Из истории становления системы развивающего обучения (система Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова)

Сообщение второе

В.В. Давыдов, Президент Международной Ассоциации «Развивающее обучение», академик

В этом сообщении я изложу основные события, произошедшие в моем исследовательском коллективе во второй половине 60-х годов.

Напомню, что уже в 1961 г. Д.Б. Эльконин создал в Институте общей и педагогической психологии АПН РСФСР лабораторию психологии подростков, а мне передал руководство своей лабораторией психологии младших школьников, которой заведовал в этом институте с 1958 г. Об основных публикациях этой лаборатории я уже рассказал ранее.

Следует сказать, что уже в первой половине 60-х годов лаборатория претерпела серьезные кадровые изменения. Так, именно в этот период в нее пришли новые сотрудники — кандидаты психологических наук Я.А. Пономарев и А.К. Маркова, выпускница Московского университета А.И. Айдарова и некоторые другие. Они активно подключились к экспериментальным исследованиям всей лаборатории. Я.А.Пономарев начал интенсивно изучать с помощью своих оригинальных методик формирование умственного плана действий (планирования) у младших школьников, обучающихся в разных школах, как по нашим экспериментальным программам, так и по обычным программам. Этот талантливый психолог в течение нескольких лет собрал значительный фактический материал, позволивший ему в 1967 г. опубликовать серьезную книгу
, в которой было показано, что некоторые основные показатели внутреннего плана действий у детей из экспериментальных начальных классов в городской и сельской школах были в среднем выше, чем у обучающихся в обычных классах этих школ. Это были одни из первых данных, демонстрирующих развивающий эффект наших программ. Вскоре после этого автор книги перешел работать в другое научное учреждение (затем Я.Н. Пономарев стал крупным ученым в области теоретической психологии и психологии творческого мышления, он скончался в конце февраля 1997 г.).

А.К. Маркова и А.И. Айдаров начали проводить успешную работу в области психологии речевого общения школьников, обучения их русскому языку (обе они в 70-е годы опубликовали важные книги; затем они стали докторами наук и профессорами; их вклад в общие дела лаборатории будет раскрыт ниже).

Мне самому в течение всего описываемого периода пришлось заниматься (наряду с организационными заботами по лаборатории и по превращению московской школы № 91 в собственно экспериментальное академическое учреждение) разработкой нескольких фундаментальных проблем: 

1/ проблемы организации формирующего эксперимента, его роли в проведении психолого-педагогического проектирования генетико-моделирующим методом, 2/ логико-психологической проблемы разных типов сознания и мышления, 3/ проблемы проектирования и экспериментальной реализации нового курса математики в начальных классах. Результаты всей этой работы постепенно публиковались в разных статьях и книгах.

В самом начале 60-х годов к работе моей московской лаборатории активно подключились сотрудники Тульского педагогического института им. Л.Н. Толстого Г.И. Минская и А.А. Литвинюк, а также учителя начальных классов тульской школы № 11. С 1963 г. над проблемами учебной деятельности начали работать сотрудники Харьковского педагогического института им Г. Сковороды В.В. Репкин и Ф.Г. Боданский, аспирант Харьковского университета Г.К. Середа, учителя начальных классов харьковской школы № 17, а затем школы № 4 в конце 60-х годов в педагогическом институте при моей поддержке была создана научно-исследовательская лаборатория под руководством Ф.Г. Боданского, в которой затем работали П.С. Жедек, А.И. Александрова, А.М. Захарова, Ю.П. Бархаев и некоторые другие).

Я специально изложил истоки связи московской лаборатории с харьковскими специалистами, поскольку в последующем наши контакты по вопросам развивающего обучения все более расширялись и углублялись. Сказанное в последнее время неожиданно приобрело особое значение в связи со статьей харьковского профессора А.К. Дусавицкого, опубликованной в одном украинском журнале. В ней излагаются вопросы становления системы развивающего обучения на Украине.

Прежде всего, в статье говорится о том, что Л.С. Выготскому принадлежит идея, согласно которой «психическое развитие определяется конкретно-историческими условиями жизни людей»
. И далее: «Первые пробы экспериментального подтверждения идеи Выготского были осуществлены еще до войны, в Харькове, группой его учеников... А полномасштабные научные исследования взаимосвязи процессов обучения и воспитания
 начались в Харькове в шестидесятых годах. Возглавил их П.И. Зинченко, один из основоположников харьковской психологической школы. Их активно поддержал известный украинский психолог...Г.С. Костюк. Позднее эксперименты по системе РО проводились и в Киеве под руководством С.Д. Максименко»

«...Система развивающего обучения создавалась международным коллективом психологов, педагогов, математиков, лингвистов. Она неразрывно связана с именами украинских ученых — П.И. Зинченко, Ф.Г. Боданским, С.Д. Максименко, В.В. Репкиным, Г.К. Середой и многими другими».

Прочитав такие «пассажи» указанной статьи, я вначале оторопел, а затем ощутил серьезный смысл старого советского анекдота, который с учетом украинского акцента может теперь звучать так: «Харьков — родина развивающего обучения!».

Приведенные положения частично неточные, а в основном выдуманы. Прежде всего, идея Л.С. Выготского о соотношении обучения и развития им самим была сформулирована так: «Обучение есть... внутренне необходимый и всеобщий момент в процессе развития у ребенка не природных, но исторических особенностей человека. Всякое обучение является источником развития, вызывающим к жизни ряд таких процессов, которые без него вообще возникнуть не могут»
. Иными словами, поставленный вопрос получил конкретный ответ без абстрактной ссылки на то, что развитие определяется конкретно-историческими условиями жизни людей (хотя само по себе это положение имеет важное значение).

Вместе с тем нам ничего не известно о том, что якобы в Харькове группа психологов еще до войны начала осуществлять «первые пробы экспериментального подтверждения идеи Выготского» о развивающем характере обучения. Действительно, в начале 30-х годов в Харькове под руководством А.Н. Леонтьева (коренного москвича, несколько лет жившего в этом городе) группа психологов (Г.Д. Луков, В.И. Аснин, А.В. Запорожец, П.И. Зинченко, Л.И. Божович и др.) изучала содержание и структуру перцептивных, мнемических и мыслительных действий, а также развитие обобщений у детей. Некоторые результаты этой интересной работы послужили одним из оснований теории А.Н. Леонтьева о связи деятельности с процессом обучения. Так, им в 1935 г. была написана на украинском языке статья, предназначенная для сборника работ его научной группы (этот сборник остался неопубликованным, а статья А.Н.Леонтьева впервые вышла в Москве лишь в 1981 г., а затем в 1983 г.)
 Основное место в этой обобщающей и центральной для сборника статье занимает проблема развития у детей обобщений (в том числе понятий) и роли деятельности в этом процессе. Естественно, что такая проблема внутренне связана с проблемой обучения и развития детей, но совсем в ином контексте, нежели тот, в котором их ставил сам Л.С. Выготский в своей знаменитой статье «Проблема обучения и умственного развития в школьном возрасте», которую я цитировал несколько выше.

А.Н. Леонтьев как ученик Л.С. Выготского, конечно, был хорошо знаком с его общим подходом к соотношению обучения и развития, что находило свое отражение в более поздних публикациях. Работы Л.С. Выготского и А.Н. Леонтьева были теоретическим фундаментом постановки Д.Б. Элькониным в конце 50-х годов проблем, связанных со спецификой развивающего обучения.
 Их экспериментальное изучение с помощью особых методов началось в Москве в те же годы (см. мое сообщение первое).

«Полномасштабное» же изучение этих проблем началось в Харькове в 60-е годы «с подачи» московской лаборатории. Эту работу возглавил В.В. Репкин, а вовсе не П.И. Зинченко, который, конечно, как подлинный «выготчанин» всяческие ее поддерживал. В то время мне несколько раз пришлось бывать в Харькове, и соответствующие исследования в экспериментальной школе разворачивалось на моих глазах и при моем участии.

Г.С. Костюк, живший и работающий в Киеве, имел собственное понимание соотношения и развития, согласно которому эти два самостоятельных процесса взаимосвязаны (это понимание было очень близким к теории Н.А. Менчинской)
. Такое понимание кратко изложено в моей книге,
 — оно существенно отличалось от подхода к проблемам развивающего обучения в лаборатории Д.Б. Эльконина, который, кстати, изложил свою позицию уже в 1961 г. на одной киевской конференции.
 Мое истолкование специфики учебной задачи в русле «эльконинского подхода» также было опубликовано в материалах этой конференции (сам Даниил Борисович на ней присутствовал, я же не смог).
 Так что «московский подход» к указанным проблемам был сформулирован еще до начала их изучения нашими харьковскими коллегами (в прошлом моем сообщение также было сказано о статье Д.Б. Эльконина в «Вопросах психологии», вышедшей еще в 1960 г.). Писать же об активной поддержке нашего московского) а затем и харьковского) подхода со стороны «известного украинского психолога» Г.С. Костюка просто бессмысленно.
В статье А.К. Дусавицкого правомерно отмечается, что система развивающего обучения создавалась международным коллективом ученых (прежде всего усилиями российских и украинских специалистов). Но при этом нужно бы отметить, что основной замысел этой системы возник в московской лаборатории Д.Б. Эльконина. Поэтому данная система и получила в практике образования соответствующее название (в это название следовало бы включить еще и В.В. Репкина).

Ознакомление с публикацией А.К. Дусавицкого еще раз показывает, что необходимо специально изучать историю разных теорий систем развивающего обучения и публиковать получаемые результаты (с этой целью задуман ряд моих и возможных других сообщений в «Вестнике» Ассоциации).

Но вернемся к изложению собственно научных работ. Следует отметить, что со второй половины 50-х годов проблемами развития и обучения в начальной школе серьезно занималась московская педагогическая лаборатория, возглавляемая проф. Л.В. Занковым (лично с ним я познакомился в 1957 г., когда в издательстве АПН РСФСР редактировал сборник статей его коллектива). Эти проблемы проистекали из следующего обстоятельства, правда, оно было отчетливо сформулировано и опубликовано в начале 60-х годов: «Наши наблюдения и специальные обследования, — писал Л.В. Занков, — ... свидетельствуют о том, что достижение хорошего качества знаний и навыков в начальных классах не сопровождается существенными успехами в развитии учащихся».
 Была поставлена задача — разработать такую новую дидактическую систему, использование которой, наряду с полноценным усвоением знаний, обеспечит значительное общее психическое развитие младших школьников.

При решении этой задачи в нескольких школах развернулось экспериментальное обучение, предварительные итоги которого позволили Л.В. Занкову сформулировать несколько принципов новой системы (высокий уровень трудности учебного материала, быстрый темп его усвоения, включение в процесс усвоения по преимуществу теоретических знаний и т.д.). При ряде положительных моментов принципов этой системы (например, наличие принципа теоретичности знаний) она в целом была направлена на введение новых методов начального обучения, дающих развивающий эффект. Логико-психологическое обоснование изменения содержания начального образования при этом отсутствовало. По этим вопросам в 1963-1964 годы в журнале «Советская педагогика» была проведена дискуссия. Л.В. Занков развернуто изложил свое понимание возможных способов решения накопившихся проблем начального образования.
 Мною, в свою очередь, было изложено свое истолкование подхода к решению этих проблем, опирающееся на определенные материалы, полученные при организации экспериментального обучения в нескольких «наших» школах. Основную роль для получения желательного развивающего эффекта начального обучения при этом должно играть новое его содержание.

В последующие тридцать и более лет и по настоящее время работа научно-практических коллективов, созданных когда-то Л.В. Занковым и Д.Б. Элькониным и одинаково нацеленных на решение проблем развивающего обучения, продолжается в тех же главных колеях и при тех же исходных различных подходах. Они приобрели сейчас развернутое научное и дидактико-методическое обеспечение, нашли свое выражение в учебниках и методических пособиях, которые используются многими учащимися и учителями. Иными словами, они превратились в относительно налаженные разные системы развивающего обучения.

Но в середине 60-х годов, когда эти системы лишь оформлялись, между их сторонниками время от времени возникали дискуссии, одну из них я упомянул несколько выше. В этом отношении примечателен большой текст, подготовленный Д.Б. Элькониным для коллективной монографии, изданной в 1966 г. моей лабораторией.
 Весьма характерно название этого текста: «Интеллектуальные возможности младших школьников и содержание обучения» (подчеркнуто мною). Анализируя работы Ж. Пиаже, П.П. Блонского, Л.С. Выготского и Л.В. Занкова и опираясь на результаты экспериментального обучения, Д.Б. Эльконин показал, что в умственном развитии детей ведущее и решающее значение имеет содержание усваиваемых ими знаний, а также соответствующая этому содержанию организация взрослыми процесса усвоения.
Прежде всего, Д.Б. Эльконин специально рассмотрел историю проблемы связи обучения с умственным развитием школьников (так, он подробно сравнил подход к этой проблеме в 30-е годы со стороны П.П. Блонского и Л.С. Выготского), а затем решительно полемизирует с Л.В. Занковым по важнейшим моментам решения этой проблемы. Д.Б. Эльконин и Л.В. Занков оба непосредственно работали вместе с Л.С. Выготским, оба были прямыми его учениками. Однако Д.Б. Эльконин считает, что Л.В. Занков неправильно истолковывает существенные положения своего научного учителя по данной проблеме.

Этот вопрос заслуживает особого разговора. Дело в том, что, включая рассматриваемую статью в «Избранные психологические труды» Д.Б. Эльконина (М.,1989), я как один из редакторов этих трудов изъял из нее те места, где Даниил Борисович критикует (порой очень резко) позиции Л.В. Занкова (эти места начинаются со стр.32 первого издания статьи) Когда эта статья выходила, Л.В. Занков был еще жив и, естественно, мог вступить с Д.Б. Элькониным в полемику (насколько мне известно, она не состоялась). На период издания «Трудов» оба этих ученых уже умерли, и поэтому я полагал, что будоражить разное понимание ими работ Л.С. Выготского было нецелесообразным. Теперь же при освещении истории различных систем развивающего обучения я считаю возможным кратко остановиться на упомянутой критике.
Прежде всего, Д.Б. Эльконин приводит одно положение Л.В. Занкова, согласно которому подход Л.С. Выготского к проблеме обучения и развития якобы стимулирует педагогическую науку и практику к созданию и применению «таких способов обучения, которые высокоэффективны для продвижения вперед психического развития школьников».
 — «В такую трактовку положений Л.С. Выготского, — пишет Д.Б. Эльконин, — надо внести одну существенную поправку. Л.С. Выготский нигде не связывал высокую эффективность обучения для развития со способами обучения. Наоборот, он всегда подчеркивал ведущее значение для умственного развития содержания усваиваемых знаний».

Отмечу, что ведущее значение содержания знаний для развития школьников с самого начала было основой всего «эльконинского подхода» к построению развивающего обучения (этот пункт выделялся мною в статье 1964 г.; см. выше.) Это последовательная реализация теоретических взглядов Л.С. Выготского. Но в таком существенном пункте Л.В. Занков, по справедливому мнению Д.Б. Эльконина, резко «споткнулся» и отошел от взглядов своего учителя.

Еще один очень важный отход от позиции Л.С. Выготского Даниил Борисович увидел в следующих положениях Л.В. Занкова: «...Так называемая зона ближайшего развития не представляет собой единственного (как предполагал Л.С. Выготский) пути воздействия обучения на развитие детей».
 И далее: «Здесь... имеется значительное ограничение тех форм связи обучения и развития, в которых центр тяжести переносится на самостоятельную интеллектуальную деятельность учащихся. Между тем сейчас, как никогда раньше, важна именно эта линия в построении учебного процесса».

Иными словами, признавая определенное значение зоны ближайшего развития сотрудничества ребенка с взрослыми и другими детьми, Л.В. Занков вместе с тем полагал, что есть и другие пути влияния обучения на развитие школьников, — особенно важен такой путь, как включение в обучение их самостоятельного мышления. С точки зрения Л.В. Занкова, учет «других путей» раскрывает многообразие форм связи обучения и развития.

С точки зрения Д.Б. Эльконина, такой подход Л.В. Занкова к формам связи и развития подрывает общий смысл и общее назначение сотрудничества ребенка с другими людьми в процессе его развития. Этот подход проистекает из-за непонимания исходной теоретической позиции Л.С. Выготского. Возражая Л.В. Занкову в его стремлении искать «другие пути» связи обучения и развития, Д.Б. Эльконин в рассматриваемом тексте, прежде всего, развернуто и внятно цитирует самого Л.С. Выготского: «...У ребенка развитие из сотрудничества путем подражания, которое является источником возникновения всех специфических человеческих свойств сознания, развитие из обучения является основным фактом. Таким образом, центральным для всей психологии обучения моментом и является возможность в сотрудничестве подниматься на высшую ступень интеллектуальных возможностей, возможность перехода от того, что ребенок умеет, к тому, чего он не умеет, с помощью подражания. На этом основано все значение обучения для развития, а это, собственно, и составляет содержание понятия зоны ближайшего развития... ведь в школе ребенок обучается не тому, что он умеет делать самостоятельно, а тому, чего он еще делать не умеет, но что оказывается для него доступным в сотрудничестве с учителем и под его руководством. Основное в обучении именно то, что ребенок обучается новому. Поэтому зона ближайшего развития, определяющая эту область доступных ребенку переходов, и оказывается самым определяющим моментом в отношении обучения и развития».

Эта выдержка позволила Д.Б. Эльконину сделать вполне однозначный вывод: «Л.С. Выготский считал, что для развития ведущей формой является такое обучение, которое осуществляется под прямым руководством взрослого, учителя, в сотрудничестве с учителем, как носителем того нового, чем должен овладеть учитель, Л.В. Занков же фактически ограничивает роль такого обучения в развитии и переносит центр тяжести на обучение в форме самостоятельной деятельности учащихся».

Д.Б. Эльконин правомерно полагал, что школьник самостоятельно может наблюдать за различными объектами, выявит их сходство и на этой основе приходить к некоторым общим представлениям о них, создавать у себя эмпирическое их понимание, а затем отрабатывать его на основе упражнений. Однако младший школьник не может самостоятельно открыть в объекте такое новое свойство, которое является содержанием собственно научного или теоретического понятия (для Л.С. Выготского усвоение именно такого понятия требует особой формы обучения, предполагающего обязательное сотрудничество ребенка с учителем). «...За расхождением Л.В. Занкова с Л.С. Выготским в понимании, казалось бы, частного вопроса о «зоне ближайшего развития» и ее функции в обучении в действительности скрыты принципиальные теоретические расхождения... Мы можем констатировать существенное различие взглядов Л.С. Выготского и Л.В. Занкова на характер связи обучения и развития. Л.В. Занков не развивает того нового в психологии, что было сделано Л.С. Выготским, той концепции обучения и развития в школьном возрасте, которая была намечена Л.С. Выготским».

На мой взгляд, ни сам Л.В. Занков, ни его последователи не опровергли (и даже не пытались всерьез опровергнуть) эту позицию Д.Б. Эльконина, который последовательно и с наибольшей полнотой проводил в своих работах по проблеме развивающего обучения линию самого Л.С. Выготского, многосторонне ее углубляя и конкретизируя.

Следует отметить, что в рассматриваемой статье Д.Б. Эльконин объяснил причины успехов тех педагогов и психологов, которые действительно совершенствуют традиционную систему обучения (опираясь, в частности, на «самостоятельность» эмпирического мышления школьников): они «дожимают» до логического конца то, что эта сложившаяся система в принципе может еще дать без сколько-нибудь существенного изменения своего сугубо эмпирического содержания.

Продолжая эту мысль Д.Б. Эльконина, я показал основную причину развивающего эффекта системы Л.В. Занкова: она умело использует резервы традиционного начального образования, неразрывно связанного с культивированием эмпирического мышления школьников. И вместе с тем ни сам Л.В. Занков, ни его последователи не прорабатывали сколько-нибудь последовательно идею учебного общения и сотрудничества учащихся с учителями и между собой в процессе усвоения знаний. Осознанное принятие этой идеи привело бы их к понятию учебной деятельности, посредством которой школьники усваивают собственно теоретические знания и которая осуществляется в форме постоянных диалогов и дискуссий. Однако такого понятия и развернутого понимания сути теоретических знаний в этой системе найти нельзя.

Тем, кто интересуется историей развивающего обучения, советую отыскать «старую» книгу, в которой без сокращений помещена статья Д.Б. Эльконина с развернутой критикой подхода Л.В. Занкова к такому обучению (в последующих своих работах Д.Б. Эльконин к этому вопросу больше не возвращался).
В указанном сборнике 1966 г. были опубликованы также материалы В.В. Давыдова, Г.И. Минской, А.И. Айдаровой, А.К. Марковой, Э.А. Фарапоновой и Я.А. Пономарева. В моих материалах рассматривались логико-психологические проблемы начальной математики как учебного предмета. Здесь впервые достаточно развернуто на примере математики обсуждались фундаментальные проблемы построения учебных программ (т.е. содержания учебных предметов), проблемы соотношения «большой науки» и соответствующего школьного учебного предмета, проблемы взаимосвязи логики, психологии, дидактики и методики в преподавании той или иной учебной дисциплины (специально были выделены вопросы исходных понятий при введении школьников в учебный предмет). Было показано, что логико-психологические проблемы остаются плохо разработанными, что и является существенной причиной невыявленности подлинного теоретического содержания учебных предметов (в частности, начальной математики).

В этих материалах было раскрыто принципиальное значение конкретных предметных и умственных действий человека (в его истории и в онтогенезе) в процессе возникновения различных теоретических абстракций и обобщений, являющихся исходным теоретическим содержанием учебных предметов. Однако в традиционной системе обучения такие действия в логико-психологическом плане не раскрываются и не описываются, поэтому детям преподаются эмпирические сведения, в которых действия уже не просматриваются, а получаемые детьми знания лишены подлинной теоретической «начинки». Для преподавания теоретических основ учебного предмета, прежде всего, необходимо в сложном проектно-исследовательском процессе выявить и описать действия человека, являющиеся основой теоретических абстракций и обобщений (в конечном счете — теоретических понятий) этого предмета, а затем уже реально строить его преподавание в форме учебной деятельности.

Применительно к учебному курсу начальной математики нами было показано, что исходным действием его усвоения школьниками является предметное, а затем умственное оперирование величинами с целью обнаружения общих отношений и свойств величин и их описания с помощью буквенной символики (это дети должны освоить еще до введения числа). В соответствующей статье были представлены данные, демонстрирующие достаточно успешное усвоение первоклассниками этого материала.

Через несколько лет обе указанные мной статьи по преподаванию начальной математики были изданы в США, Голландии и Венгрии.

В статье Г.И. Минской продемонстрировано успешное овладение первоклассниками общей формой числа на основе действия измерения величин.
 Введение этого действия в курс начальной математики (и, следовательно, теоретического понятия числа как «кратного отношения величин)» было осуществлено на основе работ крупных зарубежных и отечественных математиков (А. Лебега, А.Н. Колмогорова и др.) и на основе углубленного рассмотрения логико-психологических и дидактико-методических проблем современного обучения.

В том же сборнике были опубликованы материалы, посвященные изучению познавательных возможностей младших школьников при усвоении теоретических, т.е. собственно лингвистических основ русского языка (традиционные программы преподавания этого учебного предмета в 60-е годы — как, впрочем, и сейчас — исходили из того, что младшим школьникам доступно лишь эмпирическое знание языка, ориентирующее их по преимуществу на лексическое или предметное значение слов и предложений). В статье А.И. Айдаровой были приведены экспериментальные данные, показывающие, что уже учащиеся второго класса могут вполне успешно выделить в целостных словах их формальные элементы, устанавливая при этом функциональную связь между лексическим значением слов и их грамматической формой.
 Иными словами, второклассники могут выделять собственно лингвистический аспект слов (или отношение их формы и значения), которые непосредственно (или в эмпирическом знании) не даны.

Однако выделение детьми лингвистического аспекта слов и последующее успешное усвоение ими соответствующих теоретических знаний предполагает формирование у детей определенной системы действий (преобразование исходного слова, сравнение значений исходного слова и новых его вариантов, выделение морфем, выявление функционального значения морфем, выяснение всех сообщений целого слова). На основе выполнения детьми этих действий у них возникало лингвистическое отношение к словам, возникало понятие морфемы, имеющее теоретический характер, формировался собственно грамматический анализ слов.

Формирование действий и соответствующих понятий происходило у детей в процессе разработки Л.И. Айдаровой оригинальной программы преподавания русского языка в нее были включены также элементы анализа детьми так называемого «искусственного языка»). В этом процессе разрабатывалось на соответствующем материале и общее понимание учебной деятельности и ее структурных компонентов (учебной задачи и действий). Программа успешно апробировалась в московской и сельской школе, а в 1963-64 учебном году — во втором классе одной харьковской школы (содержание этой программы подробно описано в рассматриваемой статье).

В традиционной системе семантико-лексический или эмпирический) подход пронизывает ознакомление младших школьников с начальным синтаксисом (например, с выделением и описанием предложений, когда детей не знакомят с собственно языковыми или грамматическими его критериями). С начала 60-х годов в московской экспериментальной школе № 91 и в тульской школе № 11 А.К. Маркова начала разрабатывать такую программу введения третьеклассников и четвероклассников в синтаксис русского языка (в те годы начальное образование было четырехлетним), которая развертывается на основе теоретических (содержательных) абстракций и обобщений. У детей на основе определенных действий первоначально формировалось понятие об общих особенностях синтаксических конструкций, на основе которого затем возникало понимание возможных частных их проявлений (указанные действия ориентировали детей на формальные признаки языка, составляющие содержание его общей модели). Эта программа была посильна младшим школьникам.

Вопросы формирования у младших школьников общих умений, связанных с планированием и организацией своего простейшего труда, рассматривались в статье Э.А. Фарапоновой. В программе по труду, создаваемой ей, большое значение получили технические средства труда, — особенно чертежи-развертки будущих изделий.

В статье Я.А. Пономарева описаны методики изучения умственного развития младших школьников и экспериментальные данные, характеризующие разный темп этого развития у детей, обучающихся по традиционной системе и по программам, разрабатываемым в лаборатории (общие итоги этого исследования кратко изложены в самом начале данного сообщения).

Таким образом, в сборнике лаборатории, вышедшим уже в 1966 г., было подробно описано новое содержание программ по начальной математике, русскому языку и труду, которое связано с усвоением детьми теоретических знаний. Это усвоение опирается на овладение системой действий. Такое овладение и усвоение осуществляется детьми при выполнении ими специфической учебной деятельности. Тем самым сотрудники лаборатории начали конкретизировать на реальном материале понятие содержания и структуры такой деятельности. Это свидетельствовало об экспериментальном наполнении тех общих тезисов, которые были сформулированы в статьях Д.Б. Эльконина и в моих, опубликованных в первой половине 60-х годов. Появились фактические данные о развивающем эффекте использования таких программ (материалы Я.А. Пономарева).

В том же 1966 г. отмечалось 7 0-летие со дня рождения Л.С. Выготского.
Этому знаменательному событию был посвящен почти весь шестой номер журнала «Вопросы психологии», в который вошли статьи А.Р. Лурия, А.В. Запорожца, Д.Б. Эльконина и др. В статье Д.Б. Эльконина впервые, на мой взгляд, были развернуто и глубоко представлены взгляды Л.С. Выготского на проблему соотношения развития и обучения.
 При этом Даниил Борисович специально выделил следующие идеи Л.С. Выготского (подкрепляя, как и в других случаях, эти идеи цитированием его трудов):

· человеческие психические процессы не даны, а заданы; их надо искать не внутри ребенка, а вне его;

· заданность психических процессов в наиболее ярком виде представлена в научных понятиях как итогах истории человеческого знания, как формы человеческого мышления;

· единственная форма развития психических процессов — это обучение в широком смысле слова («Воспитание же может быть определено как искусственное развитие ребенка» — писал сам Л.С. Выготский);

· усвоение и развитие представляют единый процесс (наиболее развернуто этот момент выступает в процессе усвоения школьниками научных понятий, который демонстрирует развитие их мышления):

· результаты изучения единства усвоения и развития следует оценивать как экспериментальные модели, получаемые путем использования экспериментально-генетического метода, моделирующего процесс развития в онтогенезе.

Эти положения Д.Б. Эльконин оценивает в качестве серьезного вклада Л.С. Выготского и его сотрудников в проблему изучения проблемы развития и обучения. К этой оценке можно присоединиться и сейчас, после 30 лет выхода статьи. Но к этому следует добавить, что сам Д.Б. Эльконин искренне разделял идеи Л.С. Выготского и именно в их русле замыслил экспериментальное исследование проблем развивающего обучения в своей психологической лаборатории. Это привело, во-первых, к превращению экспериментально-генетического метода в генетико-моделирующий метод, к созданию новых программ и методов развивающего образования, к постепенному переходу от собственно экспериментальных моделей такого образования к их использованию в массовой школьной практике, к разработке соответствующей новой целостной системы образования.

В моей последней книге 1996 г. подробно раскрыто своеобразие генетико-моделирующего метода, его внутренняя связь с проектированием в сфере образования, особенности формирующего эксперимента, имеющего существенное значение в решении многих вопросов развивающего обучения. А главное — описан трудный процесс создания особых программ и методов развивающего образования, необходимость решения при этом многих новых логико-психологических и дидактико-методических проблем (это, естественно, требует организации полидисциплинарных работ). И, наконец, мною был затронут наиболее сложный и ответственный вопрос — вопрос о переходе от экспериментальных моделей развивающего образования к его целостной системе, важнейшим компонентом которой является значимая часть практики образования (см. мое интервью в «Вестнике» Ассоциации, 1996, № 1). Последний вопрос еще находится в стадии своего болезненного решения.

И вместе с тем в «Заключении» этой книги я вполне оправданно пишу о том, что в процессе решения всех поставленных проблем и вопросов наш общий научно-практический коллектив превратил гипотезу Л.С. Выготского о психолого-педагогических путях развивающего обучения (образования) в собственно научное понятие «развивающее обучение», за которым лежит несколько серьезных теорий и экспериментальных моделей и которое в настоящее время усилиями ученых и учителей постепенно находит свое жизненное проявление в практике образования. Хотя новых и неожиданных проблем и дел здесь непочатый край.

Иными словами, в этой книге подведены важные итоги более чем тридцатипятилетнего изучения комплекса тех идей Л.С. Выготского, которые были четко сформулированы Д.Б. Элькониным еще в 1966 г. (к этим идеям он постоянно возвращался в последующие годы в своих многочисленных работах, уточняя и конкретизируя отдельные их формулировки).

В том же юбилейном номере журнала «Вопросы психологии» была опубликована и моя статья, посвященная проблеме обобщения в трудах Л.С. Выготского (она уже в 1967 г. была переведена и издана в США, как и другие статьи юбилейного номера).
 Именно здесь мною были подробно рассмотрены подходы Л.С. Выготского к проблеме развития детского мышления, развития обобщения у детей, соотношения у них житейских и научных понятий, соотношения формальной и диалектической логики при рассмотрении развития обобщений и понятий у человека. В этой статье мною уже у Л.С. Выготского нащупаны те подходы к мышлению, которые были развернуты в последующих публикациях и, особенно в книге «Виды обобщения в обучении»(М., 1972).

Вернусь еще к некоторым работам Д.Б. Эльконина, опубликованным во второй половине 60-х годов. Так, в интересной книге, посвященной младшим подросткам, Д.Б. Эльконин вместе с Т.В. Драгуновой рассматривает своеобразие учебной деятельности в этом возрасте (этот материал затем воспроизведен в избранных его трудах).
 Это было одно из первых рассмотрений этой деятельности (за пределами младшего школьного возраста такая проблема обострилась в последнее время). В 1969 г. вышла статья Д.Б. Эльконина о связи обучения и психического развития детей дошкольного и младшего школьного возраста.
 В этой статье были описаны некоторые разделы наших экспериментальных программ и показан развивающий эффект работы по ним. По материалам этой статьи Д.Б. Эльконин сделал острый доклад на Тбилисском симпозиуме, где были представлены различные подходы к развивающему обучению. Эта статья с моими комментариями публикуется в данном номере «Вестника» Ассоциации.
В том же году Д.Б. Эльконин издает экспериментальный «Букварь», часть 1 (первая ротапринтная публикация этого «Букваря» вышла еще в 1961 г.). Публикация нескольких вариантов обучения первоклассников грамоте, проверяемых затем в практической работе, послужила для подготовки Д.Б. Элькониным ныне знаменитого его «Букваря», по которому учатся в настоящее время многие школьники-шестилетки. Практическое использование этого «Букваря» позволило Даниилу Борисовичу воплотить теоретическое понимание процесса обучения детей русскому языку. Принципы этого «Букваря» легли в основу разработки «Букваря» В.В. Репкиным и его сотрудниками, а также оказали большое влияние на других авторов такой первой учебной книги.

В 1970 г. в материалах очередного киевского симпозиума была опубликована статья Д.Б. Эльконина, в которой он рассматривает основные психологические условия развивающего обучения (о его последующих работах в этой области я буду писать в дальнейших сообщениях).

Продолжу краткое рассмотрение собственных публикаций. В середине 60-х годов в Президиуме АПН СССР прошел важный симпозиум по проблеме обучения и развития. Я выступил на нем с развернутым сообщением, в котором понятие «развития» было неразрывно связано с единым субъектом «взрослый-ребенок» и с понятием «формирование» в процессе обучения и воспитания именно этого коллективного субъекта (затем это сообщение было опубликовано в виде статьи).
 В это время я уже серьезно продвинулся в понимании глубинных связей развертывания учебной деятельности школьников с восхождением их мысли от абстрактного к конкретному как основном способе изложения и усвоения теоретических знаний. По этой проблеме мною было опубликовано несколько статей, одна из которых особенно заинтересовала моих немецких и голландских коллег (они ее переиздали у себя).
 Немецкие психологи и педагоги, работающие вместе с московской лабораторией, до сих пор углубленно изучают учебную деятельность в контексте такого восхождения (результаты этой работы кратко изложены в моей последней книге на стр.260-262). Понятие «восхождения» стало проникать в нашу литературу, посвященную философским и даже дидактическим проблемам обучения.

В 1969 г. вышла коллективная монография, посвященная обучению математики. В одной ее статье был подробно проведен исторический и логико-психологический анализ математического действия умножения, а затем было описано решение второклассниками учебной задачи, направленное на усвоение ими этого действия.
 Его содержание существенно отличалось от традиционного истолкования. В последнем умножением является сокращенное сложение одинаковых слагаемых, в нашей же учебной задаче умножение выступает как получение результатов измерения путем использования двух «мерок» — маленькой и большой. В другой статье, написанной мною совместно с югославским стажером Ж. Цветковичем, был проведен подобный же анализ того предметного действия, которое лежит в основе математического понятия дроби, — введение нашего понимания дроби существенно отличалось от традиционного. Новое понимание дроби опять опиралось на действия измерения величин (эта большая статья через несколько лет в виде отдельной брошюры была издана в США).
 В третьей статье публиковался очень интересный материал Ф.Г. Боданского (Харьков) о решении младшими школьниками математических задач с помощью задач с помощью уравнений.

Следует отметить, что теоретико-экспериментальное содержание всех публикаций по математике, опубликованное моими коллективом в 60-е годы, явилось исходной основой нескольких вариантов программ и учебно-методических пособий, изданных в настоящее время и широко используемых в школьной практике. При всем различии этих программ и пособий они имеют единый источник — действие измерения величин и понятие о разных видах их отношений (у меня возник замысел собрать соответствующие работы; заново их проанализировать и издать отдельной книгой).

Обозревая то, что было сделано в 60-е годы, сейчас можно сказать следующее:

1/ был заложен фундамент понятия учебной деятельности как основы теории развивающего обучения и их изучения средствами генетико-моделирующего метода в процессе формирующего эксперимента;

2/был создан прочный мост между гипотезой Л.С. Выготского о развивающем обучении и построением его экспериментальных моделей;

3/ возник единый научно-практический коллектив в Москве, Туле и Харькове, создающий на базе экспериментальных школ содержание и методы развивающего обучения основным школьным дисциплинам;

4/ определение содержания развивающего обучения в области той или иной учебной дисциплины опиралось на выявление учеными специфических предметных и умственных действий, формирование которых у детей в процессе учебной деятельности приводило их к соответствующим теоретическим понятиям;

5/начали разрабатываться методики, позволяющие выявить реальный эффект развивающего обучения;

6/ накапливался и публиковался теоретический и экспериментальный материал, который постепенно конкретизировал понятие учебной деятельности и общий подход к развитию мышления школьников.

Вместе с тем эти достаточно внушительные итоги десятилетия ставили перед указанным коллективом новые задачи, решение которых в 70-е годы будет освещено в следующем моем сообщении.
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