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The article deals with an analysis of the works of F. A. Fradkin showing his contribution 

to the development of methodological knowledge. The mechanisms developed by him for the 

implementation of methodological principles in pedagogical theory and practice of the 1920-

1930s are identified and described. The role of the scientist in the development of the method-

ology of history and theory of pedagogy, in understanding the mechanisms for implementing 

methodological principles at the theoretical and empirical levels, in expanding the conceptual 

and categorical composition of pedagogy are shown. The possibilities of using the methodo-

logical approaches developed by him for further research are outlined.  
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ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ РАЗРАБОТКИ И ВНЕДРЕНИЯ 

ТЕХНОЛОГИЙ РАЗВИВАЮЩЕГО ОБУЧЕНИЯ  

В ОТЕЧЕСТВЕННОМ ОБРАЗОВАНИИ 

 

В статье рассматривается история создания технологий развивающего 

обучения в течение ХХ века. Анализируются причины их появления в но-

вой школе России и последующего отказа от них. Рассматриваются теоре-

тические и прикладные аспекты технологии развивающего обучения, ба-

зирующегося на теории учебной деятельности Д. Б. Эльконина и В. В. Да-

выдова. Сделан вывод о необходимости специальной постдипломной пси-

холого-педагогической и дидактико-методической подготовки учителей, 

а также школьных практических психологов, работающих над реализа-

цией технологии развивающего обучения в школе.  

Ключевые слова: учебная деятельность, «новые методы», деятель-

ностный и компетентностный подход к обучению, развивающее обучение.  
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В последней четверти ХХ века в 

отечественной системе образования 

был накоплен и обобщен педагогиче-

ский опыт, в какой-то мере представля-

ющий аналогию с событиями первой 

четверти данного века. Напомним, что 

двадцатые годы в отечественной лите-

ратуре получили метафорическое 

наименование «эпохи педагогического 

романтизма» [11; 22]. Одним из основа-

ний резкого реформирования содержа-

ния и организационных форм образова-

тельной практики явился отказ дипло-

мированных педагогов сотрудничать с 

новой властью. В научную и школьную 

педагогику пришли реформаторы, вос-

принимавшие гимназическое наследие 

как «школу муштры и зубрежки». По-

требовалось срочно изыскать «новые 

методы» [22].  

Источниками новшеств в педагоги-

ческой технологии начала ХХ века и до 

настоящего времени можно полагать:  

а) отечественный опыт организации 

экспериментального или практико-ори-

ентированного обучения в универси-

тетском образовании; б) заимствование 

вариантов педагогических технологий, 

созданных за рубежом. Сделаем соот-

ветствующие пояснения.  

Первый из указанных источников 

инноваций был полезным, когда речь 

шла о естественно-научных дисципли-

нах. Пусть и на остаточной техниче-

ской базе в школьном кабинете можно 

было на уроках физики или химии по-

казать эксперименты с материальными 

объектами. Но в преподавании гумани-

тарных дисциплин это было весьма за-

труднительно и не только в силу насаж-

дения новой идеологии. Во внеурочной 

работе можно было применять органи-

зационные формы, заимствованные из 

сферы культуры (в частности, театрали-

зованные постановки), например, 

условные «суды» над персонажами ли-

тературных произведений, то в завер-

шенный вариант педагогической техно-

логии их перенести было невозможно.  

Второе направление инноваций 

внедрялось по инициативе «сверху».  

В 20-х годах ХХ века этим занимался 

Государственный ученый совет (ГУС), 

рекомендовавший к внедрению такие 

дидактические новшества, как метод 

экскурсий, применявшийся С. Т. Шац-

ким [24], метод проектов, бригадно-ла-

бораторная система и др. При их прак-

тическом использовании возникали 

трудности уже иного плана. Во-первых, 

данные методы обучения соответство-

вали иной, не знаниевой, а функциона-

листской парадигме построения обра-

зования. Сложившаяся в России и 

СССР знаниевая парадигма образова-

ния базировалась на таком историче-

ском постулате, что знаний много не 

бывает. Они могут храниться до 

поры, но должны быть личностью из-

влечены из долговременной памяти и 

применены с учетом сложившейся си-

туации. Кроме того, обучающимся 

давались (а иногда и отрабатывались 

специально) логические приемы до-

казательства, которые помогали срав-

нивать и отбирать необходимые зна-

ния и формировать навыки.  

Функционалистский подход, бази-

рующийся на философии прагматизма, 

на первое место выдвигал уже не роль 

учителя как организатора, транслятора 

и интерпретатора знаний (носителя зна-

чений и операциональных смыслов), но 

отдавал приоритет самостоятельной де-

ятельности обучающихся [7]. В данной 

версии педагогической технологии 
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функции учителя менялись как по 

форме (он становился, так сказать, 

«школьным инженером» или даже ла-

борантом, который должен помочь 

найти дидактически целесообразный 

материал и зарегистрировать сдачу за-

четных единиц), так и по содержанию. 

Последнее уже не предусматривало та-

ких системных знаний, как ранее. Он 

должен был, если учитывать имеющу-

юся дидактико-методическую базу не-

комплектной, дополнять имеющуюся 

рабочую программу учебной дисци-

плины. Это выражается в создании 

учебных заданий, выполнение которых 

осуществлялось в логике психологии 

поведения (бихевиоризм). Она предпо-

лагает, что если стимул не вызывает 

желательной реакции, то надо менять 

стимул. Также надо было выполнять 

контроль результата, который должен в 

точности соответствовать предъявлен-

ному образцу.  

В настоящее время все это может 

делать компьютерная обучающая про-

грамма, возвращая обучающегося на 

предшествующий этап или уровень де-

ятельности. В итоге, как и столетие 

тому назад, между преподавателем и 

обучающимся помещаются промежу-

точные звенья, обычно запрограммиро-

ванные на один какой-то вариант разви-

тия. Их становится все больше, и они 

могут усложняться. Для педагога их ис-

пользование становится все утомитель-

ней даже на этапе контроля (так, кроме 

обычного журнала, нужно заполнять 

еще и электронный, разрабатывать те-

сты и т. д.).  

У функционалистского подхода 

была еще одна «привлекательная» сто-

рона – он позволял готовить работника 

«узкой специализации». Последнее 

важно, так как в условиях капиталисти-

ческой конкуренции не хотелось давать 

знания, которые могли быть использо-

ваны им при смене места работы (т. е. 

каждый раз нужно было бы доучи-

ваться за свой счет).  

По ряду причин [18; 22] в отече-

ственной системе школьного образова-

ния «новые методы» фактически сразу 

начали трансформироваться, а к концу 

1920-х годов их начали запрещать на 

государственном уровне, хотя исполне-

ние запретов не было одномоментным. 

Так, метод проектов, согласно архив-

ным сведениям в отчетах о работе школ  

г. Иваново фигурирует еще в 1932 году,  

т. е. сохранялся еще два года после офи-

циального запрещения. В 1934 году, ко-

гда были введены единые школьные 

учебники, а тем более после запрета в 

1936 года педологии, инновации в 

школьной практике обучения стали де-

лом небезопасным [18].  

Общим итогом этого процесса 

можно считать не столько регресс обра-

зования, но существенное усиление его 

администрирования. Лишь в 50 – 60-х 

годах в педагогической литературе 

начали писать о педагогах-новаторах 

[8; 11]. Это позволило их практический 

опыт сделать предметом обсуждения. 

Популяризация технологических разра-

боток «предвестников» развивающего 

обучения (РО) и попытки как-то вы-

строить новый, завершенный вариант 

обычно приводили к нулевому эффекту 

из-за невозможности его буквального 

копирования и воспроизведения в дру-

гой образовательной среде без создания 

соответствующей теории. Сами педа-

гоги новаторы не занимались теорети-

ческим обобщением (диссеминацией) 

своего опыта, что в итоге приводило к 
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отказу педагогов общеобразователь-

ных школ от применения заявленных 

новшеств.  

Это относилось и к новшествам, за 

которыми стоял некий «администра-

тивный ресурс». Так, нам в 1976 году в 

начале педагогической деятельности в 

качестве учителя истории довелось 

ознакомиться с отголосками «липец-

кого опыта», когда надо было выстав-

лять «поурочный балл» в классах с чис-

ленностью учащихся свыше 35 детей и 

при одном уроке основ государства и 

права в неделю. Возможно, если бы был 

создан к обычному учебнику методиче-

ский инструментарий, прежде всего 

тексты (что было вообще запрещено) – 

это могло бы и закрепиться, но в имев-

шейся ситуации математико-методиче-

ского и психологического обеспечения, 

по сути, было профанацией «опыта». 

Если на уроке физической культуры не 

составляет особого труда оценить вы-

полнение упражнения всеми участни-

ками группы, то на уроках литературы 

или истории весьма затруднительно 

опросить всех и аргументированно вы-

ставить отметки.  

На теоретическом уровне, по 

нашему мнению, радикальным шагом в 

психологическом обеспечении иннова-

ционных технологий в образовании 

явились работы Д. Б. Эльконина. В них 

были приведены доказательства того, 

что существующие педагогические тех-

нологии искусственно тормозят интел-

лектуальное развитие учащихся всех 

возрастов [2; 25].  

В экспериментальных исследова-

ниях, выполненных психологами Н. С. 

Пантиной [4], М. Е. Микулинской [12], 

А. Ф. Карповой [10], В. В. Милашевичем 

[13], Л. Ф. Обуховой [16] и других было 

показано, что «неизлечимые» дефекты 

школьного образования преодолеваются 

за счет активного вмешательства психо-

лога в процесс обучения: а) на уровне 

обеспечения ориентировочной деятель-

ности, согласно П. Я. Гальперину [3], 

близкой к третьему типу; б) благодаря 

применению дидактических средств в 

логике деятельностного подхода к усво-

ению содержания знаний [21].  

В массовую школьную практику 

эти экспериментальные варианты пе-

дагогической технологии не пошли по 

ряду причин. Главной, на наш взгляд, 

была та из них, которая связана с из-

менением характера процесса обуче-

ния. Жестко регламентированный 

учебный процесс является еще и по-

времённым, т. е. даже при дифферен-

цированном подходе или, как в компе-

тентностном подходе [9; 14], выделе-

нии порогового и продвинутого уров-

ней, преподаватель не может что-то 

изучать в какие-то иные сроки, вместо 

официально зафиксированных. Осо-

бенно опасно, если обучающиеся опе-

режают время прохождения учебного 

материала, установленного методиче-

скими рекомендациями к конкрет-

ному учебнику. Ведь в таком случае 

потребуется не только ответить на во-

прос, почему надо учить более года 

«правильнописанию», которое все 

равно «хромает», хотя Н. С. Пантиной 

это почему-то удавалось выполнить за 

весьма непродолжительное время [4]. 

Надо думать, чем занять завершивших 

прохождение этого учебного курса, 

может быть исключить домашние за-

дания, как это было в практике  

Г. А. Цукерман [23] и Л. И. Айдаровой 

[1] в начале 1980-х годов? 
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По сути, можно обнаружить неко-

торую аналогию выполненных обучаю-

щих экспериментов в кандидатских 

диссертациях по педагогической пси-

хологии в третьей четверти ХХ века с 

«логикой репетитора», в хорошем 

смысле слова. Последний, как правило, 

ориентирован на результат компенси-

рующе-развивающего обучения с каче-

ством «не ниже хорошего» [3; 19; 21], 

причем время, которое будет затрачено, 

хотя и регламентировано, но всегда 

меньше того, что уже затрачено обуча-

ющимся в обучении школьного типа. 

Это также связано с иным построением 

управления обучением. В традицион-

ном обучении оно базируется на ожида-

нии ошибки и реагировании на ошибки, 

причем отрицательный или нейтраль-

ный прогноз последующей «школьной 

судьбы» является преобладающим. В 

экспериментальном обучении, факти-

чески «обреченном на успех» это про-

сто непродуктивно. Экспериментатор 

выполняет ряд функций, являющихся 

для него обязательными, а не просто 

постулируемыми, но фактически бой-

котируемыми. А именно: а) восстанав-

ливает внутреннюю положительную 

мотивацию к занятиям у конкретного 

ученика; б) способствует восстановле-

нию, компенсации и обогащению зна-

ниевой основы обучения; в) реализует 

тип управления «по результатам». По-

следняя функция наиболее ярко высту-

пает в экспериментальном обучении в 

русле теории поэтапного формирова-

ния умственных действий. Важно 

также, чтобы обучающая программа 

была адекватной требованиям предмета 

науки. Последнее требует пояснений.  

В. В. Давыдов часто ставил перед 

слушателями – аспирантами и студен-

тами – вопрос о том, с каким текстом 

проще работать – материалом, подан-

ным в логике науки или же в логике 

учебного предмета? Когда в ответах 

преобладал второй вариант, он пояс-

нял, что логика науки требует макси-

мальной обоснованности и доказатель-

ности любых приводимых текстовых и 

внетекстовых компонентов, когда ни 

один вопрос не может быть назван 

«глупым». Если уж он возник, то, веро-

ятно, автор-разработчик что-то не учел 

или пытался «перепрыгнуть» какой-то 

этап (этапы) усвоения. Учебный пред-

мет, так сказать, назначает виновным 

обучающегося. Логично предполо-

жить, что на стандартный педагогиче-

ский вопрос: «Почему ты не решил за-

дачу?» обучающийся ответить не смо-

жет. Иначе он бы эту задачу решил. Со-

здание педагогической технологии 

начинается с научного теоретического 

обоснования инновационного подхода 

к обучению, а далее создаются новые 

учебники и программы для всех уров-

ней обучения. Так, В. В. Давыдов все-

гда подчеркивал, что его теория разви-

вающего обучения создавалась для 

обычных, а не одаренных детей [5]. Сле-

довательно, его внедрение нужно было 

обеспечить психолого-педагогически со-

провождением на всех ступенях школь-

ного обучения. Желательно, чтобы 

школьные психологи были готовы не 

только к проведению тестирований, но 

могли оказывать соответствующую пси-

хологическую поддержку педагогам, 

осваивающим новые варианты педагоги-

ческой технологии [6]. А для этого они 

сами должны быть обученными.  



ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ  

21 

Экспериментальная система обуче-

ния, известная как развивающее обуче-

ние (РО), базирующаяся на теории 

учебной деятельности Д. Б. Эльконина 

и В. В. Давыдова, существует в нашей 

стране почти полвека. При всех ее плю-

сах она понемногу сокращает свою 

представленность в отечественном об-

разовании, по нашему мнению, вслед-

ствие ряда причин.  

В период нашего обучения в аспи-

рантуре факультета психологии МГУ 

им. М. В. Ломоносова в начале 1980-х 

годов говорилось о том, что главной яв-

ляется кадровая проблема, выявляемая 

в двух версиях:  

1) сам В. В. Давыдов высказывался 

о том, что педагоги, работающие в этой 

системе, условно могут быть поделены 

на три неравновесные группы; а) добро-

совестные исполнители, нуждающиеся 

в подробной дидактико-методической 

рецептуре (добавим, и соответствую-

щем психолого-педагогическом сопро-

вождении); б) учителя-методисты, спо-

собные сознательно реализовывать ди-

дактические принципы, лежащие в ос-

нове педагогической технологии РО;  

в) учителя-разработчики, способные со-

знательно и обоснованно вносить улуч-

шения в педагогическую технологию; 

2) проблема переподготовки педа-

гогических кадров, практически не раз-

решимая как на уровне задач воспита-

ния не только школьных, включаемых в 

дидактическую систему РО, а прежде 

всего, в переформатировании педагоги-

ческого сознания тех, кто должен их пе-

реучивать.  

В итоге В. В. Давыдову пришлось 

создавать ассоциацию (на данный мо-

мент Международную ассоциацию раз-

вивающего обучения – МАРО, решав-

шую поставленные задачи на добро-

вольной основе, или, как говорилось, 

практически на энтузиазме.  

Как у каждой новой педагогической 

технологии наблюдались «трудности 

роста», а также проблемы, обусловлен-

ные необходимостью выхода за рамки 

установленных нормативов. Отметим 

следующие: а) необходимость создания 

в школах учебных групп (классов) с 

уменьшенной наполняемостью при со-

хранении уровня зарплаты или компен-

сацией на внебюджетной основе; б) по-

стоянное повышение квалификации с 

учетом изменения содержания учебни-

ков; в) создание учебно-методического 

обеспечения от начальной школы и до 

выпускного класса.  

Можно также отметить трудности, 

связанные с организацией методики 

преподавания и психолого-педагогиче-

ским сопровождением. Здесь следует 

рассматривать целый комплекс трудно-

стей, с которыми сталкивались педа-

гоги-практики при переходе к обуче-

нию по системе Д. Б. Эльконина и  

В. В. Давыдова.  

Достаточно серьезной оказалась 

проблема диагностики глубины зоны 

ближайшего развития (ЗБР) обучаю-

щихся и определения уровней норми-

руемой помощи с последующим педа-

гогическим прогнозом «школьной 

судьбы». Дело в том, что совершить пе-

реход от индуктивного к дедуктивному 

способу доказательства без специаль-

ной подготовки довольно трудно не 

только ребенку, но и взрослому. Этому 

нужно учить отдельно, показывая, как 

общая закономерность может себя про-

явить в практике. Так, например, за счет 
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решения серии однотипных задач уча-

щихся готовят к контрольной работе, на 

которой могут быть даны задачи других 

типов. Не удивительно, что в «романти-

ческий» период создания технологии 

РО в начальном звене школы Г. А. Цу-

керман [23] и Л. И. Айдарова [1] пред-

почитали обходиться без домашних за-

даний, справедливо полагая, что роди-

тели будут пытаться помогать детям в 

логике традиционного обучения. При 

этом сами дети не только были успеш-

ными, но и полагали, что студенты при-

ходят на уроки, чтобы учиться у них.  

Следующая трудность заключалась 

в том, что надо было довольно быстро 

переходить в решении задач от аб-

страктного к конкретному. В традици-

онной логике педагога это означало, 

что надо вначале дать обучающимся 

правило (обобщенное, т. е. абстрактное 

знание), отражающее какую-то законо-

мерность, а затем закрепить владение 

ею на материале серии задач соответ-

ствующего типа.  

Трудности в реализации задачного 

подхода, по нашему мнению, в большей 

степени обусловлены недостаточным 

вниманием к организации ориентиро-

вочного этапа деятельности. Обучаю-

щемуся в тексте нужно обнаружить и 

разграничить, дифференцировать базо-

вые компоненты задачи (известное, не-

известное и искомое), а также зафикси-

ровать связи между ними (на модели). 

На самом деле здесь можно столк-

нуться с целым рядом трудностей, к ко-

торым не всегда готовы сами педагоги-

практики.  

Во-первых, надо иметь какой-то за-

пас задач (заданий) разных типов. Из 

нашего опыта проведения эксперимен-

тального обучения на школьном мате-

риале следует, что их должно быть не 

менее пяти, а лучше десяти для каждого 

типа или раздела обучающей про-

граммы.  

Во-вторых, это должны быть задачи 

с полным (нормативным) составом 

условий, избыточными, а также недо-

стающими данными. Если с первым ти-

пом задач справляться относительно 

нетрудно, когда в тексте все есть, и 

нужно лишь уточнить структуру связей 

между компонентами задачи, то с 

двумя другими типами задач не все так 

просто.  

Задачи с избыточным составом 

компонентов решаются трудно не по-

тому, что их сложно удерживать в опе-

ративной памяти. Обучающиеся в 

школьной практике привыкают к тому, 

что в тексте надо не пропустить ничего, 

что может их дезориентировать. Это 

положение распространяется и на са-

мих педагогов. Так, нам однажды при-

шлось успокаивать педагогов базового 

детского сада, работающего по иннова-

ционной программе «Развитие», разра-

ботанной учеными Центра Л. А. Вен-

гера [15]. Они пребывали в растерянно-

сти, поскольку в педагогическом жур-

нале нашли высказывание о том, что 

данная программа «привязывает» детей 

к воспитателям, лишая, так сказать, 

перспективы «творческого полета» и 

сковывая их межличностную коммуни-

кацию. Когнитивный диссонанс уда-

лось преодолеть, указав им на то, что 

этот текст есть классический вариант 

задачи с избыточными данными, а клю-

чевой компонент скрыт в предпослед-

нем абзаце, где есть прямое предложе-

ние типа «но, если вы купите нашу про-
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грамму…». Примерно такая же ситуа-

ция возникла с победительницей об-

ластного смотра «Педагог года», кото-

рая намеревалась в суперфинале на 

уроке литературы использовать мате-

риал газетной статьи с пугающим 

названием «Интернет зомбирует де-

тей». Когда же мы с ней постарались от-

нестись к тексту как задаче, то в по-

следнем абзаце она обнаружила точно 

такую же фразу, что приведена выше.  

Третий тип задач – с недостающими 

данными – может соответствовать двум 

основным поведенческим стратегиям. 

В первом случае это соответствует ра-

боте с малыми творческими задачами 

(МТЗ), известными студентам-психо-

логам из курса психологии мышления 

(задачи К. Дункера, Л. Секея, Я. А. По-

номарева и др.) [20]. В процессе их ре-

шения требуется выйти за рамки несу-

ществующих ограничений, чаще всего 

являющихся следствием самоблоки-

ровки ориентировочной деятельности 

самим обучающимся (ограничение – 

способ решения).  

Во втором случае это может быть 

«троянским обучением», по А. Н. 

Поддьякову [17]. Хотя оно может вы-

полняться и без явного «злого умысла», 

как следствие «иллюзии очевидности» 

у обучающего, но результат тот же са-

мый – отказ от поисковой активности и 

утрата мотивации к инновационному 

обучению. Известный ученый-педагог 

В. М. Коротов обычно сопровождал по-

добные примеры фразой «любить 

можно лишь то, что у тебя получается» 

[11].  

Подводя итог, следует обратить 

внимание на сохранение позитивной 

перспективы у инновационных педаго-

гических технологий, базирующихся на 

приоритете деятельностного подхода к 

обучению, поскольку они были со-

зданы на отечественной научной базе, и 

на уровне «педагогической рецептуры» 

позволяют достаточно легко обеспе-

чить освоение технологической сто-

роны преподавания учебных предметов 

на всех ступенях общеобразовательной 

школы.  
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A. S. Turchin 

PSYCHOLOGICAL PROBLEMS OF DEVELOPMENT AND IMPLEMENTATION 

OF DEVELOPING LEARNING TECHNOLOGIES IN DOMESTIC EDUCATION 

 

The article examines the history of the creation of developing learning technologies during 

the twentieth century. The reasons for their appearance in the new school of Russia and the 

subsequent rejection of them are analyzed. The theoretical and applied aspects of the technol-

ogy of developing learning based on the theory of educational activity of D. B. Elkonin and V. 

V. Davydov are considered. It is concluded that there is a need for special postgraduate psy-

chological-pedagogical and didactic-methodical training of teachers, as well as school practical 

psychologists working on the implementation of the technology of developmental education at 

school.  

Key words: educational activity, «new methods», activity-based and competence-based ap-

proach to learning, developmental learning.  

 


