также работы 

В.П. Зинченко и Б.Г. Мещерякова [27]). 

Накопленные в рассмотренном направле-

нии исследований данные, с одной стороны, 

развивают представление о механизмах тео-

ретического обобщения, а с другой – позво-
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ляют критически взглянуть на научную поле-

мику В.В. Давыдова с Л.С. Выготским по про-

блеме образования научных понятий, в част-

ности на проблему обобщения и его роли в 

развитии понятий у детей. В этом глубоком 

по существу теоретическом споре позиция 

В.В. Давыдова подкрепляется новыми теоре-

тическими аргументами. Так, к уже извест-

ному положению В.В. Давыдова о том, что у 

школьников нужно специально сформировать 

такие предметные действия, посредством 

которых они могут в учебном материале вы-

явить и в моделях воспроизвести существен-

ную связь объекта, а затем изучать ее свой-

ства «в чистом виде» (например, для выявле-

ния связи, лежащей в основе понятий целых, 

дробных и действительных чисел, у детей не-

обходимо сформировать действие по опре-

делению кратного отношения величин с це-

лью их опосредствованного сравнения), сле-

дует добавить по крайней мере еще два по-

ложения: во-первых, положение о том, что 

система предметных действий, специфиче-

ских для выявления существенных отноше-

ний, в исходной форме представляет собой 

организацию этих действий как совместно-

распределенных между участниками деятель-

ности, и, во-вторых, положение о том, что пе-

реход от предметных действий к их выпол-

нению в умственном плане связан с обоб-

ществлением способа организации действий; 

возникающая при этом схема организации 

действий выступает как значение и знак той 

всеобщей связи, которая определяет содер-

жание всего объема данных понятий 5. 

В целом очевидно, что научная школа 

В.В. Давыдова сегодня – это живой развива-

ющийся организм. В системе ее научных по-

ложений проведены многочисленные экспе-

риментальные и теоретические исследования 

в различных областях психологической нау-

ки: методологии общей психологии, возраст-

ной и педагогической психологии, психологи-

ческих проблем управления и спорта. Во всех 

этих областях В.В. Давыдову принадлежат 

смелые и оригинальные идеи, на основе ко-

торых ведут исследования его многочислен-

ные ученики и последователи. Подлинным по-

следователям школы В.В. Давыдова присуща 

внутренняя связь решения больших психоло-

гических проблем с серьезным философским 

обоснованием и последующим внедрением 

полученных результатов в практику. 

Работы В.В. Давыдова оказали и продол-

жают оказывать существенное влияние на 

разработку философских проблем, связан-

ных с определением путей развития челове-

ческого мышления. Сегодня можно говорить 

о том, что в системе наук об образовании 

В.В. Давыдов создал оригинальную и широко 

известную логико-психологическую теорию 

развития мышления человека, согласно кото-

рой переломным моментом в этом процессе 

является переход от эмпирико-рассудочного 

способа решения задач к теоретическому. 

Эта теория опирается на его глубокие ис-

следования в области диалектической логи-

ки, результаты которых были высоко оцене-

ны философами, психологами и педагогами. 

В современных условиях эта теория служит 

основой практической перестройки процесса 

среднего образования в нашей стране. Она 

углубляет и поднимает на новый уровень экс-

периментальные методы изучения ряда взаи-

мосвязанных проблем – проблему закономер-

ностей развития учебной деятельности от на-

чального до завершающего этапа школьного 

образования, проблему связи развития учеб-

ной деятельности с формированием основ те-

оретического мышления у школьников, проб-

лему источников и закономерностей психиче-

ского развития детей в обучении. И наконец, 

она нацеливает на решение фундаменталь-

ной психологической проблемы, касающейся 

выявления закономерностей развития созна-

тельной деятельности человека. 

В.В. Давыдову по праву также принадле-

жат крупные научные достижения в общей 

5
 С учетом этих положений становится понятным, в частности, почему ни общение (коммуникация), ни взаимо-

действия, совместные или совокупные действия сами по себе еще не определяют механизм обобщения при усво-

ении содержания понятий. Однако дискуссия по данной проблеме выходит за рамки данной статьи, поскольку за-

трагивает теоретические основания постановки этой проблемы не только в работах В.В. Давыдова, но и в работах 

Н. Аха, Л.С. Выготского, Ж. Пиаже и других (см. [7], [38], [50] и др.), а в целом касается ключевой проблемы психо-

логии развития житейских и научных понятий у ребенка. 
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психологии – он разработал теорию специ-

фической детерминации человеческой пси-

хики (детерминация по цели) и ее связи с 

деятельностью человека. Эта теория нахо-

дит применение при изучении многих при-

кладных проблем, связанных с различными 

видами человеческой деятельности (игра, 

учение, спорт, управление, общение и др.). 

В.В. Давыдов внес весомый вклад в разра-

ботку философско-психологической теории 

развития сознания индивида, на основе ко-

торой установлены новые критерии периоди-

зации этого процесса и новые соотношения 

органического и психического развития че-

ловека. 

В жизни В.В. Давыдова органично со-

четались его деятельность как ученого и 

его деятельность как директора института. 

Однако именно позиция ученого была ве-

дущей в борьбе с серьезными оппонента-

ми, в спорах и беседах с учениками, в бесе-

дах с многочисленными друзьями. Василий 

Васильевич Давыдов – это особая, непохо-

жая на многих личность, яркий и неповтори-

мый образ ученого-директора, замечатель-

ный «герой своего времени». Благодаря осо-

бой профессиональной позиции, авторитету 

директора, неиссякаемой энергии и неуемно-

сти натуры, личному обаянию В.В. Давыдову 

удалось решить сложнейшую социокультур-

ную задачу: во-первых, доказать роль пре-

емственности в научном исследовании – свя-

зать теоретические установки своих вели-

ких предшественников-учителей с создани-

ем и последующим развитием собственно-

го фундаментального научного направления; 

во-вторых, заложить основания будущих на-

учных теорий и научных школ в работы сво-

их ближайших учеников; в-третьих, остать-

ся в современном изменяющемся обществе 

устойчивой и реальной точкой отсчета, за-

дать идеальный критерий, высокую науч-

ную планку в оценке многочисленных, порой 

бессмысленных изысканий в области разви-

тия образования и проектирования образова-

тельных систем. Все это указывает на исто-

рически непреходящую роль научной школы 

В.В. Давыдова для современной педагогиче-

ской науки и практики, отзывается глубокой 

благодарностью и любовью к своему учите-

лю его учеников и продолжателей начатого 

им дела. 
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The article presents the stages of biography of the famous Russian psychologist 

V.V. Davydov, who was a brilliant leader of a large scientific group, director of 

the Psychological Institute of the RAE. The content of the work of Davydov’s 

scientific schools is based upon the three proverbial whales that define its 

theoretical, methodological and didactical boundaries: the theory of content 

generalization and con cept formation, psychological theory of learning activity 

and the system of developmental teaching. The article also outlines the results 

of researches conducted by V.V. Davydov’s scientific group. It is demon strated 

that for evaluating the effectivity of learning activity, the systems of assessment 

of theoretical thinking and its components (such as analysis, reflection, planning, 

systemic characteristics of thinking) were elaborated for different object matter. 

Also the scientific group elaborated the criteria for assessing the levels of learning 

activity development, as a whole as well as its separate components. 

The scientific school of V.V. Davydov is a living and evolving organism. The 

disciples and followers of 

V.V. Davydov conduct empirical research that bring his ideas to life. 

The article analyzes the philosophical, methodological and psychological 

foundations of Davydov’s scientific school. The content of Davydov’s debates with 

Vygotsky concerning the mechanisms of theo retical generalization is outlined. 

Davydov’s point of view is illustrated by large empirical evidence. 

Keywords: V.V. Davydov, the content of teaching, mental development, activity, 

objectoriented action, generalization. 
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Научно-практическая сессия «Теория и практика учебной деятельности: тради-
ции и инновации» проводилась 24 сентября 2015 года в Психологическом ин-
ституте РАО в Москве. Формат проведения мероприятия – дискурс-семинар как 
часть программы исследовательской магистратуры «Культурно-историческая 
психология и деятельностный подход в образовании». Программа исследова-
тельской магистратуры проходит апробацию в рамках проекта «Разработка и 
апробация новых модулей основных образовательных программ магистратуры 
по укрупненной группе специальностей «Образование и педагогика» (направ-
ление подготовки – Психолого-педагогическое образование), предполагающих 
увеличение научно-исследовательской работы и практики студентов в сетевом 
взаимодействии с образовательными организациями различных уровней». 
Программа реализуется в Московском городском психолого-педагогическом 
университете и еще семи ведущих педагогических университетах Россий-
ской Федерации. Дискуссию вели – Б.Д. Эльконин и В.В. Рубцов и участвова-
ли – В.А. Болотов, И.Д. Фрумин, В.С. Собкин, В.Т. Кудрявцев, В.С. Лазарев, 
В.И. Панов, В. Василев (V.Vasilev), Е.В. Чудинова, Г.А. Цукерман, Н.Ю. Кра-
савина. После дискуссии мы взяли несколько интервью с участниками, рас-
сказавшими о В.В. Давыдове. Дискуссия проводилась при поддержке между-
народного научного журнала «Культурно-историческая психология».

Ключевые слова: В.В. Давыдов, культурно-историческая психология, учеб-
ная деятельность.
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В. В.   Рубцов. Уважаемые коллеги! 

Сегодняшнюю тему нашего дискурс-семи-

нара мы связываем с именем Василия 

Васильевича Давыдова, которому 31 августа 

исполнилось 85 лет. В.В. Давыдов – основа-

тель крупной научной школы, известный оте-

чественный и зарубежный ученый, признан-

ный специалист в области психологической 

теории деятельности. В этой челпановской 

аудитории 1 сегодня собрались ученики и по-

следователи В.В. Давыдова, которые близ-

ко были связаны с ним и продолжают нача-

тое им дело. Василий Васильевич собрал 

нас всех, чтобы мы поговорили о его жизни 

и творчестве, обсудили проблемы, которые 

волнуют. Вместе с Б.Д. Элькониным мы на-

чинаем этот разговор, и первое слово пре-

доставляем самому Василию Васильевичу 

[включается видеофрагмент выступления].

В. В. Давыдов. «Тема сегодняшнего моего 

сообщения «Новый подход к пониманию струк-

туры и содержания деятельности»… Леонтьев 

полагал, что нужда не входит в психологиче-

скую структуру деятельности. С моей точки 

зрения, структура деятельности не может быть 

психологической, структура деятельности име-

ет полидисциплинарный характер и в этом по-

лидисциплинарном характере какой-то аспект 

может изучаться в психологии. А вот в поли-

дисциплинарной структуре деятельности, т. е. 

структуре, которая может войти в различные 

гуманитарные дисциплины, нужда имеет зна-

чение. Нужда является глубинной основой пот-

ребностей. В отношении биологических пот-

ребностей и органических потребностей для 

человека, это точно установленный медици-

ной, так есть род психических болезней, когда 

человек отказывается от еды и описаны слу-

чаи смерти отдельных людей, которые в слу-

чае отсутствия искусственного питания поги-

бали, потому что любая еда вызывала не толь-

ко отвращение, а всякие органические выбро-

сы. Нет потребности в еде, а нужда-то в орга-

нических веществах для тела есть. Проблема: 

как эта нужда в норме у человека превращает-

1
Психологичекий институт РАО (ранее – НИИ общей и педагогической психологии АПН СССР). 
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ся в соответствующую органическую потреб-

ность. Никто сколь-нибудь серьезно превра-

щение той или иной нужды в потребность не 

изучал, даже в области органики…» 2.

Это отрывок из выступления В.В. Да-

выдова в Московском отделении общества 

психологов в 1997 году.Тогда работал ме-

тодологический семинар, который В.В. Да-

выдов вел вместе с А.В. Брушлинским. И при-

веденный отрывок – его рассуждения по по-

воду того, что нового происходит в теории де-

ятельности.

Прежде всего я коротко, насколько позво-

ляет время, выскажу вам свою точку зрения по 

поводу того, что такое В.В. Давыдов для оте-

чественной психологии, попробую обозначить 

своеобразие того научного направления, кото-

рое он создал и к которому я принадлежу. Что 

позволяет нам сегодня ответственно говорить 

о том, что мы работали с крупным мыслителем 

и талантливым ученым, оставивший нам се-

рьезное научное наследие, которое позволяет 

нам сохранить целостность и дееспособность 

того дела, которому мы все принадлежим. 

На мой взгляд, В.В. Давыдов создал три 

принципиальные вещи, наличие которых опе-

редило время и является свидетельством 

того, что действительно существует научная 

школа В.В. Давыдова. 

Во-первых, это созданная В.В. Давыдовым 

теория содержательного обобщения и обра-

зования понятий у детей. Так, если мы име-

ем дело со сколько-нибудь серьезной научной 

школой и читаем труды любого крупного уче-

ного (Вюрцбургская школа, школа Ж. Пиаже, 

Культурно-историческая психология, связан-

ная с именем Л.С. Выготского), мы непременно 

отмечаем то обстоятельство, что проблема об-

разования понятий в детском возрасте есть тот 

ключевой вопрос, который в той или иной сте-

пени является предметом соответствующей те-

ории. В.В. Давыдов своими работами также дал 

научно обоснованный ответ на вопрос о том, как 

образуются научные понятия у детей, связав 

этот процесс с тем, что он называл содержатель-

ным обобщением. Более того, обсуждая про-

блемы содержательного обобщения, В.В. Да-

выдов вступил в серьезную полемику с точкой 

зрения Л.С. Выготского, утверждая, что через 

содержательное обобщение процесс образо-

вания понятий действительно идет через обра-

зование значений. Без включения такого меха-

низма, как содержательное обобщение, понять, 

с точки зрения В.В. Давыдова, процесс образо-

вания научных понятий нельзя. 

Продолжая мысль Л.С. Выготского о том, 

что «наделение бессмысленного слова значе-

нием» является ключевым в образовании поня-

тий, В.В. Давыдов полагал, что таким услови-

ем является именно теоретическое обобщение, 

на основе которого человек выделяет генети-

чески исходное отношение и содержательную 

единицу того объекта, по поводу которого стро-

ится или образуется система понятий. Таким 

образом, первое, что составляет ядро научной 

школы В.В. Давыдова – это теория образова-

ния понятий и теория содержательного обоб-

щения. Именно благодаря В.В. Давыдову наука 

получила методы исследований образования 

понятий и вместе с тем научные основы для 

разработки серьезных логико-психологических 

конструкций, обеспечивающих формирование 

научных понятий в детском возрасте.

Второе обстоятельство, которое позво-

ляет считать В.В. Давыдова основателем на-

учной школы, заключается в том, что имен-

но В.В. Давыдов вместе с Д.Б. Элькониным 

создал психологическую теорию учебной де-

ятельности. Он отличал процессы учения, об-

учения от учебной деятельности. И неред-

ко можно было от него слышать следующие 

слова: «Когда мне маленький мальчик го-

ворит, что у меня сейчас была учебная дея-

тельность, то у меня портится настроение, и 

я ухожу в другую комнату». Понятно почему: 

В.В. Давыдов относился к этому как к катего-

рии, к понятию, а учебную деятельность рас-

сматривал как очень сложную конструкцию, 

как «собственно деятельность», которую очень 

долго он, его ученики и последователи изуча-

ли и изучают. Именно благодаря тому, что он 

рассматривал учебную деятельность и как те-

оретический принцип, и как предмет изучения, 

есть основания полагать, что это направление 

исследований составляет значительный вклад 

В.В. Давыдова в психологическую науку. 

2 Из доклада В.В. Давыдова, прочитанного в Московском отделении Российского психологического общества 

(РПО) 1997 г.
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Третье обстоятельство, которое, на мой 

взгляд, характеризует научную школу В.В. Да-

выдова, это созданная под его руководством 

система развивающего обучения. Мы видим, 

что эта система научно обоснована, практиче-

ски выверена, внедряется в систему образова-

ния России. Хочу также подчеркнуть, что ее на-

личие определяет путь развития детей в обуче-

нии, основыванный на организации собственно 

учебной деятельности детей и взрослых. В.В. Да-

выдов в данном случае продолжает известную 

мысль Л.С. Выготского о том, что развитие про-

исходит в особых организационных (культур-

ных) формах обучения и воспитания человека. 

Далее я хотел бы зафиксировать в общем 

виде вопросы, которые В.В. Давыдов поста-

вил перед нами в связи с разработкой общей 

теории деятельности.

Во-первых, это проблема потребностей и 

мотивов в деятельности. В.В. Давыдова, как 

известно, сухая схема А.Н. Леонтьева, когда 

потребность кладется в основание деятель-

ности, в полной мере не устраивала. Связы-

вая эту схему с двусторонним движением 

«деятельность–потребность–деятельность» 

и  «потребность–деятельность–потребность», 

он понимал, что сама деятельность должна 

быть запущена. Да, отмечал В.В. Давыдов, 

деятельность запускает потребность, но вме-

сте с тем возникает вопрос: «откуда берется 

потребность?». В.В. Давыдов развернуто об-

суждал этот вопрос с нами, со своими колле-

гами и оппонентами. Он, в частности, именно 

в этом плане рассматривал нужду – как пред-

посылку возникновения потребности.

Второй вопрос, который поставил Давы-

дов в своей научной теории, это вопрос об ис-

ходной форме деятельности. Здесь В.В. Да-

выдов «намертво завинтил» две научные проб-

лемы, которые вынуждены решать сейчас мы. 

Это вопрос об исходной форме деятельности и 

нужде как механизме, запускающем деятель-

ность. Когда-то В.В. Давыдов на основании ис-

следований сотрудников своей лаборатории 

Г.А. Цукерман, В.В. Рубцова, Г.Г. Кравцова, 

Ю.А. Полуянова, Т.А. Матис поставил вопрос 

о том, какая форма является исходной, а мы с 

Борисом Элькониным портили ему настроение 

тем, что утверждали, что нельзя только поса-

дить детей вместе, и от этого начнется реаль-

ная совместная учебная деятельность. Мы, в 

частности утверждали, что коллективная фор-

ма сама по себе не возникает, не задается тех-

нически, ибо не всякое взаимодействие приво-

дит к форме, которую можно назвать собствен-

но коллективной формой. Сейчас, опираясь на 

результаты исследований, мы говорим о том, 

что потребность и мотив в деятельности, про-

блема нужды в отношении потребности и про-

блема коллективно-распределенной или исхо-

дной формы заставляют нас, по сути дела, от-

вечать на вопрос об исходной форме. И если 

В.В. Давыдов прав в том, что именно нужда –

это «предтеча», предпосылка возникновения 

потребности, то что же это такое?

Вот это те два вопроса, которые поста-

вил и решал В.В. Давыдов. В общем виде об 

этих вопросах он говорил так: «Что нового я 

увидел в теории деятельности? Я увидел две 

вещи. Одну я прочитал в маленькой книжеч-

ке В.С. Библера, которую издали в 1978 го-

ду, и я ее только что купил (1997?). Там по-

ставлен вопрос о диалогичности как исходной 

единице совместности. И второе – это ответ-

вление Г.П. Щедровицкого, когда он говорит 

о рефлексивно-коммуникативных структурах 

деятельности – там основание новой формы».

Теперь совсем коротко о том, какие про-

блемы теории деятельности обозначал, но не 

решал В.В. Давыдов, и что оставляет эту те-

орию открытой? На мой взгляд, он поставил 

три очень серьезные проблемы, без изучения 

которых нам не продвинуться в разработке 

теории деятельности.

Какие же проблемы поставил В.В. Да-

выдов, которые ставит его в ряд крупнейших 

ученых и теоретиков культурно-исторической 

научной школы.

Первая проблема, на которую обратил вни-

мание В.В. Давыдов и которую он обозначил, 

обсуждая нерешенные проблемы теории дея-

тельности, это проблема соотношения между 

введенным Л.С. Выготским понятием «измене-

ния социальной ситуации» и тем, что А.Н. Ле-

онтьев называл «развитие деятельности». 

В.В. Давыдов, как известно, ставил знак соот-

ветствия между этими понятиями, подчеркивал, 

что понятию «изменение социальной ситуации» 

соответствует понятие «развитие деятельно-

сти». Более того, он считал, что в определен-
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ной мере между этими понятиями можно поста-

вить знак равенства. Но что это означает по су-

ществу, как изменения социальной ситуации 

описываются в особенностях развития деятель-

ности? Что это за особенности и как конкретно 

можно это выделить и это «увидеть»? Вопрос, 

который требует серьезных теоретических обо-

снований и экспериментальных исследований.

Следующая проблема, которая требует спе-

циального обсуждения – это проблема единиц 

развития психики. Предстоит понять, как то, 

что Л.С. Выготский называл «значением» со-

относится с понятием «переживание», на кото-

рое сам Лев Семенович также указывал как на 

единицу развития. Оба понятия важно ввести в 

контекст понятия «развитие деятельности». По 

крайней мере, для В.В. Давыдова такая поста-

новка вопроса была бы крайне важной.

И, наконец, еще одна проблема, которую 

поставил В.В. Давыдов и которая является, с 

моей точки зрения, ключевой в решении вопро-

са о природе человеческой деятельности – это 

проблема собственно коллективной формы. 

Здесь я делаю акцент на введенном В.В. Да-

выдовым понятия «нужда». Крайне важное, с 

моей точки зрения, понятие, если говорить о 

нужде как предпосылке возникновения потреб-

ности и исходить из того, что сама нужда пони-

мается как нужда в другом. «Нужда в другом» 

– это нечто иное как преднамеренно оформ-

ленная ситуация поиска другого как возможно-

го условия построения самой деятельности. Но 

что это такое? – спросил бы В.В. Давыдов. Где 

ключ к разгадке тайны преднамеренного дви-

жения к другому как соучастнику общего и да-

лее совместного действия? Колоссальное поле 

исследований для понимания того, как могут 

быть связаны «Один» и «Другой», как возмож-

но их взаимодействие, взаимоопосредствова-

ние и, наконец, их со-действие и со-бытие! 

Здесь нам с вами есть чем заняться.

В заключение я хотел бы сказать о том, 

что научная школа В.В. Давыдова – это жи-

вой, развивающийся организм. По крайней 

мере, я могу это сказать, глядя сегодня на ма-

гистрантов, осваивающих в МГППУ програм-

му исследовательской магистратуры «Куль-

турно-историческая психология и деятель-

ностный подход в образовании». Это про-

грамма ставит своей специальной задачей 

освоение не только системы понятий и мето-

дов культурно-исторической психологии, но 

и современных практик, основанных на этих 

методах. Идеям В.В. Давыдова в этой про-

грамме принадлежит главное место.

Василий Васильевич Давыдов был не про-

сто основателем научной школы, он был мыс-

лителем. Ему было доступно не только знать 

проблемы теории, но и превращать эти пробле-

мы в движение мысли и процессы построения 

новой теории, «заражать» своим творчеством 

своих учеников и последователей. Сейчас 

то самое время, когда специалисты и моло-

дые ученые могут включаться в эти процессы, 

постигать то, что связано с именем В.В. Да-

выдова, с изобилием его идей и научных ре-

шений. И нам всем несказанно повезло, что 

мы были рядом с Василием Васильевичем, 

что были причастны к его жизни и творчеству.

В. С. Собкин. Я не был непосредственным 

учеником Василия Васильевича и не рабо-

тал под его руководством. Однако мне он дал 

очень много. Прежде всего, я хотел бы отме-

тить его бескорыстное отношение к науке, бес-

компромиссное отношение к социально-поли-

тической ситуации, нетерпимость к холуйству 

(это, кстати, слово, которое он часто употре-

блял), теплое отношение к друзьям и учени-

кам. Его человеческое обаяние притягивало, 

и в этом отношении он был «уютным» челове-

ком. Это проявлялось в частности в том, что за 

глаза его называли Васей.
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Хочу подчеркнуть, что он был не просто ру-

ководителем лаборатории, директором ин-

ститута, но и крупным организатором отече-

ственной психолого-педагогической науки, 

стремившимся интегрировать ее различные 

области. Отмечу лишь три момента. 

Во-первых, это методологические семина-

ры, которые были организованы в Институте 

психологии в 70-е годы. 

Во-вторых, это оргдеятельностные игры 

по проблематике образования, организован-

ные под его руководством («Зеленый Бор», 

«Молодежная политика с СССР» и др.).

В-третьих, это его участие в работе ВНИК 

«Школа», куда он привел своих молодых со-

трудников, что позволило создать содержа-

тельное взаимодействие педагогов и психо-

логов в работе по модернизации системы об-

разования в нашей стране.

Для меня, конечно, важна и его науч-

ная и человеческая поддержка деятельно-

сти Института социологии образования, кото-

рую он оказывал в качестве вице-президента 

РАО. Будучи вице-президентом Академии, 

В.В. Давыдов не уходил в формальное админи-

стрирование, но, в первую очередь, стремился 

обсуждать содержательное вопросы образова-

ния. Приведу один фрагмент беседы в его ка-

бинете.

Было это в 1996 г, куда он пригласил не-

сколько человек (В. Слободчикова, В. Лаза-

рева, В. Беспалько, О. Газмана, Т. Фролову 

и меня), чтобы обсудить основные положе-

ния доклада РАО для Министерства образо-

вания РФ «О концепции современного воспи-

тания». Я попросил его разрешения записать 

весь этот разговор на диктофон. Для меня са-

мого сегодня удивительно и то, что я тогда 

почему-то сделал эту запись и то, что эта за-

пись сохранилась. Приведу два отрывка это-

го разговора.

«Я осторожно использую термин само-, 

само-, само-... И вот почему. Я придерживаюсь 

позиции теории деятельности Э.В. Ильенкова, 

С.Л. Рубинштейна, А.Н. Леонтьева. Носителем 

деятельности является субъект. Там, где есть 

субъект деятельности, там, по сути дела, 

мы имеем дело с таким существом, которое 

осуществляет деятельность и-ни-циативно, 

са-мо-стоятельно и отвечает за результат. 

Инициативность, самостоятельность и ответ-

ственность являются важнейшими характери-

стиками субъекта деятельности. Поэтому ста-

новление субъекта деятельности и есть ста-

новление всех его основных характеристик, 

и в этом случае нет необходимости постоянно 

подчеркивать само-, само-, само-. Это уже за-

ложено в понятии су-бъе-кта.

... Правда, здесь большое значение имеет 

позиция Гегеля. Дело вот в чем. Подлинный 

субъект человеческой деятельности форми-

руется в социально значимых видах деятель-

ности. Я вам напомню, что Гегель десять лет 

был директором гимназии. Общее образова-

ние, с его точки зрения, необходимо для того, 

чтобы воспитать субъекта гражданского об-

щества, который принимает на себя ответ-

ственность. Он должен быть самодеятельным 

в гражданском обществе... Теперь и неслу-

чайно именно сейчас кто-то из вас уже про-

изнес: «это социальный запрос сегодня та-

кой». И это очень ответственный момент. Вот 

сейчас мы стоим перед важнейшим событи-

ем: сможет ли Россия стать гражданским об-

ществом? Что такое гражданин России бли-

жайшего будущего?»

Эти вопросы сегодня опять звучат особен-

но остро. Ответить на них – уже наша задача. 

В. Т. Кудрявцев. Эти разработки иниции-

ровал сам  В.В. Давыдов, он же способство-

вал новому прочтению проблемы воображе-

ния. Хочу совместить это с вопросами, кото-

рые подняла Г.А. Цукерман, так как это имеет 
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прямое отношение к проблематике воображе-

ния. Ребенок вовсе не вырастает из коротких 

штанишек «дошкольного» воображения, кото-

рое уступает место «школьному» мышлению. 

Оно, часто незримо, присутствует в учебной 

деятельности, даже если специально не ста-

вится задача его развития, во всей культурной 

человеческой жизни как ее источник. 

Есть специфический материал – изуче-

ние русского языка: в данном случае, мы го-

ворим не про русский язык, который сам вы-

ступает в качестве предмета несущего в себе 

определенную исторически сложившуюся си-

стему содержательных обобщений. Мы го-

ворим о становлении речи в образовании. 

В 1959 году состоялся Первый съезд обще-

ства психологов, именно в этих стенах про-

изошла очень серьезная дискуссия между 

учителем и учеником – П.Я. Гальпериным и 

В.В. Давыдовым по поводу идеализации дей-

ствия, это очень важный момент. Дискуссия 

зафиксирована в сборнике тезисов съезда. 

Речь шла об определении природы умствен-

ного действия. Петр Яковлевич, как извест-

но, вкладывал в это определение две харак-

теристики: во-первых, умственное действие 

совершается в словесной форме «про себя», 

а, во-вторых, оно «сокращено» и «свернуто» 

в отличие от развернутых вовне предметных 

действий.

...Оба эти «параметра» – сугубо формаль-

но-общие и не отражают специфики умствен-

ных действий, возражает своему авторитет-

ному учителю молодой Давыдов. Можно пе-

ресчитывать слагаемые сколь угодно «без-

звучно», делая это в «свернутой» форме, но 

пока пересчитывание не сменится присчи-

тыванием, т.е. прямым прибавлением одной 

группы слагаемых к другой («3 и 2 будет 5»), 

нельзя говорить о том, что ребенок опериру-

ет с числом как понятийным выражением ко-

личества. Переход от пересчитывания к при-

считыванию знаменует собой продвижение 

на новый уровень овладения сложением, ко-

торое выполняется в собственно умственном 

(идеальном) плане. Как заметил по тому же 

поводу друг В.В. Давыдова Я.А. Пономарев, 

кассирша в магазине тоже пересчитывает 

сдачу «про себя», однако, это еще не делает 

ее теоретиком, «мыслителем».

Но гальперинское понимание «идеаль-

ного плана» привело В.В. Давыдова и к 

очень важным выводам иного характера. 

«Идеальный план», по П.Я. Гальперину, – 

это не только репродукция свернутых до схе-

матизма внешних действий разного уровня. 

Ведь через эти действиях совершается по-

иск, ориентировка, опробование, планиро-

вание, контроль – все, что позднее «уйдет в 

идеальный план». Добавлю: не говоря уже о 

том, что они выразительны, а частью и изо-

бразительны, т.е. обращены к другому че-

ловеку, даже если он и ты – одно лицо. Тут 

начинается «работа воображения». И «иде-

альный план» – это не потаенный чулан, ко-

торый заранее приготовили для того, что-

бы складировать «утрамбованный» опыт 

внешних действий. В них, как подчеркивал 

Гальперин, идеальный план впервые возни-

кает, формируется, строится. «Силой вооб-

ражения».

И самая первая стадия – стадия ручно-

го действия является психической насквозь, 

может быть, даже в большей степени пси-

хической, нежели любая другая. В предмет-

ном действии ребенка и ориентировка, и ис-

полнение, и даже контроль/оценка (слепо-

глухой ребенок гладит своей левой ручкой 

правую – в похвалу за то, что ей удалось ре-

шить простенькую задачу – реальные на-

блюдения в знаменитом Загорском интерна-

те) одновременно является экспрессий, лю-

бой мыслительный акт являются актом вы-

разительным, на каком бы уровне он ни со-

вершался. А что такое текст? Текст – это раз-

вернутое выражение моей мысли в, ее адре-

сация. На одном из педагогических совеща-

ний в 70-х гг. Д.Б. Эльконин сказал, что уже 

в первом классе нужно сокращать практику 

письма под диктовку, переходя к свободно-

му сочинению. В первом классе?! Дети еще 

не усвоили азов школьной грамматики… Это 

был шок для традиционно мыслящей педаго-

гической аудитории. Но дело в том, что имен-

но только в сочинении можно запустить меха-

низм адресации текста – единственной фор-

мы его «жизни» («мертвый язык» уже нико-

му из живых не адресован). Главное – адре-

сованность действий того, кто этот текст по-

рождает, мотив быть понятым и стремле-
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ние получить отклик. Обращение (в смысле 

Ф.Т. Михайлова) к взрослому всегда связа-

но с тем, что ребенок всегда этого желает, 

он воображает адресата на «том конце» – и 

вот тогда возникает мощный мотив обратить-

ся уже к инструментам, средствам, орудиям 

культуры, чтобы в выразить свою мысль для 

«значимого другого» (включая самого себя). 

А иначе даже актуальная культура превраща-

ется в «мертвый язык», в систему ритуальных 

формальностей, которые никого не сближа-

ют, никого не объединяют. Для этого нужно 

воображение. 

Когда я стал строить программу по физ-

культуре в рамках развивающего дошколь-

ного образования, встроил в это движение, 

и я решил построить программу с самого 

сложного – основных видов движения (бег, 

ходьба, прыжки, ползание и т. д.). Но вот за-

чем ребенка учить ходить, когда он давно и 

весьма выразительно ходит, бегает, прыга-

ет? Или все-таки включенность в эту новую 

ситуацию развития, которая возникает в дет-

ском саду, предполагает какие-то трансфор-

мации самой моторики? Так вот, я придумал 

такую вещь – есть такие основные движения, 

как бросание и метание. Казалось бы, какое 

тут воображение? Отвел руку, сконцентри-

ровал усилие, бросил, метнул… Но в нашем 

случае ребенок становится перед стенкой и 

начинает долбить об нее мяч, меняя смысло-

вые интонации броска (метания) с опорой на 

воображение: это может быть решительный, 

собранный бросок, может быть расслаблен-

ный, усталый бросок, это может быть шалов-

ливый бросок. Каким-то образом потом появ-

ляется другой человек, который должен пой-

мать мяч, получить «моторное послание» и 

ответить на него своим. Собственно говоря, 

на этом строится практически вся программа 

дошкольного образования ... Для того, что-

бы сделать его выразительным, нужно сде-

лать его «вообразительным», а «вообрази-

тельное» действие – это предпосылка того, 

чтобы действием стало когда-нибудь мысли-

тельным. 

Вот, пожалуй, небольшая часть того, 

что мы задумали и начали делать с 

В.В. Давыдовым. Эта работа продолжается и 

поныне.

В. С. Лазарев. Такие наши встречи имеют 

смысл не только в том, что мы отдаем дань 

памяти нашим учителям, но и в том, что каж-

дый сообщает о каких-то новых результатах, 

новых идеях, которые он может предложить 

для развития научной школы, к которой мы 

принадлежим. Сообщения о таких результа-

тах и идеях здесь уже прозвучали. Есть мно-

го теоретических проблем развития учащихся 

в учебной деятельности, решение которых ак-

туально и которые нужно обсуждать. Но я хо-

тел бы обратить внимание на то, как мы прак-

тически реализуем уже имеющиеся в науч-

ной школе развивающего обучения наработ-

ки. Скажу резко, если в плане теории то, что 

наработано в научной школе В.В. Давыдова, 

находится на самых передовых позициях, то 

практическая реализация этих наработок ве-

дется кустарно, поэтому и результаты соот-

ветствующие. На основе здравого смысла 

не построить систему развивающего обра-

зования. Но точно так же на основе здраво-

го смысла не построить развивающуюся си-

стему образования. А без этого все теорети-

ческие построения так и останутся на бумаге 

или будут реализованы фрагментарно.

Практическая реализация идей систе-

мы Д.Б. Эльконина–В.В. Давыдова означа-

ет необходимость радикальной перестрой-

ки существующей образовательной практики 
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в каждой школе, где новая система вводит-

ся. Переход от ассоциативно-репродуктивной 

системы образования к развивающей систе-

ме потребует реализации множества скоор-

динированных изменений в образователь-

ной деятельности учащихся и учителей. В на-

чале пути мы имеем образовательную систе-

му с ее учителями, с их сознанием, с их мыш-

лением, а после осуществления преобразова-

ний, в идеале, будет создана новая образова-

тельная система, с теми же самыми учителя-

ми, но уже с другим мышлением, с другими 

ориентациями, реализующими другое содер-

жание и другие технологии учебной деятель-

ности. Путь от начального состояния к жела-

емому состоянию сложный и кустарным спо-

собом этот путь не пройти, нужны специаль-

ные технологии, в менеджменте это называ-

ется организационным развитием. Основная 

идея организационного развития – улучшить 

способность организации выявлять и решать 

свои проблемы посредством включения в эту 

работу персонала организации.

Если мы хотим осуществить системную 

модернизацию образовательной деятельно-

сти, нужно включить учителей в проектирова-

ние новой системы и сделать их субъектами 

ее выращивания. 

Я полагаю, что главная проблема практи-

ческого построения систем развивающего об-

разования в том, что мы не делаем учителей 

субъектами преобразований собственной де-

ятельности, и потому они не становятся субъ-

ектами новой образовательной деятельности. 

В.В. Давыдов считал, что деятельност-

ный подход к совершенствованию любой со-

циальной практики связан с реализацией ме-

тода проектирования. Он полагал, что в наше 

время формируется особый тип научности 

проектно-программного типа. По сути, речь 

идет о применении генетико моделирующе-

го метода к исследованию коллективной де-

ятельности.

Чтобы система развивающего образова-

ния стала возможной, а возможность ее уже 

доказана, действительной, она должна быть 

не только развивающей, но и развивающей-

ся. Для этого необходима теория и техноло-

гия поэтапного формирования новой, разви-

вающей учебной деятельности. 

Учебная деятельность – это совместная 

деятельность детей и педагогов. Задачи учи-

теля в системе развивающего обучения су-

щественно отличаются от задач, которые 

он решает в традиционной ЗУНовской шко-

ле. Поэтому проблема становления учителя 

как субъекта учебной деятельности не менее 

важна, чем проблема становления учащихся. 

Мой тезис состоит в следующем: для того, 

чтобы учителя стали осваивать новые спосо-

бы работы и перестраивать свою професси-

ональную деятельность, необходимо, прежде 

всего, сформировать коллективную готов-

ность к изменениям. Для этого нужно вклю-

чить учителей в совместную рефлексию сво-

ей образовательной деятельности, ее пробле-

матизацию и проектирование новой образо-

вательной системы школы.

Основная сложность здесь в том, чтобы 

сделать коллективный анализ, рефлексию и 

планирование содержательными и опосред-

ствованными идеями развивающего обра-

зования. Сделать содержательными анализ, 

рефлексию, планирование людьми с эмпири-

ческим типом сознания можно, на мой взгляд, 

только одним способом – дав им в руки со-

ответствующий инструментарий, который по-

служит для них ориентировочной основой. 

У нас есть такой инструментарий и опыт его 

применения. Но это только начальный этап 

работы. Здесь масса нерешенных проблем. 

Приглашаю принять участие в их решении. 

И. Д. Фрумин. Когда я бываю в этом за-

ле института, всегда вспоминаю встречи с 

Василием Васильевичем Давыдовым.
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В моем коротком выступлении, во-первых, 

я хотел бы отметить как важную часть на-

следия Давыдова культуру теоретического, 

острого, интеллектуального спора. На фоне 

скучных публикаций советских педагогов по-

лемический задор В.В. Давыдова в споре с 

Ж. Пиаже представлялся чем-то совершенно 

уникальным, увлекательным, интеллектуаль-

но напряженным. 

В конце 80-х годов группе красноярских 

математиков и физиков (некоторые из них 

сегодня здесь присутствуют) было поручено 

создать хорошую школу. Мы стали искать в 

психолого-педагогической литературе что-то 

интеллектуально столь же убедительное и ин-

тересное, что мы знали в физике и матема-

тике. Долгое время поиски были безрезуль-

татными. Потом кто-то прочитал «Виды обоб-

щения в обучении». Мы поняли, что нашли то, 

что искали.

Для нас удачно сложилось, что в это вре-

мя Василий Васильевич был уже исключен из 

партии и снят с руководства ПИ РАО, и мы ре-

шили его позвать руководить внедрением и 

дальнейшей разработкой развивающего об-

учения в нашей экспериментальной школе. 

Для него эта идея практического применения 

и эмпирического доказательства на реальном 

институте оказалась очень важной. 

Идея оказалась действительно удачной 

еще и потому, что в школе № 91 программу 

реализовывали практически те, кто ее раз-

рабатывал, а здесь появилась возможность 

провести так называемый трансфер – пере-

нос этой практики на совершенно новую пло-

щадку, на новых людей. Так в Красноярске 

родился второй полигон развивающе-

го обучения, которым руководил В.В. Да-

выдов. 

Там случилась очень важная вещь. У нас 

не было такой истории, как в школе № 91, а 

история, как известно, иррациональна, рас-

тет эволюционно, зависит от миллиона слу-

чайностей – были такие люди, такие дети и 

т. д. Мы строили проект с нуля (сейчас та-

кие площадки называют «green field»), в чи-

стом поле как целостный проект. Для проек-

та нужен рациональный замысел, основания, 

направления, организация. Поэтому, поми-

мо необходимости восстановить развиваю-

щее обучение появилась необходимость ра-

ционально реконструировать идею формиру-

ющего эксперимента, идею эксперименталь-

ной школы как его организационной рамки, 

процедуры исследования и экспериментиро-

вания. 

Сегодня, когда мы с некоторыми присут-

ствующими здесь коллегами читаем диссер-

тации по педагогике, то, конечно, первое что 

бросается в глаза – это бедность языка, а вто-

рое – вопиющая неграмотность с точки зрения 

проведения эксперимента. Поэтому сейчас я 

особенно ценю то, что Василий Васильевич 

заставил нас максимально культурно отне-

стись к самой идее экспериментальной пло-

щадки, экспериментальной школы, педагоги-

ческой рефлексии, выстроить культуру дока-

зательности и аргументации. К сожалению, 

сегодня эта культура остается экзотикой и, 

соглашаясь с В.С. Лазаревым, подчеркну, что 

нашей системе образования сегодня очень 

не хватает того, что можно называть «реф-

лексивная школа», т. е. школа, которая сама 

себя понимает. 

Во-вторых, я также хотел бы поделить-

ся своими соображениями о том, является 

ли большой трагедией то, что у нас число 

школ, называющих себя школами развива-

ющего обучения, сокращается и что с этим 

делать.

Я помню обсуждение с Давыдовым от-

носительно того, является ли класс, в кото-

ром только математика преподается по про-

грамме развивающего обучения, классом 

развивающего обучения? Довольно острый 

был разговор. К тому времени были кон-

спекты по труду, конспекты и какие-то на-

работки по изобразительному искусству, но 

я точно понимал, что моему преподавателю 

рисования в школе нельзя давать эти нара-

ботки по изобразительному искусству, по-

тому что дети у нее перерисовывали «нату-

рально»: так называемые «коврики с лебе-

дями». 

Она (преподаватель) могла повторять 

слова про композицию, но, так как у нее не 

было эстетического чувства, это было бес-

смысленно. В итоге Василий Васильевич 

сказал: «Мышление – это агрессивный ин-

струмент. Если ты его поставишь хотя бы на 
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одной дисциплине, то от него уже не изба-

вишься». Это была очень интересная пози-

ция. Он как-то объяснял, что если ты привык 

пользоваться рукой, то тебе трудно будет от 

этого отказаться, это некоторое специальное 

усилие. Так же и с мышлением, если этот ор-

ган заработал, то он будет работать. Поэтому 

мне кажется, что невозможность проводить 

масштабную школьную реформу, создавая 

школы развивающего обучения, не является 

трагедией. Понимаю, что это звучит немного 

«еретично», но можно задать вопрос о том, 

что лучше – десяток или сотня таких школ 

в море серости и зубрежки или сделать так, 

чтобы в каждой школе, хотя бы на одном уро-

ке появлялись, как говорят зарубежные пе-

дагоги, «Ага» – моменты, чтобы появлялось 

мышление.

И для этого нужны, как мне кажется, но-

вые встречи психологов с предметниками, по-

тому что мы видим радикальное обновление 

содержания образования, довольно большие 

дискуссии по этому поводу. Мы видим появ-

ление стандартов образования, в которых 

появляются «правильные слова», по край-

ней мере, там есть отход от традиционной 

«ЗУНовской», как мы привыкли это называть, 

парадигмы. При этом появляются сотни раз-

ных учебных материалов. Но они невозмож-

но примитивные с точки зрения педагогиче-

ской психологии, науки об учении. У нас была 

дискуссия с предметниками в МГПУ, когда мы 

попросили: покажите в своих программах ме-

ста, которые требуют запуска мышления, ин-

теллектуальных усилий ребенка, не только 

запоминаний и репродукции. И оказалось, что 

разработчики учебных материалов просто на 

этом не фокусируются.

Было бы очень интересно провести про-

сто ревизию того, что есть в наших образо-

вательных программах, чтобы хотя бы чуть-

чуть отвечать призыву друга В.В. Давыдова –

Эвальда Ильенкова: «Школа должна учить 

мыслить». Понимаю, что это может звучать 

«пораженчески», но мне кажется, что широ-

кий фронт, с точки зрения обновления со-

держания образования, сейчас более важен, 

чем систематическая разработка какой-то 

длинной программы, которая останется экзо-

тикой. 

В. И. Панов. В.В. Давыдов – это титан мыс-

ли, фонтанирующий креатив. Психолог, обла-

дающий мощной философской и методологи-

ческой подготовкой, основанным на диалекти-

ческой логике теоретическим мышлением и в 

то же время четко чувствующий различие меж-

ду психологическим научным поиском и психо-

логической практикой, воплощающей резуль-

таты такого поиска в жизнь. Одновременно 

Василий Васильевич – это мощный организа-

тор психологических исследований. Именно 

тогда, когда он был директором нашего ин-

ститута, эта, Большая аудитория была запол-

нена настолько, что сидели на ступеньках. 

Заполнена, потому что в ней шли серьезней-

шие и непримиримые дискуссии между психо-

логами и философами о том, что такое пси-

хика и как ее изучать. Вот только некото-

рые имена: Э.В. Ильенков, М. Мамардшвили,

А.Н. Леонтьев и П.Я. Гальперин, Г.П. Щед-

ровицкий и Ф.Т.  Михайлов, А.С. Арсеньев и 

В.С.  Библер, и другие. Это был прорыв твор-

ческой мысли, «пиршество» ума, инициато-

ром и активным участником которого являл-

ся опять же Василий Васильевич Давыдов. И 

конечно же, в человеческом плане Василий 

Васильевич Давыдов – это очень жизненный, 

любящий жизнь человек.

И хотя я не являюсь прямым учеником 

Василия Васильевича, моя жизнь в этом Ин-

ституте и мои научные поиски оказались тес-

но связанными с этим удивительным челове-

ком и ученым. 
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Мое вхождение в психологическую нау-

ку началось со встречи с двумя уникальны-

ми учеными – Дмитрием Александровичем 

Ошаниным и Аршаком Исраеловичем Мира-

кяном, которые стали моими первыми науч-

ными руководителями и которых я считаю мо-

ими непосредственными Учителями. Когда 

Василий Васильевич Давыдов, став дирек-

тором нашего Института, познакомился с по-

исковым направлением А.И.  Миракяна, он 

предложил для поддержки этого направле-

ния создать специальный микросеминар 3, 

постоянным участником которого стал за-

мечательный методолог и человек Феликс 

Трофимович Михайлов. Поэтому в некото-

рой степени В.В. Давыдова и Ф.Т. Михайлова 

я тоже считаю своими учителями, хотя и не 

работал под их непосредственным руковод-

ством. Основной темой данного микросеми-

нара стало обсуждение фундаментальной 

проблемы психологии: как изучать психику, 

если она представлена только продуктной 

(феноменологической) стороной, а теорети-

ческие и эмпирические предпосылки иссле-

довательского способа мышления (по сути, 

парадигмы) тоже опираются на феномено-

логическую данность продуктов тех или иных 

психических процессов. По образному выра-

жению Ф.Т. Михайлова, эта ситуация получи-

ла название парадокса барона Мюнхгаузена, 

который пытался вытащить себя из болота за 

свои собственные волосы. Обсуждение этих 

проблем проходило в основном на материале 

психологии восприятия, как наиболее «про-

стой» психической реальности. 

А началось все с проблемы константно-

сти: А.И.  Миракян показал, что проблемы кон-

стантности не существует. Но существует 

способ мышления исследователей, продук-

том которого стала проблема константности 

восприятия. И, согласно этому способу мыш-

ления (парадигме, как сейчас говорят), су-

ществует тысячелетняя традиция представ-

ления эмпирически полученных данных зри-

тельного восприятия с позиции требования их 

соответствия геометрически (физически) за-

данным свойствам зрительного объекта вос-

приятия, что и породило проблему констант-

ности. Между тем, как показывают экспери-

ментальные данные, зрительное восприя-

тие может быть не только «константным», но 

и «аконстантным», а также «сверхконстант-

ным» и «сверхаконстантным». Однако эти 

экспериментальные данные считались «не-

правильными», потому что они не соответ-

ствуют требованию гносеологической адек-

ватности «образа восприятия» «объекту вос-

приятия». При этом следует отметить, что ин-

терпретация эмпирических данных в ту или 

иную сторону обусловлена способом мышле-

ния исследователя, но способ мышления ис-

следователя – это тоже продукт свершивше-

гося психического развития и психического 

акта. Первоначально то направление в пси-

хологии восприятия, которое разрабатывал 

А.И. Миракян, обозначалось как «афизикаль-

ный подход в психологии восприятия», но по-

сле нескольких лет его обсуждения на ука-

занном микро-семинаре оно, по рекоменда-

ции В.В. Давыдова и Ф.Т. Михайлова, получи-

ло название трансцендентальной психологии 

восприятия (Миракян, 1999, 2004). 

Современные психологи часто говорят 

о том, что наступил «очередной методоло-

гический кризис психологии». Работа ука-

занного микро-семинара, под руководством 

В.В. Давыдова, показывает, что ничего по-

добного – методологический кризис это по-

стоянное и естественное состояние психоло-

гии, потому что ее отличает от других наук 

именно совпадение психики как объекта ис-

следования и психики как способа мышле-

ния, как средства исследования этого объек-

та. Поскольку Василий Васильевич Давыдов 

остро чувствовал методологические пробле-

мы психологии, он и стал инициатором соз-

дания и постоянным соруководителем это-

го микро-семинара на базе работ А.И. Ми-

ракяна. И надо сказать, что в течение 2-х лет 

работы микро-семинара через него по ини-

циативе В.В. Давыдова прошли, наверное, 

все самые крупные и яркие психологи и ме-

тодологи того времени.

Мой опыт участия в этом микросеминаре 

(естественно, в основном в роли слушателя) 

привел к осознанию:

 
3 

Часть материалов этого семинара потом была издана в виде двух книг А.И. Миракяна под общим названием 

«Контруы тарнсцендентальной психологии восприятия» (1999, 2004).
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 того, что психика не сводится только к 

своим проявлениям в виде феноменологиче-

ской данности ее процессов, состояний, со-

знания и других психических феноменов, по-

тому что им предшествует процесс их порож-

дения на дофеноменальном (процессуально-

порождающем) уровне, который «не схваты-

вается» логикой, построенной на отношении 

«субъект–объект»; 

 методологических ограничений, накла-

дываемых на изучение психических явлений 

гносеологической парадигмой, построенной 

на картезианской логике «вещных отноше-

ний», и необходимости использования онто-

логической и даже трансцендентальной пара-

дигмы для изучения порождающего процесса 

восприятия.

В рамках этого направления мною были 

защищены кандидатская и докторская дис-

сертации, посвященные порождающему про-

цессу восприятия движения, скорости и ста-

бильности объектов.

Следующий этап моей научной жизни тоже 

оказался связан с Василием Василевичем. 

В 1992 году, будучи уже вице-президентом 

Российской академии образования, он пред-

ложил мне стать одним из соруководителей 

(вместе с В.П. Лебедевой и В.А. Орловым) 

программ «Экология детства» и «Одаренный 

школьник», выполнявшихся на базе Центра 

комплексного формирования личности РАО 

(г. Черноголовка Московской области).

Работа по этим темам заставила меня по-

грузиться в область психологических иссле-

дований, занимающихся изучением влияния 

окружающей среды на обучение и развитие 

(физическое, психическое, социальное) детей 

школьного возраста и вообще в проблемати-

ку экологической психологии. В итоге воз-

никла лаборатория экопсихологии развития, 

по инициативе которой раз в три года прово-

дятся Российские конференции по экологиче-

ской психологии, и вот через неделю состоит-

ся уже 7-я такая конференция. Одновременно 

с этим по теме «Одаренный школьник» мне 

пришлось осваивать еще одну область психо-

логических исследований – психологию ода-

ренности и одаренных детей. В результате я 

стал научным руководителем координацион-

ного совета федеральной целевой програм-

мы «Одаренные дети» Минобразования РФ и 

лауреатом Премии правительства РФ. 

В заключение хочу сказать, что всем мо-

лодым в то время психологам, которые здесь 

присутствуют: В.Т. Кудрявцеву, П.С. Лазареву 

В.В. Рубцову, В.С. Собкину, Б.Д. Эльконину и 

мне в том числе, – всем нам несказанно по-

везло, что на своем жизненном пути мы 

встретили такого ученого, директора и чело-

века как Василий Васильевич Давыдов. 

И самое последнее, я всегда повторяю: 

все, что удалось нам сделать в научном пла-

не, это только потому, что была эта научная 

школа, были эти люди давыдовского време-

ни. И только благодаря знакомству и совмест-

ной работе с ними можно было трансценди-

ровать за актуальный уровень своего научно-

психологического развития и находить свою 

траекторию научного поиска. 

В. Василев. Уважаемые коллеги, доро-

гие друзья! Я с большим волнением высту-

паю в этом зале через пять лет после че-

ствования 80-летия Василия Васильевича 

Давыдова. Тогда я выступал с докладом на 

пленарном заседании и обещал, что мы бу-

дем продолжать наше сотрудничество, мы 

продолжим исследовать психологические 

проблемы так, как нас учил В.В. Давыдов. 

И сейчас, пять лет спустя, я могу сказать, что 

мы продолжаем исследовать нашу любимую 

проблематику – рефлексию в том теоретиче-

ском русле и плане, в котором направлял и 
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поддерживал нас Василий Васильевич. За 

эти последние пять лет у нас, в Пловдивском 

университете, были защищены пять новых 

диссертаций по рефлексии и общее число 

защищенных диссертаций в этой области – 

девять. 

Я хотел бы вкратце рассказать вам, в чем 

специфика нашего скромного Пловдивского 

направления исследования рефлексии.

Особенности Пловдивской традиции ис-

следования рефлексии в том, что мы понима-

ем и исследуем рефлексию как многообраз-

ный феномен, который проявляется в разных 

модусах и разных типах. Притом мы считаем, 

что можно сохранить теоретические содер-

жательные инварианты рефлексии, даже ког-

да ее рассматриваем в разных проявлениях. 

Кроме интеллектуальной, личностной и кол-

лективной (кооперативной, как ее называл 

Г.П. Щедровицкий), мы стали исследовать и 

совершенно новый модус, совершенно новый 

тип рефлексии – тип праксиологической реф-

лексии. И когда выделяли этот тип, мы осно-

вывались не только на гегелианском понима-

нии возможности опредмечивания знаний. 

Специфика нашей концепции состоит в том, 

что процесс превращения теоретических идей 

в технологии и практические программы воз-

можно рефлексивно направлять, прослежи-

вать и контролировать, а также субъект может 

рефлексивно прослеживать эффективную 

реализацию своего индивидуального потен-

циала в практических целях. И все это повы-

шает прикладную и технологическую куль-

туру субъекта. 

Пловдивское направление основывает-

ся на гегелианской методологии, гегелиан-

ской теории. Но я считаю, что Давыдовское 

понимание рефлексии почти полностью 

кантианское. Сам В.В. Давыдов подчерки-

вал гегелианско-марксистское обоснование 

своей теории содержательного обобщения, 

однако Давыдовское понимание рефлексии 

как осмысление, как рефлексивное осозна-

ние оснований наших действий и знаний –

это кантианское влияние и понимание. И 

здесь нет никакой драмы, у Гегеля, как из-

вестно, рефлексия – это некая процедура 

вынесения за скобки всего того, что не явля-

ется предметным содержанием нашей мыс-

ли; т. е. вынесение за скобки каких-то фор-

мальных процедур, которые помогают нам 

проверить основательность и истинность на-

ших мыслей. Это, по существу, является ло-

гической процедурой организации челове-

ческих мыслей и выделения чистых форм 

мышления. 

Пловдивскую специфику исследования 

рефлексии составляет то, что мы разработали 

прикладные процедуры применения рефлек-

сии не только в разных предметных областях 

– в математике, биологии, химии, но и в раз-

ном возрасте и классах (в основном в старших 

классах). Мы стараемся превратить теоретиче-

ские идеи и эмпирические факты в технологии 

для широкого массового применения. Когда 

рефлексивно прослеживаем трансформацию 

наших знаний всякого рода в технологические 

процедуры, мы на самом деле осуществляем 

нашу праксиологическую рефлексию.

Позволю себе сказать, что все мы, кому по-

везло знать Василия Васильевича Давыдова, 

работать с ним и пользоваться его научной и 

эмоциональной поддержкой, обязаны претво-

рять в дела его теоретические идеи, разви-

вать дальше их и вообще поддерживать эту 

прекраснейшую научную традицию. К вашей 

большой научной школе мы готовы приба-

вить свои скромные, но очень энтусиазирова-

нные и специализированные усилия.

Н. Ю. Красавина. Добрый вечер, уважа-

емые коллеги. Мы, педагоги школы №  91, 

очень горды, что продолжаем то дело, ко-

торое было начато коллективом едино-

мышленников, под руководством вели-
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ких психологов-педагогов XX столетия 

В.В. Давыдовым и Д.Б. Элькониным. 

«Московская школа № 91 на Поварской –

этот адрес известен не только в России, 

но и за рубежом. Уже полувека для отече-

ственных и зарубежных психологов и педа-

гогов она является образцом педагогики бу-

дущего. В начале 60-х гг. прошлого столетия 

школа стала экспериментальной площад-

кой Психологического института Российской 

Академии образования, на которой выда-

ющиеся отечественные психологи Василий 

Васильевич Давыдов и Даниил Борисович 

Эльконин решили проверить дерзкую гипоте-

зу: могут ли младшие школьники мыслить и 

действовать разумно, самостоятельно, этич-

но, независимо, если их обучать особым об-

разом.

Эта гипотеза подтвердилась, и не толь-

ко подтвердилась, но и имеет свое развитие. 

В многолетней совместной работе учителей 

и ученых Психологического института офор-

милась принципиально новая деятельност-

ная система обучения в начальной и основ-

ной школе. Разработано полное теоретиче-

ское, дидактическое, методическое обеспече-

ние учебных курсов (до 9 класса), кроме ино-

странных языков и истории.

Практика развивающего образования по-

казала, что достижения, которые ранее счи-

тались достоянием одаренных детей доступ-

ны большинству школьников. Сегодня обра-

зовательная система официально призна-

на. Ее используют многие педагоги России. 

Принципы и методы развивающего образова-

ния легли в основу ФГОС основного образо-

вания второго поколения. 

По сей день школа №91 остается основ-

ной базой исследования развивающих ме-

тодов обучения, динамика которых в совре-

менном обществе объясняется необходи-

мостью адаптации педагогических средств 

к новым возрастным возможностям детей 

с целью развития востребованных социу-

мом способностей школьников. Создаются 

учебники нового типа, апробируются техно-

логии подготовки учителя к работе в дея-

тельностной педагогической парадигме. 

«Школа остается источником новых пе-

дагогических идей, новых возможностей 

развития учащихся средствами обучения, 

ярким образом плодотворной традиции ор-

ганического объединения психологическо-

го исследования с педагогической практи-

кой». 

Это слова из письма, обращенного мини-

стру образования науки РФ, нашему выпуск-

нику Дмитрию Викторовичу Ливанову. Мы это 

написали после того, как не единожды сооб-

щали своему непосредственному учредите-

лю, которым является Министерство обра-

зования и науки РФ, о готовности педагогов 

транслировать свой опыт российским и зару-

бежным коллегам для успешной реализации 

ФГОС второго поколения, новых образова-

тельных стандартов. 

На сегодняшнем этапе мы готовы помо-

гать и готовы свой опыт учительства в шко-

ле показывать всей России, готовы обучать 

на своей площадке. Но, к сожалению, мини-

стерство образования и науки не находит воз-

можности и не испытывает потребности в том, 

чтобы использовать потенциал школы в раз-

витии российского образования.

Е. В. Чудинова. Сегодня мы проводим экс-

периментальную работу примерно в 40 шко-

лах России, разрабатывая и апробируя курс 

«Новая биология» для 6–9 классов. Мне хо-

чется поделиться одной из находок, появив-

шихся в ходе этой апробации.

Лет тридцать назад Василий Васильевич 

предложил мне сделать доклад о динамике 

учебной деятельности за пределами млад-

шего школьного возраста. Идея этого до-
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клада состояла в том, что, если в младшем 

школьном возрасте учебная деятельность 

находится на центральной линии развития, 

определяя содержание взаимодействий ре-

бенка и взрослого и основные новообразо-

вания возраста, то в подростковом возрасте 

учебная деятельность должна уйти на пери-

ферию развития, уступая место другим ви-

дам деятельности, но при этом остаться из-

нанкой этих деятельностей, продолжая раз-

виваться. Идея понравилась В.В. Давыдову, 

но в те годы она была чрезвычайно аб-

страктной.

Сейчас, в рамках экспериментальной ра-

боты в подростковой школе, которая актив-

но ведется нашей лабораторией начиная с

2000 года, мы проектируем образовательный 

процесс на средней ступени школьного обра-

зования и можем наблюдать, как реализуется 

учебная деятельность на уроках в 5–9 клас-

сах, искать новые формы учебного сотрудни-

чества подростков и взрослых.

К сожалению, только примерно в 1% школ 

России преподавание сегодня ведется по си-

стеме Д.Б. Эльконина–В.В. Давыдова, т. е. си-

стематическое взращивание учебной ини-

циативы школьников совершается в локаль-

ных масштабах. Это совершенно не соответ-

ствует требованиям нового Федерального го-

сударственного образовательного стандар-

та (2009–2010 гг.), согласно которому на вы-

ходе из школы государство хочет видеть че-

ловека, имеющего образовательные запро-

сы, умеющего учить себя, осознающего свои 

возможности, понимающего, куда идти даль-

ше учиться, как реализовать свои образова-

тельные инициативы. 

Но даже там, где в начальной школе, учи-

тель заботливо взращивает детские учебные 

инициативы, они еще очень мимолетны. Как 

нужно строить обучение в основной школе, 

чтобы эти искры разгорелись?

Нам удалось нащупать способ постро-

ения таких фрагментов обучения, и мы на-

звали их учебными пробами. Учебная про-

ба – это, в некотором смысле, антипод учеб-

ной задачи. Учебная деятельность подрост-

ка, с нашей точки зрения, должна включать 

в себя как решение учебных задач, продол-

жая классическую линию разворачивания 

учебной деятельности, так и систему учеб-

ных проб. 

Что такое учебная проба? Это, с одной 

стороны, некая организованность, т. е. то, что 

строит учитель в классе, с другой стороны, –

то, может случиться (а может и не случиться) 

в это время с ребенком. 

Учитель ставит задачу, которая имеет ра-

мочный характер в том смысле, что задает 

границы ученического действия, но не прямо 

его определяет,  т. е. задача не содержит пря-

мых указаний на способ действия, средство 

ее решения. В этой задаче должен обязатель-

но содержаться вызов, прямой или косвен-

ный. Например такой: сейчас вы можете са-

мостоятельно совершить (повторить) откры-

тие искусственной почки, правда у вас на это 

есть только 10 минут. 

Для человека, который такую задачу полу-

чает, это провоцирует ощущение сверхзада-

чи, ощущение «не смогу»,  т. е. субъективное 

ощущение нехватки средств. 

В то же время – и это принципиально важ-

но – к этому времени классом при решении 

учебных задач уже должны быть выстроены 

необходимые средства, которые ученик пока, 

возможно, не принял и не осознал как свои 

собственные. Вот это та самая ситуация, в ко-

торой происходит «перефункционализация 

средства» (термин Б.Д. Эльконина), превра-

щение знаемого в средство собственной де-

ятельности, понимание, что это мое и я могу 

этим пользоваться.

Еще одно условие присвоения средств, 

это уже постфактум,– совместный с учителем 

анализ представленного учениками продукта, 

решения, которое удалось создать, произво-

димый для осознания ребенком собственных 

опор.

Понятно, что не с каждым учеником клас-

са это случается, даже если учителю уда-

лось вырастить и «подложить» средства, ор-

ганизуя постановку и решение учебных за-

дач в классе, и создать условия для учебной 

пробы. Как увидеть, свершилась проба или 

нет? 

Свершившуюся учебную пробу обычно со-

провождают высокий градус личного интере-

са в решении задачи, заинтересованность в 

оценке классом результата. И при этом — не-
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зависимость своей оценки от оценки класса 

(«ты сам свой высший судия»). Иногда можно 

наблюдать телесные проявления, такие как, 

например, распрямление спины по ходу рас-

сказа классу о своей работе; сверкание глаз, 

выражающее гордость, чувство победы над 

собой.

Иногда в выполненной учениками рабо-

те видны признаки индивидуализации моде-

ли, той знаково-символической формы, в ко-

торой работал класс, – некоторые особенно-

сти изображения схемы, привнесенные са-

мим учеником.

Но основное, по чему можно судить, что 

проба свершилась, – это ее последствия. 

Во-первых, ресурсность пережитого опыта: 

ученик может использовать его произволь-

но, привлекать в разнообразных ситуациях. 

Во-вторых, появление ориентировки на само-

го себя как на существенное условие задачи. 

Возможно, опыт удачных учебных проб спо-

собствует и выбору дальнейшего направле-

ния обучения (профилизация).

Таким образом, систематически созда-

вая возможность учебной пробы, учитель 

дает шанс для каждого ученика пройти через 

ситуацию перефункционации средств, соз-

данных всем классом в учебной деятельно-

сти. В.В. Давыдов говорил, что учебная мо-

дель, выступая как продукт мыслительного 

анализа, затем «сама может сделаться осо-

бым средством мышления человека…», но 

теперь нам становится понятнее, как это мо-

жет происходить, и что для этого должен де-

лать учитель.

Сегодня мы переходим к осмысленному 

проектированию таких вот учебных проб, на-

деясь, что это путь выращивания способно-

сти человека находить в себе опоры в своем 

познавательном движении. Отсюда еще один 

переход до больших проектных задач старше-

го школьного возраста, в которых учебная де-

ятельность должна разворачиваться учени-

ком самостоятельно и инициативно по мере 

содержательной необходимости в новом спо-

собе действий/средстве.

Мы движемся вперед в направлении, на-

меченном В.В. Давыдовым, и, с моей точ-

ки зрения, это лучший способ беречь память 

о нем.

Интервью с участниками дискурс-

семинара

В. В. Рубцов. О Василии Васильевиче 

можно говорить долго, можно говорить развер-

нуто, но нельзя говорить бессодержательно. 

В.В. Давыдов – это человек, который углублен-

но работал содержательно по очень многим 

аспектам современной теории деятельности и 

сознания человека, и человек, который работал 

так, что все окружающие его люди в той или 

иной степени считали его «своим Давыдовым». 

У В.В. Давыдова сначала каждый становил-

ся другом, а потом его сотрудником, через это 

прошли все его близкие ученики, соратники, по-

следователи, и я не лишен был этого большо-

го счастья: судьба так распорядилась, что я был 

одним из его близких учеников, и очень горжусь 

этим. Я могу сказать, что Василий Васильевич 

Давыдов – это прежде всего уникальная лич-

ность, которая оказывала огромное влияние 

на окружающих его учеников, соратников, дру-

зей, и я как один из самых близких его учени-

ков попал в категорию друзей В.В. Давыдова. 

Друг и сотрудник это особая категория близ-

ких отношений, когда две позиции сталкивают-

ся в одном человеке и этот человек уже не мо-

жет отказать своему учителю. Поэтому когда ты 

начинал понимать, что это «твой Давыдов», а 

ты его человек, то нельзя было уже не выпол-

нить ни одного его поручения (а его поручения 

всегда были связаны с содержательной рабо-

той). Все, кто были около него, и я в том чис-

ле, все начинали копаться, углубляться, пони-

мать, действовать, и ты все время находился с 

ним в реальном содержательном диалоге, был 

и как сотрудник, и как близкий личный, нужный 

ему друг и человек. И это совершенно замеча-

тельная ситуация. Только теперь я понимаю, 

что все, кто были около него (прежде всего я 

рассказываю о самом себе), – это люди, кото-

рые находились с ним в общей внутренней си-

туации, внутреннего диалога с ним и с его бли-

жайшим окружением. По сути дела, ты всегда 

был в творческой распределенной думающей 

лаборатории, которая производила несколько 

вещей – прежде всего, содержание тех иссле-

дований, которые были связаны с именем этого 

выдающегося человека, и самих себя. Вот глав-

ный результат, который переживал каждый из 
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нас в то время. Но особенно теперь, когда мы 

благодарим своего учителя, понимаем, сколь-

ко он сделал для нас: что мы всегда находи-

лись с ним в бесконечном личностном контакте, 

я бы даже не сказал в диалоге, именно в близ-

ком контакте. Около него сложилась коман-

да соратников, сотрудников, все были нужны в 

этом общем деле. Когда Василий Васильевич 

пришел директором института, он помогал мне 

самому, когда я стал директором этого инсти-

тута и когда происходили разные события, он 

очень поддерживал меня, и всегда было ясно, 

что есть институтская команда людей, в кото-

рой есть его соратники, сотрудники и его дру-

зья. И вот эта уникальная творческая лаборато-

рия, которая знала, что во главе ее стоит «мой 

Давыдов», «наш Давыдов», горела исследова-

тельским интересом; мы трудились и продви-

гали вперед наше научное сообщество, соз-

давали научную школу В.В. Давыдова, реша-

ли те вопросы, которые он оставил нам в каче-

стве своего научного наследия, и сейчас дела-

ем предметом очень серьезных исследований 

и новых научных направлений. Мне бесконеч-

но повезло, что у меня был «мой В.В. Давыдов» 

и люди, с которыми мы сегодня работаем, это 

и есть то самое ближайшее окружение, кото-

рое называется ничем иным, как Научная шко-

ла Василия Васильевича Давыдова.

Г. А. Цукерман. Меня давно величают по 

имени-отчеству – Галина Анатольевна Цукер-

ман. А когда я познакомилась с Василием Ва-

сильевичем Давыдовым, я была двадцатилет-

ней девочкой, несмышленышем, и, разумеется, 

совсем не представляла, что встреча с ним – это 

моя судьба, что это на всю жизнь. В жизни я со-

вершила два умных поступка: я правильно вы-

брала мужа и правильно выбрала учителя. Обе 

истории длиной в жизнь, и обе – про любовь. 

В.В. Давыдов – мой любимый учитель, и то, чем 

он одарил меня и других учеников, бесценно: он 

сделал нашу профессиональную жизнь инте-

ресной. Спасибо ему и земной ему поклон!

В. А. Болотов. С Василием Васильевичем 

Давыдовым я познакомился заочно. Много 

лет назад, в Красноярске. Красноярский Госу-

дарственный университет, мы ругаем традици-

онно советскую тогда школу, что плохо готовит, 

неправильные дети, наш руководитель – очень 

прогрессивный ректор дает поручение: пере-

станьте болтать и ругать школу, подготовьте 

учителей, сделайте сами нормальную школу. И 

наша красноярская команда стала читать книж-

ки: «как готовить педагогов-предметников» – 

математиков, физиков, химиков, биологов. 

Знаете, масса пожеланий: «Учитель дол-

жен отдавать свое сердце детям». Во-первых, 

этим отдал, другим что будешь отдавать? 

Во-вторых, отдал – что они с ним будут де-

лать. В этом плане такие лозунги не про-

двигали нас вперед. И попалась книга, слу-

чайно – «Виды обобщений в обучении» 

В.В. Давыдова. И мы поняли, что это един-

ственный текст, который может продвигнуть 

нас на создание нового типа подготовки учи-

теля, на создание новой школы.

Скажу сразу, мы кое-что сделали, но в те 

годы такая школа была не нужна. Не было 

спроса на такое образование, на такую подго-

товку. И вот только сейчас, на мой взгляд, есть 

возможность «второго дыхания» для подхо-

да Василия Васильевича Давыдова, Даниила 
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Борисовича Эльконина к развивающему обу-

чению. У нас есть шанс притворить массово в 

жизнь те теоретические и экспериментальные 

подходы, которые были в 91-й школе под ру-

ководством Василия Васильевича Давыдова. 

Уверен, что вместе с Московским город-

ским психолого-педагогическим университе-

том, который сейчас модерирует программу 

модернизации педагогического образования, 

мы сможем это сделать.

И. Д. Фрумин. Я был директором в шко-

ле в Красноярске, кажется это был 1987–1988 

год, когда мы искали какую-то научную осно-

ву для нашей деятельности, и так счастли-

во для нас сложилась, что В.В. Давыдов был 

исключен из партии и должности директора, 

его эксперимент в 91-й школе был разгром-

лен, и мы его предложили провести в Сибири. 

И это было возможно, потому что в Сибири 

всегда было как-то посвободней. Василий Ва-

сильевич приехал, мы привезли материалы, 

и он выступил первый раз перед учителями, 

и это выступление было совершенно друго-

го уровня. Мне одна учительница сказала, что 

она ничего не поняла, но поняла, что человек 

очень умный. Потом, когда мы с ним встреча-

лись, и он много раз приезжал в Красноярск, 

а я приезжал в Москву, он сказал: «Я никогда 

не думал, что я стану педагогическим психо-

логом, я всегда хотел заниматься философи-

ей», и этот очень высокий философский про-

рыв всегда сохранялся у него в базовых во-

просах. Я помню один разговор с учителями: с 

вопроса о том, как научить человека мыслить, 

он поднял всех на дистанционную высоту. 

И второе, что мне кажется очень важным 

в его наследии  – это идея эксперимента в об-

разовании, идея тщательного научного на-

блюдения за тем, что происходит, понимания 

анализа. Сейчас этого меньше, но думаю, что 

это вернется.

В. С. Лазарев. Я – ученик В.В. Давыдова, с 

которым мне повезло встретиться в 1975 году. 

Я пришел в психологический институт нани-

маться на работу к Василию Васильевичу. В это 

время после окончания технического института, 

факультета техномеханики, пришел в психоло-

гию, чтобы люди начали думать иначе, и при-

шел к В.В. Давыдову. В.В. Давыдов сказал: «В 

институте организуется отдел прикладных про-

блем, иди туда». Вот так мы сошлись, и я при-

шел в психологию, стали ближе, я стал зани-

маться образованием, образованием взрослых 

сначала, потом образованием детей, и с тех пор 

я уже 40 лет занимаюсь образованием детей.

Для меня Василий Васильевич является 

научным отцом. У меня дома стоит фотогра-

фия моего отца и моего научного отца Василия 

Васильевича Давыдова. Конечно, встретиться 

с таким человеком – необыкновенное счастье 

для любого думающего, мыслящего человека, 

и влияние, которое оказывал В.В. Давыдов на 

всех присутствующих в здании, неважно, раз-

деляли ли они его взгляды или нет, все пони-

мали, что это фигура гигантского масштаба. 

Когда я проводил здесь Давыдовские семина-

ры, здесь на ступеньках сидели, с утра зани-

мали очередь, чтобы попасть в эту аудиторию. 

Василий Васильевич не только был моим 

отцом, он помогал мне во всей моей жизни, не 

тем, что он меня куда-то продвигал, продвигал-

ся я сам, создавая свои работы и все остальное. 

В науке я познакомился с другими друзья-

ми В.В. Давыдова, все они были выдающими-

ся людьми и все участвовали в обсуждении гро-

мадных проблем, стоящих перед человечеством 

в целом, проблем развития человека и его буду-

щего. И когда здесь обсуждали различные во-

просы, то собиралась вся думающая Москва, 

для того чтобы услышать свежие мысли.

На самом деле я пытаюсь развивать идеи 

В.В. Давыдова о создании системы развиваю-

щего образования по всей России. Для меня 

очень важны не только теоретические разра-

ботки, а практически реализованные идеи, ко-

торые желательно внедрять в каждой школе.

В. С. Собкин. С Василием Васильевичем 

я столкнулся после окончания Московского 

психологического института, и там меня не 

привлекало то, чем я занимался. Я увлекался 

искусством, театром, писал диплом у А. Ле-

онтьева о идентификации, потом попал в ар-

мию и служил там офицером, но посколь-

ку я служил в Москве, то как-то отрываться 

от психологии не хотелось, и в этом замеча-

тельном здании, куда распределились после 

окончания университета мои друзья, я часто 

бывал, потому что мне нравились некоторые 

девушки, и они мне назначали свидание, и я 

тоже привык назначать здесь свидания и как-
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то приблудился сюда. В эти годы как раз тут 

шли семинары, где были Мераб Мамардаш-

вили, Г.П. Щедровицкий, это были библеров-

ские замечательные лекции, и вел это все 

В.В. Давыдов, и я почувствовал тогда в нем 

какую-то мощь, силу и властность, он умел 

так руководить людьми, что к нему с уважени-

ем относились все. Содержание, которым он 

занимался, мне не было близко, а сами семи-

нары были очень важны и интересны. Но со 

временем так сложилось, что я стал его це-

нить все больше и больше, я робел рядом с 

ним, и не был с ним, так сказать, на короткой 

ноге, но постепенно как-то так получилось, 

что я начал с ним ездить на организационно-

деятельностные игры и вел их сам, выезжая 

в разные регионы по развитию образования. 

И там начиналось наше сближение, и я понял 

какой он тонкий и трогательный человек, он 

очень много рассказывал о себе, о каких-то 

деталях своей жизни, биографии, и у нас сло-

жились доверительные отношения.

Василий Васильевич сыграл потрясаю-

щую роль в развитии образования, посколь-

ку он привел свою молодую команду иссле-

дователей – Г.А. Цукерман, Б.Д. Эльконина, 

В.И. Слободчикова. Вот, собственно говоря, 

весь костяк сотрудников он привел, и они очень 

много дали для концепции развития образова-

ния и для реформы образования. В этом заслу-

га В.В. Давыдова – в том, что он эту генерацию 

вдвинул в систему развития образования.

Н. Ю. Красавина. Я – директор 91 школы 

и очень рада, что работаю в этой школе, пото-

му что ее основывал В.В. Давыдов. Идеи Ва-

силия Васильевича и его программы живут до 

сих пор, учителя школы работают по этим про-

граммам. Все идеи, которые были высказаны 

много лет назад, претворяются в жизнь и даже 

развиваются в том аспекте, что новая систе-

ма образования требует именно развивающе-

го обучения. 

В нашей школе разработаны программы 

практически до 9 класса по всем предметным 

линиям кроме иностранного языка и истории. В 

школу очень большой конкурс. Родители жела-

ют, чтобы в современном мире их дети учились 

по системе развивающего обучения, чтобы дети 

умели мыслить, высказывать свои мысли и дей-

ствительно были нацелены на то, чтобы полу-

чать знания. Именно этим и занимался В.В. Да-

выдов. У ребенка должна быть цель, и он 

должен четко ее осознавать. Именно этим 

мы и занимаемся. Спасибо огромное за то, 

что есть возможность работать по системе 

В.В. Давыдова. 
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Research and Practice Session «Theory and Practice of Educational Activity: 

Tradition and Innovation» was held September 24, 2015 at the Psychological 

Institute of Russian Academy of Education in Moscow. The event was held in the 

form of discourse seminar as part of the research Master's program «Cultural-

historical psychology and activity approach to education». Research Master's 

program is being tested as part of the project "Development and testing of 

new modules of the basic educational Master's programs in «Education and 

Pedagogy» enlarged group of disciplines  (major focused on  Psycho-pedagogical 

education), involving an increase of research and practice for students in 

networking with educational institutions of various levels». The program is 

implemented in the Moscow State University of Psychology & Education and 

seven other leading pedagogical universities of the Russian Federation. B.D. 

Elkonin and V.V. Rubtsov held a discussion. The participants were V.A.Bolotov, 

I.D.Frumin, V.S.Sobkin, V.T.Kudryavtsev, V.S.Lazarev, V.I.Panov, V.Vasilev, 

E.V.Chudinova, G.A.Tsukerman, N.Yu.Krasavina. After the discussion, we 

interviewed the participants, who told us about V.V. Davydov. The discussion was 

supported by the international scientific journal "Cultural-historical psychology."
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Д. И.  ФЕЛЬДШТЕЙН

30.11.1929 – 02.09.2015

2 сентября 2015 года ушел из жизни Давид 

Иосифович Фельдштейн, выдающийся российский уче-

ный и организатор науки, вице-президент Российской 

академии образования, Заслуженный деятель науки 

Российской Федерации, лауреат премий Президента 

Российской Федерации и Правительства Российской 

Федерации в области образования, профессор и спе-

циалист в области возрастной и педагогической пси-

хологии, психологии развития и психологии личности.

Уроженец Воронежа, Д.И. Фельдштейн, оказавшись 

во время Великой Отечественной войны в Душанбе, за-

кончил исторический факультет Душанбинского пед-

института и начал свой трудовой путь школьным учи-

телем. С 1952 г. в течение 18 лет он был директором 

нескольких школ, в том числе и комплексной школы-

интерната и спецшколы по перевоспитанию несовер-

шеннолетних правонарушителей. Затем были руковод-

ство проблемной лабораторией экспериментальной психологии и программированного обуче-

ния Таджикского госуниверситета, защита в 1963 г. кандидатской диссертации «Система об-

щественно полезного труда воспитанников восьмилетней школы-интерната как средство нрав-

ственного воспитания детей и подростков» в институте Общего политехнического образования 

АПН СССР в Москве. 

Вопросы нравственного и личностного развития, морали всегда были в фокусе научных ин-

тересов Д.И. Фельдштейна. Именно этой проблематике посвящена его докторская диссерта-

ция «Психологические основы формирования нравственных качеств личности в подростковом 

возрасте», защищенная в 1969 г. на факультете психологии МГУ им. М.В. Ломоносова. 

С 1970 г. Д.И. Фельдштейн заведовал кафедрой психологии и педагогики Таджикского уни-

верситета. В 1974 г. Д.И. Фельдштейн  возглавил лабораторию психологического развития и 

воспитания в подростковом и юношеском возрастах НИИ общей и педагогической психологии 

АПН СССР (с 1992 г. – Психологический институт Российской академии образования), которую 

он возглавлял почти четверть века. Здесь Д.И. Фельдштейн разработал концепцию поуровне-

вого социального развития личности в онтогенезе, что, по сути, является принципиально но-

вой социально-нормативной периодизацией психического развития личности и позволяет рас-

крыть закономерности и механизмы социализации и индивидуализации.

Как выдающийся организатор науки, Д.И. Фельдштейн был учредителем и главным ре-

дактором ряда исключительных по своей значимости изданий (серии «Психологи Отечества», 

«Педагогика и психология», «Прикладная психология», серии «Библиотечка школьного пси-

холога и педагога-практика», журнала «Мир психологии»). В 1988 г. он был избран почетным 

членом Американской психологической ассоциации, а с 2001 г. занимал пост вице-президента 

РАО.

Под руководством Д.И. Фельдштейна и при его консультировании подготовлено и защище-

но 73 кандидатских и 12 докторских диссертаций.

Перу Д.И. Фельдштейна принадлежит более 300 научных работ, в том числе 25 моногра-

фий и 20 учебников и учебных пособий. Разработанные ученым фундаментальные положе-

ния стали классикой отечественной психологии развития, вошли в учебные пособия для педа-

гогических университетов и институтов. В их числе: «Трудный подросток» (1972); «Психология 

воспитания подростка» (1978); «Психологические основы общественно полезной деятельности 
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подростков» (1982); «Психология современного подростка» (1987); «Психология развития лич-

ности в онтогенезе» (1989); «Психология развивающейся личности» (1996); «Социальное раз-

витие в пространстве-времени детства» (1997); «Психология развития человека как личности» 

(2005); «Психология взаимодействия взрослого мира и мира детства» (2005). 

Труды Д.И. Фельдштейна, переведенные на многие языки мира, получили широкое при-

знание как в России, так и во других странах ближнего и  дальнего зарубежья: Украине, 

Белоруссии, Литве, Латвии, Грузии, Армении, Казахстане, Узбекистане, Таджикистане; США, 

Канаде, Японии, КНР, ФРГ, Португалии, Франции, Великобритании, Финляндии, Словении, 

Чехии и Венгрии.

Трудовая деятельность Д.И. Фельдштейна оценена высокими правительственными награ-

дами: орденом Трудового Красного Знамени (1960), медалью «За доблестный труд» (1970), 

медалью К.Д. Ушинского (1989), орденом Почета (2005). 

Острый ум, неиссякаемое творческое долголетие и блестящий профессиональный путь 

Д.И.Фельдштейна вызывали неизменное уважение психолого-педагогического сообщества. 

Огромный вклад Д. И. Фельдштейна в развитие науки навсегда сохранится в анналах россий-

ской истории.
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