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В статье с позиций культурно-исторической методологии поднимается проблема развивающего 
обучения (образования): его истоков и научных оснований; ведущих принципов; получивших рас-
пространение практических систем обучения. Автором поставлена исследовательская задача обна-
ружения общих и специфических особенностей существующих моделей развивающего обучения, 
а также поиска возможных точек пересечения, как их теоретических обоснований, так и практиче-
ских рекомендаций при организации реального школьного обучения. Высказано предположение о 
наличии единой, базирующейся на идеях Л.С. Выготского о соотношении обучения и умственно-
го развития системе развивающего образования, которая получила свое конкретное воплощение в 
различных теоретических подходах и практических моделях. Предпринята попытка сравнительного 
анализа подходов к решению проблемы соотношения обучения и умственного развития П.Я. Галь-
периным, исследовательскими коллективами под руководством Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова, 
под руководством Л.В. Занкова. Специальное внимание уделено исследованиям В.В. Репкина по 
психологической организации учебного материала, которые иллюстрируют взаимопроникновение 
двух подходов: представлений П.Я. Гальперина о развивающем эффекте обучения и теории учебной 
деятельности В.В. Давыдова. Высказанная автором гипотеза нуждается в тщательной теоретической 
и экспериментальной проверке, которая не только будет иметь узко научное значение, но и опреде-
лять направления изменений содержания школьного обучения в соответствии с психологическими 
закономерностями усвоения.
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система культурно-исторической психологии Л.С. Выготского; теория поэтапного развивающего об-
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The article raises the problem of developmental teaching (education) from the standpoint of cultur-
al- historical methodology, the origins and scientific foundations of it its basic principles and widespread 
practical systems. The author’s aim is to discover the general and specific features of existing models of de-
velopmental instruction, both theoretical justifications and practical recommendations for the organization 
of real school education. It is suggested that there is one system of developmental education based on the 
ideas of L.S.Vygotsky about the correlation between education and mental development and there are vari-
ous theoretical approaches and practical models based on it. We tried to compare different attitudes to the 
correlation between education and mental development. We analyzed work made by Galperin, by research 
teams led by Elkonin and Davydov, and rby esearch teams led by L.V. Zankov. Special attention is paid to 
Repkin’s research on the psychological organization of educational material, it illustrates the interpenetra-
tion of two approaches: Galperin’s ideas about the developmental effect of instruction and Davydov’s the-
ory of learning activity. The author’s hypothesis needs a theoretical and experimental verification, which 
will have not only a narrow scientific value, but also determine the directions of changes in the content of 
school education in accordance with the psychological laws of assimilation.
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Чуть более четверти века назад увидела свет ста-
тья В.В. Давыдова «О теориях развивающего 

обучения» [13], само название которой невольно 
побуждает к размышлениям как о неоднозначности 
самого феномена развивающего обучения, так и о 
разнообразии и возможной противоречивости от-
писывающих его подходов. По убеждению В.В. Да-
выдова, «…многие теоретические и практические 
проблемы современной педагогической психологии 
и психологической педагогики могут быть успешно 
решены в зависимости от того, насколько серьезно и 
глубоко разрабатываются проблемы развивающего 
обучения» [13, с. 8]. В то же время В.В. Давыдов за-
мечает, что «…педагоги-ученые, учителя и методисты 
не имеют достаточно четких представлений о разви-
вающем обучении, о различных его видах и формах, 
более того — у них отсутствуют ясные представления 
об основных теориях, так или иначе трактующих во-
прос об отношении и возможной связи обучения и 
развития школьников» (курсив наш. — М.С.) [13, с. 
8]. Обращаясь к сказанному В.В.Давыдовым, можно 
лишь добавить, что за прошедшие годы ситуация не 
изменилась, к тому же набирает силу еще одна тен-
денция — растет число тех, кто с легкостью причис-
ляет себя к сторонникам развивающего обучения 
без достаточных на то оснований. Сформулирован-
ное Л.С. Выготским положение о кризисе психоло-
гии первой четверти ХХ века [5], проявляющемся 
в противоречии между наукой и практикой, а далее 
уточненное Ф.Е. Василюком до утверждения о схи-
зисе нашей науки конца ХХ века [4], когда наука и 
практика живут параллельной жизнью, сегодня зву-
чат едва ли более актуально, чем во времена Л.С. Вы-
готского и его последователей.

В сложившейся ситуации вопрос о принципах, 
критериях и отличительных чертах развивающего 
обучения становится особенно значимым. Пожа-
луй, не будет большим преувеличением сказать, что 
в первую очередь это необходимо именно занятым 
в образовании психологам [см, например, 34], по-
скольку последующий выбор в пользу тех или иных 
методик обучения в немалой степени будет зависеть 
и от обнаруженного ими развивающего эффекта 
(или его отсутствия) педагогической системы. На 
это обратил внимание В.П. Зинченко, обращаясь к 
накопленному опыту совместной работы: «…работа 
над теорией и практикой развивающего обучения, 

даже независимо от его эффективности, является 
достойным примером сотрудничества педагогов и 
психологов… Чувства вины и ответственности за 
неудачи и радости за успехи испытывали обе сторо-
ны» [19, с. 11].

Проблеме развивающего обучения и посвящена 
данная публикация, направленная на обнаружение 
того общего, что объединяет его сторонников. Автор 
не претендует на всестороннее освещение этой име-
ющей принципиальное значение проблемы; наша 
задача более скромная, хотя и не такая простая, как 
это может изначально показаться, — разобраться в 
основаниях и истоках развивающего обучения с по-
зиций культурно-исторической методологии и далее 
определить своеобразие существующих подходов. 
Эта общая задача предполагает следующее:

• определение научного источника развивающе-
го обучения;

• обнаружение особенностей существующих 
подходов;

• поиск точек пересечения подходов.
Необходимо отметить, что в последних работах 

В.В. Давыдов обращался к понятию развивающего 
образования, которое «…связывает воедино разви-
вающее обучение и развивающее воспитание» [15, 
с. 82]. Это было обусловлено, с одной стороны, иссле-
дованием вопросов не только обучения, но и воспи-
тания: «…если вы кого-то воспитываете, то, значит, в 
этом воспитании вы чему-то и обучаете» [15, с. 80], — 
а с другой — разработкой вопросов преемственно-
сти между дошкольным и школьным образованием 
[16]. В нашем последующем изложении эти два по-
нятия — «развивающее обучение» и «развивающее 
образование» — будут использоваться как синонимы.

Истоки развивающего обучения

Истоки развивающего обучения (образования) 
и как теоретического подхода, и как образователь-
ной системы восходят к поставленной Л.С. Выгот-
ским проблеме соотношения обучения и умствен-
ного развития, к которой он подходит исторически 
и анализирует три возможных подхода к ее реше-
нию. В одних теориях обучение и развитие высту-
пают как два независимых друг от друга процесса. 
В других теориях обучение и развитие отождест-
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psychology, Galperin’s theory of the gradual formation of mental actions and concepts, Elkonin and Davy-
dov’s system of developmental instruction, Zankov’s didactic system.
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Наука хорошо учиться — одна из самых таинственных 
областей человеческой жизни.

С. Соловейчик. «Учение с увлечением»
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вляются: шаг в обучении соответствует шагу в 
развитии — ребенок развит настолько, насколько 
обучен. Наконец, третья группа теорий пытается 
объединить две точки зрения, и развитие понима-
ется дуалистически: есть развитие как созревание 
и есть развитие как обучение.

Этим теориям Л.С. Выготский противопоставля-
ет свою, согласно которой обучение и развитие — не 
два независимых процесса или один и тот же про-
цесс; существует «единство (курсив наш. — М.С.), но 
не тождество процессов обучения и внутренних про-
цессов развития» [6, с. 389]. Неверно ни отождест-
влять процессы обучения и развития, ни предпола-
гать, что процесс развития совершается независимо 
от процесса обучения. Л.С. Выготский утвержда-
ет, что между обучением и развитием существуют 
сложные отношения: «…обучение не есть развитие, 
но, правильно организованное, … вызывает к жизни 
ряд таких процессов, которые вне обучения вообще 
сделались бы невозможными. Обучение есть… вну-
тренне необходимый и всеобщий момент в процессе 
развития у ребенка не природных, но исторических 
особенностей человека» [6, с. 388].

Как напутствие потомкам звучат его слова: «Про-
следить возникновение и судьбу внутренних линий 
развития, возникающих в связи со школьным обу-
чением, и составляет прямую задачу педологического 
анализа педагогического процесса» (курсив наш. — 
М.С.) [6, с. 389].

Л.С. Выготский не только предложил новый 
взгляд на проблему обучения и психического разви-
тия, но и подчеркнул его качественное своеобразие. 
Если с традиционной точки зрения усвоение ново-
го слова или овладение новой операцией знаменует 
окончание процессов его развития, то с новой точки 
зрения, наоборот, только с этого момента и начинает-
ся развитие. Однако не всякое обучение пробуждает 
к жизни процессы развития; оно только тогда стано-
вится подлинным, когда забегает вперед развития, 
иначе говоря, находится в зоне ближайшего, а не ак-
туального развития ребенка. Введение Л.С. Выгот-
ским понятия зоны ближайшего развития оказалось 
революционным для психологии: это — «лучшее, 
наиболее прямое доказательство ведущей роли обу-
чения в развитии мышления» [11, с. 310], отмечали 
П.Я. Гальперин и Д.Б. Эльконин.

Типы учения и умственное развитие

Опираясь на представления Л.С. Выготского, 
П.Я. Гальперин специальное внимание уделил во-
просу влияния обучения на умственное развитие ре-
бенка. По справедливому замечанию И.М. Ариевича, 
выполненные П.Я. Гальпериным исследования по-
зволили выявить «механизм человеческого учения и 
развития» (курсив наш. — М.С.) [2, с. 58].

П.Я. Гальперин обратил внимание на то, что тра-
диционное обучение предполагает контроль глав-
ным образом по конечному результату, к которому 
ученик приходит ощупью, что и объясняет разброс в 

школьной успеваемости. Нужно специально сказать, 
что П.Я. Гальперин уже в самых первых публикаци-
ях по теории поэтапного формирования умственных 
действий подчеркивал, что различия в способностях 
существуют, но они не должны служить оправданием 
педагогического брака [7].

Актуальным, по мнению П.Я. Гальперина, яви-
лось выяснение «…условий, при наличии которых 
ученик будет действовать так, «как надо», и неиз-
бежно придет к заранее намеченным результатам» 
[9, с. 3—4]. Эта система условий получила название 
планомерно-поэтапное формирование умственных 
действий и понятий и включала в себя четыре боль-
шие группы условий:

— формирование адекватной мотивации действий 
ученика;

— обеспечение правильного выполнения нового 
действия;

— воспитание его желаемых свойств;
— формирование действия в желаемой форме.
Благодаря такой организации процесса обуче-

ния новое действие образуется значительно быстрее 
и легче, чем при традиционных формах обучения. 
Преимущества нового метода обучения были про-
демонстрированы на разном предметном материале: 
написание букв, начальные понятия грамматики, на-
чальные физические и математически понятия и др.

Однако хорошо известно, что далеко не вся-
кое обучение отвечает этим требованиям. Поэтому 
П.Я. Гальперин выделил три типа учения, каждый из 
которых отличается «…своей ориентировкой в пред-
мете, своим ходом процесса учения, качеством его ре-
зультатов и отношением детей к процессу и предмету 
учения» [9, с. 30].

Неполная ООД при I типе учения, отсутствие 
значительной части условий, необходимых для пра-
вильного выполнения нового действия, становятся 
причиной проб и ошибок. Последние возникают 
там, где нет указаний или ориентиров; само дей-
ствие ориентируется субъектом только на заданный 
конечный результат. Самостоятельное возмещение 
недостающих условий всегда неполно, что и ведет 
к большому разбросу в успеваемости. Правильное 
действие возникает случайно. При таком обучении 
интерес к процессу учения остается внешним, не 
имеющим отношения к познанию; это обусловлива-
ет его направленность и устойчивость. У большин-
ства детей, обучающихся по I типу учения, происхо-
дит накопление узких предметных знаний и умений. 
Развитие мышления и способностей происходит как 
бы помимо обучения.

Обучение по II типу предполагает получение пол-
ных ориентиров для отдельного действия в готовом 
виде, что практически исключает пробы и ошибки. 
Планомерное воспитание желаемых свойств по-
зволяет достичь намеченных результатов без суще-
ственного разброса успеваемости. Такое обучение 
опирается на характеристики отдельных конкретных 
объектов, и перенос на новые объекты или новые ус-
ловия ограничен их внешним сходством. Главным 
недостатком этого типа учение является формирова-
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ние у учеников установки на готовое знание, а не на 
открытие неизвестного, что воспитывает не содержа-
тельный, а прикладной интерес к знанию.

При обучении по III типу объект раскрывается не 
изолированно и не только в своем отличии от других, 
а как частное явление общей системы. Схема ориен-
тировки составляется в результате предварительно-
го самостоятельного исследования объектов данной 
области. Овладение ребенком методом исследова-
ния открывает неограниченные перспективы, как 
неограниченна сама познаваемая действительность. 
П.Я. Гальперин специально подчеркивает, что III тип 
ориентировки требует глубокой переработки учеб-
ных предметов, что обусловливает главную труд-
ность в его реализации.

Главное в III типе учения — возбуждение позна-
вательной деятельности, укрепление и развитие по-
знавательного интереса, что своим следствием имеет 
исключение других видов мотивации. «Для ученика, 
обладающего методом успешного движения в пред-
мете, последний раскрывается как безграничное поле 
продуктивной деятельности, результаты которой, 
даже только перспективные, приносят специфиче-
ское удовлетворение познавательной потребности» 
[8, с. 33]. Специфика такой собственно познаватель-
ной мотивации, возникающей в результате личност-
ного включения ученика в процесс обучения, была 
очень точно описана У. Джемсом. Обращаясь к учи-
телю, он писал: «…при обучении вы должны просто 
вызвать у ребенка такой интерес к тому, что вы наме-
рены ему сообщить, чтобы никакой другой предмет 
не мог проникнуть в его сознание, затем представьте 
излагаемый предмет в такой выразительной форме, 
чтобы он навсегда запечатлелся в уме ученика; нако-
нец, вселите в ребенка томительное желание узнать, 
что дальше вытекает из этого предмета» [17, с. 19].

Можно без преувеличения сказать, что П.Я. Галь-
перин открыл именно такой способ построения учеб-
ного предмета по III типу, когда особенности ориен-
тировочной части формируемого действия не только 
обеспечивают высокий уровень его исполнения, но и 
способствуют появлению познавательного интереса.

П.Я. Гальперин ставит вопрос о связи типов уче-
ния с общим умственным развитием. При обучении 
по I типу между обучением и умственным развити-
ем нет положительной связи, и умственное разви-
тие не только не зависит от обучения, но, наоборот, 
обусловливает его возможности. При обучении по 
II типу также не обнаруживается влияния обучения 
на умственное развитие. И лишь в III типе учения на-
лицо эффект общего развития, который проявляет-
ся не только в распространении усвоенных приемов 
на разделы того же предмета, но и в разных формах 
интеллектуальной деятельности. Объяснение этому 
П.Я. Гальперин видит в следующем: «…такое обуче-
ние вооружает ребенка четкими средствами разли-
чения и оценки внутреннего строения и свойств объ-
ектов и порождает сильнейший и все возрастающий 
интерес к их изучению» [9, с. 40]. Мощный развиваю-
щий эффект обучения по III типу «…представляется 
понятным и … вполне естественным» [9, с. 40].

Однако этим вклад П.Я. Гальперина в психоло-
гическую науку не ограничивается. В толковании 
П.Я. Гальпериным проблемы соотношения обучения 
и умственного развития прослеживается психотех-
нический характер его подхода, укладывающегося в 
рамки психотехнической методологии Л.С. Выгот-
ского [36], что и позволяет рассматривать школьное 
обучение сквозь призму психотехнического подхода. 
П.Я. Гальперину удалось теоретически обосновать и 
экспериментально показать, как содержание и орга-
низация обучения определяют познавательное раз-
витие ученика, иначе говоря, как педагог становится 
ответственным за интеллектуальные приобретения 
ребенка. Не будет преувеличением сказать, что раз-
работанное П.Я. Гальпериным положение о типах 
учения оказалось в зоне ближайшего развития кон-
цепции Выготского и способствовало решению про-
блемы соотношения обучения и развития на кон-
кретно-психологическом уровне.

Таким образом, теория П.Я. Гальперина, психо-
техническая по своему методологическому основа-
нию, адекватна для «…психологического (в отличие 
от педагогического) анализа школьного обучения и 
последующей организации на его основе реального 
практического включения в процесс обучения» [36, с. 
28]. Данное положение иллюстрирует возможность 
осуществления собственно психологического анализа 
учебного процесса в соответствии с пониманием его 
содержания Л.С. Выготским.

Развивающее обучение 
как образовательная практика

Сравнительный анализ подходов Л.С. Выготского 
и П.Я. Гальперина к решению вопроса о соотношении 
обучения и умственного развития выступил предме-
том наших научных изысканий [см, например: 32, 33, 
35], однако в данном случае с учетом поставленной 
проблемы развивающего обучения как педагогиче-
ской системы самостоятельный интерес представля-
ет обращение к работам В.В. Давыдова.

По мнению В.В. Давыдова, развернуто и на ши-
рокой экспериментальной основе гипотезу Л.С. Вы-
готского о развивающем обучении начали проверять 
с конца 50-х гг. ХХ века два научно-практических 
коллектива — коллектив Л.В. Занкова и коллектив 
Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова. В.В. Давыдов пи-
сал: «Оба эти коллектива результаты своей много-
летней экспериментальной работы смогли пере-
нести в практику массовой школы и оформили их 
в виде целостных систем развивающего обучения» 
[13, с. 13].

Опираясь на гипотезу Л.С. Выготского об ис-
точниках и психологических закономерностях раз-
вития ребенка, периодизацию детского развития 
Эльконина, Давыдов поставил задачу «…установить 
роль и значение младшего школьного возраста в об-
щей системе детских возрастов» [13, с. 13] и обна-
ружил, что традиционное начальное образование не 
создает зон их ближайшего развития, а всего лишь 



82

закрепляет и тренирует возникшие в дошкольном 
возрасте психические функции. Он поставил за-
дачу организовать обучение младших школьников, 
способствующее развитию их познавательной и 
личностной сферы. Основой такого обучения вы-
ступает усвоение знаний и умений в форме учебной 
деятельности, своеобразие которой состоит в усво-
ении школьниками теоретических сведений в про-
цессе систематического решения учебных задач, что 
требует ориентации на существенные отношения 
изучаемых предметов.

Представляется важным и в теоретическом, и тем 
более в практическом отношении вывод В.В. Давы-
дова о том, что любое разумно построенное обучение 
способствует развитию мышления и личности детей, 
но рассматриваемый тип развивающего обучения 
нацелен на развитие у младших школьников теоре-
тического мышления и творчества как основы лич-
ности. Такие качества не формируются в условиях 
традиционного обучения, но «нельзя рассуждать о 
развивающем обучении «вообще», — необходимо 
четко выделять и сопоставлять разные его типы, со-
относить с вполне определенными историческими 
условиями их возникновения и с вполне определен-
ными возрастами человека» [13, с. 17].

Дидактическая система Д.В. Занкова так же, как 
и Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова, своим источни-
ком имеет представления Л.С. Выготского о соотно-
шении обучения и умственного развития. При этом 
Л.В. Занков обращает внимание на отличие психо-
логического и педагогического подходов к ее реше-
нию: если в психологии центр тяжести переносится 
на исследование самого развития, то в педагогике 
ставится задача разработки системы или методов 
обучения. Л.С. Выготский рассматривал проблему 
соотношения обучения и умственного развития как 
психологическую, а Л.В. Занков поставил задачу 
построения дидактической системы, обеспечиваю-
щей общее развитие школьников; эта система была 
определена автором как экспериментальная, в отли-
чие от традиционной.

В разработке педагогической проблемы соотно-
шения обучения и развития Л.В. Занков исходит 
из ведущей роли обучения и воспитания в разви-
тии, которое происходит не путем особых упражне-
ний, а в ходе усвоения основ наук. Соответственно 
и учебный процесс должен быть построен, исходя 
из задачи развития школьников, а не как ориен-
тированный исключительно на усвоение знаний 
и навыков. «Центральной идеей эксперименталь-
ной системы является достижение возможно более 
высокой эффективности обучения для общего раз-
вития школьников» [18, c. 31]. Обеспечению един-
ства и согласованности частей экспериментальной 
дидактической системы способствуют следующие 
принципы:

• высокий уровень трудности обучения, который 
предполагает познание сущности изучаемых явле-
ний, связей и зависимостей между ними;

• изучение программного материала быстрым 
темпом, за которым скрывается постоянное обога-

щение новыми знаниями, отказ от однообразного по-
вторения пройденного;

• ведущая роль теоретических знаний (усвое-
ние терминов и определений, зависимостей и зако-
нов), что не снижает значения умений и навыков, но 
предполагает их формирование на основе общего 
развития;

• осознание школьниками процесса учения — 
этот принцип соответствует общедидактическому 
принципу сознательности учения, т. е. распространя-
ется не все звенья учебного процесса;

• целенаправленная и систематическая работа 
над развитием всех учеников класса.

Дидактическая система Л.В. Занкова вызвала 
критические замечания со стороны В.В. Давыдова 
как не обеспечивающая, по его мнению, выход разви-
тия детей за пределы их эмпирического мышления и 
сознания: «В этой системе отсутствует понятие учеб-
ной деятельности как подлинной основы психиче-
ского развития младших школьников; отсутствует и 
развернутое понимание своеобразия теоретического 
мышления (наличие такого мышления признается, 
но в неразрывной связи с эмпирическим)» [14, с. 381]. 
В то время как, согласно теории развивающего об-
учения Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова, «содержа-
нием развивающего начального обучения являются 
теоретические знания (в современном философско-
логическом их понимании), методом — организация 
совместной учебной деятельности младших школь-
ников (и прежде всего организация решения ими 
учебных задач), продуктом развития — главные 
психологические новообразования, присущие млад-
шим школьникам.

Сопоставление этой системы с системой Л.В. Зан-
кова вскрывает их принципиальное различие. Оно 
обнаруживается как в ожидаемом результате разви-
тия, так и в путях его достижения» [14, с. 384—485]. 
Можно предположить, что В.В. Давыдов и Л.В. Зан-
ков вкладывали разное содержание в понятие «тео-
ретическое мышление», однако, даже отбрасывая это 
предположение, приходится задуматься над сказан-
ным В.П. Зинченко, который, как известно, после 
смерти В.В. Давыдова стал Президентом Междуна-
родной ассоциации «Развивающее обучение». Он 
писал: «Я не уверен, что В.В. Давыдов с коллегами 
формировал у школьников именно теоретическое 
мышление, но то, что он стремился (и достигал), 
чтобы у его питомцев разум преобладал над рассуд-
ком, — это не вызывает сомнения. Думаю, что в таком 
преобладании заключено ядро теоретического мыш-
ления» [20, с. 278].

Развивающее обучение: единство 
в многообразии

В общем виде представленные: 1) подход 
П.Я. Гальперина к пониманию соотношения обуче-
ния и развития и сформулированные им требования 
к организации собственно развивающего обучения 
(III тип учения); 2) система развивающего обучения 

Степанова М.А. Вариации на тему тему развивающего образования
Stepanova M.A. Variations on the Theme of Developmental Education
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Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова в единстве теоре-
тических и образовательных аспектов; 3) дидакти-
ческая система Л.В. Занкова как педагогическое во-
площение теоретического подхода — представляют 
собой различные варианты решения одной и той же 
проблемы.

Ожидаемо встает вопрос о соотношении назван-
ных подходов, которые могут: а) либо совпадать 
(полностью или частично); б) либо принципиально 
различаться и тем самым противоречить друг другу; 
в) либо представлять собой различные модели, объ-
единенные общим происхождением. Этот вопрос 
стоял перед исследователями и ранее, причем нуж-
но заметить, что каким бы ни был ответ, он не может 
носить узко научный характер, за ним, как тень, от-
брасываемая предметом, следуют конкретные прак-
тические выводы.

Поскольку все вышеперечисленные исследо-
ватели опирались на идеи Л.С. Выготского, то, по-
видимому, следующее утверждение В.П. Зинченко 
будет ключевым в поисках ответа на поставленный 
вопрос: «Школа Выготского сегодня — это своео-
бразный культурно-исторический код, поскольку 
многие ее последователи сами создали свои научные 
школы в психологии и в образовании» [19, с. 409].

В.В. Давыдов писал о нескольких теориях раз-
вивающего обучения: о развивающем значении ду-
ховной общности учителя и учащегося в педагогике 
сотрудничества Ш.А. Амонашвили, в которой со-
держательно-оценочная основа заменяла традици-
онные школьные отметки; школе «диалога культур» 
В.С. Библера, когда понимание достигается одно-
временным рассмотрением явлений природы или 
художественного произведения с точки зрения раз-
личных культур.

С позиций развивающего обучения можно рас-
смотреть и педагогику здравого смысла А.А. Леон-
тьева [22; 23]. По свидетельству Д.А. и А.А. Леонтье-
вых [24; 25], с 1988 по 1991 год А.А. Леонтьев состоял 
членом Временного научно-исследовательского 
коллектива «Школа», а с 1997 года он — научный 
руководитель Межрегиональной общественной ор-
ганизации «Школа 2000» (впоследствии — «Школа 
2100»). Анализируя накопленный опыт, А.А. Леон-
тьев пришел к выводу, что «Школа 2100» представ-
ляла собой попытку разработать «образовательную 
систему, которая:

во-первых, была бы системой развивающего обра-
зования…,

во-вторых, была бы доступна массовой школе…,
в-третьих, была бы разработана как целостная си-

стема… учебников, программ,… системы повышения 
квалификации учителей…,

в-четвертых, была бы системой целостного и не-
прерывного образования» [28, с. 5-6].

А.А. Леонтьев подчеркивал своеобразие развива-
емого им подхода по сравнению с системами разви-
вающего обучения Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова 
и Л.В. Занкова. В частности, он обратил внимание 
на важный в практическом отношении момент: если 
направления развивающего обучения «создают как 

бы новую школу рядом с массовой» [22, с. 4], то пе-
дагогика здравого смысла направлена на разработку 
«модели развивающего обучения для переходного пе-
риода» [22, с. 4]. Данное утверждение А.А. Леонтьева 
не потеряло своей силы, поскольку переход от тра-
диционной массовой школы к иной модели обуче-
ния (неслучайно названной экспериментальной) по-
прежнему совершенно справедливо вызывает немало 
вопросов, по большей части не получивших обосно-
ванного ответа.

Краткое обозрение подходов к развивающему 
обучению (образованию) позволяет предположить, 
что исследователи и практики могут вкладывать раз-
ный смысл в само понятие «развивающее обучение». 
Близкую мысль высказывал и В.В. Давыдов, отме-
чая, что «термин «развивающее обучение» остается 
пустым до тех пор, пока он не наполнится описанием 
конкретных условий своей реализации по ряду суще-
ственных показателей» [13. с. 18]. К последним отно-
сятся следующие:

• главные психологические новообразования 
данного возраста, которые возникают и развиваются 
в этом возрастном периоде;

• ведущая деятельность данного периода, опре-
деляющая возникновение и развитие соответствую-
щих новообразований;

• содержание и способы совместного осущест-
вления этой деятельности;

• взаимосвязи этой деятельности с другими ви-
дами деятельности;

• система методик, с помощью которой можно 
определить уровни развития соответствующих ново-
образований;

• характер связи этих уровней с особенностями 
организации ведущей деятельности и смежных с нею 
других видов деятельности.

Если В.В. Давыдов делает акцент на конкретном 
содержании выделенных показателей, то В.П. Зин-
ченко формулирует общие принципы развивающего 
обучения, вытекающие из понимания соотношения 
обучения и умственного развития. Он обращается к 
перспективе теоретической и практической работы 
в области развивающего обучения и разрабатыва-
ет психологические основы развивающего обучения и 
принципы психологической педагогики. В.П. Зинчен-
ко пишет, что Д.Б. Эльконин и В.В. Давыдов нача-
ли строить культурно-историческую педагогику, а 
«…словосочетание культурно-историческая педа-
гогика, как и культурно-историческая психология, 
обязывает» [19, с. 7]. По мнению В.П. Зинченко, 
Д.Б. Эльконин и В.В. Давыдов успешно соединили в 
своем подходе достижения культурно-исторической 
психологии и психологической теории деятельности 
и разработали свой вариант системы развивающе-
го обучения младших школьников, ядром которой 
являются представления об учебной деятельности. 
Он замечает, что эту теорию «…не просто понять, но 
еще труднее реализовать в школьном преподавании» 
(курсов наш. — М.С.) [19, с. 411].

В.П. Зинченко формулирует принципы психоло-
гической педагогики, которая «…есть одновременно 
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и наука, и практика, а в идеале — и технология» [19, 
с. 11]. Принципы психологической педагогики, по его 
мнению, выходят за пределы теории Д.Б. Эльконина 
и В.В. Давыдов. Это принципы культурно-историче-
ской, или, как ее называет В.П. Зинченко, культурно-
событийной, теории и практики образования.

1. Неудержимость и творческий характер разви-
тия — . главный принцип.

2. Ведущая роль социокультурного контекста, 
или социальной ситуации развития.

3. Ориентация обучения на сензитивные периоды 
развития.

4. Совместная деятельность и общение как дви-
жущая сила развития, как средство обучения и вос-
питания.

5. Ведущая деятельность, законы ее смены как 
важнейшее основание периодизации детского раз-
вития.

6. Определение зоны ближайшего развития как 
метод диагностики способностей, понимаемых как 
способы деятельности.

7. Акселерация детского развития как необходи-
мое условие разностороннего воспитания ребенка.

8. Непреходящая ценность всех этапов детского 
развития.

9. Принцип единства и асимметрии аффекта и ин-
теллекта.

10. Опосредствующая роль знаково-символиче-
ских структур, слова, смысла и мифа в формирова-
нии предметных действий, знаний, в становлении 
личности.

11. Интериоризация и экстериоризация как меха-
низмы развития и обучения.

12. Неравномерность (гетерохронность) развития 
и формирования психических действий.

13. Принцип, обнимающий все остальные: свобо-
да «в выборе своего образца или «идеала», даже под-
ражая, сохранять в себе полную свободу творчества, 
углубления, преобразования, преодоления своих 
«образцов»» [19, с. 418].

По убеждению В.П. Зинченко, перечисленные 
принципы должны лежать в основе любой совре-
менной разумной и человечной системы образования 
и воспитания, поскольку всей этой системе или со-
вокупности принципов не выдвинуто никакой раз-
умной альтернативы. Задача состоит в их развитии 
и операционализации — создании соответствующих 
методик, психотехник, культурных педагогических 
технологий.

Таким образом, на основании проведенного 
анализа можно сделать следующий вывод: идеи 
Л.С.Выготского об определяющей роли обучения 
в развитии выступили научным основанием для те-
оретических и экспериментальных исследований 
Д.Б. Эльконина, Л.В. Занкова, П.Я. Гальперина, 
В.В. Давыдова. По нашему предположению, есть 
все основания говорить о единой, базирующейся 
на идеях Л.С. Выготского системе развивающего 
образования, которая получила свое конкретное 
воплощение в различных теоретических подходах 
(системах). Наиболее известными из них являются 

представления П.Я. Гальперина о типах учения и их 
связи с умственным развитием, о развивающем эф-
фекте обучения по III типу; система развивающего 
обучения Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова; дидакти-
ческая система Л.В. Занкова.

Учить разумно

В начале публикации были обозначены те вопро-
сы, которые предполагается обсудить. Если первые 
два — определение общего источника и обнаружение 
специфических особенностей каждого из подходов — 
уже выступили предметом обсуждения, то пришел 
черед вопроса о точках пересечения подходов к раз-
вивающему обучению. Выше шла речь о критическом 
отношении В.В. Давыдова к системе Л.В. Занкова; 
анализ соотношения этих двух подходов — предмет 
отдельного исследования, и, соответственно, утверж-
дение о наличии, равно как и об отсутствии, точек 
пересечения пока что остается гипотетическим.

Иллюстрацией взаимообогащения подходов к 
развивающему обучению, на наш взгляд, могут вы-
ступить работы В.В. Репкина, посвященные психо-
логической организации учебного материала, иначе 
говоря, «…использования его особых «собственно 
психологических» свойств с целью регуляции учеб-
ной деятельности» [31, с. 4].

Первые эксперименты В.В. Репкина касались фор-
мирования орфографического навыка как умствен-
ного действия на основе психологической концепции 
П.Я. Гальперина. В.В. Репкин пришел к выводу, что 
«…метод формирования умственных действий дол-
жен рассматриваться как теоретическая основа мето-
дики обучения орфографии» ]29, c 141]. Дальнейшие 
исследования получили свое законченное оформле-
ние в его кандидатской диссертации. При этом ин-
тересно заметить, что диссертация, выполненная на 
кафедре психологии Харьковского государственного 
университета под руководством П.И. Зинченко, за-
щищалась на факультете психологии МГУ имени 
М.В. Ломоносова, а в харьковский период своего 
творчества В.В. Репкин в союзе с Д.Б. Элькониным и 
В.В. Давыдовым занимался организацией обучения и 
экспериментальной работы в области развивающего 
обучения [см. об этом: 21].

В кандидатской диссертации В.В. Репкин подни-
мает проблему психологической организации мате-
риала, под которой понимает «…использование его 
особых “собственно психологических” свойств с це-
лью регуляции учебной деятельности» [31, с. 4]. Та-
кими собственно психологическими свойствами ма-
териала являются особенности цели, поставленной в 
задаче перед учащимися, и тех условий, в которых эта 
цель должна быть достигнута. В зависимости от со-
держания цели различаются познавательные задачи, 
когда целью выступает выявление нового свойства 
предмета и нового способа действия с ним, и практи-
ческие задачи, нацеленные на преобразование пред-
мета. Внутри познавательных задач различаются 
теоретические задачи, связанные с выявлением си-
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стемы существенных свойств, и эмпирические задачи 
по выявлению отдельных свойств безотносительно к 
степени их существенности.

Условия достижения поставленных целей по-
зволяют говорить о задачах-проблемах и задачах-
образцах.

Система задач характеризует способ психологи-
ческой организации материала, который не совпа-
дает ни с предметно-структурной характеристикой 
материала, ни с характеристикой «способа препод-
несения».

Именно способ психологической организации 
материала, по мнению В.В. Репкина, определяет ха-
рактер влияния материала на учебную деятельность. 
Если между способом психологической организации 
материала и структурой деятельности имеет место 
закономерная связь, то можно предположить, пишет 
В.В. Репкин, что существует оптимальная система 
задач, использование которой должно обеспечивать 
формирование учебной деятельности высшего типа 
(III тип учения, по Гальперину).

Выдвинутые гипотезы получили эксперимен-
тальное подтверждение в исследованиях Г.В. Реп-
киной на студентах (на материале умения решать 
задачи «на выстраивание объектов в очередь для об-
служивания») и В.В. Репкина на семиклассниках и 
третьеклассниках (на материале синтаксиса русского 
языка). В качестве общего заключения В.В. Репкин 
отмечает, что «…психологическая организация мате-
риала является одним из основных средств програм-
мирования учебной деятельности… эффективность 
такого программирования определяется способом 
психологической организации материала» [31, с. 17]. 
Классическому представлению об усвоении как 
процессе, протекающем по схеме «восприятие—по-
нимание—запоминание—применение» была проти-
вопоставлена другая схема усвоения: «ориентиров-
ка—поэтапное формирование действий—знания и 
умения» [31, с. 12].

Даже очень беглого знакомства с результатами, 
полученными В.В. Репкиным, достаточно, чтобы 
обнаружить в его исследованиях внутреннюю связь 
теоретического похода П.Я. Гальперина с подходом 
Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова.

В.В. Репкин выделил способ психологической 
организации материала, в соответствии с которым 
основное время затрачивается на усвоение системы 
теоретических понятий: содержание учебного пред-
мета рассматривалось «…..как фактор, обусловлива-
ющий характеристики процесса усвоения и качество 
его результатов» [30, с. 39].

П.Я. Гальперин в статье «Разумность действий 
и предмет науки» поднимает проблему содержа-
ния усваиваемых учениками понятий: «…на первых 
подступах к науке, при первом знакомстве и даже 
первых встречах с нею четкое выделение ее предме-
та особенно важно и составляет незаметное, но не-
заменимое условие ее дальнейшего изучения» [10. 
с. 555]. Наука, по убеждения П.Я. Гальперина, не 
должна представляться ученику сводом отдельных 
фактов, правил и законов; на примере математики, 

грамматики, истории, литературы он показал, ка-
ким образом может быть выделен предмет науки: «…
нельзя учить разумно, если сам предмет представ-
лен неразумно» [10. с. 566]. При этом выделение 
предмета науки — есть процесс, который выполня-
ется самим познающим субъектом, и в результате 
предмет представляется как «…новое поле его ин-
теллектуальной деятельности. Оно систематически 
дифференцируется и освобождается от сбивающих 
влияний со стороны того, что с ним эмпирически 
связано… выделение специфического предмета на-
уки производит двухполюсное действие: в предме-
те — открывает оптимальные возможности его изу-
чения, в мышлении — намечает качественный сдвиг 
его развития» [10. с. 566].

Остается открытым вопрос о соотношении, с од-
ной стороны, понимания П.Я. Гальпериным разум-
ного построения отдельного учебного предмета, и с 
другой — разработки требований к психологической 
организации материала (В.В. Репкин), которая «…не 
совпадает ни с предметно-структурной характери-
стикой материала… ни с характеристикой «способа 
преподнесения»… безотносительно к его содержа-
нию» [31, с. 4]. В этой связи интересно обратиться 
к диссертационному исследованию В.В. Давыдова, 
выполненному под руководством П.Я. Гальперина 
на конкретном учебном материале математики [12]. 
Подобная попытка уже была предпринята Л.Ф. Об-
уховой в 2010 году. Выступая на приуроченном к 
80-летию со дня рождения В.В. Давыдова симпози-
уме с докладом на тему «В.В. Давыдов — ученый из 
научной школы В.В. Давыдова», Л.Ф. Обухова обра-
тилась к автореферату В.В. Давыдова и в том числе 
сделанным впоследствии на полях автореферата по-
меткам П.Я. Гальперина с целью продемонстриро-
вать преемственность двух подходов — П.Я. Гальпе-
рина и В.В. Давыдова.

Сравнительный анализ подходов П.Я. Гальпе-
рина и В.В. Давыдова не может не натолкнуться на 
трудности, одной из которых выступает разница их 
исследовательских программ. П.Я. Гальперин, как 
общий психолог, был нацелен на определение пред-
мета и метода психологической науки, но при этом 
подчеркивал значение этого вопроса для практики, 
поэтому несомненный интерес представляет психо-
логический анализ авторкой программы по матема-
тике Я.И. Абрамсона [1], построенной в соответствии 
с требованиями III типа учения. В.В. Давыдов вошел 
в историю нашей науки прежде всего как автор тео-
рии учебной деятельности. Чем отличаются програм-
ма по математике в системе развивающего обучения 
от авторской программы Абрамсона? Это еще одно 
из направлений будущих исследований.

В логике Выготского

Подводя итоги, можно говорить о различных 
вариантах развивающего обучения (образования), 
базирующегося на идеях Л.С. Выготского о соот-
ношении обучения и умственного развития. Тща-
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тельный сравнительный анализ различных его 
моделей преследует две цели: во-первых, теоре-
тическую, так как своим итогом имеет рефлексию 
принципов развивающего образования, во-вторых, 
практическую, поскольку способствует решению 
вопросов организации школьного обучения в со-
ответствии с психологическими закономерностя-
ми усвоения.

В.В. Давыдов обращал внимание на различия 
систем развивающего обучения в зависимости от 
того значения, которое придавалось учебной де-
ятельности. Он подчеркивал, что, если система 
Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова основана на поня-
тии «учебная деятельность», то другие системы — 
Л.В. Занкова, Ш. Амонашвили, В.С. Библера — не 
ставили себе целью исходить из понятия «учебная 
деятельность». Он писал: «Ныне только последова-
тели Выготского, а затем Леонтьева и Эльконина мо-
гут сказать, что в основе их понимания развивающего 
обучения лежит понятие учебной деятельности. Зна-
менитый Занков, ученик Выготского, еще в середине 
30-х годов отошел от своего учителя… Занков никог-
да не использовал подлинного понятия деятельно-
сти, тем более — учебной деятельности… А для нас без 
этого понятия просто нельзя подойти к развивающе-
му обучению» [15, с. 52]. Достаточен ли выбранный 
В.В. Давыдовым критерий для определения принад-

лежности к развивающему обучению? А.Н. Леонтьев 
в 1957 г. в статье «Обучение как проблема психоло-
гии» писал: «… всякое обучение знаниям, например 
обучение основам наук в школе, одновременно явля-
ется процессом формирования у учащихся умствен-
ных действий» [26, с. 13].

Насколько противоречат друг другу позиции 
В.В. Давыдова и А.Н. Леонтьева, учитывая, что дей-
ствия составляют единицу анализа деятельности?

Кого сегодня можно считать истинным после-
дователем Л.С. Выготского? Л.И. Божович, рас-
сматривая культурно-историческую психологию 
Л.С. Выготского как содержащую ряд идей для 
построения новых оригинальных концепций, под-
черкивала: «...представляется особенно важным 
проследить логику мысли самого Л.С. Выготского и, 
не выходя за рамки созданной им концепции, про-
должить его исследования именно в их собствен-
ной логике» (курсив наш. — М.С.) [3, с. 357]. Слова 
Д. Мережковского не утратили соей силы: «У вели-
ких людей нет более опасных врагов, чем ближай-
шие ученики — те, которые возлежат у сердца их, 
ибо никто не умеет с таким невинным коварством, 
любя и благоговея, искажать истинный образ учи-
теля» [27, с. 403].

Пригашаем всех заинтересованных к совместно-
му обсуждению.
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