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 В статье рассматриваются возможности и перспективы научной шко-
лы В. В. Давыдова в психолого-педагогическом обосновании развития 
целостного человека – полноценного развития его физических, психи-
ческих, социальных и духовных способностей и качеств, становления в 
образовании «собственно человеческого в человеке». В научной шко-
ле В. В. Давыдова выработан категориальный ряд и теории развива-
ющего образования. Авторами предложено оригинальное толкование 
основной проблемы соотношения образования и развития. Обосновы-
вается необходимость введения категорий «возрастно-нормативная 
модель развития» и «модель образовательного процесса и педагоги-
ческой деятельности ступени образования» в обосновании образова-
ния как антропо-практики – практики становления целостного челове-
ка. Исследуется антропологический потенциал разработанной в науч-
ной школе теории учебной деятельности, перспективы реализации те-
ории учебной деятельности на средней и старшей ступенях школы. 
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Научная школа В. В. Давыдова много-

гранна: она построена на фундаменталь-

ной философско-мировоззренческой осно-

ве, содержит мощные теоретико-методо-

логические разработки проблем психологии, 

педагогики, частных методик, имеет полуве-

ковой опыт построения принципиально но-

вой практики развивающего обучения. Наша 

статья посвящена лишь некоторым наиболее 

явным антропологическим перспективам на-

учной школы  В. В. Давыдова. 

Проблема развивающего обучения, без 

сомнения, является центральной темой тео-

ретических и экспериментальных исследо-

ваний В. В. Давыдова и его научной школы. 

Решению именно этой проблемы посвяще-

ны три его капитальных труда: «Виды обоб-

щения в обучении», «Проблемы развива-

ющего обучения», «Теория развивающего 

обучения». Мы постараемся показать, что 

концепция развивающего обучения, разра-

ботанная В. В. Давыдовым, с самого нача-

ла являлась и является до сих пор основой 

построения принципиально новой образо-

вательной – человекоориентированной, гу-

манитарной – практики.

Здесь мы хотим сделать одно позици-

онное утверждение: всякая практика мо-

жет считаться гуманитарной, если она яв-

ляется практикой становления «собствен-

но человеческого в человеке». Именно в 

этом состоит один из безусловных вызо-

вов отечественному образованию в насто-

ящее время. Исторические вызовы совре-

менному человечеству – глобальные эко-

логические проблемы, мировая угроза тер-

роризма, лавинообразный рост информа-

ции и интенсивное обновление информа-

ционных технологий во всех сферах обще-

ственной жизни, высокий динамизм соци-

альной жизни и высокая психоэмоциональ-

ная напряженность профессиональной де-

ятельности – требуют актуализации и мак-

симального развития человеческого потен-

циала в каждом человеке. 

Подчеркнем, впервые перед образовани-

ем во весь рост встает проблема развития 

целостного человека – полноценного разви-

тия его физических, психических, социаль-

ных и духовных способностей и качеств. Со-

временный ритм и темп человеческой жизни 

диктует необходимость многостороннего и в 

то же время целостного развития человека. 

Современное образование не может 

ограничиться передачей подрастающим по-

колениям совокупности знаний (пусть и но-

вейших), формирования у них современ-

ных компетенций, развития только позна-

вательных способностей. Перед образова-

нием стоит задача созидания полного че-

ловека, человека в целостности его чело-

веческих проявлений. Именно в современ-

ном постиндустриальном обществе начина-

ет осуществляться завет К. Д. Ушинского о 

том, что основной целью образования чело-

века должен быть сам человек, а государ-

ство, общество (народ), культура (челове-

чество) существуют только для человека.

В. В. Давыдов отчетливо осознавал и 

утверждал антропологическую сущность 

образования. Сравнивая различные пе-

дагогические теории и концепции, он от-

мечал, что общим для них является поня-

тие человека, выступающее в качестве 

образца-цели педагогических систем. Для 

самого В. В. Давыдова этот образ челове-

ка предстает в многогранности своих обли-

ков, в целостности своей природы и сущ-

ности – как индивид, как субъект, как лич-

ность, как индивидуальность. 

Основу образа человека в образовании 

В. В. Давыдов видел в его личности. Поня-

тие личности В. В. Давыдов связывал с твор-

ческим способностями человека, способно-

стями производить новый материальный 

или духовный продукт: «… личностный уро-

вень индивида обнаруживается прежде все-

го в творческом его отношении к различным 

формам общественной жизни» [1, с.  54].

Соотносимыми В. В. Давыдов полагал 

понятия «деятельность» и «субъект». Ис-

следуя основные новообразования млад-

шего школьного возраста, В. В. Давыдов 

писал: 

В последнее время появилась идея о том, 

что главным новообразованием младше-

го школьного возраста выступает субъ-

ект учебной деятельности. Следователь-

но, начальное обучение может быть под-

линно развивающим только тогда, когда 
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его прямая цель – формирование субъ-

екта учения или учащегося, т. е. ребенка, 

желающего и умеющего учиться… Для 

нас до сих пор его главным новообра-

зованием, наряду с субъектом, выступа-

ют содержательные рефлексия, анализ и 

планирование. По-видимому, нам самим 

необходимо уточнить содержание соот-

ветствующего понятия посредством бо-

лее конкретного увязывания между со-

бой всех психологических новообразова-

ний младшего школьного возраста» [Там 

же, с. 390–391]. 

Полагаем, что эта задача остается ак-

туальной и сегодня для научной школы 

В. В. Давыдова.

Какие же ключевые идеи и разработки 

в трудах В. В. Давыдова и его научной шко-

лы могут выступить ближайшей антрополо-

гической перспективой современного оте-

чественного образования?

Одно из предельно общих определений 

образования в рамках концепции В. В. Да-

выдова звучит так: образование – это все-

общая культурно-историческая форма ста-

новления и развития фундаментальных 

способностей человека. Фактически здесь 

речь идет о постановке беспрецедентной 

задачи для образования: оно действитель-

но должно являться универсальной фор-

мой становления и развития базовых спо-

собностей человека, позволяющих ему 

быть и отстаивать собственную человеч-

ность. Быть не только материалом и ресур-

сом социального производства, но, прежде 

всего – подлинным субъектом культуры и 

исторического действия, субъектом соб-

ственной жизни. 

Именно в этом мы видим главный па-

фос и главный антропологический смысл 

концепции развивающего обучения, кото-

рую совсем неслучайно в последние годы 

своей жизни В. В. Давыдов именовал кон-

цепцией развивающего образования. Мы 

полагаем, что одной из ближайших пер-

спектив его научной школы должна стать 

философско-методологическая проработ-

ка соотношения двух фундаментальных ка-

тегорий: образование–форма, развитие– 

содержание. Диалектика соотношения этих 

двух категорий продолжает оставаться да-

леко не проясненной. 

В общем случае форма полагает и опре-

деляет содержание; в свою очередь, со-

держание буквально «нащупывает», ищет 

свою адекватную форму. В исторически не-

давнее время, а в некоторых случаях – и по 

сей день – соотношение этих двух катего-

рий прочитывалось двояко. В одних куль-

турных обстоятельствах, когда развитие 

понималось как естественный, спонтан-

ный процесс, разворачивавшийся во вре-

мени по собственным законам, образова-

ние лишь частично использовало потенци-

ал данного процесса для решения своих со-

циокультурных задач. В других социально 

культурных обстоятельствах, когда довлел 

пафос строительства нового общества, но-

вого человека, развитие стало пониматься 

как продукт, как заранее полагаемый ре-

зультат усвоения специально отформатиро-

ванного общественно-исторического опыта. 

Надо заметить, в свое время вождь 

большевистской партии говорил, что «оба 

уклона – хуже»: и пафос спонтанного раз-

вития, и пафос формирования индивида с 

заранее заданными качествами. Только с 

момента постановки вопроса о различе-

нии собственного содержания образова-

ния и собственного содержания развития 

оказывается возможным продуктивно об-

судить проблему соотношения этих катего-

рий. Очевидно, что образование, понимае-

мое как абсолютная детерминанта процес-

сов развития, и образование как более или 

менее успешный процесс окультуривания 

натуральных, «сырых» процессов созрева-

ния (как спонтанное развитие) имеют раз-

ные содержания. 

В свою очередь, интерпретация катего-

рии развития как всеобщего принципа су-

ществования действительного мира и че-

ловека, как реального процесса измене-

ний и преобразований в них, как абсолют-

ной ценности европейской культуры с той 

же очевидностью полагает разное и спе-

цифическое содержание данной категории. 

Мы полагаем, что разрешение реального 

противоречия формы и содержания – об-

разования и развития – возможно в поня-
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тийном поле такой синтетической катего-

рии, как развивающее образование. Здесь 

возможно сразу же удержать и все смыслы 

процессов развития – по сущности приро-

ды, по сущности социума, по сущности че-

ловека, и поставить им в органичное соот-

ветствие такое представление, как полное 

образование – основное и восполняющее 

(дополнительное, укладное, специальное). 

В проектировании и реализации раз-

вивающего образования сопряжение двух 

принципиально разных содержаний – со-

держания образования и содержания раз-

вития – возможно при ответе на два фун-

даментальных вопроса:

1) что развивается в образовании? (если 

оно действительно развивающее и являет-

ся всеобщей культурно-исторической фор-

мой развития человеческих способностей);

2)  что образуется в развитии? (если 

принцип развития является главной доми-

нантой и смыслом современного россий-

ского образования).

Психологически обоснованный ответ 

на эти вопросы возможен: во-первых, при 

точном определении объекта развития, при 

указании субъекта образования, при опи-

сании логики, динамики, норм и периодиза-

ции развития, а более конкретно – при кон-

струировании представления о возрастно-

нормативных моделях развития на разных 

образовательных ступенях, о нормативных 

моделях образовательного процесса и про-

фессиональной педагогической деятельно-

сти на этих ступенях [7]; [8]. 

Понятие «возрастно-нормативная мо-

дель развития» обосновывается нами как 

теоретический конструкт понимания зако-

номерностей развития ребенка (подростка, 

юноши, молодого человека) и одновремен-

но как рабочий инструмент проектирования 

и конструирования педагогом ступени об-

разования. Возрастно-нормативная модель 

развития – это собственно педагогическая 

интерпретация психологического понятия 

нормы развития. Такие модели развития 

должны позволить педагогам и психологам 

выстроить возрастно-ориентированную пе-

дагогическую деятельность, выявить благо-

приятные и неблагоприятные условия нор-

мального развития, а впоследствии адек-

ватным образом работать с этими усло-

виями: благоприятные поддерживать, не-

благоприятные – блокировать. Построение 

возрастных нормативов развития – это по-

иск модели, которая учитывает максималь-

ные возможности развития детей на опре-

деленной ступени образования. При отсут-

ствии данных нормативов мы сталкива-

емся с ситуацией, когда образовательные 

практики, ориентированные на максималь-

ные достижения, строятся в русле страте-

гии «выдержат или не выдержат дети педа-

гогическое нападение».

Возрастно-нормативные модели разви-

тия необходимы и для оценки различных 

инновационных практик в образовании, 

для экспертизы новых образовательных и 

учебных программ. В этом же ряду нахо-

дятся следующие проблемы:

• диагностика развития как практика от-

бора детей в специализированные образо-

вательные учреждения;

• контроль за ходом и результатами раз-

вития детей на образовательных ступенях;

• выявление последствий различных ви-

дов дифференциации детей в школах. 

Знание возрастных нормативов разви-

тия необходимо и для управленцев в обра-

зовании, для ориентации направлений раз-

вития современного педагогического про-

фессионализма, развития образователь-

ных учреждений и соответствующих реги-

ональных систем образования.

Возрастно-нормативная модель раз-

вития должна иметь, прежде всего, регу-

лятивный характер, она должна отвечать 

на вопрос – как и зачем строится та или 

иная форма образования. В точном соот-

ветствии с понятием модели возрастно-

нормативная модель развития должна 

представлять собой отображение в общей 

и наглядно выраженной форме сущность 

определенной действительности, в нашем 

случае – возрастного развития. Определим 

принципиальные подходы к пониманию со-

става и структуры возрастно-нормативной 

модели развития.

Структура возрастно-нормативной моде-

ли развития включает в себя три компонента:
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1) главные линии развития;

2) ситуации развития;

3) новообразования развития.

Выделение главных линий развития че-

ловека имеет принципиальное значение при 

конструировании возрастно-нормативной 

модели развития в образовании. В соответ-

ствии с антропологическим принципом, раз-

витие есть не просто самораскрытие объ-

екта, актуализация уже заложенных в нем 

потенций, а качественная смена состояний, 

в основе которой лежит невозможность по 

тем или иным причинам сохранения суще-

ствующих форм функционирования. Объ-

ект переходит на иной уровень функциони-

рования, прежде недоступный и невозмож-

ный для него, а условием такого перехода 

является изменение организации объекта.

При выделении главных линий разви-

тия человека в первую очередь необходи-

мо различить образующие и составляющие 

линии развития. 

Образующие линии являются сквозны-

ми для всех периодов онтогенеза и остаются 

ими, пока осуществляется развитие, они –

это все то, что продолжает становиться и 

развиваться, не имеет окончательного за-

вершения, находится в абсолютном движе-

нии становления; меняется лишь домина-

ция линий в ходе развития. 

Составляющие линии – это все то, что 

имеет относительно завершенный характер, 

функционирует как некая способность, об-

ладающая возможностью к совершенство-

ванию и оптимизации; они специфичны в 

пределах определенного этапа онтогенеза. 

Образующие линии всегда являются 

основой, базой, на которой возникают, раз-

виваются и формируются (оформляются), 

а затем обслуживают некоторый уровень 

жизнедеятельности многообразных спо-

собностей как его составляющие – как ре-

зультаты развития на определенном этапе.

В описании линий и результатов (но-

вообразований) развития как состава и 

структуры возрастно-нормативной модели 

развития человека в образовании мы ис-

ходим из понимания онтологии человека. 

Общность, деятельность и сознание в сво-

ем единстве составляют онтологические 

основания человеческого способа жизни. 

Эти основания взаимополагают друг друга, 

но не сводимы и не выводимы одно из дру-

гого. Все три стороны целостной человече-

ской реальности являются одновременно и 

следствиями, и предпосылками друг друга. 

Вместе с тем, исходным основанием само-

бытия человека является его деятельное 

бытие, где человек есть воплощенная де-

ятельность или его субъектность; достаточ-

но всмотреться в саму структуру этого сло-

ва: субъ=ект – есть одновременно источник 

и само действие (самодействие).

Уровень, масштаб, тип практикования 

той или иной формы бытия человека зада-

ют уровень, масштаб и тип его субъектности: 

•субъектности в сознании (самосозна-

ние);

•субъектности в общности (самобыт-

ность);

•субъектности в деятельности (самоде-

ятельность).

Становление субъектности в сознании, 

субъектности в общности, субъектности в 

деятельности образует главные линии раз-

вития человека как субъекта собственной 

жизни, как субъекта развития и саморазви-

тия в образовании. Данные главные линии 

являются образующими линиями развития.

Ситуация развития выступает в функ-

ции «несущей конструкции» в возрастно-

нормативной модели развития. Она прояв-

ляется в определении исходной ситуации, 

пространства развития, того источника, от-

правляясь от которого возможно выстро-

ить и то, что развивается, и проследить, 

как осуществляется это развитие. В каче-

стве такой ситуации мы выделили детско-

взрослую со-бытийную общность.

Ситуация развития – это совокупность 

предпосылок и условий, преобразуемых в 

пространство связей и отношений между 

со-участниками со-бытийной общности, ко-

торые и создают динамизм, напряженность 

и внутреннюю противоречивость ситуации. 

Выявление в рамках одного возрастного эта-

па последовательности ситуаций развития 

раскрывает внутреннюю динамику возраста.

Такая трактовка ситуации развития по-

зволяет сделать предположение о том, что 
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именно детско-взрослая событийная общ-

ность, в которой в различных формах реали-

зуется ведущая деятельность, является ис-

точником, ресурсом и условием нормально-

го развития. Именно детско-взрослая общ-

ность является субъектом ведущей деятель-

ности, а сама ведущая деятельность при 

этом рассматривается как совокупная, как 

совместная деятельность взрослых и детей.

В соответствии с этим представлением 

возрастно-нормативные модели развития 

задаются через последовательную совокуп-

ность ситуаций развития, точно приурочен-

ных к определенной ступени образования. 

И это понятно: для разных детей в опреде-

ленном возрасте эти ситуации различны, но 

волей социальных обстоятельств все они 

оказываются в одном классе, на одной сту-

пени образования. В свою очередь, каждая 

ситуация развития задана (или определена) 

системой связей и отношений в со-бытийной 

общности детей и взрослых; каждый раз – 

особых отношений к деятельности, к взрос-

лому, к сверстнику, к самому себе.

Возрастно-нормативная модель описы-

вает ребенка на определенном возраст-

ном этапе и дает характеристику его раз-

вития в виде последовательного разверты-

вания ситуаций развития. Содержание си-

туации развития – это определенный по-

тенциал развития и саморазвития ребен-

ка, обеспечивающий завершение предше-

ствующих достижений развития и созда-

ние предпосылок и условий освоения в бу-

дущем новых видов деятельности. Постро-

ение последовательности ситуаций разви-

тия на основе организации ведущих видов 

деятельности может исчерпать данную си-

туацию развития и привести к новообразо-

ваниям, вхождению и позиционированию в 

новом типе общности.

Новообразования развития – это реа-

лизация возможностей предыдущего этапа 

развития, зона актуального развития (того, 

что образуется) и ближайшего развития 

(как предпосылки следующего шага разви-

тия). Существенно отметить, что в структу-

ре новообразований важное место занима-

ют причинная, целевая, ценностная и смыс-

ловая детерминации развития.

Описание психолого-педагогических 

условий и особенностей становления субъ-

ективной реальности человека на ступе-

нях образования требует введения мо-

дельных представлений об образователь-

ном процессе и педагогической деятель-

ности. При этом сама ступень образования 

понимается нами как модель культурного 

или возрастно-нормативного развития че-

ловека. Можно сказать и по-другому: сту-

пень образования – это культурная модель 

становления субъективной реальности че-

ловека на определенном этапе онтогенеза.

Модель образовательного процесса и пе-

дагогической деятельности обосновывается 

нами как теоретический конструкт, призван-

ный связать в целое содержание образова-

тельного процесса ступени и содержание 

деятельности его субъектов – образующих-

ся, педагогов, их совместной деятельности. 

Модельное представление образовательно-

го процесса и педагогической деятельности 

позволяет задавать качественную специфи-

ку ступени образования посредством указа-

ния на цели и задачи развития образующе-

гося на данном отрезке онтогенеза, указа-

ния на позицию, смысл действий, характер 

действий образующегося, описания пози-

ции, смысла действий, характера действий 

педагога и вид их совместной образова-

тельной деятельности. Иначе говоря, зако-

номерности развития субъекта на опреде-

ленном этапе онтогенеза представлены че-

рез проекцию взаимосвязанной деятельно-

сти образующегося и педагога.

Точку пересечения образовательного 

процесса и педагогической деятельности 

мы обозначили понятием «образователь-

ная ситуация», которая представляет собой 

единицу описания образовательной ступе-

ни, удерживающей целостность ценностей и 

целей развития образующегося и средств и 

способов достижения образовательных це-

лей. Через описание таких ситуаций процес-

суальное представление закономерностей 

становления индивида на этапах онтогене-

за наполняется деятельностным содержани-

ем, описанием процесса культурного разви-

тия субъекта. Таким образом, в модели об-

разовательного процесса и педагогической 
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деятельности представлены в единстве 

возрастно-нормативная модель развития на 

ступени образования и деятельностные усло-

вия ее реализации: возрастно-сообразная 

деятельность взрослых, деятельность обра-

зующихся, совместная деятельность детско-

взрослой общности. Разработка возрастно-

ориентированной модели образователь-

ного процесса и педагогической деятель-

ности даст возможность профессинально-

му педагогу увидеть основные составляю-

щие педагогической деятельности в их це-

лостности и взаимосвязи. Для психолога об-

разования возрастно-нормативная модель 

развития человека на этапах онтогенеза и 

возрастно-ориентированная модель образо-

вательного процесса и педагогической дея-

тельности выступают средством разработки 

программ психологического сопровождения 

развития ребенка и школьника на ступенях 

образования. 

Подлинным открытием научных поис-

ков В. В. Давыдова является психологи-

ческая теория учебной деятельности. По 

его мнению, учебная деятельность, пре-

жде всего в начальной школе, являет-

ся квази-исследовательской деятельно-

стью, так как она одновременно учеб-

ная по форме и теоретическая по содер-

жанию. В учебной деятельности осваи-

ваются теоретические понятия средства-

ми учебных действий и учебных задач. 

Тем самым был сделан шаг решительно-

го введения в содержание общего обра-

зования самой культуры исследования –

как особого типа рефлексивной практики.

Специально отметим один фиксируемый 

В. В. Давыдовым момент, который, однако, 

не стал предметом специального анализа. 

Становящееся в учебной деятельности тео-

ретическое мышление недопустимо сводить 

только к эффективности способа решения 

учебных и даже внеучебных задач. 

Главное в теоретическом мышле-

нии – это целостное, не утилитарно-праг-

матическое, а личностное, бескорыст-

ное отношение к самоценной реальности. 

В становлении у школьников личностного 

отношения к самоценной реальности мы 

видим главный антропологический смысл 

психологической теории учебной деятель-

ности и теории развивающего обучения в 

системе общего образования в целом. Но 

до сих пор в парадигме и практике концеп-

ции развивающего образования предме-

том острых дискуссий остается вопрос о 

форме и содержании учебной деятельно-

сти в средней и старшей школе. Выявле-

ние специфики учебной деятельности на 

основной и средней полной ступенях обще-

го образования может составить ближай-

шую антропологическую перспективу науч-

ной школы В. В. Давыдова.

Учебная деятельность на средней и 

старшей ступенях школьного обучения при-

обретает формы проектной и собственной 

исследовательской деятельности. Именно 

эти формы учебной деятельности отвеча-

ют логике развития человека на этапе под-

росткового возраста и ранней юности. 

Ключевым звеном становления взрос-

лости подростков является педагогическое 

проектирование условий формирования 

субъектной, авторской позиции учащихся 

как в учебных курсах, так и во внеучебной 

сфере школьного образования. Проекти-

рование и создание педагогами ситуаций, 

форм и средств, позволяющих подросткам 

осознать и оформить собственные пози-

ции как в учебной деятельности, так и за 

пределами школы, в многоплановой соци-

ально значимой деятельности, расширяет 

пространство их свободного выбора и ста-

новления ответственного, взрослого пове-

дения. Становление центрального новооб-

разования подросткового возраста – спо-

собности к самоопределению – напрямую 

зависит от возможностей заявлять свою 

позицию в учебной и во внеучебной дея-

тельности – от характера учебного и соци-

ального позиционирования [2].

В пространстве учебного и социального 

позиционирования происходит формирова-

ние способности предъявлять свои взгляды 

и отстаивать их в культурно принятых фор-

мах, основываясь на академических зна-

ниях, которые в проектируемых образова-

тельных ситуациях становятся средством, 

инструментом становления собственной 

учебной и социальной позиции. Такая по-
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зиция подростков определяет развитие у 

них соответствующих способностей:

• рефлексировать собственное поведе-

ние;

• реально оценивать свои возможности;

• определять свое место и функции в со-

вместной деятельности;

• выстраивать взаимодействие и комму-

никацию с взрослыми и сверстниками. 

Учебное и социальное позиционирова-

ние реализуется в возрастно-сообразных 

видах деятельности. В ряде исследований 

определяются адекватные для подростко-

вого возраста виды деятельности. К. Н. По-

ливанова отмечает, что формирование ав-

торского, субъектного действия подростка 

в условиях школьных учебных курсов за-

труднено и для этих целей необходимо про-

ектировать особое образовательное про-

странство. Она предлагает создавать усло-

вия для собственной проектной деятельно-

сти подростков, благодаря которой они на-

учаются действовать по своему замыслу, 

в соответствии с самостоятельно постав-

ленной целью, находя способы реализации 

собственного проекта [4].

И. Д. Фрумин и Б. Д. Эльконин разраба-

тывают идею невозрастного (вневозраст-

ного) образовательного пространства, в ко-

тором особое значение имеют формы со-

вместного труда детей и взрослых, в кото-

ром каждый вносит свою лепту, сообразную 

их возможностям. Организационно это мо-

жет быть система образовательных учреж-

дений, где ступени самостоятельности и от-

ветственности социально не нормируются и 

не отмечаются. Невозрастной полюс обра-

зовательного пространства можно назвать 

полюсом продуктивности. На этом полюсе 

все дети в той или иной степени участву-

ют в жизни взрослого сообщества. Обра-

зовательными формами совместности под-

ростков и взрослых являются клубы, круж-

ки, мастерские, студии и т.  д. [5]; [9].

Н. Б. Крылова предлагает два основ-

ных условия построения инициативно-

го пространства совместного творчества 

подростков и взрослых – личностное зна-

ние и культурные практики. Она акцентиру-

ет внимание на том, что надолго запомина-

ются и используются на практике только те 

знания, которые выведены самостоятель-

но, а не привнесены в опыт извне. На осно-

ве личностного знания вырастают разно-

образные, базирующиеся на интересах 

подростка культурные практики. 

Культурные практики отражают гораз-

до более широкий – по сравнению с позна-

вательной деятельностью – диапазон дей-

ствий подростков. В качестве таких прак-

тик у них выступают исследовательские, 

образовательные, коммуникативные, про-

ектные, организационные, художествен-

ные виды деятельности человека. Культур-

ные практики подростков включают учеб-

ную деятельность, а также индивидуаль-

ную образовательную деятельность в рам-

ках освоения индивидуальных программ, 

их практическое участие в школьном само-

управлении, участие в социальных проек-

тах вне школы [3].

В исследовании В. Н. Савиных, прове-

денном под нашим руководством, показа-

но, что многие негативные проявления кри-

зиса отрочества снимаются в практике до-

полнительного образования. Здесь под-

росток имеет возможность более содер-

жательно и продуктивно решать возраст-

ные задачи. В дополнительном образова-

нии подросток и взрослый являются актив-

ными соучастниками многоплановой со-

вместной образовательной деятельности, 

способствующей личностному, социаль-

ному, культурному экспериментированию 

подростка не на других, а на самом себе, 

решению задач личностного и професси-

онального самоопределения. Именно в 

практике полного образования как целост-

ности основного и дополнительного воз-

можна полноценная реализация ведущей 

деятельности подростков – учебной дея-

тельности в совокупности различных форм 

ее организации: в форме ученического экс-

периментирования, социального проекти-

рования, исследовательской работы, мно-

гообразных культурных практик. В про-

странстве полного образования взрослый 

и подросток являются активными соучаст-

никами со-бытийной общности, реализую-

щей единство и целостность образователь-
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ных процессов выращивания, формирова-

ния, обучения и воспитания [6].

На ступени среднего общего образова-

ния происходит постепенное смещение ве-

дущей деятельности с приоритетов обще-

ния со сверстниками на приоритетное по-

ложение учебной деятельности, но в фор-

мах, отличных от традиционных, предпола-

гающих больший простор для самовыраже-

ния и самореализации юношей. Речь долж-

на идти о проектировании жизненного пути 

и исследовании потенциала собственно-

го «Я». Это предполагает, с одной сторо-

ны, проблематизацию и критическую реф-

лексию опыта учения, с другой – трансфор-

мацию наличного образа взрослости, соиз-

мерение его идеализаций с внутренними 

ресурсами «Я». Именно поэтому мотива-

ция к обучению на ступени среднего обще-

го образования содержит большую долю 

прагматизма, возможности долгосрочно-

го планирования, стремление максималь-

но персонализировать и индивидуализи-

ровать учебный процесс. В этом возрас-

те главное – направленность на будущее: 

на выбор образа жизни, профессии, рефе-

рентных групп людей. Соответственно в 

этот период основное значение приобрета-

ет ценностно-ориентационная активность. 

Она связывается со стремлением к авто-

номии, правом быть самим собой сейчас и 

здесь – т. е. с ориентацией на настоящее. 

На старшей ступени образования шко-

лы раскрывается новый общий смысл раз-

вития – профессиональное, личностное и 

социальное самоопределение. Профессио-

нальное самоопределение юношей и деву-

шек осуществляется в единстве с личност-

ным (мировоззренческим) и социальным 

самоопределением. Авторство своих дей-

ствий, субъектность во взаимоотношениях с 

другими – взрослыми и сверстниками, субъ-

ектность в сознании как основные новооб-

разования кризиса отрочества и как потен-

циал последующего развития свою адек-

ватную реализацию получают в определе-

нии себя относительно своего будущего, в 

проектировании и планировании в нем сво-

ей индивидуальной образовательной и про-

фессиональной траектории. В ранней юно-

сти происходит процесс консолидации вну-

тренних сил, самообразование и самораз-

витие в контексте решения центральной за-

дачи возраста – гражданского, профессио-

нального и личностного самоопределения.

В ранней юности ключевой задачей ста-

новится обретение практического взгля-

да на жизнь, формирование практического 

сознания и освоение средств практическо-

го преобразования действительности – раз-

витие практического мышления. Поэтому 

единицей организации содержания образо-

вания в старшей школе должна стать «про-

блема» и проблемная организация учебно-

го материала. Главной способностью стар-

шеклассников при работе с предметными 

знаниями оказывается способность к осво-

ению нового «под возникшую проблему или 

задачу». Такой подход к трансформации 

современного предметного знания пред-

ставляется наиболее актуальным и имею-

щим практическое значение именно при 

проектировании образовательного процес-

са на старшей ступени обучения.

Практики реализуются через технологи-

ческую организацию жизнедеятельности. 

Поэтому старшая школа должна строить-

ся не по принципу предметных профилей, а 

на основе технологических профилей, где 

материал предмета является средством 

введения в ту или иную общественно-

производственную практику (например: ин-

женерно-технологический профиль, био-

технологический профиль, профиль об-

разовательных технологий, политтехно-

логический профиль, профиль средств 

массовых коммуникаций, информационно-

технологический профиль и т. д).

Специфика самоопределения в стар-

шем школьном возрасте заключается в пе-

реходе от ситуативного самоопределения, 

где ситуации для учащихся создает взрос-

лый, к самостоятельному проектированию 

своих настоящих и будущих возможно-

стей, к социально-деятельностному и куль-

турному самоопределению. Такое само-

определение предполагает наличие у юно-

шей и девушек мировоззренческих основа-

ний и выхода в пространство практической 

деятельности. Адекватной развитию форм 
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субъектности у юношей и девушек является 

форма организации его образовательной 

деятельности как научно-практической дея-

тельности. Она проявляется в их участии на 

паритетных началах с взрослыми в научно-

исследовательских, проектных и организа-

ционных видах деятельности, связанных с 

решением социально, общественно и лич-

ностно значимых проблем, в работе творче-

ских групп по разработке прорывных проек-

тов в различных областях научной, практи-

ческой деятельности, а также в работе кон-

структорских бюро, технопарков, НИИ и т. п. 

Ведущая деятельность юношей и де-

вушек – многообразие практико-ориен-

тированных форм образовательной дея-

тельности, имеющих личное и обществен-

ное значение:

•  совместная учебная деятельность в 

совокупности различных форм ее органи-

зации: в форме исследовательской рабо-

ты, в форме разработки и реализации про-

ектов, организационной работы и т.  д.;

•  индивидуальная учебная деятельность 

в рамках индивидуальной образователь-

ной программы старшеклассника, обуче-

ние в системе экстерната, обучение в за-

очных школах;

•  конструкторско-исследовательская      де-

ятельность по конкретной профильной 

теме;

•  организационно-проектная социаль-

ная деятельность в рамках индивидуаль-

ной образовательной программы старше-

классника;

•  деятельность по формированию сво-

его профессионального, личностного и 

гражданского самоопределения (стажи-

ровки, пробы, рефлексивные сессии). 

На этапе юности детско-взрослая 

общность основывается на учебно-про-

фессиональной деятельности. Специфи-

ка этого возрастного этапа заключается в 

том, что если ранее учащийся выступал как 

субъект учебной деятельности, то в процес-

се освоения исследовательской и проект-

ной форм работы он начинает размышлять 

над своими результатами, изменять целе-

полагание и способы работы, осваивая тем 

самым позицию субъекта собственной де-

ятельности. Учащийся вступает в процес-

се деятельности в различные связи и отно-

шения с другими участниками событийной 

общности: с взрослым, со сверстниками, с 

самим собой. Взрослый в таком типе обра-

зования сам должен быть носителем опре-

деленной темы и проекта, иначе он теряет 

значение для молодых людей.

Особый вопрос – это какие конкрет-

но характеристики внутреннего мира, сущ-

ностных сил человека мы полагаем как ре-

зультат освоения деятельностного содер-

жания образования? 

В квазиисследовательской учебной де-

ятельности происходит становление субъ-

екта (участника) учебной деятельности; а 

в учебных формах проектной и собственно 

исследовательской деятельности – станов-

ление субъекта собственной учебной дея-

тельности. Исходя из общей схемы постро-

ения возрастно-нормативной модели раз-

вития можно описать динамику развития 

форм субъектности подростка.

По линии развития субъектности в дея-

тельности – это переход в ходе реализа-

ции учебно-экспериментальной, исследо-

вательской и проектной работы от субъ-

екта совокупной деятельности к субъекту 

учебной деятельности, к становлению ав-

торства в учебной деятельности. 

По линии развития субъектности в общ-

ности – это переход от ролевого поведе-

ния к ответственному позиционированию 

в детских и детско-взрослых общностях. 

По линии развития субъектности в со-

знании – это переход от сравнива-

ющей к определяющей рефлексии в 

учебно-экспериментальной и проектно-

исследовательской работе, к появлению 

целостных представлений о себе, вклю-

чая представление о себе как о взрос-

лом и представление о своей будущей 

перспективе, включая профессиональ-

ную. В социальном познании, в области 

общения и взаимоотношений с другими 

(взрослыми и сверстниками) сохраняет 

свои позиции сравнивающая рефлексия.

Интегрирующим моментом, относитель-

но которого можно говорить о целостном 

развитии, является реализация первично-
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го социального и профессионального са-

моопределения. Самоопределение рас-

сматривается не только как процесс, осу-

ществляющийся в индивидуальном созна-

нии, но и реализующийся в социально зна-

чимой деятельности и в системе социаль-

ных отношений. Оно является новым ме-

ханизмом развития личности, возникаю-

щим в подростковый период и развива-

ющимся в период юности. C появлением 

этого механизма качественно меняется 

уровень субъектности человека. Учащий-

ся переходит от форм жизнедеятельности, 

в которых его «определяли» другие или в 

которых он определялся ситуативно, к со-

циальному и профессиональному само-

определению. 

Динамику изменения содержания  в 

основных линиях развития старшего школь-

ника можно описать следующим образом. 

По линии развития субъектности в 

деятельности – это движение от субъек-

та учебной деятельности (ступень основ-

ного образования) к субъекту собственной 

учебной деятельности. В качестве субъек-

та собственной учебной деятельности юно-

ши и девушки способны к построению и ре-

ализации учебной деятельности на любом 

предметном материале, к развитию и пре-

образованию учебной деятельности соот-

ветственно изменяющейся образователь-

ной ситуации, к построению программ са-

мообразования и саморазвития. 

По линии развития субъектности

в общности – это переход от полиролево-

го поведения к ответственному позициони-

рованию в моновозрастных и поливозраст-

ных общностях. В личностном развитии 

появляется ценностно-смысловой миро-

воззренческий компонент, реализуемый 

в системе отношений учащегося со взрос-

лыми,  сверстниками и с самим собой. Ха-

рактерное приобретение ранней юности – 

формирование жизненных планов как от-

ветственное позиционирование себя в об-

ществе, в культуре, в мире. 

По линии развития субъектности в 

сознании – это переход к синтезирую-

щей рефлексии в предметном мире (тео-

ретическое понятие, инженерное знание). 

В отношениях с другими оформляется 

определяющая рефлексия. Синтезирую-

щая рефлексия определяет отношения 

юношей и девушек с самими собой – это 

появление целостных представлений о се-

бе, включая представление о мире и о 

себе как о взрослом и представление о 

своей жизненной перспективе. 

Главное психологическое приобрете-

ние в самосознании юношей и девушек – 

открытие своего внутреннего мира в его 

индивидуальной целостности и неповтори-

мости. Они осознают себя в качестве не-

повторимой, не похожей на других лично-

сти, с собственным миром мыслей, чувств 

и переживаний, с собственными взгляда-

ми и оценками. Интегрирующим моментом, 

относительно которого можно говорить о 

целостном развитии, является реализация 

самоопределения как определение себя в 

мире – в обществе, в профессии, в отноше-

ниях с другими и самим собой.
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