
4

CC BY-NC

Культурно-историческая психология
2020. Т. 16. № 1. С. 4—12
DOI: https://doi.org/10.17759/chp. 2020160101
ISSN: 1816-5435 (печатный)
ISSN: 2224-8935 (online)

Cultural-Historical Psychology 
2020. Vol. 16, no. 1, pp. 4—12

DOI: https://doi.org/10.17759/chp. 2020160101
ISSN: 1816-5435  (print)

ISSN: 2224-8935 (online)

СОВРЕМЕННОСТЬ КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКОЙ 
ПСИХОЛОГИИ В РОССИИ

THE RELEVANCE OF CULTURAL-HISTORICAL 
PSYCHOLOGY IN RUSSIA

Взаимосвязь обучения и развития: 
проблемы и перспективы

Г.Г. Кравцов
Федеральный научно-клинический центр ре аниматологии и реабилитологии (ФНКЦ РР), 

г. Москва, Российская Федерация
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-4418-3254, e-mail: ekravcva@gmail.com

Е.Е. Кравцова
Федеральный научно-клинический центр ре аниматологии и реабилитологии (ФНКЦ РР),

г. Москва, Российская Федерация
ORCID: https://orcid.org/0000-0003-2535-262X, e-mail: ekravcva@gmail.com

В статье рассматривается одна из центральных проблем культурно-исторической психологии — 
проблема взаимосвязи обучения и развития. Авторы анализируют современное трактование идей 
Л.С. Выготского в науке и практике и показывают, что многое из того, на что указывал автор культурно-
исторической психологии, оказалось вне поля внимания ученых и практиков, а часть его идей искази-
лись и даже противоречат логике неклассической психологии. В статье подчеркивается необходимость 
исследования и анализа многих актуальных проблем современной психологии в контексте культурно-
исторической психологии. По мнению авторов, понятия психологической и личностной готовности к 
школьному обучению важно осмыслить с точки зрения классификации видов обучения, предложенной 
Л.С. Выготским. Особое внимание в статье уделяется понятию «зона ближайшего развития». Указы-
вается на некоторое несоответствие того, как это понятие используется в современном образовании, и 
тому, как оно трактуется самим автором культурно-исторической психологии. Высказывается мнение о 
том, что ограничивание развивающего обучения ориентацией на зону ближайшего развития в большей 
степени отражает обучаемость (способность к обучению), нежели свидетельствует о развитии.
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Взаимосвязь обучения и развития: 
проблемы и перспективы

Многие отечественные и зарубежные поклонни-
ки научного творчества Л.С. Выготского считают, 
что основная сфера его исследовательских интересов 
связана с проблемами обучения. Ежегодно прово-
дятся разного уровня конференции и симпозиумы, 
круглые столы и форумы, на которых предлагаются 
трактовки основных идей Л.С. Выготского об обу-
чении и развитии. На многих языках выходят моно-
графии и сборники, в которых излагаются результа-
ты экспериментальных исследований взаимосвязи 
обучения и развития, построенных, по мнению их 
авторов, на основе культурно-исторической теории. 
Пожалуй, не будет преувеличением сказать, что мыс-
ли Л.С. Выготского и его ближайших учеников отно-
сительно обучения и развития являются едва ли не 
самыми востребованными, разработанными и вопло-
щенными в практике.

Многолетние исследования авторов этой статьи 
и их коллег в области образования позволяют еще 
раз вернуться к обсуждению идей Л.С. Выготского, 
выявить целый ряд проблем, без решения которых 
невозможно ни развить культурно-историческую 
теорию, органичной частью которой являются поло-
жения Л.С. Выготского об обучении и развитии, ни 
построить практику, ориентированную на «неклас-
сическую» психологию.

Свои исследования взаимосвязи обучения и раз-
вития мы начали с изучения психологической [16] 
и личностной готовности детей к школьному обуче-
нию. Психологическая готовность к школьному об-
учению в контексте неклассической психологии по-
нималась нами не как набор характеристик, свойств 
и качеств, которые в сумме и совокупности должны 
обеспечить безболезненный переход ребенка к ново-
му возрастному периоду и, соответственно, к новой 
ведущей деятельности, а как целостную систему от-

ношений и установок сознания, в основании которой 
лежит то главное психологическое новообразова-
ние, которое обеспечивает изменения во всех сферах 
жизнедеятельности ребенка. Ориентируясь на пе-
риодизацию психического развития, предложенную 
Л.С. Выготским, в наших исследованиях были выяв-
лены качественные изменения в общении ребенка со 
взрослым и сверстниками на рубеже дошкольного и 
младшего школьного возраста, которые, в конечном 
счете, отражались на его отношении к самому себе и 
на его самосознании. Обнаружилось, что эти изме-
нения в общении ребенка формируются в ведущей 
деятельности предыдущего периода развития — игре.

Исследование личностной готовности к школьно-
му обучению было ориентировано на идею одного из 
близких учеников Л.С. Выготского, Д.Б. Эльконина, 
который отмечал, что при переходе от дошкольного к 
младшему школьному возрасту происходит измене-
ние внутренней позиции ребенка [9]. Он превращает-
ся из «практика», устремленного к достижению цели, 
в «теоретика», ориентирующегося на способы дей-
ствий. Обнаружилось, что дети, личностно готовые к 
школьному обучению, должны уметь учить другого 
человека, должны уметь передавать другому способ 
хорошо знакомой им деятельности. Можно сказать, 
что если ребенок умеет учить другого, он личностно 
готов к школьному обучению и у него есть психоло-
гическая основа для формирования умения учиться 
(учить себя).

Л.С. Выготский предлагает свою классификацию 
видов обучения, которой, кстати сказать, не уделили 
должного внимания не только профессиональные пе-
дагоги, но и многие психологи [6]. В своем подходе 
автор культурно-исторической психологии ориен-
тируется не на задачи обучения, а на то, как обуча-
ющийся относится к изучаемому материалу. Так, по 
мнению Л.С. Выготского, есть обучение спонтанное, 
когда обучающийся учится по собственной програм-
ме, и есть обучение реактивное, когда обучающийся 
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может учиться по «чужой» программе. Л.С. Выгот-
ский подчеркивает, что до определенного психоло-
гического возраста ребенок может учиться только 
спонтанно.

Если отнестись к этой идее Л.С. Выготского в 
контексте проблемы психологической и личност-
ной готовности к школьному обучению, то, с одной 
стороны, можно несколько расширить и обогатить 
существующие представления о том, что нужно ре-
бенку для того, чтобы у него начала формироваться 
учебная деятельность. Однако, с другой стороны, 
перед нами с необходимостью встанет целый ряд 
психологических проблем, внутренне связанных с 
целенаправленной организацией полноценного раз-
вивающего обучения.

Проблема психологической и личностной го-
товности детей к школьному обучению в русле 
классификации видов обучения, предложенной 
Л.С. Выготским, может быть переформулирована 
как проблема перехода от спонтанного к реактивно-
му виду обучения. При этом можно предположить, 
что новые формы взаимодействия ребенка со взрос-
лым и сверстниками, а также новое отношение к 
себе могут выступать критериями того, что ребенок 
психологически готов начать учиться по «чужой» 
программе. Однако практически нет исследований 
о том, как строить это спонтанное обучение, каким 
образом и как оно меняется по мере своего разви-
тия, как происходит становление и развитие реак-
тивного обучения и т. п.

Идея Л.С. Выготского о том, что обучение ведет за 
собой развитие, знакома студентам психологических 
и педагогических вузов с начала их обучения [6]. Эту 
мысль автора культурно-исторической психологии 
знают педагоги многих стран и при этом они часто 
бывают уверены в том, что реализуют ее на практи-
ке. Однако эта идея, взятая вне контекста статьи Л.С. 
Выготского, посвященной проблемам обучения и 
умственного развития в школьном возрасте, может 
привести к искажениям не только в понимании куль-
турно-исторической теории, но и в существующей 
практике обучения и развития конкретных детей. 
Если строить практику, буквально ориентируясь на 
то, что обучение ведет за собой развитие, то вроде бы 
нет необходимости учитывать то, что Л.С. Выготский 
называет актуальным уровнем развития человека.

Замечательный детский психолог, непосредствен-
ный ученик Л.С. Выготского А.В. Запорожец неред-
ко, выслушав результаты какого-либо исследования, 
в котором автор предлагал ввести в программу до-
школьного образования еще какие-то дополнитель-
ные занятия, говорил: «Я понимаю, что это можно 
сделать, но нужно ли?».

Если взять всем известную фразу Л.С. Выготско-
го о характере взаимосвязи обучения и развития, не 
заботясь о том, чтó он с помощью этой формулировки 
характеризует общую стратегию обучения, то можно 
утверждать, что в любом случае ребенка надо учить, 
несмотря на то, нужно это самому ребенку или нет 
и каков уровень его актуального развития. Представ-
ляется, что широкое распространение подобного тол-

кования этой фразы и ее буквального, вырванного 
из контекста работ Л.С. Выготского понимания при-
вели к тому, что детей дошкольного возраста начали 
учить началам философии, религиоведению и т. п.

Повышенный, в свое время, интерес к исследова-
ниям психологической и личностной готовности де-
тей к школьному обучению тоже был связан с невер-
ным пониманием этого положения Л.С. Выготского. 
Начало таких экспериментальных работ во многом 
было вызвано тем, что среди первоклассников ока-
залось довольно значительное количество детей, яв-
ляющихся по своему психологическому возрасту до-
школьниками, но оказавшихся в школе по причине 
своего паспортного возраста. И несмотря на то, что 
в школе осуществлялось систематическое обучение, 
такие дети не только были неуспешны в учебе, но во 
многом даже деградировали в развитии.

Исследования последних лет позволили устано-
вить, что есть не только привычное для всех специ-
алистов понятие психологической готовности детей 
к школьному обучению, но есть также, например, и 
такое понятие, как психологическая готовность де-
тей к игре [10]. Более того, если ребенок по каким-то 
самым разным причинам психологически не готов к 
игре (а в этом возрасте это можно считать уровнем 
его актуального развития), то целенаправленное обу-
чение игровой деятельности может привести к край-
не нежелательным последствиям, например, к появ-
лению страхов.

Может быть, Л.С. Выготский был не прав, под-
черкивая, что развитие следует за обучением и хо-
рошо только такое обучение, которое ведет за собой 
развитие? С таким предположением трудно согла-
ситься уже хотя бы потому, что есть не только соот-
ветствующие экспериментальные исследования, но 
также целые опытно-практические направления и 
образовательные программы, подтверждающие идею 
Л.С. Выготского о ведущей роли обучения в психиче-
ском и личностном развитии человека.

Однако даже если адекватно учитывать уровень 
актуального развития обучающихся, то все равно 
сама идея автора культурно-исторической психоло-
гии о характере принципиальной взаимосвязи обуче-
ния и развития требует довольно серьезного и углу-
бленного исследования. Так, если обучение ведет за 
собой развитие, то обучать детей надо не математике, 
а математикой, не литературе, а литературой и т. п. 
Однако чтó стоит за словами обучать математикой 
или литературой, остается довольно неясным и не со-
всем понятным. Вместе с тем, если не ответить на этот 
вопрос, то сам разговор о содержании образования 
становится беспредметным. Необходимо выяснить, 
а что именно дает ребенку, например, математика и 
те ее разделы, которые изучаются в пятом или вось-
мом классе? А как это учебное содержание может и 
должно соотноситься с содержанием других школь-
ных дисциплин? А каким должен быть «ансамбль» 
школьных предметов с их конкретным содержанием, 
чтобы обеспечить, к примеру, становление и разви-
тие научного мышления, рефлексии, волевой сферы 
и, наконец, сознания подрастающего человека.
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Итак, даже поверхностный анализ психологиче-
ского содержания выдвинутой Л.С. Выготским идеи 
о взаимосвязи обучения и развития показывает, что 
она нуждается в серьезной теоретической, экспери-
ментальной и практической проработке. Есть весо-
мые основания полагать, что исследования, прове-
денные в этом направлении, могут стать основой для 
решения наиболее актуальных на сегодняшний день 
проблем построения такого обучения, которое на са-
мом деле вело бы за собой развитие.

В последние годы внимание отечественных и за-
рубежных исследователей все больше привлекает к 
себе дидактика, которую традиционно определяют 
как такой раздел педагогики, в котором излагается 
теория обучения. При этом если в предыдущие годы 
ученых по преимуществу занимали вопросы о мето-
дах и методиках обучения, то в последнее время все 
большее внимание к себе стали привлекать вопросы, 
касающиеся содержания обучения. Стали высказы-
ваться мысли о том, что школьная программа пере-
гружена, что учащиеся школы получают слишком 
много информации, которой они никогда в жизни не 
будут пользоваться, что образовательные программы 
содержат в себе избыток теоретического материала 
и мало ориентированы на практику. Аргументы, ко-
торые приводят носители таких идей, как правило, 
ограничиваются их личным опытом. При этом пол-
ностью игнорируется вопрос о том, а зачем вообще 
нужно обучение и чтó оно дает (должно дать) обуча-
ющимся, каковы должны быть подлинные, а не внеш-
ние, типа ОГЭ или ЕГЭ, результаты обучения.

Главным понятием в периодизации психическо-
го развития ребенка в онтогенезе, предложенной 
Л.С. Выготским [5], является понятие центральных 
возрастных психологических новообразований. При 
этом, по мнению автора культурно-исторической 
теории, одни центральные возрастные новообразо-
вания остаются в составе психики и в последующем 
развитии ребенка даже тогда, когда перестают зани-
мать центральное и определяющее место в общем 
движении развития (стабильные возраста), тогда как 
другие уходят с арены психического развития в том 
их виде, когда они играли определяющую роль (кри-
зисы). Результаты целого ряда экспериментальных 
исследований прошлых лет позволили установить, 
что у тех детей, у которых возрастные центральные 
новообразования кризисов не трансформировались в 
новое качество и не ассимилировались в следующих 
возрастных периодах, но остаются на арене разви-
тия и продолжают играть определяющую роль, как и 
в кризисных периодах, то у этих детей имеют место 
негативные отклонения в развитии и «застревания», 
сказывающиеся на всем их поведении, деятельности 
и общении [15].

Чтобы помочь педагогам (и родителям) вывести 
детей из кризиса, в котором они «застряли», и одно-
временно построить такое обучение, благодаря ко-
торому психологические новообразования кризисов 
не мешали бы дальнейшему гармоничному развитию 
ребенка, необходимо проведение целого ряда иссле-
дований. Если строить дидактику, ориентированную 

на культурно-историческую концепцию Л.С. Выгот-
ского, то, наверное, одним из главных ее отличий от 
всех других дидактик должна стать основополагаю-
щая идея этой концепции о первичности смысла по 
отношению к значению. В контексте этой идеи совер-
шенно иное истолкование получают многие понятия. 
Так, например, понятие интериоризации, обычно 
трактуемое как движение извне во внутрь и нередко 
понимаемое в духе известного определения идеаль-
ного как «материального, пересаженного в голову че-
ловека и преобразованного в ней», оказывается более 
чем сомнительным понятием. Так, например, в этом 
ключе то предметное содержание, которое предлага-
ется ребенку извне (учителем, педагогом, родителем), 
каким-то не вполне понятным образом «пересажива-
ется» в голову ребенка, а затем не менее загадочным 
способом трансформируется в его голове в психиче-
ские функции, способности, знания, умения и тому 
подобную внутреннюю начинку психики, сознания, 
личности. В этом случае движение идет не от смыс-
ла к значению, как это есть и должно быть, согласно 
культурно-исторической теории, а наоборот, как раз 
так, как на этом настаивал А.Н. Леонтьев [18] — от 
внешнего объективного значения слова или действия 
к их внутреннему личностному смыслу. Может быть, 
именно поэтому значительный объем школьной пре-
мудрости и предусмотренного образовательными 
программами содержания обучения никак не исполь-
зуется обучающимися в их повседневной жизни. Мо-
жет быть, именно поэтому «школярское» обучение 
не ведет к развитию, а получается, как в известной 
песне из известного фильма — «каким ты был, таким 
ты и остался», несмотря на все усилия педагогов, ро-
дителей и даже искренние старания самого ученика.

Следует отметить, что в работах Л.С. Выготско-
го можно найти, по крайней мере, две существенные 
подсказки, связанные с тем, чтó значит идти от смыс-
ла к значению и как следует трактовать понятие ин-
териоризации. Тем не менее, проблема построения 
обучения, ориентированного на смысловую сферу 
психики ребенка, на сегодняшний день в значи-
тельной степени остается нерешенной. Речь идет, в 
первую очередь, об уже упомянутом спонтанном об-
учении [6] и затем о том, что психические функции 
появляются на арене психического развития дваж-
ды — сначала в виде отношений детей, а затем как 
высшие психические функции [3]. Если следовать 
только этим указаниям Л.С. Выготского, то уже ста-
новится ясным, что почти вся практика современно-
го образования, а также большинство существующих 
образовательных программ не только не ориентиро-
ваны на культурно-историческую психологию, но в 
значительной степени построены по прямо противо-
положной логике.

Идеи Л.С. Выготского относительно взаимосвязи 
обучения и развития концентрированно представле-
ны во введенном им понятии [6] «зона ближайшего 
развития». С одной стороны, это понятие считается 
чем-то вроде визитной карточки культурно-истори-
ческой психологии и довольно давно привлекает к 
себе внимание ученых и практиков. С другой сторо-
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ны, анализ применения этого понятия в современной 
науке и практике показывает, что во многом его пси-
хологическое содержание оказалось явно недоста-
точно проработанным.

Первое несоответствие существующих трактовок 
этого понятия и того, чтó вкладывал в понимание зоны 
ближайшего развития сам автор культурно-историче-
ской психологии, состоит в том, что Л.С. Выготский, 
объясняя содержание понятия зоны ближайшего 
развития, говорил о ее индивидуальном характере, 
тогда как многие исследователи используют его при-
менительно к группе детей. Так, например, примене-
ние этого понятия для построения развивающего об-
учения вполне обоснованно строится на возрастных 
закономерностях развития, однако если принять во 
внимание тот факт, что в одном классе или группе, как 
правило, находятся дети разного психологического 
возраста, то становится не понятно, а на кого именно 
из детей следует ориентироваться при построении об-
учения, ведущего за собой развитие.

Это несоответствие индивидуального и группо-
вого характера зоны ближайшего развития ни в коем 
случае не означает, что нельзя строить коллективное 
развивающее обучение [14]. Однако представляется, 
что для построения такого обучения нужно прове-
дение специальных исследований, направленных на 
условия организации обучения детей разных пси-
хологических возрастов, ориентированного на зону 
ближайшего развития. Полученный авторами статьи 
и их коллегами эмпирический факт о том, что обуче-
ние в разновозрастной группе, где есть дети дошколь-
ного и младшего школьного возрастов, благотворно 
сказывается на психическом и личностном развитии 
детей, также нуждается в дальнейшем детальном ис-
следовании и теоретическом осмыслении.

Есть еще одно несоответствие современных 
трактовок понятия зоны ближайшего развития 
и того смысла, который вкладывал в это понятие 
Л.С. Выготский. Оно касается самого понятия раз-
вития. Дело в том, что, по мнению Л.С. Выготского, 
зона ближайшего развития так же, как и уровень 
актуального развития, уже сформировалась у че-
ловека. Поэтому, если целенаправленно строить 
обучение, ориентированное на зону ближайшего 
развития, то это будет означать только то, что в 
процессе обучения ребенок делает нечто с помощью 
взрослого или другого ребенка, а в конечном ито-
ге такого обучения он сможет делать это самосто-
ятельно. Иными словами, то, что уже сложилось в 
зоне ближайшего развития, благодаря «педагогике 
сотрудничества», в которой ребенок получает не-
обходимую ему помощь, трансформируется в его 
актуальное развитие. С одной стороны, вроде бы 
все сказанное находится в полном соответствии с 
идеей Л.С. Выготского о зоне ближайшего разви-
тия. С другой стороны, при более глубоком рассмо-
трении и анализе описанной ситуации оказывается, 
что в этом случае речь идет не о развитии, а, скорее, 
об обучаемости и ее результатах.

Доказательством этого может быть, например, 
то, что человек с маленькой по величине зоной бли-

жайшего развития, даже если в результате обучения 
изменит свое актуальное развитие, однако особых 
качественных изменений, на которых настаивает 
Л.С. Выготский, характеризуя развитие, у него не 
произойдет. В этом аспекте не очень понятно и требу-
ет проведения специальных исследований и то, а что 
именно происходит с зоной ближайшего развития в 
результате изменения уровня актуального развития.

Любопытными, с этой точки зрения, оказываются 
результаты исследований, свидетельствующих, на-
пример, о том, что ориентация на зону ближайшего 
развития может приводить к негативным резуль-
татам. Так, выяснилось, что девиантные и делинк-
вентные подростки имеют особую по содержанию 
зону ближайшего развития и при некоторой помощи 
извне реализуют асоциальное поведение и противо-
правные действия. [11]

Не имеет исчерпывающего ответа и вопрос, вол-
нующий многих ученых и практиков, об источниках 
зоны ближайшего развития. Почему она оказывается 
разной у разных детей и, вообще, а что именно в дви-
жении развития она характеризует?

Представляется, что есть все основания говорить 
не об одной зоне ближайшего развития у конкретно-
го человека, а о том, что и у детей, и у взрослых есть 
много зон ближайшего развития [13]. Более того, у 
человека по отношению к какому-то определенному 
содержанию может быть большая по величине зона 
ближайшего развития, тогда как по отношению к 
другому содержанию он может оказаться малокомпе-
тентным и малоспособным, т. е., в контексте понятия 
зоны ближайшего развития, нуждающимся в значи-
тельной помощи извне.

Если придерживаться мысли Л.С. Выготского, 
высказанной им в работе «Педология подростка» 
[4] , что человек приписывает своим действиям лич-
ностный характер тогда, когда чувствует себя их ис-
точником, то можно предположить, что источником 
или, как сейчас принято говорить, субъектом своих 
действий человек ощущает себя тогда, когда может 
что-то сделать самостоятельно, без помощи извне. 
Иными словами, субъектность и личностный харак-
тер действий и поступков человека представлены в 
его актуальном развитии.

До того, как что-то становится содержанием акту-
ального развития, согласно логике Л.С. Выготского, 
оно должно побыть содержанием зоны ближайшего 
развития. В некоторых работах Л.С. Выготский на-
зывает эти знания представлениями, а много лет 
спустя Н.Н. Поддьяков назовет эти представления 
«смутными» или «неясными» знаниями [19].

Итак, содержание зоны ближайшего развития 
(смутные или неясные знания) при определенной 
помощи извне становится содержанием актуального 
развития и приобретает характер подлинных знаний 
и умений. Что же мешает в массовом порядке реа-
лизовать в учебном процессе эту, на первый взгляд, 
довольно простую схему? Оказывается, что помех и 
затруднений довольно много, причем наиболее суще-
ственные из них сопряжены с психологическим ос-
мыслением философской категории развития.
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В этой связи следует специально остановиться на 
рассмотрении той помощи извне, которая необходи-
ма, во-первых, для того, чтобы определить особенно-
сти и величину зоны ближайшего развития конкрет-
ного человека, а, во-вторых, чтобы трансформировать 
содержание зоны ближайшего развития в актуальное 
развитие человека.

Долгое время вопрос о величине зоны ближайше-
го развития, т. е. о величине помощи, которая необхо-
дима ребенку или взрослому, чтобы он смог сделать 
что-то такое, что не может выполнить самостоятель-
но, оставался без должного внимания. Затем появи-
лось целое направление исследователей, которые пы-
тались изучать характер помощи, необходимой для 
зоны ближайшего развития, с помощью применения 
разного рода подсказок.

В исследовании Ж.П. Шопиной [20] была осу-
ществлена попытка выявить структуру зоны бли-
жайшего развития. Методологическим ориентиром 
при этом была позиция Л.С. Выготского, который ви-
дел основной источник психического и личностного 
развития в общении человека. Анализ выявленных в 
этом экспериментальном исследовании позиций в 
общении показал, что каждая позиция может быть 
осмыслена как помощь одного участника (участни-
ков) общения другому (другим).

Так, если рассматривать позиции общения с точ-
ки зрения той помощи, которая нужна ребенку или 
взрослому для того, чтобы выполнить (решить) за-
дание, которое он не может сделать на уровне ак-
туального развития, т. е. самостоятельно, то можно 
выстроить некоторые уровни необходимой для зоны 
ближайшего развития помощи. Например, если пар-
тнер по общению находится по отношению к друго-
му партнеру по общению в «независимой» позиции, 
то он оказывает ему минимальную помощь. Как-то 
раз одна учительница географии поделилась вос-
поминанием о ситуации, когда одна из ее учениц 
не могла вспомнить название страны, необходимое 
для выполнения задания. Оказалось, что учитель-
нице достаточно было тихонько начать напевать 
мелодию песни, которую пел известный певец той 
страны, как девочка тут же вспомнила ее название 
и быстро справилась с заданием. Самое интересное, 
что удивило учительницу, это то, что далеко не всем 
ученикам подобная подсказка помогала.

Следующей по объему оказываемой помощи 
оказывается позиция «на равных». Так, если ребе-
нок или взрослый не принимает помощь, оказыва-
емую из «независимой» позиции, то можно просто 
начать рядом делать что-то аналогичное. При этом 
важно, чтобы тот, кто оказывает помощь, рассуж-
дал вслух или комментировал, преимущественно 
«для себя», но вслух, собственные действия и ло-
гику их выполнения. Человек, у которого содержа-
ние зоны ближайшего развития находится на этом 
уровне (нужна такая именно помощь), вполне смо-
жет ее принять и справиться с предлагаемым за-
данием.

Если же и этого оказывается недостаточно, то на 
помощь может прийти позиция «под» или «снизу». 

Один мальчик дошкольного возраста боялся ходить 
по лестнице и каждый раз, когда надо было идти гу-
лять в детском саду (а группа находилась на втором 
этаже), пытался придумать разные предлоги, чтобы 
этого избежать. Когда же надо было все-таки спу-
скаться, он плакал, закрывал глаза и т. п. Никакие 
уговоры (помощь, оказываемая на предыдущих пози-
циях) не помогали. Ребенок повторял то, что ему го-
ворили, смотрел, как ходят по лестнице другие дети 
и взрослые, но как только ему надо было спускаться, 
все повторялось сначала.

Психолог детского сада, довольно молодая жен-
щина, но абсолютно седая и поэтому воспринима-
емая детьми как старенькая бабушка, обратилась к 
этому ребенку за помощью. Она сказала, что совсем 
старенькая и никак не может ходить по лестнице 
одна. Мальчик, который к ней хорошо относился и 
согласился помочь, впервые за все время пребыва-
ния в детском саду спустился по лестнице без ка-
призов. Некоторое время, когда надо было идти гу-
лять, он просил позвать Нину Петровну и вместе с 
ней спускался по лестнице, а через некоторое время 
нужда в ней отпала и ребенок начал спокойно хо-
дить по лестнице.

Существенную помощь можно оказать, находясь 
в позиции «над» или «сверху». Обычно эту позицию, 
особенно применительно к обучению и развитию, 
критикуют, отмечая, что она может быть директив-
но-авторитарной и, в силу этого, носить деструк-
тивный характер. Действительно, если ребенку или 
даже взрослому все время оказывают помощь из 
позиции «над» или «сверху», то это может приве-
сти к тому, что зона ближайшего развития так и не 
трансформируется в актуальное развитие. Тот, кому 
таким способом помогают, может так и остаться не 
более чем исполнителем чьих-то указаний. Вместе с 
тем представляется, что недопустимо эту позицию 
недооценивать. Часто забывается, что эта позиция 
имеет непосредственное отношение к организации 
деятельности. Иными словами, она совсем не обя-
зательно предполагает, что тот, кому оказывается 
помощь в его позиции «под» или «снизу», должен 
безропотно и некритично выполнять все, что от него 
требуется. Помощь из позиции «над» или «сверху» 
позволяет тому, кому она оказывается, например, 
«экспериментировать» в своих действиях и не бо-
яться ошибиться, быстро получить положительный 
результат и т. п.

Позиция «над» или «сверху», в ее сопряженности 
с позицией «под» или «снизу», впоследствии вполне 
закономерно позволяет реализовать отношения «на 
равных», что крайне важно для обеспечения нужного 
качества знаний, как на уровне актуального разви-
тия, так и в зоне ближайшего развития человека. На-
конец, без реализации в обучении позиции «над» или 
«сверху» вообще довольно сложно ориентироваться 
на зону ближайшего развития.

Максимальная помощь может быть оказана ре-
бенку или взрослому его партнером по общению, 
находящимся в позиции «Пра-мы». Эта позиция 
обеспечивает формирование коллективного субъ-
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екта, благодаря причастности которому ребенок 
сравнительно легко решает предложенные задачи, 
справляется со страхами, реализует практические 
умения.

Обращает на себя внимание тот факт, что, несмо-
тря на разную направленность этих позиций обще-
ния, а также разную по величине помощь, которую 
можно оказывать, исходя из этих позиций, исполь-
зуя их как средства, все они позволяют ребенку или 
взрослому, которому оказывается помощь, в конеч-
ном счете чувствовать себя источником собственного 
поведения и деятельности.

Проведенный анализ позиций общения, с точки 
зрения особенностей оказываемой помощи, с одной 
стороны, позволяет выявить величину индивидуаль-
ной зоны ближайшего развития. С другой стороны, 
так и не выясненным остается вопрос о том, как учи-
тывать величину разных зон ближайшего развития у 
разных участников образовательного процесса. Спе-
циальных исследований требует предположение о 
том, что в разновозрастной группе детей в большей 
степени, нежели в одновозрастной, реализуется весь 
ансамбль особенностей развития учащихся класса, 
группы, курса.

Рассмотрение особенностей помощи, реализуе-
мой в зоне ближайшего развития, позволяет выявить 
еще две важные проблемы [17]. Первая проблема 
связана с тем, что, условно, помощь, в которой нуж-
дается человек, чтобы выполнить задание, которое 
он не может выполнить самостоятельно, можно под-
разделить на два вида. Первый касается некоторого 
предметного содержания. Например, для того, чтобы 
научиться какому-то разделу математики, ученику 
необходимо владеть определенными знаниями. Или, 
например, для того, чтобы помочь старому человеку 
спуститься по лестнице, необходимо, чтобы человек, 
которому оказывают такую помощь, хоть как-то мог 
ходить по лестнице.

Второй аспект помощи, оказываемой в зоне бли-
жайшего развития, связан с общением. Так, для того, 
чтобы откликнуться на просьбу старой женщины, 
ребенок должен владеть навыками общения на соот-
ветствующем уровне, а для того, чтобы в мелодии, ко-
торую тихо напевает учительница, увидеть подсказ-
ку, надо эту помощь хотеть принять. Кстати сказать, 
многие специальные психологи и дефектологи при 
проведении консультаций обязательно отмечают для 
себя: а как просит и просит ли ребенок помощи, как 
принимает помощь и т. п.

Есть основания полагать, что величина зоны бли-
жайшего развития непосредственно связана с эти-
ми двумя аспектами. Иными словами, маленькая по 
величине зона ближайшего развития или даже от-
сутствие какого-то предметного содержания в зоне 
ближайшего развития могут быть связаны как с про-
блемами предметного характера, так и с трудностями 
общения.

Это позволяет сформулировать следующую про-
блему, касающуюся возможности развития самой 
зоны ближайшего развития. Говоря о развитии зоны 
ближайшего развития, в первую очередь, имеется в 

виду изменение ее границ. Так, граница ЗБР с од-
ной стороны была очерчена Л.С. Выготским. Это 
уровень актуального развития. Однако, как отме-
чает автор культурно-исторической психологии, 
если что-то ребенок не может сделать с помощью 
извне, то это означает, что данное содержание пока 
находится вне зоны его ближайшего развития. То, 
чтó находится за границей зоны ближайшего раз-
вития, и, главное, как это содержание включается 
в ее состав — эти вопросы являются важнейшей 
проблемой, без исследования и решения которой, 
по нашему мнению, невозможно ни полноценно 
теоретически осмыслить идеи Л.С. Выготского от-
носительно взаимосвязи обучения и развития, ни 
построить и реализовать развивающее обучение в 
образовательной практике.

Последнее, на чем хотелось бы остановиться 
в рамках данной статьи, связано с основной иде-
ей культурно-исторической психологии — иде-
ей трансформации [3] натуральных психических 
функций в высшие психические функции. В кон-
тексте обсуждаемой нами проблемы взаимосвязи 
обучения и развития хотелось бы подчеркнуть два 
момента. Первый момент связан с характеристикой 
высших психических функций, данной Л.С. Выгот-
ским. Главная их особенность состоит в том, что они 
являются произвольными, т. е. сознательно управ-
ляемыми. Только в этом случае человек может чув-
ствовать себя источником собственного поведения 
и приписывать своим действиям личностный ха-
рактер. Именно эта характеристика, по результатам 
нашего анализа, является показателем актуального 
развития человека [12].

Второй момент касается того, что, по мнению 
Л.С. Выготского, изначально было содержани-
ем зоны ближайшего развития, а также благодаря 
чему натуральные психические функции транс-
формировались в высшие психические функции. 
Л.С. Выготский, говоря о генезисе психических 
функций, указывает на отношения детей (отно-
шения в коллективе) как на исходную форму их 
существования. Учитывая методологическую це-
лостность подхода автора культурно-исторической 
психологии, можно попытаться применить эту его 
идею для построения обучения, ориентированного 
на развитие. В этом контексте становится очевид-
ной необходимость исследования того, а какими 
именно должны быть отношения в коллективе де-
тей в учебном процессе. Скорее всего, они должны 
быть разными, в зависимости от решаемых в про-
цессе обучения задач развития.

Очень часто при подготовке выступлений или 
публикаций, посвященных Л.С. Выготскому, не-
вольно вспоминаются слова В.С. Библера [1], кото-
рый призывал нас: «Вперед, назад к Л.С. Выготско-
му». Но иногда бывает правильнее остановиться 
и [2] не пытаться, «понадергав цитат из класси-
ков, создавать в психологии очередную теорию». 
Может быть, остановившись, надо просто по-
настоящему овладеть «всем методом», оставлен-
ным нам Л.С. Выготским.
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