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ПРЕДИСЛОВИЕ ДЛЯ УЧЕНЫХ

Само по себе настоящее исследование – реконструкция части пси-
хологической системы Л. С. Выготского по его научному наследию – 
относится к области истории психологии. Но результат — реконстру-
ированная теория ученого — представляет интерес для современной 
психологии и педагогики. А также для системы образования, желаю-
щей совершенствовать учебные заведения, педагогический процесс 
и его практические итоги.

Изучаемая в данной монографии часть указанной психологической 
системы – теория обучения и развития – реконструирована в форме 
периодической системы возрастных зон ближайшего развития (ЗБР). 
Такая форма задана самим Выготским: как мы увидим далее, он ввел 
понятие о возрастных зонах ближайшего развития, связав их со ста-
диями своей «возрастной периодизации», которая фактически пред-
ставляет собой периодическую систему стадий детского развития1. 
Поэтому и возрастные зоны ближайшего развития составляют анало-
гичную периодическую систему. Ее реконструкция и изучение в ходе 
настоящего исследования дают основание полагать, что дальнейшие 
системные исследования в этом направлении могут быть весьма пер-
спективными. С такой точки зрения для историков психологии может 
представлять существенный интерес часть II.

Заложенный в работах Л. С. Выготского возрастной фундамент 
исследований обучения и развития дает возможность ученому-пси-
хологу по-новому взглянуть на некоторые методы исследования. 
В частности, изучение процесса детского развития путем использо-
вания более изученных стадий в качестве моделей менее изученных 
открывает интересные перспективы для эмпирических и теорети-
ческих исследований (8.2). Система возрастных ЗБР указывает для 
каждой стадии и даже ее части (фазы) основной метод работы пси-
холога-практика с детьми (подростками) – эффективный и содей-
ствующий нормальному развитию2. Та же система ЗБР может иметь 
определенное значение и для исследований в области психотерапии 
и психиатрии (8.4.3).

1 Хотя в явном виде идея периодической системы в психологии была высказана позд-
нее Д. Б. Элькониным (1.3).

2 Способ выбора такого метода показан на примере методов обучения (9.5.1).
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Ученый-педагог может рассматривать эту книгу как реконструк-
цию разрабатывавшихся Выготским возрастных основ педа гогики, ко-
торые применимы не только в научном плане, но и для практической 
разработки эффективных образовательных инноваций (глава 9). Эти 
основы позволяют выбрать оптимальные методы и содержание обра-
зования, указывают на возрастные интересы детей и подростков (9.5).

Реконструированная теория может быть актуальной и для фило-
софов, которых интересуют проблемы развития и учение Выготского.
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ПРЕДИСЛОВИЕ ДЛЯ ПРАКТИКОВ,
РОДИТЕЛЕЙ И СТУДЕНТОВ

Идеи Л. С. Выготского важны не только для ученых, но и для прак-
тиков (психологов и педагогов). А также для умных и образованных 
родителей, желающих создать своим детям наиболее благоприятные 
условия для учения и развития. Полезны эти идеи и толковым сту-
дентам, которые хотят стать хорошими родителями, педагогами или 
психологами, успешными практиками или учеными1.

Практики и родители обычно интересуются не столько самой те-
орией, сколько ее применением и получаемыми в итоге результатами. 
При таком подходе есть смысл читать эту книгу в несколько ином по-
рядке, чем она написана: этот порядок указан в конце предисловия.

Обратите также внимание на то, что для Вас наиболее важно. На-
пример, для родителей могут представлять особый интерес разделы, где 
обсуждаются:

• эффективное раннее развитие и обучение (9.3.3 — см. Содер-
жание),

• дошкольное образование, подготовка к школе, оптимальный 
момент поступления ребенка в школу (9.3.2),

• негативное поведение детей и подростков (5.5, 7.1–7.5),
• обеспечение реализации их потенциала в обучении и  раз-

витии (8.1.4),
• нормальное детское развитие: этапы, их признаки и сроки 

(часть III, ср. 3.3, 4.8.4, 8.3.2),
• профилактика отклонений от нормального развития (8.1.3, 

ср. 4.5.5),
• главные задачи обучения (воспитания) на каждом этапе раз-

вития (9.3.1, 9.3.3),
• нормальное развитие дошкольника: необходимость игры 

(Приложение 2).
Вы можете найти в этих и других разделах обсуждение многих ин-

тересных и полезных на практике идей Л. С. Выготского. Однако перед 
Вами – не «книга для родителей», а научное исследование, где могут 

1 Студентам, которые собираются стать учеными, рекомендуется прочитать и Пре-
дисловие для ученых.
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встретиться незнакомые слова. Их значения легко найти в словарях, 
но несколько важнейших терминов следует объяснить сразу. 

Первый из них – зона ближайшего развития (ЗБР) – означает все 
то, чему сейчас можно научить ребенка (подростка) с наибольшими 
поль зой, ин тересом и легкостью. На каждой стадии, в каждой фазе1 
развития – своя ЗБР (возрастная2). Стадии и фазы детского разви-
тия – это процессы овладения поведением, т. е. формирования регуля-
ции поведения (управления им). На каждом этапе развития ребенок 
(подросток) подчиняется определенному виду регуляции и сам науча-
ется его применять. При этом у него формируется новый уровень са-
мостоятельнос ти (самостоятельной саморегуляции, т. е. управления 
самим собой, в том числе – своим поведением). Формируется путем 
интериоризации3, т. е. перенесения внешних действий внутрь (подоб-
но тому, как ребенок сначала считает внешне, на пальцах или счетных 
палочках, а затем – внутренне, в уме). Каждый стабильный возраст – 
это процесс интериоризации внешней регуляции со стороны взрос-
лых. Он имеет 4 фазы: протофаза, аллофаза, экстрафаза и интрафаза 
(см. таблицу 21 в 5.6.1). В начале возраста и его первой фазы (прото-
фазы) взрослый управляет ребенком (подростком). В начале аллофа-
зы уже и ребенок управляет взрослым (иными словами, ребенок стал 
субъектом внешней регуляции). В начале экстрафазы ребенок уже 
управляет и самим собой, причем процесс управления пока внешний 
(например, ребенок отдает себе команду вслух). Интра фаза отличается 
лишь тем, что ребенок теперь управляет собой внутренне (например, 
отдает себе команду не вслух, а «про себя»); иначе говоря, ребенок стал 
субъектом внутренней саморегуляции. Интрафаза стабильного воз-
раста заканчивается вместе с ним в тот момент, когда ребенок стал 
способен игнорировать внешнюю регуляцию (управление со стороны 
взрослого). Это – начало кризиса (1 года, 3 лет и т. д.). Протофаза 
и алло фаза в сумме составляют интерфазу, а экстрафаза и интрафа-
за – ауто фазу (см. таблицу 22 в 5.6.1). Аутофаза – это отрезок разви-
тия, в начале которого возникает негативное поведение. До конца этой 

1 Фазами здесь и далее называются части стадий. Все стадии детского развития 
пере числены в таблице 1 (в 3.4.1). 

2 Понятие возрастной ЗБР введено Выготским и обстоятельно обсуждено в этой 
книге. 

3 Это слово можно перевести как «овнутрение» (перенесение извне внутрь).
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фазы и всего возраста негативизм усиливается, с началом же кризиса 
может как резко возрасти, так и исчезнуть (см. 5.5). В каждом стабиль-
ном возрасте перечисленные фазы имеют свои особенности (глава 7).

Практический психолог, педагог-практик могут заинтересоваться 
и такими разделами:

• актуальность и практическая эффективность идей Выготско-
го (9.1),

• их связь с проблемами психологии, педагогики, системы об-
разования (2.1, 8.1),

• зона ближайшего развития: значение для психологов и педа-
гогов (1.1.2),

• общее представление о выявленной системе идей Выготского 
(глава 1),

• этапы развития детей и подростков (часть III),
• практическое значение данной системы для психологии (8.4) 

и педагогики (9.3-9.5),
• периодизация Д. Б. Эльконина и ведущие деятельности: новый 

взгляд (8.3),
• возрастные основы разработки образовательных инноваций 

(включая стандарты, программы, методы и методики, учебные 
пособия),

• возрастные основы практической психологии, психотерапии, 
психиатрии (8.4.3).

Всю книгу Вы можете использовать как справочник, обращая при 
этом внимание и на комментарии к тексту, которые для удобства чи-
тателя сделаны в сносках. Есть смысл также поискать в Содержании 
разделы, связанные с Вашими персональными интересами и пробле-
мами.

Основной порядок прочтения этой книги для практиков, родите-
лей и студентов таков: 1) разделы 1.1.2 – 1.2.8 (см. Содержание); 2) гла-
ва 6; 3) таблицы 21 и 22 в разделе 5.6.1 и пояснения к ним в этом пре-
дисловии; 4) глава 7; 5) интересующие вас разделы в части IV.
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БЛАГОДАРНОСТИ

Я чрезвычайно благодарен Л. С. Выготскому за тот радикальный 
и благодетельный переворот в моем сознании, который произвели его 
труды. Не имея возможности высказать это великому ученому, посвя-
щаю свою работу его светлой памяти.

Настоящее исследование принадлежит к мощной и плодо творной 
традиции изучения достижений Л. С. Выготского. Существенную по-
мощь в продвижении к более адекватному пониманию целого ряда 
идей ученого оказали мне работы предшественников на этом пути. 
Прежде всего – труды наиболее выдающихся представителей научной 
школы Л. С. Выготского: А. Р. Лурия, А. Н. Леонтьева, А. В. Запорож-
ца, П. И. Зинченко, Л. И. Божович, П. Я. Гальперина, Д. Б. Элькони-
на, В. В. Давыдова. Моя уверенность в практической применимости 
и эффективности идей Л. С. Выготского в значительной мере основы-
вается на богатом опыте их использования в системе развивающего 
обу чения. За что я весьма признателен Д. Б. Эльконину и В. В. Давыдо-
ву, а также другим представителям этого направления, в том числе – 
Ф. Г. Боданскому, А. К. Дусавицкому, В. В. Репкину.

Мне посчастливилось неоднократно обсуждать психолого-педаго-
гические проблемы с В. С. Библером. Беседы с ним и чтение его работ 
были очень полезны для формирования у меня научно-психологиче-
ского стиля мышления и более глубокого понимания проблем. Свою 
благодарность Библеру я не раз высказывал ему лично, но считаю сво-
им долгом отразить ее и в завершенной работе.

Важным моментом в истории данного исследования стало обсуж-
дение с выдающимся педагогом современности Ш. А. Амонашвили 
от но шений учителя и учеников.

Рад возможности поблагодарить моего учителя Э. Н. Егорову, 
доброго и умного человека, теоретически мыслящего, эрудированно-
го ученого, председателя Ассоциации профессиональных психологов 
(г. Харьков), за многочисленные обсуждения хода этого исследования.

Очень благодарен за содействие психологам М. А. Кузнецову, 
Г. В. Поповой, С. Г. Яновской.

Хочу высказать свою признательность доктору медицинских наук 
Т. И. Свистун, которая увидела смысл в этом исследовании и неодно-
кратно побуждала меня еще более интенсивно продвигаться к цели. 
В частности, Т. И. Свистун считает, что введенное Л. С. Выготским 
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и обстоятельно обсужденное в этой книге понятие зоны ближайшего 
развития (как совокупности уже созревающих, но еще не созревших 
процессов) весьма полезно для биологии и медицины.

Без внимания, любви, понимания и заботы моих родителей, 
Инны Ефимовны и Геннадия Абрамовича Касвиновых, осуществить 
это исследование было бы невозможно. Низкий поклон моему отцу. 
Светлой памяти матери я посвящаю то новое исследование, которое 
провожу сейчас: оно начато при жизни мамы и вызвало у нее большой 
интерес.

М. В. Кубель в течение ряда лет спонсировал проведение настоя-
щего исследования, а в трудных жизненных ситуациях меня не раз вы-
ру чали Л. Л. Медреш, В. Г. Медреш, О. В. Кириченко. Я благодарен за по-
стоянную поддержку моему сыну Сергею и его семье. Мой сын Кирилл 
помог опубликовать эту книгу.

С. Г. Касвинов
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Памяти Л. С. Выготского

Часть I
ВВЕДЕНИЕ

В отечественной науке авторитет Выготского очень высок. Уче-
ный, умерший «в разгар стремительного творческого взлета, не имею-
щего аналогов», признается «ключевой фигурой психологии ХХ века», 
а его достижения – состоящими «в арсенале современной психологии, 
решающей злободневные теоретические и практические задачи». 
Для психологической науки представления Выготского о развитии – 
«это не прошлое, а все еще недостаточно понятое и освоенное настоя-
щее». Нам надо еще постараться «правильно понять его фундамен-
тальные идеи». Сегодня актуальность его концепции для психологов 
состоит и в том, что посредством нее «представители разных направ-
лений могут услышать друг друга»1.

Авторитет ученого признают и зарубежные авторы2. Он – «Моцарт 
психологии». «Каждый психолог, который занимался в минувшую 
четверть века познавательными процессами и их развитием, дол-
жен признать то большое влияние, которое оказали на него труды 
Льва Семеновича Выготского». Его «заново открывают для себя» за-
падные психологи, подобно тому, как они «в 1960-х гг. заново открыли 
Пиаже». А «многие психологи» пришли к выводу: «если нам когда-
нибудь удастся построить единую теорию развития, она будет воз вы-
шаться на заложенном Выготским фундаменте». Специалисты про яв-
ляют к идеям ученого большой интерес, который, «без сомнения, 
будет расти» и впредь3.

Психолог и педагог Л. С. Выготский строил теорию обучения и раз-
вития, которая должна была стать важной частью психологической 

1 Давыдов В. В., [93]; Зинченко В. П., [130], с. 7-8; Корнилова Т. В., Смирнов С. Д., 
[156], с. 244; Леонтьев А. А., [175], с. 5; Максименко С. Д., [196], с. 126; Эльконин Д. Б., 
[307], с. 40.

2 Зарубежные публикации Выготского имеют богатую историю: см., в частности, 
библиографию в 6 томе его Собрания сочинений, а также [338], [420] – [431]. 

3 Bruner J., [29]; Crain W., [166], с. 268, 270, 284, 301; Toulmin S., [408], ср.: Тутун-
джян О. М., [277]. 
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системы ученого и основой повышения эффективности педагогики. 
Он не успел завершить эту теорию в явном виде, но оставил нам в сво-
их трудах необходимые идеи и способ ее построения. Поэтому тео рию 
можно реконструировать, чтобы затем использовать ее как фун дамент 
новых научных исследований, высокоэффективного педаго ги чес кого 
процесса и более успешной психологической практики1. Такая ре-
кон струкция впервые выполнена в ходе исследования, ре зуль татом 
которого является эта книга.

Глава 1
ОБЩЕЕ ПРЕДСТАВЛЕНИЕ ОБ ИЗУЧАЕМОЙ ЧАСТИ 

ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ СИСТЕМЫ Л. С. ВЫГОТСКОГО

Ученый и его труды пользуются столь широкой известностью сре-
ди психологов и значительной части педагогов, его биография и на-
учное наследие так оживленно и обстоятельно обсуждаются в литера-
ту ре и в интернете2, что здесь можно сосредоточиться лишь на тех 
во про сах, которые еще не привлекали к себе достаточного внимания. 
Преж де всего – на возможности выявления (реконструкции) психоло-
ги че ской системы Выготского. Распространено мнение о том, что он 
не успел завершить ее3. Это, несомненно, так, если искать в его науч ном 
наследии готовую работу, в которой уже систематизированы его идеи. 
Однако есть и другой взгляд: ученый «успел создать психологичес-
кую систему, которая до сих пор не изучена полностью»4. Она лишь 
«не бы ла логически строго, ясно и полно выражена» в трудах великого  
психолога из-за его ранней смерти и потому «не лежит на поверхно-
сти текстов автора». Но их «можно использовать для воссоздания» 

1 Непосредственно Выготский писал о работе педагогов, так как психологическая 
практика тогда лишь возникала. Но его теория вполне применима и к деятельно-
сти психологов, как мы увидим далее. 

2 См., например, [166], [324], [329], [355], [356], [369], [437], [442]. 
3 Леонтьев А. Н., [178], с. 352; Эльконин Д. Б., [306], с. 390; Ярошевский М. Г., Гурге-

нидзе Г. С., [320], с. 458.
4 Лурия А. Р., [193], с. 44. . Здесь Лурия использует словосочетание «психологическая 

система» как синоним слова теория. Выготский применял это словосочетание в со-
вершенно ином смысле [63], в настоящем исследовании не используемом. В главе 1 
и далее указанное словосочетание применяется в том значении, в котором его упо-
требил Лурия.
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этой системы1. Иными словами: в научном наследии Выготского неявно 
содержится завершенная психологическая система, которую можно 
и нужно выявить. По крайней мере, для ее части, изучаемой в  дан-
ном исследовании, ученый подготовил и необходимые компоненты, 
и прин ципы их систематизации2.

Теперь надо дать общее представление о данных компонентах 
и прин ципах, а также об их свя зи между собой. При этом будут неиз-
бежно затронуты понятия и  схе мы, реконструкция которых еще 
впереди: не как забегание вперед, а как сообщение в начале работы 
о до стигнутых результатах. Таково со держание главы 1.

1.1. О «культурном развитии»
и «зоне ближайшего развития» (ЗБР)

Выготский изучал детское развитие как процесс, протекающий 
не спонтанно3, а под воздействием социальной среды и ее культуры.

1.1.1. О влиянии культурного контекста на детское развитие, 
включающем педагогический процесс и психологическую практику

В психологии проводится множество исследований культурного 
контекста жизни детей, причем наиболее актуально сегодня изучение 
связи детского развития с особенностями его культурного контекста. 
Здесь ведущая роль принадлежит трудам Л. С. Выготского4.

Они могут играть эту роль потому, что их автор искал не особен-
ности влияния на детское развитие какой-либо конкретной культуры, 
а применимый к любой культуре общий психологический «механизм» 
та кого влияния. Мысль ученого «фокусируется на том, как культура – 
цен ности, убеждения, обычаи и навыки социальной группы – передается 
следующему поколению» путем взаимодействия детей (подростков) 

1 Мещеряков Б. Г., [205], с. 4.
2 Это показано в части II. Не исключено, что такова же ситуация и по отношению 

к пси хологической системе Выготского в целом. Но в пределах настоящего иссле-
дования нет достаточных оснований для того, чтобы утверждать это.

3 Без внешних влияний. 
4 Берк Л. Е., [13], с. 59.
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с более компетентными людьми. «Механизм» такого взаимодействия 
и обеспечивает формирование у новых поколений «способов мышления 
и поведения», характерных для данной культуры1.

Значение указанного «механизма» выходит за пределы психологиче-
ских исследований особенностей различных культур (контекстов дет ско-
го развития). Он представляет научный и практический интерес так же 
для собственных культур (социумов) исследователей в качестве пси хо-
логического фундамента обучения и воспитания2. Более того – для всех 
социумов: каждое общество передает свою культуру следующим по ко ле-
ниям. Всему человечеству «теория Выготского пред лагает новый взгляд 
на преподавание и научение с акцентом на важнос ти со циаль ного3 
контекста и сотрудничества», «взаимодействия» учащих и учащихся4.

Влияние на детское развитие его культурного контекста включает 
и педагогический процесс, и психологическую практику5 (но не огра-
ничивается ими).

«Не природа, но общество должно в первую очередь рассматри-
ваться как детерминирующий фактор поведения человека», в том чис-

1 Wertsch J. V., Tulviste P., [439]; Берк Л. Е., [13], с. 59, 425.
2 А также – научной основы работы психологов-практиков с детьми и подрост-

ками, как мы увидим чуть ниже.
3 Культурного.
4 Wertsch J. V., Tulviste P., [439]; Берк Л. Е., [13], с. 59, 425. В реконструируемой части 

психологической системы Выготского речь идет не об одностороннем воздействии 
взрослых на детей, а именно о сотрудничестве (взаимодействии) между взрослыми 
и детьми как об основе максимально эффективной работы педагогов и психо логов. 
Обучение по Выготскому также учитывает, что реально ребенком соверша ются 
не  абсолютно самостоятельные, а «ассистированные открытия» в ходе вза имо-
действия с другими людьми (Берк Л. Е., [13], с. 425). Даже если пытаться понимать 
ребенка только как «маленького ученого», надо считаться с тем, что и взрослый 
ученый ведет свои исследования не в культурно-социальном «вакууме», а в кон-
кретном социуме, в определенной научной школе, в русле той или иной традиции 
или в ходе ее переосмысления, во взаимодействии (в том числе – в споре) с кол-
легами и с предшественниками. Ученый тоже осуществляет не  абсо лютно само-
стоятельные, а более или менее «ассистированные» открытия. (Ср.: Кун Т., [169]; 
Петровский А. В., Ярошевский М. Г., [231], глава 1.) 

5 Теория Выготского предлагает новый взгляд и на практическую психологию: вза-
и мо действие психолога с детьми и подростками должно происходить в их ЗБР (1.1.2). 
Способы, которые дают человеку возможность овладеть психическими и по ве ден-
ческими процессами, существуют в культуре и применяются психологами во вза-
имодействии с клиентами, в том числе – в ходе обучения детей (подростков) 
подобным способам. 
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ле – ребенка1. В первом приближении можно сказать, что культурный 
контекст детского развития – это культура социума, к которому при-
надлежат дети. Но не вся культура общества является таким контек-
стом: из нее надо исключить области, принципиально недоступ ные 
до на чала взрослости (например, ритуалы инициации – посвящения 
во взрослые – в древних и этнографических культурах). Влияние со циу-
ма на детское развитие необходимо: ребенок не создает самосто я тельно 
своей собственной культуры, совершенно независимой от куль турного 
контекста (опираясь при этом лишь на природу). Но ре бенок и не копи-
рует культуру взрослых без всякого ее творческого пере осмыс ления2. 
В таких пределах культура социума влияет на детское развитие.

1.1.2. О зоне ближайшего развития как области
максимально эффективной работы педагогов и психологов

с детьми и подростками

Основным способом передачи культуры потомкам, значительной 
частью культурного контекста детского развития, важной стороной 
вли яния этого контекста на развитие детей является педагогичес-
кий про цесс3. Главное требование к нему в психологической системе 

1 Выготский Л. С., [52], с. 85. Детерминирующий – определяющий. 
2 Ребенок овладевает культурой активно. Далее мы увидим, что в реконструируемой 

части психологической системы Выготского ребенок рассматривается не только 
как объект обучения и воспитания, но и как их субъект. Разумеется, наряду с дру ги-
ми субъектами, прежде всего – взрослыми (родителями, педагогами, психологами).

3 Понятия воспитание, обучение, образование и педагогический процесс не имеют чет-
кого определения, недостаточно ясно различаются между собой и непонятно, ка-
кое из них какому подчинено: в педагогике «существуют различные точки зрения» 
и нет общепринятой. Некоторые авторы полагают, что «объединяющим началом 
воспитания, обучения и образования» стало понятие «педагогический процесс». 
Традиционно «воспитание выступало в качестве всеобщей категории, включав-
шей в себя обучение и образование». Но «если “воспитание” понимать как обучение 
че ловека правилам поведения (по Ожегову), то оно является лишь частным слу-
чаем “обучения”». Есть и «попытки отождествить “воспитание” и “образование”». 
В то же время «образование» тоже порой «трактуется как всеобщая категория». 
Так или иначе, «обучение, воспитание и образование можно рассматривать как … дея-
тельность, результатом которой является развитие человека», причем «воспита-
ние, обучение, образование являются процессами взаимодействия воспитателя 
и вос питанника, учителя и учащихся» (Реан А. А., Бордовская Н. В., Розум С. И., 
[254], с. 229). Проблема преодоления терминологической путаницы в педагогике 
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Выготского – осуществление этого процесса в зоне ближайшего разви-
тия (ЗБР)1.

В ЗБР ребенка (подростка) находится все то, что он еще не может 
сделать самостоятельно, но уже может делать в сотрудничестве с бо-
лее компетентными людьми2. Из этого сразу следуют выводы, чре з вы-
чай но важные и практически, и теоретически:

1) обучение эффективно только внутри ЗБР: нет никакого смысла 
обучать ребенка (подростка) ни тому, что он уже вполне способен де-
лать сам, ни тому, что для него еще совершенно недоступно даже в со-
трудничестве с более компетентным человеком3;

выходит за рамки данного исследования. В плане реконструируемой системы идей 
Выготского все перечисленные педагогические термины аналогичны в том психоло-
гическом смысле, что все они обозначают процессы регуляции поведения (взаиморе-
гуляции воспитателя и воспитанника). 

1 Введенное Выготским понятие ЗБР обрело мировую известность. Десятки лет мно-
жество отечественных и зарубежных авторов активно применяют и обсуждают 
это понятие. В том числе – дополняя или модифицируя его в соответствии с осо-
бенностями своей области. См., например: [20], [34], [89], [119], [124], [126], [153], 
[162], [203], [225], [234], [288], [299], [327], [329], [333], [336], [342], [355], [359], 
[361], [384], [395], [402], [409], [410], [440]. В то же время «развернутому анализу 
понятия о ЗБР» как такового за много лет не посвящено «ни одной специальной 
работы» (Гильбух Ю.З., [85], с. 34).

2 То, «что ребенок может сделать сам, без всякой помощи со стороны, показательно 
для уже созревших его способностей и функций» (находящихся уже вне ЗБР); выяс-
няя, «что ребенок способен выполнить самостоятельно, мы исследуем развитие вче-
рашнего дня» (которое уже вне ЗБР); а «исследуя, что ребенок способен выполнить 
в сотрудничестве, мы определяем развитие завтрашнего дня», т. е. зону ближайшего 
развития (Выготский Л. С., [69], с. 264). Речь идет именно о сотрудничестве взрос-
лого и ребенка, а не об одностороннем воздействии взрослого на ребенка: далее будет 
показано, что в психологической системе Выготского ребенок рассматривается и как 
субъект регулятивных воздействий (в частности, на взрослого и на самого себя). 

3 «Обучать ребенка тому, чему он не способен обучаться, так же бесплодно, как обу-
чать его тому, что он уже умеет самостоятельно делать» (Выготский Л. С., [60], с. 254). 
Ср.: есть категорическая «необходимость точной работы учителя в ЗБР». В частно-
сти, учебные «действия за пределами верхней границы ЗБР, т. е. в зоне актуально 
недо ступного, не просто бесполезны, а вредны для ребенка». Ведь при этом «несмот-
ря ни на какие усилия (как взрослого, так и ребенка), ребенок не может быть успеш-
ным». А «если ребенок постоянно находится в ситуации, когда от него требуется дей-
ствовать в зоне актуально недоступного, то и он, и взрослый получают постоянную 
отрицательную обратную связь: что бы они ни делали, у них ничего не получается». 
Переживание же «хронического неуспеха начинает оказывать необратимые влияния 
на развитие ребенка в целом, на его личность, его социальную ситуацию, отношения 
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2) обучение максимально эффективно, если оно осуществляется 
в ЗБР полностью: выходящие за пределы ЗБР части будут неэффектив-
ны, что повлечет за собой снижение эффективности обучения (воспи-
та ния) в целом1.

Это определяет область, внутри которой обучение может быть 
максимально эффективным, но не отменяет других мер по его даль-
нейшему совершенствованию2. В таком смысле изучаемая часть пси-
хологической системы Выготского является основой максимально эф-
фективной педагогики.

Но не только педагогики. С аналогичной точки зрения можно взгля-
нуть и на работу психолога с ребенком или подростком. Ее цель – 

к себе и другим, а также других к нему». Поэтому «в целях самосохранения» ребенку 
надо «выйти из самой этой невозможной ситуации», что и «происходит с детьми, 
ко торых называют “девиантными” или “трудными”». Таким образом, «очень часто 
де виантное поведение является формой активного протеста против невозможной 
си ту ации в школе», в которую ребенка «насильственно помещают взрослые, требуя 
де лать то, что ему не по силам». А «именно это происходит с неуспевающими уче-
никами, когда учитель вместо того чтобы определить, в какой помощи нуждается 
ученик, требует от него двигаться вместе с классом по программе, потому что этого 
от самого учителя требуют администрация школы и образовательный стандарт». 
Так «вместо интеллектуального и личностного развития происходят негативные 
процессы, возникает то, что М. Селигмен назвал “выученной беспомощностью”, 
а А. Бандура – “низкой самоэффективностью”» (Зарецкий В. К., [124]). С выходом 
за верхнюю границу ЗБР связаны и попытки ускорить развитие, перенося его компо-
ненты из какой-либо стадии в предыдущие (например, из «младшего школьного» 
в  «до школьный»); такие попытки не только бесполезны, но и вредны, так как это 
«деформирует психическое развитие ребенка» (Цукерман Г. А., Кравцова Е. Е., [289]). 
Вред приносят и попытки обучения ниже ЗБР, т. е. тому, что ребенок уже может де-
лать сам. И не потому лишь, что это – пустая потеря времени, за которое можно было 
бы ребенка действительно чему-то научить. Ребенок не узнает ничего нового, а это 
ведет к формированию у него отношения к учению как ненужному и невыносимо 
скучному занятию, которого желательно избегать. С другой стороны, у ребенка мо-
жет возникнуть иллюзия того, что ему вообще незачем учиться: ведь он и так вполне 
успешно справляется со всеми заданиями. По аналогичным причинам вред от выхо-
да обучения (воспитания) за пределы ЗБР имеет место не только в школе, но на пред-
шествующих ей стадиях развития. 

1 Эти очевидные выводы показывают: установление ЗБР детей и подростков, согла-
сование с их ЗБР процессов обучения и воспитания весьма важны для разработки 
эффективных образовательных реформ и инноваций, для существенного повышения 
качества образования и, как мы увидим далее, даже для структуры системы обра-
зо вания (ее разделения на ступени).

2 О практической эффективности образовательных инноваций, основанных на идеях 
Выготского, см. в 9.1.
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научить ребенка управлять теми или иными процессами1 с помощью 
такого вида регулятивной активности, которым ребенок (подросток) 
еще не владеет, но может овладеть в сотрудничестве со специалис-
том2. Если же ребенок (подросток) уже владеет этой регуляцией или 
еще не способен овладеть ею даже в сотрудничестве с психологом, то та-
кая регуляция находится вне ЗБР. Зона ближайшего развития ребенка 
(подростка) не менее важна для психолога, чем для педагога. Психоло-
гическая практика с детьми и подростками тоже должна осуществ-
ляться в ЗБР и притом полностью. Это определяет область, внутри 
которой практическая психология может быть максимально эффек-
тивной, но не исключает иных мер по дальнейшему ее совершенство-
ванию. В таком смысле реконструируемая теория Выготского является 
основой максимально эффективной практической психологии.

1.2. Об индивидуальных и возрастных 
зонах ближайшего развития

В научном наследии Выготского в более или менее явном виде 
при сутствует информация о нескольких разновидностях ЗБР.

1.2.1. О зоне ближайшего развития умственных способностей
и о других индивидуальных ЗБР

Психологам и педагогам давно известно понятие зоны ближайшего 
развития как «расстояния» между уровнем сложности задач, решае-
мых ребенком самостоятельно, и уровнем сложности задач, которые 
ре бенок решает в сотрудничестве с более компетентным человеком3. 

1 Включая поведение.
2 При этом ребенок овладевает существующими в культурном контексте развития 

способами управления. Даже если психолог только что сам разработал такой способ, 
он все равно присутствует в культуре до того, как им овладевает ребенок.

3 Выготский Л. С., [69], с. 264-265, [60], с. 246-247. Ср.: ЗБР определяется «с помощью 
задач, решаемых (данным ребенком. – С. К.) под руковод ством взрослых» (Обухо-
ва Л. Ф., [224], с. 222). Указанное понимание ЗБР обрело ми ровую известность 
пос ле публикации книги Выготского «Мышление и речь» на рус ском, английском, 
венгерском, немецком, чешском, японском и других языках (см. библиографию 
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То, что ребенок уже может делать самостоятельно, находится на уров-
не актуального развития (созревшие процессы), а то, что пока доступ-
но лишь в сотрудничестве, – на уровне потенциального развития (уже 
созревающие процессы). При этом оба уровня вместе определяют ЗБР: 
ее нижняя граница – уровень актуального развития, а ее верхняя гра-
ница – уровень потенциального развития.

Гораздо менее известно то, что Л. С. Выготский лишь объяснил 
«прин цип диагностики несозревших процессов и свойств на примере 
умственного развития», ЗБР же могут быть определены и «примени-
тельно к другим сторонам детской личности» (и даже к физическому 
развитию ребенка)1.

Все подобные ЗБР определяются путем тестирования возможно-
стей «каждого отдельного» ребенка2 и потому относятся к одному виду 
индивидуальных ЗБР. О таких зонах ближайшего развития – хотя бы 
на примере ЗБР умственных способностей – имеют представление 
все психологи и педагоги, обращавшиеся к идеям Выготского. Поэто-
му в на стоящем исследовании изучаются только неиндивидуальные 
(возрастные) ЗБР.

1.2.2. О возрастных зонах ближайшего развития
и об их необходимости

Педагоги традиционно признают необходимость соотнесения со-
держания и методов обучения с присущими детям (подросткам) воз-
растными особенностями. К ним относятся возрастные ЗБР, связан ные 
с «возрастами» (стадиями развития) или даже с их определенными ча-
стями («фазами внутри возраста»3). Причем важнейшие из возраст-
ных особенностей – это именно возрастные ЗБР, так как в каждой 
из них находится конкретный и значительный этап педагогического 

в 6 томе Собрания сочинений Выготского). С тех пор понятие ЗБР в этом смысле 
активно применяется как отечественными специалистами, так и зарубежными: 
см., в частности, [20], [34], [89], [119], [124], [126], [153], [162], [203], [225], [234], 
[288], [299], [327], [329], [333], [336], [355], [359], [361], [384], [395], [402], [409], 
[410], [440].

1 Выготский Л. С., [69], с. 265, 267, и [60], с. 246-247.
2 Выготский Л. С., [69], с. 267.
3 Выготский Л. С., [69], с. 260.
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процесса вместе с его содержанием и методами1. «В развитии ребенка 
существуют оптимальные сроки» не только «для каждого вида обуче-
ния», но и для всякого его содержания: «только в определенные воз раст-
ные периоды обучение данному предмету2 … оказывается наибо лее 
легким, экономным и плодотворным»3. Иными словами, оно нахо дит ся 
в ЗБР, связанной с данным «возрастом» («возрастным периодом»).

Выготский применял понятие возрастной ЗБР и в других случаях4. 
Например, говоря о необходимости оценить «возраст» с точки зрения 
зоны ближайшего развития как отношения данного «возраста» к «сле-
дующему возрасту»5.

Возрастные ЗБР делятся на стадиальные ЗБР (связанные со стади-
ями развития) и фазные ЗБР (связанные с фазами – определенными 
частями стадий). Подробнее – ниже.

Педагогу следует учитывать при обучении конкретных учеников их 
индивидуальные и возрастные особенности, включая индивидуаль ные 
и возрастные ЗБР. При разработке же содержания образования, ме то дов, 
методик, стандартов6, учебных пособий невозможно ориентироваться 

1 Соотносимый, например, с каким-либо классом школы или даже с целой ступенью 
образования. Подробнее это будет обсуждено в части IV.

2 В педагогике – определенной части содержания образования. В психологии – опре-
деленным способам поведения и его регуляции.

3 Выготский Л. С., [69], с. 266. Это имеет связь с интересом детей к данному пред ме-
ту. Ученый составил возрастную по своей сути «схему детских интересов», охва-
тившую ряд «периодов» детского развития (Выготский Л. С., [65], с. 106-107). Ука зав, 
тем самым, на связь интересов с возрастами, а значит – с возрастными ЗБР и их 
системой. В этом смысле можно говорить о ней как о системе возрастных инте-
ресов.

4 Тоже неявно, т. е. без введения термина возрастная ЗБР или аналогичного по смыс-
лу: см. Приложение 1.

5 Выготский Л. С., [56], с. 368. ЗБР определяется у ребенка, а не у «возраста» (стадии 
развития), поэтому здесь идет речь о необходимости оценить достигнутую ребен-
ком стадию развития с точки зрения возрастной зоны ближайшего развития ребен-
ка – его стадиальной ЗБР. Которая и является отношением достигнутой ребенком 
стадии развития к следующей, предстоящей ребенку стадии. 

6 При разработке стандартов образования надо учитывать «возрастные особеннос-
ти детей, с которыми работают учителя». Так, американская ассоциация NBPTS 
разработала комплекс стандартов для нескольких возрастных групп учащихся: 
3-8 лет, 7-12 лет, 11-15 лет и 14-18 лет (Сбруева А. А., [262], с. 268-269). Выделенные 
группы согласуются с ориентировочными хронологическими границами ряда ре-
конструированных далее возрастных ЗБР, что, возможно, позволит повысить степень 
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на индивидуальную ЗБР отдельного ребенка: необходимы возрастные 
ЗБР, общие для всех детей, находящихся на одинаковом уровне разви-
тия1. Возрастные ЗБР нужны и для психологически обоснованного, 
оптимального разделении системы образования на ступени. Использо-
вание возрастных ЗБР – практически применимый способ разработки 
возрастно-психологически обоснованных2 образовательных иннова-
ций, проектирования высокоэффективного обучения и воспитания. 
Неприменимость индивидуальных ЗБР и необходимость возрастных 
ЗБР относятся и к разработке методов практической психологии: 
работа психолога также должна осуществляться в ЗБР (1.1.2).

На любом этапе детского развития одни процессы у ребенка начи-
нают «созревать» (входят в ЗБР), а другие становятся «созревшими» 
(вы ходят из ЗБР). Поэтому, вообще говоря, ЗБР следует рассматри-
вать как переменную. Но изучать переменную мы можем только по тем 
значениям, которые она принимает, то есть по постоянным. В дан ном 
случае – по тем конкретным возрастным ЗБР, которые связа ны с опре-
деленными стадиями или фазами развития3. Именно эти по сто янные 
значения переменной возрастной ЗБР и изучаются здесь.

возрастно-психологической обоснованности этих стандартов. В плане характерного 
для Выготского и применяемого далее целостного подхода к обучению и развитию 
представляет интерес и следующая позиция по отношению к стандартам: «пси-
хо логия и педагогика должны разработать … “паспорт” личности, в котором бы 
опре делялось, в чем должно проявляться всестороннее развитие личности в зави-
си мости от возраста человека. Это станет стандартом образования, куда будут вхо-
дить как составляющие стандарты обучения, воспитания и развития личности» 
(Тхоржевский Д.А., [278], с. 45). В реконструированной теории Выготского «зави-
си мость от возраста» надо понимать как зависимость от возрастной ЗБР, связанной 
с конкретной стадией (фазой) развития, которая определяется выявленными ниже 
признаками.

1 Это касается образовательных инноваций даже в масштабах отдельного учебного  
заведения. Тем более – в масштабах национальной системы образования или на над-
национальном уровне (например, в рамках Европейского образовательного про-
странства). 

2 Соответствующих возрастной ЗБР.
3 Мы изучаем переменную по постоянным, например, в математике, когда строим 

график функции по точкам. Связь переменной ЗБР с ее постоянными значениями 
напоминает связь фильма с  его отдельными кадрами. Просматриваемый фильм 
(переменная) состоит из сменяю щих друг друга на экране отдельных кадров (по-
стоянных, как фотографии). Во всякой схеме периодизации детского развития оно 
представлено не как протекающий во времени процесс (ср. просмотр фильма), 
а как неподвижная схема этого процесса (ср. после до вательность кадров фильма 
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1.2.3. О стадиях и стадиальных зонах ближайшего развития

Стадиальные ЗБР – это возрастные ЗБР, связанные со стадиями. 
Поэтому для изучения отдельных стадиальных ЗБР необходима ин-
фор мация о стадиях, прежде всего – о границах между ними, признаки  
которых выявлены ниже.

В периодизации Выготского 11 стадий. Они перечислены в табли-
це 1 (см. 3.4.1), где всем стадиям – для удобства их обсуждения – при-
своены порядковые номера и краткие условные обозначения: «кризис 
новорожденности» – КН, «младенческий возраст» – МВ, «кризис 1 го-
да» – К1 и т. д. Всякая стадия заканчивается в той же точке жизнен-
ного пути, в которой начинается следующая стадия1. Во всякой паре 
смежных стадий конец предыдущей – это начало следующей: между 
двумя смежными стадиями – одна граница (с определенным призна-
ком). Поэтому признак конца любой стадии – это признак начала 
сле ду ющей стадии2. Причем начало «кризиса новорожденности» 
(КН) – это начало всего процесса постнатального3 детского развития, 
а окон ча ние «кризиса 17 лет» (К17) – конец всего процесса детского 
раз ви тия. Всякая стадия должна определяться по признаку ее начала, 
а не окон чания: ребенок еще не достиг конца той стадии, на которой 
он на хо дится сейчас4. (Аналогично дело обстоит и с фазами, т. е. частя-
ми ста дий: всякая фаза должна определяться по признаку ее начала, 
а не окон чания; в любой паре смежных фаз начало следующей – это ко-
нец предыдущей; при разделении стадии на несколько фаз начало первой 
из них – это начало стадии, а окончание последней фазы – это конец 
стадии.)

в его записи на диске или на кинопленке). Сходный образ – фотография ступенчатого 
водопада, дающая представление о форме пути воды (структуре процесса ее дви-
жения), но не показывающая само движение. 

1 Например: «начало младенческого возраста совпадает с окончанием кризиса ново-
рожденности», а «завершение младенческого возраста непосредственно сталкивает 
нас с кризисом одного года» (Выготский Л. С., [59], с. 282, 297). 

2 Если окажется, что какие-то 2 границы (стадий или фаз) в действительности явля-
ются 1 границей, то они определяются по 1 признаку. И наоборот: если какие-то 
2 границы определяются по 1 признаку, то они в действительности являются 1 гра-
ницей (неразличимы для диагностики).

3 Происходящего после рождения.
4 Например, в момент проведения диагностики развития.
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Процесс нормального детского развития – это последовательное 
и успешное прохождение ребенком всех стадий «возрастной периоди-
зации» Выготского5.

Связь стадии со стадиальной ЗБР такова. Когда дети достигли ка-
кой-либо стадии и находятся в ее начале, в их стадиальной ЗБР нахо-
дится следующая стадия, точнее – путь к ней (к ее началу). При этом 
начало данной стадии – на стадиальном уровне актуального разви-
тия, начало следующей стадии (конец данной стадии) – на стадиаль-
ном уровне потенциального развития, а стадиальная ЗБР – отрезок, 
ограниченный этими двумя уровнями. Дети достигли в своем разви-
тии начала новой стадии – значит, эта же новая стадия находится в их 
стадиальной ЗБР. Границы стадиальной ЗБР – это границы стадии. 
Поэтому границы стадиальных ЗБР имеют те же признаки, что и гра-
ницы стадий.

Как и стадия, стадиальная ЗБР определяется по признаку ее ниж-
ней границы (стадиального уровня актуального развития, т. е. начала 
стадии). Но внутри ЗБР именно ее верхняя граница – стадиальный 
уровень потенциального развития – указывает направление дальней-
шего развития ребенка и этап обучения, ведущий его по этому пути6. 
Причем этот стадиальный уровень потенциального развития не нуж-
но диагностировать: это просто начало следующей стадии, характери-
зующееся своим определенным признаком.

1.2.4. О различии между стадиями
и стадиальными зонами ближайшего развития

Стадиальная ЗБР и связанная с ней стадия – не одно и то же: в ста-
диальной ЗБР находится не только стадия. В отличие от стадий, воз-
растные ЗБР не только связаны с достигнутым детьми уровнем раз ви-
тия, но и содержат в себе ту часть культуры, которая на данной стадии 
непосредственно влияет на развитие (находится в ЗБР). Эта часть куль-
турного контекста развития включает конкретный этап образования 

5 Подробнее: 3.3.
6 Здесь уместно вспомнить о видах ведущей деятельности ребенка, но их удобнее 

об судить дальше. Обучение в ЗБР рассматривается в реконструированной теории 
Выготского как движущая сила развития: в этом смысле обучение в ЗБР ведет ре-
бен ка к следующему уровню развития, к следующей возрастной ЗБР. 
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с определенными методами и содержанием. Поэтому при раз ра ботке 
возрастно-психологически обоснованных образовательных инноваций 
надо ориентироваться не на стадии, а на стадиальные ЗБР1. (И на фаз-
ные ЗБР, о которых будет сказано ниже.) Для определения же воз-
раст ных  ЗБР надо было прежде всего выделить стадии, что и сде лал 
Выготский.

1.2.5. О стабильных и нестабильных стадиях 
и стадиальных ЗБР

Последовательность стадий «должна определяться» периодическим 
«че редованием» «стабильных и критических (т. е. нестабильных. – С. К.) 
периодов», иначе говоря, «возрастов» и «кризисов» (см. табли цу  2 
в 3.5). Поэтому в любой паре смежных стадий одна – стабиль ная («воз-
раст»), а другая – нестабильная («кризис»).

Всякая граница между стадиями – это граница между стабильной 
и нестабильной стадиями. При этом обнаруживаются два вида таких 
границ. На границах одного вида заканчивается стабильная стадия 
и начинается нестабильная, а на границах второго вида – наоборот: 
заканчивается нестабильная, а начинается стабильная.

Чередование двух видов границ – это те самые «переломы и пово-
роты» в детском развитии, которые только и могут «дать надежное 
осно вание» для «построения подлинной периодизации» этого про цес-
са2. Всякая граница стадий – «перелом» развития (между двумя его раз-
ными стадиями). Тут же происходит и «поворот»: на границах одно-
го вида – от нестабильной стадии к стабильной, на границах другого 
вида – от стабильной стадии к нестабильной.

Каждая стадиальная ЗБР связана только с одной определенной ста-
ди ей. Поэтому делению совокупности стадий на две части (ста биль ные 
и неста бильные) соответствует разделение и совокупности стадиаль-
ных ЗБР на две части – стабильные стадиальные ЗБР и неста бильные 
стадиальные ЗБР.

1 То же касается разработки методов психологической практики и выбора психоло-
гом спо соба регуляции (саморегуляции), которому надо сейчас обучать ребенка 
(под ростка).

2 Выготский Л. С., [69], с. 247. 
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1.2.6. О стадии как процессе формирования регуляции
в стадиальной ЗБР

Выготский объяснил детское развитие как ряд этапов «овладения 
поведением»1 и необходимыми для этого средствами («инструмента-
ми», «психологическими орудиями»)2. «Ребенок старшей ступени»  – 
т. е. стадии развития – «отличается от ребенка младшей ступени» 
раз вития именно «своим инструментарием» и «степенью овладения 
соб ствен ным поведением»3. Овладеть поведением – то же, что стать 
субъек том регуляции поведения4. Связав стадии развития с уровнем 
овла дения поведением, ученый представил детское развитие как про-
цесс последовательного формирования ряда уровней регуляции (с ха-
рак тер ными для них средствами регуляции – «инструментарием»).

С такой точки зрения, стадию следует рассматривать как путь 
от одного уровня регуляции к другому: от уже сформированного в на ча ле 
стадии – к еще отсутствующему, который будет сформирован к концу 
этой же стадии. Границы ста дий – это определенные уровни регуляции. 
Причем в ходе развития че ре дуются границы стадий (стадиальные 
уровни регуляции) двух видов, о которых уже было сказано (1.2.5).

Различие между этими двумя видами уровней регуляции связано 
с по нятием «относительной трудновоспитуемости» – более высокой 
труд ности воспитания ребенка на нестабильной стадии («кризис») 
по  срав нению с воспитанием этого же ребенка на смежной стабиль-
ной ста дии («возраст»)5. Степень «относительной трудновоспитуе-
мости» в «кризисе» выше, чем в «возрасте»6, а «возрасты» и «кризисы» 

1 Ср.: «Существенными моментами в качественном изменении возрастного разви-
тия» – его делении на стадии – «являются этапы роста произвольности (управля-
емости. – С.К.) психических процессов, как это правильно подчеркнуто Л. С. Вы-
готским» (Ананьев Б. Г., [3], с. 16).

2 Выготский Л. С., [50]. Психологические орудия представляют собой «искусствен-
ные … социальные, а не органические или индиви дуальные приспособления», на-
правленные на овладение процесса ми поведения – как «чужого», так и «своего» 
(там же). Ср.: опосредование естественных процессов искусственными стимулами 
(психологическими орудиями) признается в психологии «основным принципом 
саморегуляции» (Егорова Э. Н., [107], с. 48).

3 Выготский Л. С., [50].
4 Регуляция поведения – это управление поведением.
5 Выготский Л. С., [69], с. 250.
6 Выготский Л. С., [69], с. 250.
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пе ри одически «чередуются»1: в ходе детского развития степень подчи-
не ния ребенка взрослому периодически изменяется. Максимумы «от но-
сительной трудновоспитуемости» связаны с «кризисами», а ее ми ни му-
мы – с «возрастами». Это означает, с точки зрения регуляции, сле дующее: 
признак стабильной стадии – подчинение ребенка (подростка) внешней 
регуляции со стороны взрослого, а признак нестабильной стадии – непод-
чинение ребенка (подростка) внешней регуляции со стороны  взрослого2.

Причем признак всякой стадии связан с ее началом (1.2.3). Таким 
образом, признак начала стабильной стадии – подчинение ребенка 
(под ростка) внешней регуляции со стороны взрослого, а признак на ча-
ла нестабильной стадии – неподчинение ребенка (подростка) внешней 
регуляции со стороны взрослого. Иначе говоря, максимум под чи нения 
ребенка внешней среде3, внешней регуляции его поведения взрослыми 
относится к началу стабильной стадии и является его признаком. При-
знак же конца стабильной стадии (т. е. начала нестабильной) – минимум 
подчинения ребенка внешней среде, внешней регуляции его поведе-
ния взрослыми. Таким минимумом является, очевидно, отвержение 
(«отталкивание», игнорирование) внешней среды, внешней регуляции4.

К сказанному имеет непосредственное отношение понятие «соци-
альной ситуации развития», которое Выготский и вводит практически 
сразу же после обсуждения «возрастной периодизации» с «чередова-
нием» двух видов стадий («возрастов» и «кризисов»)5.

Понятие «социальной ситуации развития» ученый ввел так. «Следу-
ет признать, что к началу каждого возрастного периода складывается 
совершенно своеобразное, специфическое для данного возраста, ис-
ключительное, единственное и неповторимое6 отношение между ре-

1 Выготский Л. С., [69], с. 254.
2 Поведение ребенка регулируется не только взрослыми, но и другими детьми, одна-

ко для системы образования и для практического психолога представляет интерес 
прежде всего отношение между ребенком и взрослым (организатором педагогиче-
ского процесса или психологического воздействия).

3 Можно говорить о подчинении ребенка внешней среде, по крайней мере, в том 
смысле, что к ней относятся и взрослые, и их регулятивные действия по отноше-
нию к ребенку, и средства этой регуляции (ситуации, психологические орудия). 

4 Выготский писал об «отталкивании от среды» в возрастном аспекте ([67], с. 23).
5 Выготский Л. С., [69], периодизация – с. 244-256, социальная ситуация развития – 

с. 258-260.
6 В ходе детского развития каждая конкретная социальная ситуация развития не по-

вторяется (к началу каждого «возраста» «складывается» новая). Но вообще со ци-
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бен ком и окружающей его действительностью, прежде всего социаль-
ной. Это отношение мы и назовем социальной ситуацией развития»1. 
Здесь идет речь об отношении между ребенком и окружающей сре-
дой, а не о субъективном отношении ребенка к окружающей среде. 
Под  «воз растным периодом» подразумевается именно стабильная 
стадия («воз раст»), а не «кризис», так как «главное содержание» «кри-
зисов» – «пе ре стройка социальной ситуации развития»2, т. е. переход 
от одной со ци альной ситуации развития к другой. Это и есть «скла-
дывание» но вой социальной ситуации развития к началу следующего 
стабильного «возраста»3. Причем социальная ситуация развития – 
«ис ход ный момент для всех динамических изменений, происходящих 
в разви тии в течение данного периода», т. е. вплоть до конца стабиль-
ного «возрас та». Тогда и имеет место «аннулирование4 социальной си-
туации развития» – «окончание данной эпохи развития» («возраста»)5. 
Следующий за окончанием «возраста» переход к другой стабильной 
стадии – это нестабильная стадия (табл. 2 в 3.5).

Итак, социальная ситуация развития – это отношение «между ре-
бенком данного возраста и социальной действительностью», связа н-
ное с началом «возраста»6 (стабильной стадии). Причем признак на-
чала стабильной стадии – подчинение ребенка (подростка) внешней 
регуляции со стороны взрослого (см. выше), где взрослый – субъект 
регуляции, а ребенок – ее объект. Поэтому социальную ситуацию 
развития можно понимать как отношение между ребенком данного 
возраста и взрослым7. Это отношение – субъект-объектное (между 
субъектом регуляции и ее объектом). В данном случае – между взрослым 

альная ситуация развития повторяется: какая-то социальная ситуация разви тия 
«складывается» к началу любого «возраста».

1 Выготский Л. С., [69], с. 258. Курсив мой (С. К.).
2 Выготский Л. С., [69], с. 260. Социальная ситуация развития связана именно со ста-

бильной стадией, а значит, и со стабильной стадиальной ЗБР (1.2.3, 1.2.5).
3 Выготский Л. С., [69], с. 258.
4 Отмена, превращение в недействительное (здесь: полное, окончательное разрушение).
5 Выготский Л. С., [69], с. 258, 260. Курсив мой (С. К.).
6 Выготский Л.С., [69], с. 260. В начале «возраста» социальная ситуация развития уже 

«сложилась» и еще не начала движение к своему разрушению («аннулированию») 
в конце «возраста».

7 Социальная ситуация развития – это отношение социальное, а значит, внешнее 
(связанное с внешней регуляцией ребенка взрослым).
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и ребенком, т. е. это внешнее регулятивное субъект-объектное от-
ношение. Оно неотделимо от процесса регуляции: если ее нет, то нет 
ни ее субъекта, ни объекта, ни субъект-объектного регулятивного от-
ношения. В конце же стабильной стадии происходит «аннулирование 
социальной ситуации развития»: субъект-объектное отношение меж-
ду взрослым и ребенком исчезает (ребенок перестал быть объектом 
внешней регуляции со стороны взрослого, отвергает ее). Что и является 
признаком окончания стабильной стадии (см. выше).

Социальная ситуация развития «целиком и полностью» определя-
ет «в течение данного периода» – стабильного «возраста» – тот «путь, 
на котором социальное становится индивидуальным»1. То есть: внеш-
нее (социальное) – внутренним (индивидуальным, психическим). 
В про цессе развития «всякая внешняя функция интериоризуется»: 
из со ци альной (внешней) «становится внутренней»2. Сейчас речь идет 
о внеш ней функции регуляции и об ее интериоризации. Уже интерио-
ри зованная регуляция – это внутренняя саморегуляция, которую ре-
бе нок должен иметь, чтобы он смог в конце «возраста» отвергнуть 
внеш нюю регуляцию со стороны взрослого. И, тем самым, продолжить 
процесс своего нормального развития: перейти на следующую стадию 
(«кризис»).

Всякая стадия – это процесс развития регуляции (см. выше). Ста-
бильная стадия – это процесс формирования нового уровня внутрен-
ней саморегуляции (проявляющейся в конце стадии в отвержении внеш-
ней регуляции). Нестабильная стадия – это процесс формирования 
нового уровня внешней регуляции (проявляющемуся в подчинении 
ре бенка взрослому в начале новой стабильной стадии).

С этим связано различение Выготским исполнительной и регуля-
тивной активности. Он выделил их в ходе анализа активности рик-
ши, вагоновожатого и учителя. Эти «слои» активности объединены, 
но впол не различимы у рикши, выполняющего и функции лошади, 
и фун кции управляющего лошадью человека3. Аналогичные слои надо 
раз личать и в активности других людей, чем бы они ни занимались: 

1 Выготский Л. С., [69], с. 258-259.
2 Выготский Л.С., [67], с. 224. Например, определенные «социальные формы по ве-

дения» становятся формами «мышления личности» (там же).
3 Выготский Л. С., [65], с. 61-62. Ср. активность кучера: он лишь управляет лошадью, 

не беря на себя ее функций (в отличие от рикши).
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в примерах Выготского – от вагоновожатого до учителя1. Педагог «яв-
ляется, с одной стороны, организатором и управителем социальной 
воспитательной среды (ситуации. – С. К.), а с другой – частью этой сре-
ды» (ситуации). Там, где он «заменяет книги, карты, словарь, товарища, 
он действует как рикша, который заменяет лошадь», т. е. осуществляет 
исполнительную, внутриситуативную активность. «Как воспитатель» 
и учитель «он выступает только там, где, устраняя себя (внутри си-
туации. – С. К.), призывает на службу могущественные силы среды 
(средства регуляции. – С. К.), управляет ими и заставляет их служить 
воспитанию» (обучению)2. «В основу» всего «процесса воспитания 
и обучения» «должна быть положена личная деятельность ученика», 
а «все искусство» учителя состоит в том, чтобы «регулировать эту дея-
тельность» путем «организации … среды» (создания определенных 
си туаций, средств регуляции)3. Когда взрослый управляет поведением 
ребенка, последний – субъект исполнительной активности и объект 
регулятивной активности другого (взрослого), а взрослый – субъект 
регулятивной активности.

Здесь важно подчеркнуть, что при регуляции поведения ребенка 
взрослый оказывает регулятивное воздействие на ребенка, а не непо-
средственно на его поведение: мы так привыкли говорить о регуляции 
поведения, что эти два слова слились в устойчивое словосочетание. 
Но  субъект исполнительной активности (поведения) ребенка – это 
сам ребенок, а не взрослый. Последний же лишь влияет на субъекта 
исполнительной активности так, чтобы тот изменил свое поведение. 
Ребенок тоже может управлять другими людьми, включая взрослых. 
Тогда ребенок – субъект регулятивной активности, а  взрос лый – 

1 Выготский Л. С., [65], с. 61-62. 
2 Выготский Л. С., [65], с. 62.
3 Выготский Л. С., [65], с. 59, 62. Это нельзя понимать слишком упрощенно: как мы 

увидим далее, ученик тоже регулирует поведение учителя, а также свое собствен-
ное (включая внутреннюю саморегуляцию). Изучаемая часть психологической сис-
темы Выготского учитывает факт регуляции детьми поведения взрос лых и уста-
навливает ее место в ходе детского развития (связывает с опреде ленными фазами). 
Регуляции детьми поведения взрослых привлекает довольно мало внимания ис-
следователей и недостаточно учитывается взрослыми. Это приво дит к серьезным 
проб ле мам в отношениях с детьми, в их воспитании и обучении (см. [285], [375]). 
Ср. также обращение В. Джемса к педагогу: порой ученик с «усердием пытается 
парализовать ваши усилия» (Джемс В., [102]; Выготский Л. С., [65], с. 395).



38

ее объект (и субъект исполнительной активности). Здесь тоже ребенок 
оказывает регулятивное воздействие на взрослого, а не непо сред ственно 
на его поведение.

Оба слоя активности обнаруживаются у человека, осуществляю-
щего саморегуляцию. Пример из научного наследия1 Выготского: 
ре бенок «плачет в игре, как пациент2, но радуется, как играющий3». 
При регуляции ребенком себя (саморегуляции) он одновременно и ее 
субъект, и ее объект, и субъект исполнительной активности.

В ходе развития исполнительная активность ребенка формируется 
на нестабильной стадии (к концу «кризиса» – началу «возраста»). 
А на ста бильной стадии – к началу следующего «кризиса» – происхо дит 
фор ми рование регулятивной активности ребенка. На границе стабиль-
ной стадии и «кризиса» ребенок, став субъектом регуляции, отвергает 
внешнюю регуляцию: тем самым, он стал субъектом самостоятельной 
регуляции (перешедшей на уровень актуального развития)4.

Границами стадий всегда являются определенные уровни регуля-
ции (см. выше). Не противоречит ли это утверждению, что на неста-
бильной стадии, к ее границе (концу «кризиса» – началу «возраста») 
у ребенка формируется исполнительная активность? Ничуть не про-
тиворечит. Характерный для начала стабильной стадии новый регу-
лятивный уровень подчинен внешней регуляции (как исполнительный 
по отношению к ней), будучи в то же время регулятивным по отноше-
нию к ранее сформированным у ребенка уровням регуляции5.

1 Выготский Л. С., [49], с. 72.
2 Исполнение роли субъектом исполнительной игровой активности.
3 Т. е. как субъект регулятивной активности, организующий и контролирующий ход 

исполнения роли (в данном случае – положительно оценивающий его). Ср.: «ребе-
нок в игре выполняет одновременно … две функции»: и «выполняет свою роль», 
и «контролирует свое поведение» (Эльконин Д. Б., [309], с. 334). Осуществляя при 
этом и исполнительную активность, и регулятивную.

4 Признаком чего является отвержение внешней регуляции.
5 Включая уже сложившийся к началу нестабильной стадии уровень саморегуляции. 

Подробнее: см. в 8.3.2 обстоятельный комментарий в сноске 2 на с. 321. Ср. также 
сходную ситуацию, например, в армейской иерархии: по отношению к офицеру сер-
жант явля ется объектом регулятивной активности и субъектом исполнительной 
активности; но это нисколько не мешает этому же сержанту быть субъектом регу-
лятивной активности по отношению к рядовым солдатам. Как и офицер, сер-
жант – командир, т. е. субъект регуляции, но только иного уровня.
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1.2.7. О различии между стабильными стадиями
и между стабильными стадиальными ЗБР:

виды внешней регуляции и ее средств

Социальная ситуация развития – это регулятивное субъект-
объектное отношение, неотделимое от процесса регуляции (1.2.6). 
Причем всякая конкретная социальная ситуация развития – отноше-
ние «совершенно своеобразное, специфическое для данного возрас-
та, исключительное, единственное и неповторимое»1. Таким образом, 
для разных стабильных стадий характерны различные виды внешней 
регуляции. Иначе говоря, на каждой стабильной стадии осуществля-
ется и интериоризуется (а в ее конце отвергается) определенный вид 
внешней регуляции.

Подчинение ребенка внешней регуляции – начало стабильной ста-
дии, а отвержение ребенком внешней регуляции – конец стабильной 
стадии (1.2.6). Теперь можно уточнить: по подчинению ребенка кон-
кретному виду внешней регуляции определяется начало данной ста-
бильной стадии, а по отвержению ребенком того же вида внешней ре-
гуляции – конец этой же стабильной стадии. Различие между видами 
внешней регуляции и является различием между стабильными ста-
диями. Сами же виды регуляции различаются по видам средств регу-
ляции (см. ниже). В итоге стабильные стадии различаются между со-
бой по видам средств внешней регуляции. Так же различаются между 
собой и связанные со стадиями стабильные стадиальные ЗБР: они имеют 
те же признаки, что и стадии (1.2.3).

Перечислим средства внешней регуляции, характерные для ста-
бильных «возрастов»2, определяемых по признакам их начал (1.2.3).

«Младенческий возраст» (МВ). Средство внешней регуляции в на-
чале данной стадии – ситуация, воспринимаемая по первой сиг наль-
ной системе (первосигнальная ситуация). То есть воспринимаемая 
младенцем совокупность вещей. Причем это – вещи сами по себе, как 
объекты восприятия (а не вещи как игровые предметы-заместители3, 

1 Выготский Л. С., [69], с. 258. 
2 Подробнее: 4.8.2. О результатах интериоризации этих средств речь пойдет в части III, 

о выявлении обсуждаемых идей в текстах Выготского – в части II.
3 Предметы-заместители – это вещи, которые в игре замещают собой другие вещи, 

мо делируют их (палочка, на которой «скачет» ребенок, замещает коня, и т. п.). 
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например: они смогут оказывать регулятивное воздействие на ребен-
ка гораздо позже). Если рассматривать первосигнальную ситуацию – 
совокупность вещей – как одну сложную вещь, то схема такой регу-
ляции «человек – вещь – человек»1.

В этом смысле средство регуляции поведения младенцев – перво-
сигнальная вещь.

«Ранний возраст» (РВ). В начале «раннего возраста» взрослый уже 
может регулировать поведение ребенка посредством родного язы ка. 
Про износимое «слово является командой»2 – средством регуля ции 
по ведения. В конкретной ситуации средством регуляции при воздей-
ствии взрослого на ребенка является не язык в целом, а более или 
менее сложное предложение данного языка (совокупность отдельных 
слов). «Слово» как средство регуляции («команда») – это совокупность 
слов, рассматриваемая как одно сложное слово3. Схема такой регуля-
ции уже не человек – вещь – человек, а человек – слово – человек. Здесь 
имеется в виду слово бытовой речи (или, короче, бытовое слово) в от-
личие от более поздних видов речи (см. ниже).

Средство внешней регуляции в «раннем возрасте» – бытовое 
слово.

«Дошкольный возраст» (ДВ). «Особенностью дошкольного возрас-
та» является «игра»4. Выготский применял выражение «возраст игры» 
(как «особой формы поведения ребенка») для обозначения «ти пи чной 
стадии» развития5. В игре средством регуляции является игровая 
ситуация – совокупность вещей, но уже не просто вещей, восприни-
маемых по первой сигнальной системе, а игровых вещей (предметов-
заместителей). Если понимать совокупность игровых вещей (игро вую 
ситуацию) как одну сложную игровую вещь, то можно сказать, что 

1 «Схема здесь: не человек – вещь (Штерн), не человек – человек (Пиаже). Но: чело-
век – вещь – человек» (Выготский Л. С., [73], с. 167).

2 Выготский Л. С., [67], с. 223.
3 Аналогично тому, как мы только что рассматривали в «младенческом возрасте» 

систему вещей в качестве одной сложной вещи. См. также 4.8.2.
4 Выготский Л. С., [49], с. 79. Имеется в виду игра, развивающаяся от сюжетно-ролевой 

игры с мнимой ситуацией до игры с правилами. Ср.: «Игра есть главный тракт (или 
«основной путь». – С.К.) культурного развития ребенка», и, «в частности, его зна-
ковой деятельности» (Выготский Л. С., [64], с. 14, 69). Что непосредственно связано 
с ре гуляцией: знак – это «психологическое орудие».

5 Выготский Л. С., [52], с. 325. 
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в  «до школьном возрасте» средством регуляции снова является вещь 
и схема такой регуляции опять «человек – вещь – человек»1.

Характерное для «дошкольного возраста» средство регуляции – 
игровая вещь.

«Школьный возраст» (ШВ). Выготский неоднократно подчеркивал 
особое значение в «школьном возрасте» слова (речи, словесного мыш-
ле ния). Например: «развитие научного понятия» начинается «со сло-
весного определения понятия»2, при этом «слово»3 выступает «в роли 
средства образования понятия»4. Для регуляции поведения учеников 
учителя применяют слово (предложение), но уже не бытовой речи, 
а учебной (точнее, учебно-воспитательной). Она отличается от бытовой 
речи и словарем, и грамматикой. Схема здесь тоже человек – слово – 
человек, как и в «раннем возрасте», но теперь слово принадлежит 
к другому виду речи (не бытовой, а учебной)5.

Средство внешней регуляции в «школьном возрасте» – учебно-
воспитательное слово. Для краткости будем называть его учебным 
словом.

«Пубертатный возраст» (ПВ). Здесь для подростков характерен 
аналог игры дошкольников – «серьезная игра»6. Средством регуляции 
поведения является серьезно-игровая ситуация как совокупность 
вещей, но это уже не игровые предметы-заместители (игрушки). Под-
рост ки хотят иметь дело только с настоящими вещами взрослых (на-
сколько это возможно). Но эти вещи являются компонентами не на-
стоящей деятельности взрослых, а серьезно-игровой модели этой 
дея тельности. А потому, с психологической точки зрения, должны рас-
сматриваться как серьезно-игровые предметы-заместители. Схема ре-
гуляции в «пубертатном возрасте» аналогична схеме регуляции в «до-
школьном возрасте: человек – вещь – человек. Но средством регуляции 
является уже не игровая вещь, а серьезно-игровая вещь.

Характерные для обсужденных стадий виды средств регуляции явно 
делятся на два типа средств: слова и вещи. Это, разумеется, не озна чает, 

1 Выготский Л. С., [73], с. 167.
2 Выготский Л. С., [60], с. 260.
3 Определение понятия всегда выражается предложением, а не отдельным словом.
4 Выготский Л. С., [60], с. 126.
5 Подробнее – в 4.8.2.
6 Выготский Л. С., [54], с. 227.
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что на половине стадий детского развития слово отсутствует. Просто 
вещи (взятые с их перцептивными1 признаками) отсту пают в «ран-
нем возрасте» на второй план, снова становятся значимыми в «до-
школьном возрасте», затем опять уходят на второй план в «школьном 
возрасте» – и вновь становятся важны для подростков в «пубертат-
ном возрасте». В этом смысле в ходе развития происходит периоди-
ческое чередование двух типов средств регуляции – слов и вещей. 
А значит, и двух соответствующих типов регуляции2, в которые объе-
диняются виды регуляции, различающиеся именно по видам средств 
регуляции (см. выше).

Признак начала любой из конкретных стабильных стадий – это под-
чинение ребенка не просто внешней регуляции со стороны взрослого, 
а именно тому ее виду, для которого характерно указанное выше сред-
ство регуляции. Признак конца этой же стабильной стадии – отвер-
жение ребенком того же вида внешней регуляции. Оно же – признак 
начала следующего за этой стадией «кризиса».

Можно сказать и иначе. Признак начала конкретной стабильной 
ста дии: ребенок стал объектом внешней регуляции того вида, для ко то ро-
го характерно соответствующее средство регуляции (см. выше). При-

1 Воспринимаемыми.
2 Это чередование вещей и слов можно попытаться описать как периодически чере-

дующиеся в ходе развития увеличения и уменьшения роли восприятия в регуля-
ции (в смысле максимумов и минимумов степени реагирования на перцептивные, 
физические свойства вещей). Приведем несколько примеров такого рода инфор-
ма ции в возрастно-психологической литературе. «Эксперименты, проводившиеся 
с трехмесячными детьми («младенческий возраст». – С. К.), показали, что они хо-
ро шо различают цвета, формы объемных и плоскостных геометрических фигур». 
В «ран нем возрасте» для ребенка «слово – название предмета – выражает прежде 
всего его функцию, назначение, которое остается неизменным при изменении 
внеш них свойств. Так, лопатка – это орудие, которым копают, каковы бы ни были 
ее  фор ма, цвет, величина»; на этой стадии названиями перцептивных свойств – 
«цве тов и форм» – «дети овладевают с большим трудом». В «дошкольном возрасте»
(«на четвертом-пятом году жизни») складываются «значительно более благопри-
ятные условия» для обучения ребенка названиям цветов, форм и т. п., чем в ран-
нем … возрасте» (Мухина В. С., [215], с. 69, 99, 100). В «школьном возрасте» детей 
девяти лет «меньше захватывают сенсорные свойства» и ими при словесном описа-
нии воспринимаемого «упоминается меньше признаков, чем в любом другом» воз-
расте «от 3 до 22 лет» (Поттер М. К., [245], с. 139, 164-165). А значит, меньше, чем 
в «пубертатном возрасте». Что же касается «юности», то эта стадия находится 
за пределами детского развития (3.4.1).
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знак конца этой же стабильной стадии: ребенок перестал быть объек-
том внешней регу ляции того же вида (с тем же средством регуляции).

1.2.8. О признаках стадий «возрастной периодизации» 
и связанных с ними ЗБР

Перечислим признаки стадий, исходя из следующего. Каждая ста-
дия определяется по признаку ее начала; ее концом является начало 
сле дующей стадии; признак начала следующей стадии – это признак 
кон ца предыдущей (1.2.3). Поэтому для каждой стадии укажем только 
признак ее начала (кроме «кризиса 17 лет», конец которого заверша ет 
детское развитие). Признак нижней границы1 стадиальной ЗБР тот же, 
что у начала связанной с ней стадии, а признак верхней границы2 дан-
ной стадиальной ЗБР – это признак окончания той же стадии (1.2.3). 
Признак начала любой стабильной стадии («возраста») – подчинение 
ребенка тому виду внешней регуляции (со стороны взрослых), который 
характерен для данной стадии (1.2.7) Признак начала любой неста биль-
ной стадии («кризиса») – неподчинение ребенка тому виду внеш ней 
регуляции (со стороны взрослых), который характерен для пред ше-
ству ющей стабильной стадии (1.2.7). Иначе говоря, отвержение ребен-
ком такой внешней регуляции. Характерные для стабильных стадий 
виды регуляции с присущими им средствами регуляции – видами слов 
и вещей – приведены выше (1.2.7).

«Кризис новорожденности» (КН). Признак начала этой неста-
биль ной стадии такой же, как у других «кризисов»: она обладает «все-
ми отличительными чертами критического возраста» (т. е. возрастно-
го «кризиса»)3. Этим признаком является отвержение ребенком того 
вида внешней регуляции4 со стороны взрослого, что характерен для 
пред шествующей стадии (1.2.7). В начале «кризиса новорож ден-
ности»  – в  мо мент рождения – ребенок перестает быть объектом 

1 Стадиального уровня актуального развития (который характерен для ребенка 
в на чале стадии).

2 Стадиального уровня потенциального развития (который станет актуальным уров-
нем в конце стадии).

3 Выготский Л. С., [59], с. 269. 
4 С соответствующим средством регуляции (1.2.7).
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физио ло ги ческой регуляции со стороны взрослого (матери). Средство 
такой внеш ней пренатальной регуляции – гумор1. Признак начала «кри-
зиса новорожденности»: ребенок перестал быть объектом внешней 
регуляции со стороны взрослого (матери) посредством гумора. Ребенку 
перерезали пуповину и он оказался жизнеспособным (т. е. способным 
к самостоятельной внутренней саморегуляции организма с помощью 
гумора – веществ, вырабатываемых собственными железами внутрен-
ней секреции)2. Признак конца данного «кризиса» – это признак начала 
«младенческого возраста»3.

«Младенческий возраст» (МВ). Признак начала: ребенок стал 
объ ектом внешней регуляции со стороны взрослого посредством пер-
восигнальной вещи.

«Кризис 1 года» (К1). Признак начала: ребенок перестал быть 
объектом внешней регуляции со стороны взрослого посредством пер-
восигнальной вещи.

«Ранний возраст» (РВ). Признак начала: ребенок стал объектом 
внешней регуляции со стороны взрослого посредством бытового 
слова.

«Кризис 3 лет» (К3). Признак начала: ребенок перестал быть объек-
том внешней регуляции со стороны взрослого посредством бытового 
слова.

«Дошкольный возраст» (ДВ). Признак начала: ребенок стал объ-
ек том внешней регуляции со стороны взрослого посредством игро-
вой вещи.

1 Для пренатального развития характерна нейро-гуморальная регуляция (физиоло-
ги ческая). С учетом того, что непосредственной связи нервных систем матери и ре-
бенка нет: в пуповине нервные волокна отсутствуют. Передаваемым через нее 
сред ством регуляции является гумор – вещества, вырабатываемые железами внут-
ренней секреции (к гуморальным веществам относится, например, адреналин). 
Сим птомом окончания пренатального развития является очевидный факт: пре-
кра щение поступления гумора через пуповину после ее перерезания. Ребенок, 
ро див шись, перестал быть объектом такого вида внешней регуляции.

2 К концу пренатального развития ребенок переходит от внешней гуморальной ре-
гу ляции (посредством гумора матери) к внутренней (посредством гумора, вырабо-
танного в собственном организме). Этот переход может рассматриваться как фи-
зиологический аналог известного психологам процесса интериоризации. 

3 Психологический «кризис новорожденности» не совпадает с новорожденностью 
в медицинском смысле.
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«Кризис 7 лет» (К7). Признак начала: ребенок перестал быть объек-
том внешней регуляции со стороны взрослого посредством игровой вещи.

«Школьный возраст» (ШВ). Признак начала: ребенок стал объек-
том внешней регуляции со стороны взрослого посредством учебного 
слова.

«Кризис 13 лет» (К13). Признак начала: ребенок (подросток) пере-
стал быть объектом внешней регуляции со стороны взрослого посред-
ством учебного слова.

«Пубертатный возраст» (ПВ). Признак начала: подросток стал объ-
ек том внешней регуляции со стороны взрослого посредством серьезно-
игровой вещи.

«Кризис 17 лет» (К17). Признак начала: подросток перестал быть 
объектом внешней регуляции со стороны взрослого посредством 
серьезно-игровой вещи. Признак конца «кризиса 17 лет» – это признак 
начала следующей стадии, т. е. «юности» (с 18 лет); на этой границе 
стадий детское развитие завершается: «юность» представляет собой 
уже «начальное звено в цепи зрелых возрастов»1. В конце «кризиса 
17 лет» начинается взрослость. В этот момент человек стал взрослым 
членом социума. А значит, подчиняется тому виду внешней регуляции, 
который применяется в обществе по отношению к зрелым (взрослым) 
людям. Средство такой регуляции уже не серьезно-игровое, как у под-
ростков, а собственно серьезное. Это – слово серьезной речи2 или, ко-
роче, серьезное слово (подробнее см. в 4.8.3). Таким образом, признак 
конца «кризиса 17 лет» и всего процесса детского развития таков: зре лый 
молодой человек подчинил свое поведение внешней (социальной) регу-
ляции посредством серьезного слова.

Психологам хорошо известна знаменитая фраза Выготского о том, 
что хронологический, «паспортный возраст ребенка не может слу-
жить надежным критерием для установления реального уровня его 

1 Выготский Л. С., [69], с. 255-256. Строго говоря, изучение «юности» и связанных 
с ней возрастных ЗБР не входит в задачу данного исследования, так как эта ста дия 
не вклю  чена в «возрастную периодизацию» (табл. 1 в 3.4.1). Для реконструкции пе-
ри одической системы возрастных ЗБР необходим лишь признак начала «юности» 
как признак окончания «кризиса 17 лет» и всего процесса нормального детского 
развития.

2 Указания менеджеров подчиненному им персоналу, приказы офицеров солдатам, 
распоряжения деканов студентам и т. п.
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раз ви тия»1. Таким критерием является «ряд надежных признаков, 
с по мощью которых мы можем узнать, в какой фазе … какого возраста 
про текает сейчас процесс развития у ребенка»2. Поэтому мы должны 
обу чать и раз вивать ребенка3, исходя не из количества прожитых им 
лет и ме ся цев, а из «реального уровня его развития», определяемого 
указан ны ми выше признаками стадий. А также – признаками их час-
тей (фаз).

1.2.9. О фазах и фазных ЗБР: «структура возраста»
и структура стадиальной ЗБР

Понятие о фазной ЗБР применялось Выготским4. Например, он пи-
сал, что «уровень реального развития»5 определяется как стади ей 
в це лом, так и той «фазой внутри данного возраста (стадии. – С. К.), 
ко торую сейчас переживает ребенок». А направление дальнейшего раз-
вития – к возрастному уровню потенциального развития – при этом 
определяется следующей фазой: «то, что лежит в зоне ближай шего 
раз вития в одной» фазе «данного возраста, реализуется и перехо дит 
на уровень актуального развития во второй» фазе этого же «возраста»6. 
Иначе говоря: «то, что ребенок может сделать с помощью» взрослого 
в одной фазе «возраста», этот же ребенок «может делать самостоятель-
но в другой», более поздней, фазе того же «возраста»7. С каждой фазой 
связана определенная возрастная ЗБР (фазная), и когда ребенок до-
стиг в ходе развития начала какой-либо фазы, именно эта фаза нахо-

1 Выготский Л. С., [69], с. 260. Здесь слово возраст обозначает количество прожитых 
ребенком после рождения лет, месяцев и дней.

2 Выготский Л. С., [69], с. 261. Здесь слово возраст обозначает стадию развития. 
(См. Приложение 1.)

3 А также корректировать деформации его развития (8.1.3, 8.1.4).
4 Без закрепления за этим понятием особого термина (см. Приложение 1).
5 Т. е. уровень актуального развития, в данном случае – возрастной (нижняя граница 

возрастной ЗБР и связанного с ней отрезка развития).
6 Выготский Л. С., [69], с. 260, и [60], с. 250. Ученый называет здесь фазы «стадиями 

воз раста», но мы не можем употреблять слово «стадия» для обозначения частей 
«возраста», так как зафиксировали это слово в качестве термина, обозначающего 
отрезки развития, перечисленные в таблице 1 (см. 3.4.1). См. также Приложение 1. 

7 Выготский Л. С., [77], с. 471.
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дится у него в фазной ЗБР. Которая связана с фазой (частью стадии) 
так же, как стадиальная ЗБР – с целой стадией (1.2.3). 

Разделение «возраста» на определенные фазы – это выявле ние его 
структуры. Связанные с этими фазами фазные ЗБР составляют струк-
туру стадиальной ЗБР. Выявить фазы нестабильных стадий («кризи-
сов») в достаточно ясном и отчетливом виде пока не уда лось, поэтому 
сейчас речь пойдет лишь о стабильных стадиях («воз растах»).

«Структурой возраста» Л. С. Выготский назвал «внутреннее строе-
ние процесса развития» в пределах «возраста»1, то есть выделение 
в нем определенных частей. При этом «структура возраста» понимает-
ся как «единое целое», «законами строения» которого «определяется 
стро ение и течение каждого частного процесса развития, входящего 
в состав целого»2. А целое надо подразделять на такие части, которые 
сохраняют «свойства, присущие данному целому»3. Стадия – это процесс 
формирования регуляции (1.2.6), поэтому стадию надо делить на та-
кие части (фазы), которые сохраняют свойства целого (стадии), а зна-
чит, тоже являются процессами формирования регуляции.

Эмпирически выявленное разделение «раннего возраста» на две 
час ти4 Выготский распространил на «двухчленное строение» всякой 
ста бильной стадии («возраста»)5. При этом общий признак начала «пер-
вой» фазы любой стабильной стадии таков: ребенок стал объектом 
внешней регуляции со стороны взрослого. Общий признак начала «вто-
рой» фазы любой стабильной стадии: ребенок стал субъектом внешней 

1 Выготский Л. С., [69], с. 256.
2 Выготский Л. С., [69], с. 256. Поэтому прежде, чем изучать развитие отдельных пси-

хических процессов или сфер, надо исследовать детское развитие в целом. При-
ме нительно к «возрасту»: прежде, чем изучать развитие отдельных психических 
про цессов или сфер, надо исследовать целостный процесс детского развития внут-
ри «возраста» – процесс формирования нового высшего регулятивного уровня. 
(Весь процесс детского развития в целом Выготский объяснил как процесс по сле-
довательного формирования все новых уровней регуляции: см. 1.2.6.)

3 Выготский Л. С., [60], с. 16. См. также комментарий в 4.1.4 (в сноске 2 на с. 128) 
о двух способах анализа (разделения целого) в психологии и педагогике. 

4 Выготский Л. С., [79], с. 346-347.
5 Выготский Л. С., [69], с. 255. В цитируемом месте признаки обеих фаз не указа ны, но 

они выявляются в более широком контексте (см. 5.2). Существование внутри каждо-
го стабильного возраста («периода») двух «фаз» отметил на своей  схеме периодиза-
ции онтогенеза и ученик Л. С. Выготского Д. Б. Эльконин ([305], с. 19). 
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регуляции поведения взрослого1, оставаясь до конца «возраста» и объек-
том внешней регуляции2. (См. таблицы 12-14 в 5.2.)

На протяжении стабильной стадии происходит формирование 
са морегуляции путем интериоризации внешней регулятивной актив-
ности3, поэтому этапы ее интериоризации – определенные части (фа зы) 
«возраста». Процесс интериоризации протекает в три этапа: интер-
психологический, экстрапсихологический и интрапсихологический4. 
Они и выделены Выготским как раз применительно к регуляции5. Ста-
бильный «возраст» разделяется, таким образом, на три фазы интерио-
ризации регуляции: интерфазу, экстрафазу и интрафазу6. Признак на-
чала интерфазы: ребенок стал объектом внешней регуляции со стороны 
другого человека (взрослого); это же – признак начала всего «возрас та».  
Признак начала экстрафазы: ребенок стал субъектом внешней ре гу-
ляции по отношению к самому себе как объекту регуляции (субъекту 
ис полнительной активности). Признак начала интрафазы: ребенок 
стал субъектом несамостоятельной внутренней саморегуляции. Неса-
мо стоятельной в том смысле, что ребенок вплоть до конца стадии 
(и ее интрафазы) остается объектом внешней регуляции со стороны 

1 Трудно найти педагогов или родителей, не согласных с тем, что надо учить ребенка 
подчиняться взрослым. Необходимость же обучения детей влиянию на взрослых 
нуждается в объяснении. Чтобы ребенок перешел в следующую фазу своего нормаль-
ного развития – из «первой» во «вторую» – необходимо, чтобы он обрел признак на-
чала «второй фазы», т. е. овладел внешней регуляцией взрослого. Это нуж но и для того, 
чтобы ребенок, став впоследствии взрослым, мог влиять на других людей, без чего 
невозможно быть дееспособным членом общества. Даже для того, чтобы совершить 
простейшее социальное взаимодействие, – скажем, купить булку, – надо повлиять 
на продавца так, чтобы он ее продал. Разумеется, жизнь предъявляет к че ловеку 
и неизмеримо более сложные требования в плане умения влиять на других людей 
(например, к политику – на выборах, к юристу – в суде, и т. д.). Умение детей влиять 
на взрослого применяется педагогами и для повышения эффективности учебно-
воспитательного процесса: например, в известном приеме намеренной «ошибки», 
побуждающем ребенка регулятивно повлиять на педагога для ее исправления.

2 См. в 5.2 более обстоятельное обсуждение таких двух фаз. Об эмпирических дан-
ных, подтверждающих существование обеих фаз не только в «раннем возрасте», 
но и на других стадиях, см. в части III. 

3 См. 1.2.6, 4.5.4.
4 Выготский Л. С., [63], с. 130.
5 Например, на интер-этапе: «я приказываю, вы выполняете» (Выготский Л. С., [63], 

с. 130). 
6 Подробнее о фазах интериоризации и их признаках – в 5.3.
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взрослого. С такой точки зрения, внутренняя саморегуляция является 
самостоятельной1 с того момента, когда ребенок стал способен отвер-
гать внешнюю регуляцию. Что является признаком конца стабильной 
стадии. (См. таблицы 15 и 16 в 5.3.)

Субъектом регуляции ребенок стал не в начале экстрафазы, а го-
раздо раньше, в начале «второй» фазы, когда он уже управляет поведе-
нием взрослого (см. выше). Причем в начале «второй» фазы интерфаза 
не заканчивается: регуляция ребенком взрослого тоже является интер-
психологической (один человек воздействует на другого). Поэтому 
начало «второй» фазы делит интерфазу на две части. (Об этих двух 
фазах – частях интерфазы – будет сказано чуть ниже.)

В психологической системе Выготского намечен и еще один под-
ход к структуре «возраста». Речь идет об указанном ученым порядке 
формирования трех направленностей регуляции. «Общая последова-
тельность культурного развития ребенка такова: сначала другие люди 
(регулятивно. – С.К.) действуют по отношению к ребенку, затем ребе-
нок … начинает (регулятивно. – С.К.) действовать на других и только 
в конце2 начинает (регулятивно. – С.К.) действовать по отношению 
к себе»3. Сначала взрослые регулируют поведение ребенка, затем ребе-
нок регулирует поведение взрослых и, наконец, ребенок применяет ре-
гуляцию к самому себе (см. таблицу 17 в 5.4.). Эта последовательность 
имеет место в пределах стабильного «возраста»4. Таким образом, ста-
бильная стадия разделяется на три фазы направленности. В работах 
Выготского не удалось найти термины, обозначающие такие фазы, 

1 Выражение самостоятельная саморегуляция не является изысканным стилистиче-
ски, зато точно выражает суть дела и соответствует сложившемуся в психологии 
словоупотреблению. Самостоятельная активность ребенка или подростка – это 
процесс, уже вышедший из зоны ближайшего развития и осуществляемый без по-
мощи взрослого и необходимости во взаимодействии с ним (1.1.2, 1.2.1, 1.2.9, 3.1). 
А саморегуляция – это регуляция ребенком (подростком) самого себя в отличие 
от внешней регуляции одного человека другим.

2 Процесса возникновения новых направленностей регуляции.
3 Выготский Л. С., [52], с. 225. Ср.: «Ребенок начинает применять к себе самому те са-

мые способы (регуляции. – С. К.) поведения, которые другие применяли к нему, 
и он применял по отношению к другим» (Выготский Л. С., [67], с. 139; курсив мой. – 
С. К.). Ср. также: «первоначально им (вниманием ребенка. – С.К.) руководят взрос-
лые», однако потом и «ребенок начинает … управлять вниманием сначала в отно-
шении других, а затем и в отношении себя» (Выготский Л. С., [52], с. 225).

4 Как и описанный выше переход от «интер» к «интра». Подробнее – в 5.4.
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а в процессе исследования необходимо их различать и называть (хотя 
бы условно)1. Термином протофаза2 обозначим ту фазу, к началу ко-
торой сформирована первая в стабильном возрасте направленность 
регуляции – на ребенка (ребенок стал объектом регуляции со стороны 
взрослого). Аллофаза3 – это следующая фаза, к началу которой сфор-
мирована другая направленность регуляции – на другого (ребенок стал 
субъектом регуляции взрослого). Аутофазой4 будем называть ту фазу, 
к началу которой у ребенка сформирована направленность регуля-
ции на самого себя (ребенок стал субъектом саморегуляции, пока – 
внешней).

Начало протофазы имеет тот же признак, что и начало всей стабиль-
ной стадии: ребенок подчинился внешней регуляции, т. е. стал объек-
том регуляции со стороны взрослого (1.2.6). Признак конца про тофазы 
и начала аллофазы тот же, что у начала «второй» фазы ста бильной 
ста дии: ребенок стал субъектом внешней регуляции пове де ния взрос-
лых. (Таким образом, протофаза – это то же самое, что «первая» фаза, 
о которой шла речь выше.) У начала аутофазы – тот же признак, что 
и у начала экстрафазы: ребенок стал субъектом внешней регуляции 
по отношению к самому себе. Таким образом, протофаза и аллофаза 
в сумме равны интерфазе. Это и есть те две части, на которые ее делит 
начало «второй» фазы (см. выше). А экстрафаза и интрафаза в сумме 
равны аутофазе, начало которой – это начало экстрафазы (имеет тот 
же признак), а окончание – это конец всего «возраста». (См. табли-
цы 18 и 19 в 5.4.)

Став субъектом регуляции, ребенок стал со-субъектом своего 
обучения и развития наряду с взрослыми субъектами – родителями, 
педагогами, психологами (см. 8.1.7).

Аутофаза – это фаза «борьбы» регуляций: внешней (со стороны 
взрос лого) и саморегуляции ребенка (сначала внешней, а затем – 
внут рен ней). В аутофазе ребенок уже стал субъектом саморегуляции 
(см. выше) и еще не отверг внешнюю регуляцию его поведения взрос-
лым, что произойдет лишь в конце стабильного «возраста». Поэтому 

1 Поэтому пришлось обозначить их. Это сделано согласно применявшемуся Вы-
готским принципу образования научных терминов из латинских или греческих 
корней («интер», «экстра», «интра» и т. п.).

2 От греческого прото – «первый».
3 От греческого алло – «другой».
4 От греческого ауто – «сам».
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ребенком как субъектом исполнительной активности управляют два 
субъекта регуляции: взрослый и сам ребенок (как субъект саморегу-
ляции). Требования двух субъектов регуляции к одному субъекту ис-
полнительной активности могут противоречить друг другу. Просто 
проигнорировать требование взрослого ребенок еще не может (это ха-
рактерно лишь для конца всей стадии). Поэтому, чтобы осуществить 
желаемое поведение, ребенок вынужден пытаться воздействовать 
на взрос лого так, чтобы тот дал на это согласие (отменил запрет). Вли-
ять на взрослого ребенок уже может: он стал субъектом регуляции по-
ведения взрослого задолго до начала аутофазы (в начале аллофазы). 
С точки зрения взрослого, такая «борьба» регуляций выглядит как 
нега тивное поведение ребенка1. Таким образом, появление у ребенка 
негативного поведения – не симптом начала «кризиса», а признак на-
чала аутофазы стабильного «возраста». С началом же «кризиса» – 
т. е. с окончанием фазы «борьбы» регуляций – «у многих детей вовсе 
не наблюдается сколько-нибудь ясно выраженной труд но вос пи ту е-
мос ти»2. (Подробнее – в 5.5.)

Из всех возможных вариантов периодизации развития внутри ста-
бильного «возраста» (табл. 20 в 5.6.1) лучший – тот, в котором ста биль-
ная стадия разделена на наименьшие части (не являющиеся сум мой 
других фаз). Таким образом, структура «возраста» состоит из 4 фаз: 
протофазы, аллофазы, экстрафазы и интрафазы (табл. 21 в 5.6.1). 
Пред ставляет интерес и еще один вариант, в котором стадия сначала 
разделяется на интерфазу и аутофазу, затем интерфаза – на протофазу 
и аллофазу, а аутофаза – на экстрафазу и интрафазу (табл. 22 в 5.6.1).

Аналогичную структуру имеет стабильная стадиальная ЗБР при 
ее разделении на фазные ЗБР, соответствующие фазам периодизации 
(табл. 23 в 5.6.2). Нижние границы фазных ЗБР – фазные уровни акту-
ального развития – это нижние границы (начала) соответствующих фаз. 
Верхние границы фазных ЗБР – фазные уровни потен циального разви-
тия – это верхние границы (концы) соответствую щих фаз.

1 Весьма вероятно, что для ребенка она выглядит как негативное поведение взрослого.
2 Выготский Л. С., [69], с. 250. Не наблюдается «абсолютной» «трудновоспитуемос-

ти», а не «относительной»: и при отсутствии конфликта со взрослыми способность 
игнорировать внешнюю регуляцию в начале «кризиса» – это более высокий уро-
вень «относительной трудновоспитуемости», чем отсутствие такой способности 
в начале «возраста». Об «относительной» и «абсолютной» «трудновоспитуемости» 
см. в 1.2.6 и 4.2.
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Сходство между одноименными фазами разных стадий1 состоит 
в том, что все одноименные фазы стабильных стадий имеют признаки, 
от раженные в общей структуре «возраста» (табл. 21 в 5.6.1). Сходство 
между связанными с этими фазами одноименными фазными ЗБР2 –
в том, что все они соответствуют общей структуре стабильной стади-
альной ЗБР (табл. 23 в 5.6.2).

Различие между одноименными фазами разных стадий и между 
свя занными с ними одноименными фазными ЗБР состоит в различии  
ха рактерных для этих стадий средств регуляции. Например, и в «до-
школьном возрасте», и в «школьном возрасте» есть протофаза, алло-
фаза, экстрафаза и интрафаза, но в «дошкольном возрасте» проис хо дит 
интериоризация регуляции посредством игровой вещи, а в «школь ном 
возрасте» – интериоризация регуляции посредством учебного слова. 
(Все одноименные фазы указаны в таблице 29 в 5.8.1, а все одноименные 
фазные ЗБР – в таблице 30, там же.)

Различения стадиальных видов регуляции недостаточно для опи-
са ния процесса развития: ведь теми или иными особенностями ре гу-
ляции характеризуются не только стадии, но и их фазы. Поэтому, кро-
ме стадиальных видов регуляции, надо различать ее фазные подвиды.

Все конкретные структуры отдельных стабильных стадий «воз рас-
т ной периодизации» Выготского отличаются от таблицы 21 (в 5.6.1) 
только наличием названия данной стадии и указанием харак терного 
для этой стадии средства регуляции. Аналогичным образом, конкрет-
ные структуры всех стабильных стадиальных ЗБР отли чаются от таб-
лицы 23 (в 5.6.2) только наличием названия данной ЗБР и указанием 
характерного для связанной с ней стадии средства регуляции. (Примеры 
таких конкретных структур см. в таблицах 25-28 в 5.7.2.)

1 Экстрафаза «младенческого возраста», экстрафаза «раннего возраста», экстра-
фаза «дошкольного возраста» и т. п.

2 Экстрафазная ЗБР в «младенческом возрасте», экстрафазная ЗБР в «раннем воз-
расте», экстрафазная ЗБР в «дошкольном возрасте» и т. п.
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1.3. О теории обучения и развития Выготского 
в заданной им форме периодической системы 

возрастных ЗБР

Л. С. Выготский задал для своей теории обучения и развития фор-
му периодической системы, разработав «возрастную периодизацию», 
которая фактически представляет собой периодическую систему ста-
дий детского развития1, и связав возрастные зоны ближайшего разви-
тия со стадиями этого процесса2.

Мысль о периодической системе в психологии может вызвать удив-
ление лишь у читателя, недостаточно знакомого с широко известными 
работами Д. Б. Эльконина. Именно он впервые выдвинул в явном виде 
идею «своеобразной “периодической системы” возрастов»3 (стадий 
раз вития), введя при этом в психологию и идею периодической систе-
мы, и связанный с ней термин периодичность4. Свой вариант такой 
сис темы Д. Б. Эльконин, ученик и последователь Л. С. Выготского, 
реализовал, опираясь на его идеи5.

Употребив выражение «“периодическая система” возрастов»6, Элько-
нин тем самым провел явную аналогию между периодизацией дет ского 
развития7 и периодической системой химических элементов. Конечно, 
степень сходства между ними не следует преувеличивать. Но в то же 
время надо признать важность такой аналогии: периодическая система 
Д. И. Менделеева является ярким и общеизвестным примером клас сифи-
кации по периодическому видоизменению признака. Поэтому выра же-
ние «“периодическая система” возрастов» указывает  на применение 

1 См. 1.3.1 и 4.9.1. 
2 См. 1.2 и 3.4.
3 Эльконин Д. Б., [308], с. 366.
4 Об особенностях понятия периодичности в психологии см.: Касвинов С. Г., [137].
5 Эльконин Д. Б., [305]. Ср. также: «Д. Б. Эльконин создал “периодическую систему 

элементов” развития» как «содержательное развитие взглядов Л. С. Выготского на ос-
нове применения теории деятельности А. Н. Леонтьева» (Поливанова К. Н., [236], 
с. 111). У Эльконина в качестве аналогов химических элементов выступали стабиль-
ные «возрасты» [305]. Само по себе изучение его периодической системы (периодиза-
ции) не входит в задачи данного исследования, посвященного реконструкции теории 
Выготского, но далее будет проведено сопоставление периодизаций обоих психологов. 

6 Эльконин Д. Б., [308], с. 366.
7 Построенной по принципу периодичности.
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к пе риодизации детского развития такого метода клас сификации ста-
дий (как способа построения их периодической систе мы). В сущности, 
подоб ным образом и рассуждал Д. Б. Эльконин в зна менитой статье 
о пе рио дизации1, где периодически видоизменя ется признак домини-
рующей сферы (то она мотивационно-потребностная, то операционно-
техническая)2.

Тот же, по сути, метод был применен Л. С. Выготским в его «воз-
растной периодизации».

1.3.1. О «возрастной периодизации» Выготского 
как периодической системе стадий

Работая над своей периодизацией, ученый разделил совокупность 
стадий детского развития на два вида (стабильные «возрасты» и «кри-
зисы»), которые периодически «чередуются» в ходе развития3. При этом 
«относительная трудновоспитуемость» – периодически изменяющийся 
признак, имеющий максимум в начале каждого «кризиса» и минимум 
в начале каждого «возраста» (1.2.6). Это – периодически чередующие-
ся максимумы и минимумы подчинения ребенка внешней регуляции 
(1.2.5–1.2.8). Таким образом, Выготский фактически создал свою перио-
дическую систему стадий детского развития путем их классификации 
по видоизменению признака.

Периодизация Л. С. Выготского как периодическая система ста-
дий детского развития отражена в таблице 8 (в 4.9.1). В ней стадии ука-
заны с помощью их обозначений: «кризис новорожденности» – КН, 
«младенческий возраст» – МВ, и т. д. (см. табл. 1 в 3.4.1).

Пример использования таблицы 8 (в 4.9.1). Предположим, нас ин те-
ресует признак «дошкольного возраста», т. е. особенности регуля ции по-
ведения ребенка в начале этой стадии. Находим в таблице 8 «до школь-
ный возраст» (ДВ). В том же столбце таблицы находим: в начале стадии 
ребенок стал объектом внешней регуляции со средством, характерным 

1 Правда, неявно (без использования соответствующих логических терминов).
2 Эльконин Д. Б., [305]; Касвинов С. Г., [137]. 
3 Выготский Л. С., [69], с. 254, 256; Касвинов С. Г., [137]. Подробнее о принципе 

периоди чности в психологии и о фактическом (неявном) применении Выготским 
и Элькониным метода классификации для построения своих периодизаций раз-
вития см. в [137].
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для данной стадии. Это средство указано в той же строке таблицы, где на-
ходится символ ДВ: игровая вещь (о ней см. в 1.2.7). Таким образом, при-
знак «дошкольного возраста»: в начале стадии ребенок стал объек том 
внешней регуляции посредством игровой вещи (со стороны взросло го). 
Признаки других стадий легко найти в таблице аналогичным путем1.

Таблица 8 полезна не только тем, что указывает признаки всех ста-
дий Выготского в краткой и удобной форме. Еще важнее то, что она на-
глядно показывает закономерность детского развития: чередование  
этапов подчинения и неподчинения внешней регуляции2 в сочетании 
с чередованием типов средств регуляции, т. е. слов и вещей (1.2.7). Каж-
дое средство характеризует определенный стадиальный вид регу ляции, 
поэтому чередованию двух типов средств соответствует чередование 
двух типов регуляции (посредством слова или посредством вещи).

1.3.2. О периодической системе стадиальных ЗБР

Каждой стадии соответствует только одна определенная стадиаль-
ная ЗБР, причем признаки у границ любой стадии и связанной с ней 
ЗБР одни и те же (1.2.3). Поэтому периодическая система стади альных 
ЗБР легко получается из «возрастной периодизации» Выготского (пе-
риодической системы стадий). Надо просто в таблице 8 (в 4.9.1) каж-
дую стадию заменить соответствующей стадиальной ЗБР, получив, 
таким образом, таблицу 10 (в 4.9.2.). В ней конкретные ЗБР обозна-
чены так же, как связанные с ними стадии в табл. 8, но с добавлением 
букв «ЗБР». Например: стадиальная ЗБР детей, находящихся на стадии 
«кризиса новорожденности» (КН), обозначена как КН-ЗБР; стадиаль-
ная ЗБР детей, находящихся в «младенческом возрасте» (МВ), обозна-
чена как МВ-ЗБР, и т. д.

Стадиальная ЗБР включает не только стадию, но и соответствую-
щую ей – находящуюся в ЗБР – часть культурного контекста развития 
(1.2.4). К этой части относятся актуальные на данном этапе развития 
содержание и методы обучения и воспитания, методы работы психо-
лога с детьми (подростками), виды активности, которыми они овла-
девают. Поэтому переход от системы стадий к системе стадиальных 

1 При этом можно воспользоваться и перечнем признаков стадий в 1.2.8.
2 Т. е. чередование стабильных и нестабильных стадий (1.2.6).
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ЗБР имеет серьезный научный и практический смысл, хотя и осущест-
вляется достаточно простым способом.

1.3.3. О стадиально-фазной периодизации Выготского 
как периодической системе смежных отрезков развития

В ходе исследования в работах ученого выявлены указания на части 
стадий (фазы) и их признаки (1.2.9). Это позволило реконструировать 
вариант периодизации Выготского, включающий не только известные 
стадии («кризис новорожденности», «младенческий возраст», «кри-
зис 1 года» и т.д.1), но и фазы стабильных «возрастов». Такой вариант 
периодизации представлен в таблице 31, которая получена путем объе-
динения информации из таблиц 8 и 29 (4.9.1, 5.8.1, 5.8.2). При этом 
применяются те же обозначения и порядковые номера стадий, что 
и  в  других таблицах: «кризис новорожденности» – КН, «младенче-
ский возраст» – МВ, «кризис 1 года» – К1, «ранний возраст» – РВ и т. д. 
(табл. 1 в 3.4.1). Соответственно, в «младенческом возрасте» протофаза 
обозначается МВ-П, аллофаза – МВ-А, экстрафаза – МВ-Э, интра-
фаза – МВ-И, в «раннем возрасте» протофаза – РВ-П, аллофаза – РВ-А, 
экстрафаза – РВ-Э, интрафаза – РВ-И, и т. д. в остальных стабильных 
«возрастах».

Реконструированная стадиально-фазная периодизация Выготско-
го отражает уже не только чередование стабильных и нестабильных 
ста дий, но и периодическое повторение в ходе развития последова-
тельности фаз стабильных стадий. Поэтому такая периодизация может 
рассматриваться как периодическая система смежных отрезков разви-
тия, включая нестабильные стадии и фазы стабильных стадий2. Таких 
смежных отрезков 26, если считать от рождения до окончания детского 
развития в конце «кризиса 17 лет» (см. таблицу 31 в 5.8.2).

Эта периодизация является компонентом периодической системы 
возрастных ЗБР.

1 Выготский Л. С., [69], с. 256. См. таблицу 1 в 3.4.1.
2 Еще интереснее было бы, конечно, реконструировать периодическую систему смеж-

ных фаз развития. Очевидно, в принципе это возможно: «кризисы» тоже делят ся 
на фазы (Выготский Л. С., [69], с. 255). Но выявить в текстах ученого признаки этих 
фаз пока не удалось (3.7).
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1.3.4. О периодической системе возрастных ЗБР 
и последовательности влияния частей культурного контекста 

на детское развитие

Каждой фазе соответствует только одна определенная фазная ЗБР, 
причем признаки у границ фазы и связанной с ней ЗБР одни и те же 
(1.2.9). То же касается всех стадий и соответствующих им стадиальных 
ЗБР (1.2.3, ср. 1.3.2).

Поэтому периодическая система возрастных ЗБР получается 
из стадиально-фазной периодизации Выготского – периодической си-
стемы смежных отрезков детского развития – совершенно аналогично 
тому, как получена периодическая система стадиальных ЗБР из «воз-
растной периодизации» (1.3.2). Надо лишь заменить в таблице 31 
(в 5.8.2) все стадии связанными с ними стадиальными ЗБР, а все фазы – 
связанными с ними фазными ЗБР1. Так мы получим периодическую 
си стему возрастных ЗБР (табл. 32 в 5.8.3). При этом, чтобы иметь воз-
можность отличать фазные ЗБР (табл. 32) от фаз (табл. 31) добавим 
к обозначению каждой фазы буквы «ЗБР»: тогда в «младенческом воз-
расте» протофазная ЗБР обозначается как МВ-П-ЗБР, в «раннем возрас-
те» экстрафазная ЗБР – как РВ-Э-ЗБР, и т. п. (ср. обозначения стадий 
и фаз в 1.3.3).

Признак возрастной ЗБР определяется в их периодической систе-
ме (табл. 32 в 5.8.3) аналогично тому, как мы выше определяли призна-
ки стадий в таблице 8 (см. 1.3.1).

Пример. Предположим, нас интересует, что у детей находится в ЗБР 
в «кризисе 3 лет». Ищем в таблице 32 возрастную ЗБР в «кризи се 3 лет» 
(К3-ЗБР). В том же столбце таблицы внизу видим: в данной возрастной 
ЗБР находится внешняя регуляция взрослым ребенка (т. е. подчинение 
ребенка внешней регуляции со стороны взрослого). В той же строке 
таблицы 32 обнаруживаем: средство этой внешней регуляции – игро-
вая вещь. Таким образом, в «кризисе 3 лет» у детей в стадиальной ЗБР 
находится внешняя регуляция взрослым ребенка посредством игровой 

1 Фазная ЗБР включает не только фазу, но и соответствующую ей часть культурно-
го контекста развития. В том числе – соответствующие возрастным особенностям 
детей содержание и методы обучения и воспитания, способы работы психолога 
с детьми (подростками), а также виды активности, которыми они овладевают 
успешнее, если такая возможность предоставлена взрослыми вовремя (внутри 
фазной ЗБР).
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вещи (игровой ситуации). При этом взрослый – субъект регуля-
ции, а ребенок – ее объект и, в то же время, субъект исполнитель-
ной актив ности внутри игровой ситуации. Значит, в «кризисе 3 лет» 
разви вающей является деятельность родителей, педагогов, психоло-
гов по обучению ребенка игре внутри игровой ситуации. При этом 
игровая си туация моделирует действительность и служит ее познанию 
ребенком.

Еще один пример. Допустим, нам надо узнать, что находится у де-
тей в аллофазной ЗБР «школьного возраста». Ищем в таблице 32 
в «школьном возрасте» аллофазную ЗБР (ШВ-А-ЗБР). В том же столб-
це таблицы внизу видим: в возрастной ЗБР находится внешняя регуля-
ция ребенком себя (т. е. внешняя саморегуляция). В той же строке таб-
лицы, где находится символ ШВ-А-ЗБР, обнаруживаем: средство этой 
внешней регуляции – учебное слово. Таким образом, у детей в аллофаз-
ной ЗБР «школьного возраста» – внешняя саморегуляция посредством 
учебного слова. Значит, в аллофазе «школьного возраста» развивающей 
является деятельность родителей, педагогов, психологов по обуче-
нию ребенка внешней саморегуляции посредством учебного слова. Раз-
умеется, в каждом учебном предмете оно имеет свои особенности, 
обозна чая характерные для него понятия, отношения, операции.

Эти примеры даны пока лишь для объяснения принципа работы 
с  таблицами. Применимые на практике примеры будут приведены 
далее, после выявления ориентировочных сроков входа детей в каждую 
из возрастных ЗБР и выхода из нее.

Важно отметить: в примерах идет речь не просто о навыках игры 
или речи, а об определенных уровнях развития целостной регуляции 
(саморегуляции).

В периодической системе возрастных ЗБР каждая из них имеет соб-
ственный психологический признак, а смена этих ЗБР в процессе дет-
ского развития подчиняется единой закономерности на всем его про тя-
жении (от рождения до наступления взрослости). В каждой воз растной 
ЗБР находится конкретный этап обучения (воспитания)1. Тем самым, 
пе риодическая система возрастных ЗБР определяет возрастно-
психологически обоснованную последовательность этапов обучения 
(вос питания). Имея такой фундамент, педагогический процесс обре-

1 С его содержанием и методами.
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тает закономерность и систематичность1, более строгую научную обос-
нованность. Очевидно, Выготский и предполагал именно такого рода 
результат своей работы над психологическим фундаментом педагоги-
ки. Об этом свидетельствуют, в частности, слова ученого о том, что 
«научная педагогика сделается точной наукой», а практическая пе-
дагогика – «искусством, возникающим на научной основе», и тогда 
каждый учитель «должен будет строить свою работу на психологии»; 
причем именно «точное знание (психологических. – С.К.) законов 
вос питания – вот что раньше всего требуется от учителя» как от про-
фессионала2. Как мы уже видели, возрастные основания важны и для 
психологической практики (1.1.2).

Поэтому надо подробнее обсудить периодическую систему возраст-
ных ЗБР и ее связь с культурным контекстом развития, к которому от-
носится деятельность педагогов и психологов. Сделаем это на примере 
деятельности педагогов, имея в виду, что и у психологов в обсуждаемом 
плане дело обстоит аналогично (1.1.2).

Система образования, педагогический процесс, его содержание и ме-
тоды принадлежат к целостному культурному контексту детского раз-
вития (1.1.1). Он имеет структуру, связанную со стадиями и их фа зами 
через соответствующие возрастные ЗБР. Не весь культурный кон текст 
в целом оказывает непосредственно влияние на детское раз ви тие 
на вся ком его этапе, а только та часть этого контекста, ко то рая 
находится в ЗБР. Например, присутствие в культуре социума тео рем 
евклидовой гео метрии не может повлиять в «раннем возрасте» на раз-
витие ребен ка через его обучение их доказательству и  при ме не нию 
при решении задач. Но может оказать такое влияние на  раз ви тие 
школьника. А  на по следнего уже не могут повлиять те педагогические 

1 В этом плане представляет интерес подчеркивание в дидактике системного «ха-
рактера современного научного поиска», который «направлен на нахождение в хао-
се идей … существенных взаимосвязей между ними» (Costa A., Liebman R., [340], 
p. 23).

2 Выготский Л. С., [65], с. 391-392. На Западе идут споры о том, есть ли в педагогике 
система общепризнанных научных знаний, основанных на серьезных исследова-
ниях, имеют ли педагоги обоснованные и общепринятые каноны своей практиче-
ской деятельности, а в этой связи – даже о том, существует ли вообще особая про-
фессия «учитель». (См., например: Cochran-Smith M., Fries M. K., [335].) Возможно, 
реконструированная часть психологической системы Выготского будет полезна для 
решения этих проблем. 
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воздействия, что были эффективны в «раннем возрасте». В этом смыс ле 
можно говорить не только о влиянии культурного контекста на дет-
ское развитие, но и об определенной зависимости самого культурного 
контекста1 от достигнутого ребенком уровня развития. Достигнутого 
в результате предшествующего этапа развития, который тоже совер-
шался под влиянием связанной с ним части культурного кон текста, 
но это была другая его часть. В разных возрастных ЗБР – раз личные ча-
сти культурного контекста. Таким образом, культурный контекст 
детского развития структурирован2 согласно последова тель ности воз-
растных ЗБР. Каждая часть контекста оказывает непо средственное 
и существенное влияние на дет ское развитие лишь на одном его этапе, 
связанном с той возрастной ЗБР, в которой находится эта часть. Вся кая 
возрастная ЗБР связывает уже достигнутый детьми уровень раз вития 
с направлением хода этого процесса и его ближайшей перспективой, 
с соответствующей частью культурного контекста детского разви-
тия, с принадлежащим к этой части этапом обучения (воспита ния). 
Последовательность же возрастных ЗБР зафиксирована в их перио-
дической системе (табл. 32 в 5.8.3). Поэтому культурный контекст 
детского развития структурирован согласно периодической системе 
возрастных ЗБР.

Все детское развитие, согласно Выготскому, представляет собой 
овла дение поведением (своим и чужим), т. е. процесс развития регу-
ляции (саморегуляции)3. Причем именно уровнями этого овладения 

1 Точнее, о зависимости части этого контекста, непосредственно влияющей в дан-
ный момент на развитие, от возрастной ЗБР ребенка (подростка).

2 Разделен на части, имеющие определенные признаки и последовательность.
3 Саморегуляция и ее развитие представляют интерес не только для психологии, 

но и для педагогики, для системы образования (как самостоятельность учеников 
и ее формирование). Например, при разработке реформы оценивания достигнутых 
учащимися резуль татов специалисты включили в число предложенных принципов 
«содействие развитию у учащихся навыков самооценки, автономности, самоорга-
низации и саморефлексии», а также превращение учащихся в участников «разра-
ботки планов до стижений и определения критериев их оценивания» (Assessment 
Reform Group, [321]; Сбруева А. А., [262], с. 198-199). Саморегуляция формируется 
не только у школь ников, но и на предшествующих стадиях развития. Правда, неко-
торые авторы «полагают, что самоконтроль и саморегуляция в раннем возрасте от-
сутствуют» и дети овладевают этими возможностями лишь в «дошкольном воз-
расте» (Смирнова Е. О., [266], с. 521). В реконструируемой части психологиче ской 
системы Выготского формирование саморегуляции рассматривается на всем 
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различаются стадии («ступени») развития ребенка1. А значит, и связан-
ные с ними возрастные ЗБР. Соответственно, эффективным будет 
та кое взаимодействие взрослого с ребенком, которое представляет со-
бой регуляцию (взаиморегуляцию) определенного ее вида, соответству-
ющего достигнутому ребенком уровню развития (стадии, фазе). Ины-
ми словами: эффективен тот вид регуляции, который находится 
в воз растной ЗБР (ср. 1.1.2). Периодическую систему возрастных ЗБР 
и их выявленные признаки полезно знать взрослым (педагогам, пси-
хологам, родителям) для выбора эффективного способа регуляции2. 
Причем он же содействует нормальному развитию ребенка.

Для педагогов выбор эффективного вида регуляции – это опреде-
ление метода обучения и воспитания, соответствующего возрастным 
особенностям учащихся. А выбор эффективного средства регуляции – 
это установление содержания обучения, соответствующего возрастным 
особенностям учащихся. Выготский, желая привести примеры «пси-
хологических орудий», т. е. средств регуляции, стал перечислять имен-
но то, что является содержанием обучения: язык, письмо, нумерацию 
и счисление, алгебраическую символику и т. п.3

В каждой возрастной ЗБР находится определенный этап педагоги-
ческого процесса вместе с его методами и содержанием4. Последователь-
ность возрастных ЗБР, отраженная в их периодической системе, опре-
деляет последовательность этапов педагогического процесса. Опти-
мальные для каждой стадии (фазы) развития вид регуляции и вид ее 
средств (т. е. методы и содержание обучения) присутствуют в той 

протяжении детского развития, причем на разных стадиях этого процесса саморе-
гуляция имеет разные виды (одним из которых дети и овладевают в «дошкольном 
возрасте»). Эмпи рическую информацию см. в части III.

1 Выготский Л. С., [50]. См 1.2.6. Подробнее это будет обсуждено в части II.
2 Можно, в определенном смысле, рассматривать внешнюю регуляцию как психо тех-

нику, имеющую свои особенности на каждом уровне развития (в каж дой воз раст ной 
ЗБР). С такой точки зрения можно говорить об объективно  раз ра батывав шейся 
Выготским возрастной психотехнике. Ср.: «Психотехника дет ского и юно шес ко-
го возраста … должна перестроить всю систему понятий пси хотехники взрос лых 
в аспекте развития, воспитуемости и воздействия на процесс образования тех форм 
поведения, изучением которых психотехника занята» (Выготский Л. С., [66]).

3 Выготский Л. С., [50], с. 103.
4 Например, определенный класс школы, группа детского сада или даже целая ступень 

образования. 
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части культурного контекста развития, которая находится в со от-
вет ствующей возрастной ЗБР. Такие части надо выявлять и исполь-
зовать.

Детское развитие, включая «возрасты» и их «структуру», рассмат ри-
вается Выготским целостно (1.2.9). Но его теория развития до сих пор 
не была опубликована в явном виде (в систематическом изложе нии). 
Специалисты, признающие высокую значимость проблемы перио ди-
за ции целостного развития, пока считают эту проблему нере шен ной: 
«Желание обобщить современные знания о стадиальности пси хи че-
ского развития человека в единой периодизации, охватывающей как 
разные стороны процесса развития, так и его механизмы, не оставит 
психологов до тех пор, пока подобная синтетическая картина не будет 
построена». Психологический «инструмент такой универсальности» 
необходим: он «мог бы выполнять ту же роль» в психологии, что «таб-
ли ца Менделеева в химии – роль предсказателя пустот»1. Если такая 
«общая карта развития будет построена», то «психологи и педагоги смо-
гут увидеть белые пятна, пустоты в том культурно-образовательном 
про странстве, которое они строят для обеспечения оптимальных … пу-
тей развития для людей различных возрастов»2. Очевидно, подобное 
«белое пятно» обнаружено в ходе настоящего исследования (в части III). 
По-видимому, стадиально-фазная периодизация Л. С. Выготского (пе-
рио дическая система смежных отрезков развития), интерпретиру е-
мая как периодическая система возрастных ЗБР, и является такой 
«таблицей Менделеева» для психологии развития (в сопоставлении 
с пе риодической системой Д. Б. Эльконина3).

«Возрастная периодизация», периодическая система стадиальных 
ЗБР и стадиально-фазная периодизация являются не только этапами 
пути к выявлению объективно разрабатывавшейся Выготским перио-
дической системы возрастных ЗБР, но и ее компонентами. В этом смыс-
ле можно понимать всю изучаемую теорию обучения и развития как 
периодическую систему возрастных ЗБР (имея в виду и все ее компо-
ненты, и способы работы с ней).

1 Д. И. Менделеевым были предсказаны свойства ряда еще неизвестных в то время  
химических элементов, для которых в периодической системе были оставлены клет-
ки («пустоты»). Впоследствии такие элементы были открыты в ходе эмпириче ских 
исследований.

2 Слободчиков В. И., Цукерман Г. А., [265], с. 38-39.
3 Эльконин Д. Б., [305]; Касвинов С. Г., [137]. 
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1.3.5. Об изменении высшего регулятивного уровня
и структуры регуляции в ходе развития 

(в свете реконструированной периодической системы)1

Выше уже говорилось о том, что зону ближайшего развития надо 
понимать как переменную, принимающую в ходе развития все новые 
значения, в качестве которых здесь и изучаются конкретные возраст-
ные ЗБР (1.2.2).

Аналогичным образом, и высший регулятивный уровень следует 
рас сматривать как переменную. В ходе развития новые уровни регу-
ляции управляют ранее возникшими уровнями, которые «работают 
да лее … как подчиненные инстанции под управлением высших (в исто-
рии развития более молодых)»2. Так в ходе развития образуется свое го 
рода «лестница», иерархия уровней регуляции3. И самый новый из них 
всегда является высшим регулятивным уровнем. Но вслед за ним возни-
кают еще более «молодые» уровни и каждый из них становится выс шим. 
Значениями обсуждаемой переменной являются постоянные, то  есть 
эти новые конкретные уровни регуляции (уже подчинившие себе ниже-
лежащие уровни, но пока не подчинившиеся еще более высокому уров-
ню). Всякую переменную мы и можем изучать только по ее постоянным 
значениям, в данном случае – по конкретным уровням регуляции (с их 
уже выявленными признаками).

1 Практики могут пропустить 1.3.5 (по крайней мере, при первом прочтении книги).
2 Выготский Л. С., [67], с. 111. Ученый описывает в этом месте уровни регуляции на 

языке физиологии. Ср. 4.1.3.
3 Достигнутые ребенком на пройденных стадиях уровни регуляции поведения впо-

следствии сохраняются: «те механизмы, которые управляют нашим поведением 
на ран ней ступени (стадии. – С. К.) развития», существуют и на более поздних его 
стадиях, и даже по окончании процесса детского развития «не исчезают у взрослого» 
(Выготский Л. С., [67], с. 166). Иными словами, последовательность стадий разви-
тия фиксируется в «лестнице» достигнутых на этих стадиях уровней регуляции 
поведения. В этом смысле «каждый носит в себе … пройденные, но сохранившиеся 
в снятом, скрытом виде ступени развития» (Выготский Л. С., [67], с. 166). У разви-
то го взрослого указанная «лестница» представляет собой полный иерархически упо-
рядоченный набор уровней регуляции. В реконструируемой теории Выготского 
это – модель взрослого как «идеальной формы», которая «непосредственно взаи-
модействует» с реальной формой – «лестницей» уровней, уже наличной у ребенка 
на данном уровне актуального развития. Идея «о превращении последовательности 
этапов психического развития в иерархию уровней складывающейся психологиче-
ской организации» выдвигалась и другими учеными (Анцыферова Л. И., [4], с. 10; 
ср.: Пономарев Я. А., [244], с. 64).
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Применив выражение «отрезок развития»1, Выготский указал 
на прос тейшую геометрическую модель всякого этапа развития. Ста-
дии и фазы, подобно геометрическим отрезкам, имеют начало и конец 
(две точки развития), связанные между собой непрерывным переходом, 
который представляет собой бесконечное количество точек развития 
(т. е. промежуточных уровней регуляции). Всякая же стадия или фаза – 
это не точка, а отрезок развития2. В том числе и всякий «кризис» явля-
ется не точкой, а отрезком развития3. Начало такого от резка – ниж-
няя граница стадии (фазы), а конец – верхняя граница этой же стадии 
(фазы)4. В виде геометрического отрезка может быть представлена и воз-
растная ЗБР (ее нижняя граница – начало отрезка, а верхняя – конец).

Строго говоря, высшим регулятивным уровнем всегда является 
те ку щий5 уровень актуального развития (переменная). Это и есть 
тот уро вень развития, на котором находится ребенок сейчас6 (то есть 
имен но актуально). Такой переменный уровень в нашей геометриче-
ской модели можно представить в виде точки, движущейся по отрезку 
от  на чала к концу. Этот текущий уровень актуального развития – 
дви жущуюся точку – надо отличать от начала отрезка, т. е. от возраст-

1 Выготский Л. С., [77], с. 473. Все стадии и их фазы, включая «кризисы» – это отрез-
ки, а не точки (подробнее: [137]). Причем эти отрезки развития точнее представлять 
как направленные (т. е. как векторы). 

2 Согласно Выготскому, теорию которого мы сейчас обсуждаем. 
3 В известной статье о периодизации Д. Б. Эльконин представил «кризисы» в виде 

то чек [305]. Это было необходимо в данной работе, так как она посвящена класси-
фикации стабильных «возрастов». Для чего «кризисы» надо было исключить из рас-
смотрения, то есть условно превратить их (мысленно) в точки. Но из этого никак 
не  следует, что «кризисы» действительно являются точками. (Подробнее: [137], 
[138].) Кстати, признание «кризисов» отрезками нисколько не мешает рассматри-
вать развитие с диалектической точки зрения: просто «скачками» являются не «кри-
зисы» в целом, а их границы со смежными «возрастами».

4 Нижние границы стадиальных ЗБР – стадиальные уровни актуального развития – 
это нижние границы (начала) соответствующих стадий. Верхние границы стади-
альных ЗБР – стадиальные уровни потенциального развития – это верхние границы 
(концы) соответствующих стадий. Нижние границы фазных ЗБР – фазные уровни 
актуального развития – это нижние границы (начала) соответствующих фаз. Верх-
ние границы фазных ЗБР – фазные уровни потенциального развития – это верхние 
границы (концы) соответствующих фаз.

5 Текущий и в смысле движения во времени (течение, протекание процесса разви-
тия), и в смысле «имеющий место в данное время» (Ожегов С. И., Шведова Н. Ю., 
[226], с. 792). 

6 В любой данный момент (например, во время проведения диагностики развития).
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ного уровня актуального развития, связанного с началом стадии (фазы). 
Стадиальные и фазные уровни актуального развития – часть постоян-
ных значений, которые принимает текущий уровень актуального раз-
вития (переменная). От других – промежуточных – значений перемен-
ной стадиальный или фазный уровень отличается тем, что находится 
на границе двух отрезков развития (стадий, фаз). Миновав такую гра-
ни цу, текущий уровень актуального развития попадает в другой отре-
зок развития: ребенок перешел на другую стадию (или в иную фазу)1. 
Таким образом, в качестве геометрической модели процесса детско-
го развития (согласно стадиально-фазной периодизации2) может при-
ме нять ся отрезок, разделенный на 11 частей (единичных отрезков), 
т. е. ста дий3. Причем каждый второй из них (стабильная стадия) разде-
лен на 4 части (фазы). Динамику же процесса отражает точка (текущий 
уро вень актуального развития), движущаяся по всему отрезку детского 
развития от его начала до конца4.

Стадиальный (фазный) уровень актуального развития является 
ак ту альным до тех пор, пока ребенок не достиг конца данного отрезка 
раз вития, то есть следующего стадиального (фазного) уровня актуаль-
ного развития. Эти уровни, как мы видим, актуальны в несколько ином 
смысле, чем текущий уровень актуального развития, который сам 
по себе (как переменная) актуален всегда, но свое теперешнее постоян-
ное значение имеет лишь в данный момент (оно актуально только сей-
час). Определять же текущий уровень актуального развития мы можем 
лишь приблизительно – по признаку начала того отрезка развития, 
внут ри которого в данный момент находится этот переменный уровень 
(движущаяся точка развития)5. Текущий уровень актуального разви-
тия – это и есть высший регулятивный уровень.

1 И теперь у него новая возрастная ЗБР.
2 См. 1.3.3 и таблицу 31 в 5.8.2.
3 По числу стадий в «возрастной периодизации» Выготского (см. таблицу 1 в 3.4.1).
4 Речь идет об общей модели развития в соответствии с его периодизацией, а не об ин-

дивидуальном развитии отдельного ребенка. Оно тоже может быть представлено 
в виде такой же геометрической модели, но конкретный ребенок в принципе может 
в своем развитии остановиться на том или ином уровне, не достигнув конца про-
цесса нормального детского развития (см. 3.3).

5 В плане диагностики это означает: если у ребенка уже обнаружен признак начала 
какого-либо отрезка развития и еще не обнаружен признак его конца, то мы долж-
ны считать, что ребенок в данный момент находится на этом отрезке развития. 
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В начале стабильной стадии высший регулятивный уровень явля-
ется стадиальным: он, как переменная, принимает в качестве своего  
значения стадиальный уровень актуального развития, имеющий при-
знак начала данной стадии и ее протофазы (1.2.8–1.2.9). Затем выс ший 
регулятивный уровень становится поочередно аллофазным, экстра-
фаз ным, интрафазным (принимая признаки, характерные для уров ней 
регуляции в началах соответствующих фаз). И, наконец, высший ре-
гулятивный уровень снова становится стадиальным, но уже свя зан ным 
с началом следующей стадии (концом данной стадии).

В пределах стадии высший регулятивный уровень не только сменя-
ет указанные признаки. Он меняется и еще в одном отношении. Ста-
диальные уровни отличаются от других значений высшего регулятив-
ного уровня числом направленностей регуляции: на границах стадии 
регуляция имеет одну направленность, а внутри стадии – сразу две. 
Дело в том, что в начале стадии ребенок – только объект регуляции 
нового вида, а в конце этой стадии – только субъект регуляции того 
же вида (табл. 24 в 5.6.3). Внутри же стадии, на всех промежуточных 
уровнях высший регулятивный уровень имеет две направленности, 
так как ребенок – и субъект, и объект регуляции: происходит взаимо-
регуляция взрослого и ребенка (табл. 24). На границах стадий высший 
регулятивный уровень является однонаправленным, а во всех промежу-
точных точках развития – двунаправленным. Различие здесь не толь ко 
количественное, но и качественное, состоящее в наличии либо отсут-
ствии признака (направленности регуляции). Характерные для начала 
и конца стадии уровни регуляции (стадиальные уровни) отличаются 
от промежуточных уровней отсутствием одной из направленностей, 
тем самым – отсутствием взаиморегуляции1.

Таким образом, процесс детского развития не только непрерывен, 
но и дискретен (прерывист) в том смысле, что границы стадий каче-
ственно отличаются от других точек развития. Тем самым, выделяют-
ся его отрезки – отдельные стадии в непрерывном течении этого про-

(От на чала к концу которого сейчас движется точка текущего уровня актуального 
развития.) 

1 Взаиморегуляция отсутствует только в этих точках развития (на границах стадий). 
Этих точек на протяжении детского развития всего несколько, а промежуточных 
точек – бесконечность. Поэтому в общем случае отношения взрослого и ребенка 
характеризуются именно наличием взаиморегуляции.
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цесса. Сам процесс протекает непрерывно, но при этом в нем есть 
вполне различимые стадии (как на непрерывной числовой прямой – 
отдельные единичные отрезки1).

Причем стадии не имеют общих частей: конец всякой предшеству-
ющей стадии – это начало следующей (1.2.3). Поэтому мы всегда обна-
руживаем ребенка либо на одной стадии, либо на другой, но не на двух 
сразу. Находясь на любой стадии развития, ребенок имеет признак этой 
стадии и не имеет признака следующей (иначе он уже был бы на сле-
дующей стадии). Каждая стадия определяется по признаку ее начала 
(1.2.3). Как мы только что видели, границы стадий (стадиальные уров-
ни регуляции) качественно отличаются по своим признакам не только 
один от другого, но и от промежуточных уровней. Ребенок уже имеет 
признак той стадии, на которой он находится, а признака следующей 
стадии (и более поздних) еще не имеет, в чем и состоит отличие этого 
ребенка от детей, находящихся на всех остальных стадиях.

Это различие между детьми разных стадий качественное (по нали-
чию или отсутствию признаков), а не количественное (по степени 
вы ра женности признака). Поэтому ложным будет всякое утвержде-
ние о том, что ребенок, находящийся на такой-то стадии, будто бы 
в какой-то степени относится к детям, достигшим какой-либо иной 
стадии, в том числе – следующей стадии2. Всегда верно противо-
полож ное утвер ждение: ребенок на данной стадии ни в какой степени 
не отно сится к совокупности детей, находящихся на любой другой 
ста дии.

Периодическая система связана с представлением о строении систе-
матизируемых в ней предметов. Для периодической системы химических 
элементов таково представление об атоме как о многоуровневой системе 
(распределение электронов по уровням).

Л. С. Выготский писал о многоуровневой системе в психологии на при-
мере мышления: различные его формы у человека «сосуществуют, 

1 О числовой прямой как геометрическом образе (модели) процесса развития см. в на-
чале 3.4.

2 Например, нельзя сказать, что ребенок «младенческого возраста» уже в какой-то 
степени относится к детям, находящимся на стадии «кризиса 1 года». Этот ребенок 
станет относиться к совокупности таких детей только тогда, когда у него появится 
признак начала «кризиса 1 года». Но тогда же он перестанет относиться к детям, 
находящимся на стадии «младенческого возраста»: начало «кризиса 1 года» – это 
конец «младенческого возраста» (3.4.1).
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как в земной коре сосуществуют напластования … различных гео-
логических эпох»1. Причем это можно рассматривать и как правило 
«для развития поведения в целом»2. В теории Выготского поведение, 
психика и развитие рассматриваются в плане регуляции (4.1). «На-
пластования» ее «генетических форм» – это многоуровневая система 
регулятивных процессов (распределенных по уровням регуляции). 
При менение же «структурного принципа» к развитию без различения 
уровней – «методологическая ошибка»3.

В ходе развития образуется «лестница» (иерархия) уровней регу-
ляции (1.3.5). Такие уровни4, в том числе характерные для ребенка 
«на ранней ступени развития», на дальнейших стадиях «не исчезают» 
и даже «у взрослого человека» сохраняются как «подчиненные инстан-
ции» (подчиненные высшему регулятивному уровню). При этом «они 
действуют по другим законам, чем те, которые управляют их самосто-
ятельной жизнью»5.

Поэтому надо различать не только уровни регуляции, но и модифи-
кации каждого уровня (не подчиненные никакому другому уровню или 
подчиненные какому-либо из них). Так, надо учитывать каждый ста-
диальный уровень регуляции не только на той стадии, начало которой 
по нему определяется, но и на последующих стадиях, где тоже суще-
ствуют его разновидности (модификации).

Стадиальные уровни регуляции с их модификациями отражены 
в таблице 33 (в 5.8.3). Там обозначения любого такого уровня и всех 
его разновидностей расположены в одной строке таблицы. И в этой же 
строке указано характерное для данного уровня средство регуляции6 
(внешнее или уже внутреннее, причем внутренние средства отмечены 

1 Выготский Л. С., [60], с. 176. Ср.: «ребенок, овладевающий высшей формой мышле-
ния – понятиями, отнюдь не расстается с более элементарными формами» мышления, 
и «даже взрослый человек … далеко не всегда мыслит в понятиях» (там же).

2 Выготский Л. С., [60], с. 176.
3 Выготский Л. С., [72], с. 281-282. Так, без различения уровней даже «восприятие 

курицы и (умственные. – С. К.) действия математика» оказываются «одинаково 
структурны» (там же).

4 В цитируемом месте уровни регуляции обозначены Выготским как «механизмы, 
которые управляют … поведением».

5 Выготский Л. С., [67], с. 166.
6 На каждом уровне – определенный вид регуляции с характерным для него видом 

средств регуляции (1.2.7).
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звездочкой). А каждый столбец той же таблицы отражает многоуров-
невую систему регулятивных процессов на указанной стадии.

Таблица 33 отражает все разновидности всех уровней, определяю-
щих начала стадий детского развития (в пределах всей «возрастной пе-
риодизации» Выготского). Чтобы вместить такой объем информации 
в одну таблицу, необходимо использовать для краткости условные об-
озна чения. Поэтому в табл. 33 каждая стадия обозначена ее порядковым 
номером (1 – «кризис новорожденности», 2 – «младенческий возраст», 
3 – «кризис 1 года» и т. д.). А каждый уровень – его порядковым номером 
с добавлением индекса, в котором указан номер текущей ста дии. Напри-
мер, уровень 6 впервые появляется (как сформированный) в начале 
«до школьного возраста». При су щее данному уровню средство регу-
ляции указано в той же строке таблицы: это – игровая вещь (1.2.7). 
Модификация уровня 6, характерная для начала данного «возраста», 
обозначена в таблице 33 симво лом 66 (6-й уровень на 6-й стадии). Пра-
вее обозначены более поздние разновидности уровня 6. Так,  67  – 
это 6-й уровень на 7-й стадии (уже подчиненный 7-му уровню), 68 – 
тот же 6-й уровень на 8-й стадии (под чиненный уже 8-му уровню), 
и т. д. Аналогичным образом в таб лице указаны остальные уровни 
с их стадиальными разновидностями. Жирным шрифтом выделены 
сим волы уровней в момент их возникновения (как сформированных, 
определяющих начало очередной стадии). Такие символы выстроены 
в одну линию (от левого нижнего угла таблицы – к правому верхнему). 
Развивающим является то обучение, которое ведет ребенка (подрост-
ка) по этой линии. Таковы же и развивающие воздействия психолога-
практика на ребенка или подростка.

Как уже было сказано, каждый столбец таблицы 33 отражает 
много уровневую систему регулятивных процессов (на указанной в этом 
столб це стадии). Например, в столбце 6 находится колонка знаков 
от 16 до 66. Это – знаковая модель регуляции в начале «дошкольного 
воз раста» (ДВ). Той самой «лестницы» уровней, о которой шла речь 
выше, но уже конкретно для дошкольников. Можно сказать и иначе: 
это – знаковая модель структуры самого ребенка на данной стадии 
(в регулятивном аспекте). Конечно, модель пока неполная: табл. 33 
от ражает лишь те уровни регуляции, которые соответствуют стадиям 
«воз растной периодизации» Выготского: физиологические уровни 
в таб лице отсутствуют (кроме пограничного уровня 1, характеризую-
щего начало «кризиса новорожденности»). Чтобы получить полную 
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регулятивную модель ребенка на каждой стадии, надо дополнить 
табл. 33 информацией о тех уровнях регуляции, которые ниже уровня 1.

До сих пор мы говорили о стадиальных уровнях регуляции, соот-
ветствующих ее видам (4.8.2). Но внутри стабильной стадии есть и фаз-
ные уровни (подуровни) регуляции, с которыми связаны ее подвиды 
(4.8.2). Последовательность фазных подуровней (подвидов) регуляции, 
связанных с фазами стабильной стадии, показана в табл. 34 (в 5.8.3). 
Каждая стабильная стадия начинается с четного стадиального уровня 
регуляции и заканчивается нечетным стадиальным уровнем регуляции1 
(ср. табл. 33). Четный уровень обозначен в табл. 34 буквой Ч, а нечет-
ный уровень – Н. Фазные подуровни обозначены первыми буквами 
названий фаз, к началу которых эти подуровни сформировались, с до-
бавлением индекса, где указана фаза, в которой ребенок находится сей-
час. Например, фазный подуровень, сформированный к началу алло-
фазы, имеет в ней символ АА, экстрафазы – ЭЭ, интрафазы – ИИ. Тогда 
подуровень, сформированный к началу протофазы, логично было 
бы обозначить ПП. Но можно и не обозначать: начало протофазы – это 
начало всего «возраста», поэтому сформированный к началу «возраста» 
уровень Ч – это и есть ПП.

На любом отрезке развития мы имеем дело не вообще с таким-то  
уровнем регуляции, а именно с определенной его разновидностью (ста-
диальной или фазной). Например, на всех стадиях, где есть уровень 6, 
мы встречаем не просто этот уровень, а именно его конкретную раз но-
видность: 66, 67, 68 и т.д. (табл. 33). Аналогично – в табл. 34, где, напри-
мер, аллофазный подуровень (регуляция ребенком взрослого) имеет 
ряд разновидностей: АА (в начале аллофазы), АЭ (в начале экстра фазы), 
АИ (в начале интрафазы) и АН (в начале следующей смежной неста-
биль ной стадии, т. е. в конце данной стабильной стадии).

Выделение разновидностей каждого уровня (подуровня) имеет 
реаль ный психологический смысл. Например, к началу «раннего воз-
раста» сформирован стадиальный уровень регуляции, на котором ре-
бенок подчиняет свое поведение внешнему бытовому слову другого 
че ловека (таблицы 31-33 в 5.8.2 – 5.8.3). Впоследствии этот вид регуля-
ции продолжает развиваться на других стадиях, есть он и у взрослых. 

1 Четным здесь назван такой уровень регуляции, с которого начинается стадия с чет-
ным номером (табл. 1 в 3.4.1). Нечетным – такой уровень регуляции, с которого 
начинается стадия с нечетным номером (согласно той же таблице).
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Каждый из нас способен выполнить бытовое поручение или просьбу, 
включая гораздо более сложные, чем те, которые может понять и вы-
полнить ребенок «раннего возраста». Чтобы развитие этого уровня по-
сле окончания данной стадии можно было изучать, его дальнейшие ста-
диальные разновидности надо обозначить. Что и сделано в табл. 33.

То же касается и фазных подуровней. Например, на аллофазном 
под уровне «раннего возраста» – регуляция ребенком поведения дру-
гого человека посредством бытового слова. И став взрослыми, мы 
про должаем управлять поведением домочадцев и гостей посредством 
бытового слова (регуляции того же подуровня, но гораздо более раз-
витой). От аллофазы «раннего возраста» до взрослости такая регуля-
ция развивается, принимая различные свои формы (разновидности, 
модификации). Реконструированная теория Выготского позволяет 
об означать и называть уровни (подуровни), что дает возможность их 
выделять и изучать.

Всякий вид (подвид) регуляции, выйдя из ЗБР, продолжает разви-
ваться, но уже иначе. Таким образом, есть два вида развития: межуров-
невое и одноуровневое1. Первый вид – это формирование нового для 
ребенка уровня регуляции. Второй – формирование новых разновид-
ностей того вида регуляции, который у ребенка уже есть. Все разно-
видности одного уровня находятся в одной строке таблицы 33 или 34. 
В обеих таблицах межуровневому развитию соответствует переход 
вверх (на новую строку таблицы), а одноуровневому – переход вправо 
(внутри той же строки – в новый столбец таблицы). Говоря о раз-
вивающем обучении (или о развивающих влияниях психолога на ре-
бенка), мы имеем в виду межуровневое развитие. Но надо учитывать 
и  од ноуровневое развитие: здесь происходит усовершенствование 
уже сформированных уровней регуляции, для чего тоже нужны те или 
иные особенности содержания и методов в педагогическом процессе 
и в психологической практике.

Надо различать два варианта понимания возрастной ЗБР. В первом 
из них наше внимание охватывает всю «лестницу» уровней регуляции, 
во втором – сосредоточено лишь на ее самой верхней «ступеньке». 
Иными словами: первый вариант – возрастная ЗБР многоуровневой 

1 Ср. идею «одноплоскостного развития», происходящего «в пределах одного и того 
же уровня сложности» развивающейся системы (Анцыферова Л. И., [4], с. 7).
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системы регулятивных процессов, второй вариант – возрастная ЗБР 
высшего регулятивного уровня.

В возрастной ЗБР высшего регулятивного уровня – только опре-
делен ный этап межуровневого развития1. А в возрастной ЗБР много-
уровневой системы регулятивных процессов – этап целостного разви-
тия (не толь ко межуровневого, но и одноуровневого): это – целостная 
возрастная ЗБР.

В науке и на практике можно использовать возрастные ЗБР высше-
го регулятивного уровня: это проще и тоже достаточно эффективно2. 
Но полное и точное понимание детского развития станет возможным, 
очевидно, лишь при переходе к возрастным ЗБР многоуровневой систе-
мы регулятивных процессов.

Глава 2
ПРОБЛЕМА, МЕТОД И ИСТОЧНИКИ РЕКОНСТРУКЦИИ 

ЧАСТИ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ СИСТЕМЫ 
Л. С. ВЫГОТСКОГО

Общее представление о результатах реконструкции было дано 
в гла ве 1. Теперь надо показать, как эти результаты получить. Но преж-
де, чем приступить к процессу реконструкции, нам надо понять, что, 
как и на каком основании должно быть сделано.

2.1. Постановка проблемы, цели и задач 
исследования

Проблема данного исследования возникла на стыке нескольких уже 
известных проблем. Поэтому для ее постановки сделаем их краткий 
обзор.

1 Высшим всегда является самый новый уровень, а не та или иная разновидность 
«ста рого» уровня.

2 Так как высшему регулятивному уровню подчинены все остальные уровни регу-
ляции.
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2.1.1. О проблеме совершенствования 
системы образования

Эксперты Европейского Союза определили «совершенствование 
школы» как систему мер по изменению условий деятельности школы, 
направленных на повышение ее эффективности1. В более широком 
смысле это относится не только к школе, но и ко всей системе образо-
вания. Процесс такого совершенствования включает «появление и раз-
витие новаций в учебном процессе, необходимых для обеспечения 
успеха учащихся»2. В этом плане важно взаимодействие педагогики 
и психологии3.

Проблема в том, что для отбора инноваций, которые обеспечат 
успех, нужны критерии. К ним относится зона ближайшего развития: 
эффек тивное образование возможно только в пределах ЗБР (1.1.2).

Возникновение же самой идеи ЗБР в ее возрастном аспекте связано 
с проблемой возрастно-психологических основ педагогики.

2.1.2. О проблеме возрастно-психологических основ 
педагогики

Постановка и определенное понимание этой проблемы связаны в ев-
ропейской науке с именами Я. А. Коменского, Дж. Локка, Э. Б. де Кон-
дильяка, Ж.-Ж. Руссо, И. Г. Песталоцци, К. Д. Ушинского. Коменский 
писал: «С детьми должно начинать (изучать. – С.  К.) только то, что 

1 «Совершенствование школы» – это «систематизированные усилия, направленные 
на изменение условий осуществления учебного процесса и других связанных с ним 
внутренних процессов деятельности школы, конечной целью которых является 
бо лее эффективная реализация цели ее деятельности» (Van Velzen W., Miles M., 
Ekholm M., Hameyer U., Robin D., [415], p. 48, 89; Сбруева А. А., [262], с. 223). Цели 
деятельности школы включают содействие развитию учащихся. И не только с точ-
ки зрения Выготского. С этим согласны авторы целого ряда более поздних исследо-
ваний и эффективных инноваций, включая создателей системы РО и программы 
KEEP (9.1). Ср., в частности: для совершенствования образования «школа должна 
ставить перед собой задачу личностного, социального, эмоционального и когни-
тивного развития личности» (West M., Hopkins D., цит. по: [262], с. 226).

2 Hopkins D., Lagerweij N., [363], p. 75. Тем самым – для высокой эффективности 
работы педагога, учебного заведения, системы образования.

3 Которое сейчас особенно актуально (Поляков С. Д., Данилов С. В., [242]).
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не только допускают, но и к чему стремятся их возраст и способности»1. 
Локк утверждал, что с детьми нужно «пользоваться такими доводами, 
которые доступны их возрасту и уровню понимания»2. Руссо совето-
вал: «обращайтесь с вашим учеником сообразно с его возрастом»; это 
означало, «что мы дол жны приспособить наши уроки к определенной 
стадии развития ребенка»3. Песталоцци считал необходимым «психо-
логизировать обучение». В частности, «подчинить формы всего обуче-
ния» психологическим закономерностям развития – «тем вечным за-
ко нам, по которым человеческое познание подымается от чувствен-
ных восприятий к четким понятиям». Психологическим же законам 
развития Песталоцци подчинил и содержание образования: «для всех 
разделов обучения необходимо с величайшей точностью определить, 
что из их содержания подходит для каждого возраста»; при состав-
лении «настоящих школьных книг и учебников» самым «основным 
является так распределить содержание обучения, чтобы оно соответ-
ствовало уровню развития детских сил»4. Для Кондильяка педагогика
вообще существует лишь постольку, поскольку вытекает из законов 
психологии5. Согласно Ушинскому, педагогам необходимо «изучение 
человека во всех проявлениях его природы» – включая развитие – 
«со специальным приложением к искусству воспитания». Причем имен-
но «психология, в отношении своей приложимости к педагогике и сво ей 
необходимости для педагога, занимает первое место между науками»6.

Проблема возрастно-психологических основ педагогики стала осо-
бенно актуальной в ХІХ веке: в условиях всеобщего обучения невоз-
можно подбирать методы и содержание образования для каждого 
кон кретного ребенка, исходя из его индивидуальных особенностей7. 
Ученые обратились к изучению возрастных особенностей детей, к по-
иску законов развития, в результате чего был создан целый ряд теорий8 
и накоплено много эмпирических данных. Указанная проблема оста-

1 Коменский Я. А., [147], с. 200.
2 Локк Дж., [189], с. 79.
3 Крэйн У., [166], с. 37.
4 Песталоцци И. Г., [228], с. 145, и [229], с. 159.
5 Ге Ф., [84], с. 391.
6 Ушинский К. Д., [280], с. 15, 35.
7 Марцинковская Т. Д., [200], с. 93.
8 Обзор: Крэйн У., [166], [341].

75

ется актуальной и в веке нынешнем1. И не только потому, что для мно-
жества стран характерно всеобщее обучение. Педагогу даже при работе 
с одним учеником необходимо знать его возрастные особенности.

Выготский изучал и зависимость обучения (воспитания) от детско-
го развития, и зависимость последнего от его культурного контекста 
(включая воспитание и обучение). На этом пути ученый нашел решение 
проблемы возрастно-психологических основ педагогики, включаю-
щее признание взаимозависимости обучения и развития, выявление 
«ме ханизма» их взаимовлияния (3.1), а также решение проблемы согла-
сования достижений психологии развития с потребностями системы 
образования.

2.1.3. О проблеме согласования достижений 
психологии развития с потребностями системы образования

Эта проблема возникла потому, что наибольших успехов возраст-
ная психология достигла вне области интересов системы образования. 
«В детской психологии написаны только главы, относящиеся к само му 
раннему возрасту», когда развиваются «элементарные функции, а выс-
шие находятся еще в зачаточном состоянии» и «наиболее доступ ны эле-
ментарному анализу»; поэтому детская психология даже «приходит 
к  выводу, что ее главный интерес всегда должен быть сосредоточен 
во круг первых лет жизни ребенка»2. Проблема остается актуальной: 
по боль шому счету, «психология развития и сейчас не вышла своими  
исследованиями за пределы детских возрастов»3. А для систе мы обра-
зо вания наибольший интерес представляют обучение, воспита ние 
и  раз витие учащихся школ, гимназий, лицеев, университетов. Акту-
альной «про б лемой является сближение научных выводов психо ло гии 
и реаль ных потребностей массовой школы»4, как и системы обра зо ва-
ния в целом.

1 Педагоги и сейчас заявляют о своем стремлении обеспечивать соответствие педа-
гогического процесса возрастным особенностям. 

2 Выготский Л. С., [52], с. 11-12.
3 Бадмаев Б. Ц., [6], с. 13. Несмотря на ряд попыток осмысления дальнейших ста дий 

в свете имеющихся данных, которые трудно признать многочисленными и от чет-
ли выми в сравнении с богатой эмпирией «детских возрастов».

4 Бадмаев Б. Ц., [7], с. 158.
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Забегая вперед, можно сказать: теория Выготского решает эту проб-
лему с помощью двух инструмен тов: закономерности детского разви тия 
и зон ближайшего развития (связывающих этот процесс с об уче нием 
и вос питанием)1. «Чередо ва ние» «возрастов» и «кризисов» в «возраст ной 
периодизации»2, а также «структура возраста»3 составляют указанную 
закономерность. Она по зволяет использовать более изученную стадию 
(фазу) в качестве мо дели менее изученной стадии (фазы)4. Что открыва-
ет возможность применения знаний о хорошо изученных психологами 
стадиях для вы движения теоретически обоснованных и эмпи рически 
осмыслен ных гипотез о малоизученных стадиях (вклю чая идеи новых 
экспе римен тов)5. Таким путем может быть ускорено изуче ние возраст-
ных особенностей учащихся (включая их возрастные ЗБР) на тех стадиях, 
которые представляют наибольший интерес для системы образования.

В контексте идей Выготского педагогический процесс и его психо-
логические основы надо понимать в широком смысле, включающем 
обучение и воспитание детей до поступления в школу, а также воз-
растные особенности на всех этапах развития от рождения до юности. 
Ученый неоднократно подчеркивал, что «обучение не начинается толь-
ко в школьном возрасте», а «начинается задолго до школьного обуче-
ния», и что «обучение и развитие не встречаются (между собой. – С. К.) 
впервые в школьном возрасте, но фактически связаны друг с другом 
с самого первого дня жизни ребенка»6. Исходя из этого, психологиче-

1 О связи обучения в ЗБР и развития, об индивидуальных и возрастных ЗБР см. вы-
ше: 1.1.2, 1.2.1, 1.2.2 и др. 

2 Выготский Л. С., [69], с. 254, 256.
3 В явном виде «структура возраста» описана Выготским лишь в довольно общих чер-

тах ([69], с. 256). Однако она выявляется в более широком контексте идей ученого 
как разделение «возраста» на определенные фазы (1.3.3; более обстоятельно это 
будет показано в части II). В связи с чередованием «возрастов» и «кризисов» по сле-
довательности таких фаз периодически повторяются в ходе развития.

4 Моделирование этапов развития и протекающих в них процессов будет обстоятель-
но обсуждено в части IV.

5 Применимый в психологии и педагогике способ выдвижения теоретически об ос но-
ванных гипотез будет обсужден в части IV. Согласно данному способу, гипотеза вы-
водится непосредственно из периодической системы возрастных ЗБР, наподобие того, 
как химики выводят свойства веществ из таблицы Менделеева. Разумеется, сам про-
цесс выведения гипотезы в психологии отличается от аналогичного процесса в химии.

6 Выготский Л. С., [71], с. 337-339; Выготский Л. С., [77], с. 459. Ср.: «развитие чело-
ве ка как деятеля в математике начинается не с момента поступления его в выс-
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ские основания педагогического процесса будут рассматриваться да-
лее в пределах всего процесса детского развития, на всех его стадиях 
от рож дения до наступления взрослости (и обучения в высших учеб-
ных заведениях).

2.1.4. О проблеме периодизации детского развития

Сама по себе проблема периодизации относится к области возраст-
ной психологии, но от решения этой проблемы зависит стратегия 
по строения системы образования1. Нас и интересует сейчас именно 
та кая периодизация, которая входит в качестве необходимого компо-
нента в возрастно-психологический фундамент педагогики2. По сути, 
здесь идет речь о проблеме периодизации детского развития, применимой 
для обоснования и организации эффективного обучения и воспитания.

В мировой психологии сделано много попыток периодизации дет-
ского развития, ни одна из которых не стала общепринятой3. В ходе 
работы Выготского над возрастно-психологическими основами педа-
гогики неминуемо должна была возникнуть необходимость выяснить, 
с какой же именно периодизацией следует соотносить возрастные ЗБР 
(1.2.2). По-видимому, с этим был связан анализ «предложенных в науке 
схем периодизации»4, в ходе которого ученый пришел к выводу, что они 
не «в одинаковой мере несостоятельны». Признав при этом наименее 
несостоятельными «периодизации детства в соответствии со ступеня-
ми воспитания и образования ребенка», т. е. «с расчленением системы 
образования, принятой в данной стране»5.

Л. С. Выготский поставил и, как будет показано ниже, в значи-
тельной мере решил задачу построения «подлинной периодизации», 

шую школу, а значительно раньше, можно сказать – с пеленок» (Басов М. Я., 
[11], с. 93).

1 Эльконин Д. Б., [305], с. 6.
2 И развивающей психологической практики.
3 Обзор: Крэйн У., [166].
4 Выготский Л. С., [69].
5 Выготский Л. С., [69], с. 244. Структуры национальных систем образования слиш-

ком разнообразны, чтобы они могли служить здесь критерием. Например, в ряде 
стран Европы в ХХ веке были весьма различные сроки начала школьного обучения – 
с пяти, с шести, с семи лет (Кондратенко Л. О., [151]).



78

осно ванной на «внутренних изменениях самого развития»1 и приме-
нимой для разработки психологически обоснованных образователь-
ных инно ваций.

Для получения применимых на практике возрастно-психологиче-
ских основ педагогического процесса недостаточно разделить детское 
развитие на стадии («возрасты» и «кризисы»). В системе образования 
педагогический процесс структурирован по учебным годам, а ориенти-
ровочная хронологическая длительность2 некоторых стадий развития 
составляет не один год3. Поэтому стадии должны быть разделены 
на их определенные части (фазы)4, сопоставимые по своей ориентиро-
вочной длительности с 1 годом. Пока же программу воспитания и об-
учения, например, для «дошкольного возраста», разрабатывают «для 
каж дого года» жизни5, а не согласно периодизации развития дошколь-
ников (по психологическим признакам фаз этого «возраста»)6. Конеч но, 
при этом «учитывают психологические особенности» каждого «го да 
жизни» дошкольников7. Но периодизацию развития внутри «воз раста» 
это не заменяет, так как несостоятелен принцип деления про цесса раз-
вития по годам жизни: Выготский прямо критиковал замену характери-

1 Выготский Л. С., [69], с. 247. Речь идет о стадиально-фазной периодизации, ко-
то рая является компонентом периодической системы возрастных ЗБР (1.3.3). 
Мы го ворим «в значительной мере» потому, что стадиально-фазная периодизация 
еще ре конструирована не полностью: пока не удалось выявить признаки фаз 
неста биль ных стадий (3.7). Но Выготский указал на существо вание таких фаз 
([69], с.  255) и весьма вероятно, что их признаки тоже будут выявлены в его 
текстах.

2 В реконструированной теории Выготского стадия определяется ее психологиче ским 
признаком, а не «паспортным возрастом» ребенка. Поэтому время его нахо жде ния 
на любой стадии не ограничено конкретным сроком. Мы можем говорить о хроно-
логической длительности стадий лишь с достаточной долей условности. Сро ки на-
чала и окончания стадий (и их фаз) могут представлять собой только при мерные 
ориентиры. Они и выявлены в части III.

3 Например, «дошкольный возраст», «школьный возраст».
4 О фазах уже шла речь выше (1.2.9).
5 Вместо привычного для психологов и педагогов выражения годы жизни правильнее 

употреблять термин годы постнатальной жизни: ведь «жизнь присуща ребенку уже 
в период эмбрионального развития» (Выготский Л. С., [69], с. 274).

6 Такие фазы и их признаки реконструированы в ходе данного исследования 
(1.2.9).

7 Мухина В. С., [215], с. 48.
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стик «самого процесса развития» простым «приурочением возникнове-
ния того или иного высшего психического процесса к то му или иному 
возрасту» (числу лет жизни после рождения)1.

Разделение стабильных «возрастов» и «кризисов» на части предло-
жено Выготским2. Но при этом не названы их признаки, которые надо 
еще выявить в его научном наследии.

2.1.5. О проблеме реконструкции
психологической системы Л. С. Выготского

Данная проблема возникла в связи с тем, что великий психолог 
ушел из жизни, не успев завершить построение своей научной си-
стемы: у него просто «было слишком мало времени на выведение 
всех следствий», на обстоятельное подведение итогов своих иссле-
дований3.

Постановка проблемы, по-видимому, принадлежит Л. И. Божович, 
ученице Л. С. Выготского. Констатировав, что представителями его 
на учной школы создано несколько продуктивных направлений, раз-
вивающих его идеи, Божович поставила перед исследователями иную 
задачу: «проследить логику мысли самого Л. С. Выготского и, не выхо-
дя за рамки созданной им концепции, продолжить его исследования 
именно в их собственной логике»4. Здесь «прослеживание логики мыс-
ли» ученого, в сущности, означает реконструкцию его психологической 
системы (концепции), или, по крайней мере, предполагает эту рекон-
струкцию. Ведь иначе исследователи, не имея достаточно ясного пред-
ставления о «рамках» концепции, не могут иметь уверенности в том, 
что не выходят за них. Разумеется, речь идет лишь о теоретических 
рам ках: после смерти ученого в психологии накоплено много эмпири-
ческих данных, которыми он (если бы имел такую возможность) вос-
пользовался бы и сам, как всегда, опираясь на факты.

1 Выготский Л. С., [52], с. 8. Количество прожитых лет («паспортный возраст») «не мо-
жет служить надежным критерием для установления реального уровня … развития» 
ребенка (Выготский Л. С., [69], с. 260).

2 Выготский Л. С., [69], с. 255.
3 Эльконин Д. Б., [307], с. 40.
4  Божович Л. И., [22], с. 148-149. 
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Принято считать, что его психологическая система осталась неза-
вер шенной1, что совершенно верно, если судить непосредственно 
по его текстам: ни один из них не содержит полного и последова-
тель ного из ложения этой системы. Но есть и другая точка зрения: 
«Л.  С.  Выгот ский успел создать психологическую систему, которая 
до  сих пор не  из учена полностью»2, а его труды «можно использо-
вать для воссоздания имплицитной, внутренней концепции»3. То есть 
для реконструкции его психологической системы. Другими словами, 
в  трудах Выготского неявно содержится завершенная психологиче-
ская система, которая еще не выявлена. Причем там же могут быть 
найде ны и средства решения этой задачи: «многие мысли», «являющи-
еся клю чевыми» для понимания системы ученого, «содержатся в его 
работах имплицитно»4. Иначе говоря, поставленная Божович задача, 
хотя и весь ма сложна, однако, по-видимому, может быть решена.

Согласно гипотезе, выдвинутой в ходе данного исследования5, 
в на учном наследии Л. С. Выготского неявно содержатся как теория 
обуче ния и развития в заданной самим ученым форме периодической 
си сте мы возрастных ЗБР (1.3), так и средства реконструкции этой 
теории.

1  См.: Леонтьев А. Н., [178], с. 352; Ярошевский М. Г., Гургенидзе Г. С., [320], с. 458; 
Эльконин Д. Б., [306], с. 390.

2  Лурия А. Р., [193], с. 44.
3  Мещеряков Б. Г., [205], с. 4.
4 Леонтьев А. Н., [176], с. 15. Имплицитно – неявно.
5  Именно в ходе, а не в начале: должен признать, что и я долгое время считал теорию 

Л. С. Выготского незавершенной (не только явно, но и имплицитно). А потому по-
лагал, что возрастные основы педагогической и психологической практики можно 
обсуждать в рамках культурно-исторического подхода лишь при условии привле-
чения, наряду с трудами Выготского, работ других психологов, прежде всего – его 
учеников и последователей. Это отразилось в ряде моих работ, опубликованных 
до 2005 года включительно: они написаны еще как статьи по возрастной психологии, 
а не как историко-психологическая реконструкция. Только в 2005 году я пришел 
к указанной гипотезе.
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2.1.6. Проблема настоящего исследования, его цель и задачи

Реконструкция психологической системы Л. С. Выготского в це-
лом – чрезвычайно сложная задача. Поэтому здесь мы ограничимся 
ее частью – проблемой реконструкции периодической системы возраст-
ных зон ближайшего развития в практически применимом варианте 
(включая ряд ее компонентов и способов применения). То есть пробле-
мой реконструкции теории обучения и развития в более завершенной 
форме, чем можно видеть «на поверхности текстов»1 автора: как и вся 
психологическая система Выготского, эта теория в значительной мере 
отражена в его текстах лишь неявно2. Поэтому она до сих пор недоста то-
чно ясно и отчетливо понята в психологии именно как самостоятельная 
теория, а не только как основание и материал для развивающих идеи 
ученого направлений в психологической науке3.

В реконструкции этой собственной теории великого психолога 
и вы явлении ее современного творческого потенциала состоит значе-
ние настоящего исследования4. Его актуальность предполагает отсут-
ствие подобной реконструкции в уже существующих публикациях, что 
и имеет место в действительности5.

1  Мещеряков Б. Г., [205], с. 4.
2  Что и порождает проблему ее выявления.
3 Что вполне осознается учеными. Ср., например: «Чтобы перейти от интуиций … 

к разумному и систематическому построению обучения, ведущего за собой развитие, 
хорошо бы превратить затертые цитаты из Л. С. Выготского в вопросы, помогаю-
щие додумать то, что он предположил, но не успел развернуто растолковать и неопро-
вер жи мо доказать»; включая такие вопросы: «зона ближайшего развития (кого/чего?), 
об учение ведет за собой развитие (куда?), развивающее обучение – это обучение, 
раз вивающее кого/что?» (Цукерман Г. А., [288]). 

4 Эта теория реконструирована здесь в более завершенном виде, чем тот, в котором 
она уже известна, однако не в полностью завершенном: пока не удалось достаточ но 
отчетливо выявить фазы нестабильных стадий, поэтому они не включены в дан ную 
работу. Часть IV показывает, что реконструированная теория Выготского имеет зна-
чительный современный творческий потенциал, но не претендует на опре де ление 
его границ. 

5 Выражая глубокое уважение к исследователям, создавшим и продолжающим дол-
гую и плодотворную традицию изучения научной биографии Выготского и его 
творче ства, мы должны в то же время констатировать: подобной реконструкции об-
суждаемой части психологической системы ученого нет в публикациях, полностью 
или частично посвященных ему и его идеям, как в литературе, так и в интернете 
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Для более ясной постановки проблемы укажем, что к ней не от-
носится.

Здесь не ставится задача выяснения того, является ли применение  
пе ри одической системы возрастных ЗБР единственно верным ме то дом  
возрастно-психологического обоснования педагогики и систе мы об ра зо-
ва ния, психологических исследований обучения и развития, ра боты 
психологов-практиков с детьми и подростками. Исключается экс пе ри-
ментальная проверка реконструированной теории ме то да ми детской 
пси хологии: исследование возрастных оснований педа го гики и психоло-
гии в научном наследии Выготского относится к об лас ти истории пси-
хологии, эмпирией которой являются тексты1. При исполь зовании ра бот 
психологов ряда стран и направлений не ставится зада ча прове де ния об-
стоятельного обзора литературы: поставлена проб лема рекон струк ции 
возрастных оснований педагогики и психологии в научном на сле дии Вы-
готского, а не проблема изучения научного кон текста этого на следия. 
В том числе – весьма солидной, богатой и содержательной тра ди ции 

(за ис ключением фрагментов этой реконструкции в статьях, освещающих ряд эта-
пов на стоящего исследования). Речь идет, в частности, о публикациях, ука занных 
в списке литературы, в том числе о следующих: [5], [13], [17], [18], [20], [21], [22], 
[23], [24], [25], [30], [31], [33], [34], [36], [37], [38], [39], [40], [43], [44], [46], [48], 
[49], [50], [52], [53], [54], [55], [56], [57], [58], [59], [60], [62], [63], [64], [65], [66], 
[67], [68], [69], [70], [71], [72], [73], [74], [75], [76], [77], [78], [79], [80], [81], [86], 
[87], [88], [89], [90], [91], [92], [93], [94], [101], [108], [109], [113], [114], [116], [117], 
[118], [119], [120], [122], [124], [126], [127], [128], [129], [131], [132], [134], [136], 
[141], [142], [143], [145], [153], [154], [155], [156], [158], [159], [160], [161], [162], 
[166], [171], [173], [177], [178], [180], [181], [182], [183], [185], [190], [191], [192], 
[193], [195], [196], [199], [200], [201], [203], [204], [205], [207], [212], [218], [220], 
[221], [222], [224], [225], [230], [232], [234], [235], [238], [243], [249], [250], [251], 
[258], [259], [260], [265], [268], [278], [269], [270], [272], [273], [274], [279], [283], 
[284], [286], [288], [297], [299], [301], [302], [305], [306], [308], [309], [310], [311], 
[312], [314], [315], [317], [318], [319], [322], [323], [324], [326], [327], [328], [329], 
[330], [331], [333], [334], [336], [337], [338], [339], [342], [343], [344], [346], [350], 
[353], [354], [355], [359], [361], [362], [364], [369], [370], [371], [372], [373], [374], 
[375], [376], [377], [378], [379], [380], [381], [382], [383], [384], [385], [386], [387], 
[389], [390], [392], [393], [394], [395], [396], [397], [400], [401], [402], [404], [405], 
[406], [408], [409], [410], [411], [412], [413], [416], [417], [418], [419], [420], [421], 
[422], [423], [424], [425], [426], [427], [428], [429], [430], [431], [432], [433], [434], 
[435], [436], [437], [438], [439], [440], [441], [442], [443]. Во время подготовки кни-
ги к печати появились новые работы, в которых подобная реконструк ция также 
отсутствует.

1 Источники, изыскание которых – одна из задач исследования.
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исследования, комментирования и применения идей учено го1. Здесь  
не ста вится и задача изучения социологического контекста на уч ной  де-
ятельности великого психолога: в последние годы в историко-пси хо ло-
гической литературе по отношению к его вре мени наметился «крен в со-
циологический анализ», чего не следует допускать, «чтобы не обед нить 
собственно содержательный, когнитивный аспект» изуча емой тео рии2. 
По ставленная проблема связана только с содержательным аспектом ука-
занной теории Выготского и ее современным творческим потенциалом3.

Идеи ученого весьма важны сегодня для психологии и педагогики, 
где решение поставленной проблемы имеет значение уже не только 
в историко-психологическом плане. В частности, оно может рассматри-
ваться как реконструкция заложенного Л. С. Выготским возрастного 
фундамента педагогики, способного служить основанием не только 
для научных исследований, но и для практического совершенствования 
си с темы образования путем разработки максимально эффектив ных 
об ра зо вательных инноваций4. Этим фундаментом является периодиче-
ская система возрастных зон ближайшего развития5, включая спосо бы 
ее применения и ее компоненты – «возрастную периодизацию», ста-
диально-фазную периодизацию, периодическую систему стади аль ных 
ЗБР, а также соответствующую схему развития высшего ре гу лятив но-
го уровня и структуры регуляции (1.3). Ряд идей Выготского о пси хо-
логических основаниях педагогики использован в известных обра зо-
вательных инновациях (РО, KEEP); их успешное применение во мно-
гих странах и культурах продемонстрировало высокую практи ческую 

1 Поэтому я, к своему сожалению, был вынужден не углубляться в обсуждение даже 
самых интересных, авторитетных и плодотворных позиций представителей школы 
Выготского, исследователей его научного творчества.

2 Ждан А. Н., [114], с. 25.
3 Лишь весьма жесткие ограничения сделали это исследование вообще осуществи-

мым: и в таких рамках оно потребовало, в целом, 20 лет работы. В частности, по-
тому, что психологическая сис те ма Выготского в его научном наследии поистине 
«не лежит на поверхности текстов» (Б. Г. Мещеряков, [205], с. 4). В связи с этим 
прино шу искренние извинения всем авторам, чьи публикации имеют отношение 
к обсужда е мой теме, но не получили достаточного освещения в этой книге.

4 О понимании здесь максимальной эффективности образования (обучения, воспи-
тания) см. в 1.1.2.

5 Имеется в виду ее реконструкция в пределах, доступных в рамках одной работы 
и в то же время достаточных для практического применения.
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эф фек тивность этих идей (9.1). Поэтому и с практической точки зре-
ния является актуальным выявление их системы как целостной теории 
обучения и развития. Осуществить это в полном объеме весьма непрос-
то, поэтому в настоящей работе решалась несколько более узкая задача: 
реконструкция практически применимого возраст ного фун дамента 
пе дагогики1. В собственно психологическом2 аспекте по став ленная проб-
лема может рассматриваться как проблема рекон струк ции возрастного  
фундамента исследований детского развития3 и психологической прак-
тики с детьми и подростками. Таким фунда ментом является та же пе-
риодическая система возрастных ЗБР (1.1.2, 1.2.2, 1.3.4, 1.3.5).

Цель данного исследования – реконструировать разрабатывавшу-
юся Выготским теорию обучения и развития в заданной ученым форме 
периодической системы возрастных ЗБР (в практически применимом 
варианте) и про демонстрировать наличие у нее значительного совре-
менного творческо го потенциала в области психологии и педагогики.

Задачи исследования:
1) изыскать источники для теоретической реконструкции;
2) теоретически реконструировать периодическую систему возраст-

ных ЗБР, неявно содержащуюся в научном наследии Выготского (в соот-
ветствии с выдвинутой в ходе исследования гипотезой);

3) установить наличие связи теоретически реконструированной 
пе ри одической системы возрастных ЗБР с эмпирией психологии раз-
вития4;

1 Разумеется, в принципе представляет интерес и еще более детализированный ва-
риант периодической системы возрастных ЗБР.

2 Но уже не историко-психологическом.
3 Реконструированная теория Выготского – периодическая система возрастных ЗБР – 

не завершает изучение детского развития, а лишь создает новые возможности его 
изучения (подобно тому, как периодическая система Менделеева не подвела итог 
ис следования химических элементов).

4 Результаты реконструкции будут соотнесены с рядом опубликованных эмпириче-
ских данных психологии развития (фактов и обобщений), чтобы: показать, что 
вы явленные понятия и схемы имеют связь с эмпирической реальностью, а не явля-
ются чисто теоретическими конструкциями; продемонстрировать возможность 
пря мого перехода от этих понятий и схем к эмпирии; привести наглядные при-
меры, поясняющие и «оживляющие» теорию; найти ориентировочные сроки на-
чала и  окон чания стадий, фаз, возрастных ЗБР. Последнее необходимо как для 
разработ ки образовательных инноваций, рассчитанных на детей того или иного 
хронологического возраста (класса школы, группы детского сада), так и для психо-
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4) продемонстрировать существование значительного современно-
го творческого потенциала реконструированной теории Выготского 
(в психологическом и педагогическом плане).

2.2. Метод исследования

Высокая значимость идей Выготского для психологии и педагоги ки  
приводит к тому, что результат данного исследования – рекон стру и ро-
ванная теория обучения и развития (в форме периодической сис темы 
возрастных ЗБР) – имеет непосредственное отношение к  воз растной 
и пе дагогической психологии, научной педагогике1, совершенствованию 
системы образования, педагогическому процессу, пси хологической 
практике.

Но само по себе это исследование содержащейся в научном наследии 
Выготского теории обучения и развития принадлежит к области исто-
рии психологии.

Применяемый метод истории психологии – теоретическая рекон-
струк ция (с предварительным изысканием необходимых источников). 
Рекон струкция – это «внутренняя организация, систематизация иссле-
дуемого материала, который включает факты, теории, законы, поня-
тия», в совокупности составляющие историко-психологическую эмпи-
рию2. Данный метод связан с описанием и анализом существую щих 
научных систем, «конкретных программ получения, обоснования 
и сис тематизации психологического знания». При этом анализ «про-
из во дит ся с позиции и по отношению к достижениям и проблемам 
современ ной психологии», а результат реконструкции «использует-
ся в целях решения актуальных проблем» сегодняшнего дня. Такая 

логической диагностики перехода отдельного ребенка в новую возрастную ЗБР 
(на новую стадий или в новую фазу развития): психологу-практику полезно знать, 
какой именно психологический признак стоит прежде всего искать в поведении 
ребенка сейчас.

1 Ср.: изучение «закономерности психологического развития ребенка» имеет «важ-
ное значение прежде всего для педагогики, для разработки проблем обучения и вос-
питания» (Запорожец А. В., [123], с. 6). 

2 Ждан А. Н., [114], с. 24. В данном случае, такой эмпирией являются релевантные 
тексты Л. С. Выготского.
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«связь с современностью – одно из важных требований» к историко-
психологическому исследованию1.

В уже приведенных ранее словах Л. И. Божович – «проследить ло-
гику мысли самого Л. С. Выготского и, не выходя за рамки созданной 
им концепции, продолжить его исследования именно в их собствен-
ной логике»2 – содержится не только обсужденная выше задача (2.1.5), 
но и указание на особенности метода ее решения. Божович, по сути, 
требует от исследователей сделать именно то, чего не успел совер-
шить Выготский. Разумеется, те, кто пытается реконструировать его 
пси хо ло гическую систему, к этому в принципе и должны стремиться. 
Несмот ря на то, что абсолютная уверенность в получении того же 
ре зуль тата, к  которому пришел бы сам Выготский, недостижима3. 
Максимально возможную уверенность в адекватности результата ре-
конструкции мо жет дать только один ее путь: именно тот, который 
предложен Божович.

На движении по такому пути основана надежность результата дан-
ной работы. Но не только на этом. После завершения собственно про-
цесса реконструкции будет показано, что изучаемая система научных 
пред ставлений Выготского хорошо согласуется с рядом эмпирических 
данных (фактов и обобщений), полученных исследователями, изучав-
ши ми детское развитие на разных его стадиях, в разных культурах 
и, во мно гих случаях, независимо друг от друга. Причем эти иссле до-
ватели были, естественно, незнакомы с осуществляемой здесь рекон-
струкцией.

Метод настоящего исследования включает 4 этапа:
1) изыскание источников;
2) собственно теоретическая реконструкция4;

1 Ждан А. Н., [114], с. 4, 24, 25.
2 Божович Л. И., [22], с. 148-149.
3 Одна из причин состоит в том, что невозможно полностью исключить влияние 

на ре зультат личности исследователя.
4 Здесь и надо «проследить логику мысли самого Л. С. Выготского» и «продолжить 

его исследования именно в их собственной логике» в рамках темы настоящей ра-
боты: ис пользовать применявшиеся им понятия и схемы для реконструкции фак-
тически раз рабатывавшейся им периодической системы возрастных ЗБР. Этот 
этап исследо вания отражен в части II. О периодической системе возрастных ЗБР 
уже шла речь выше (1.3).
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3) демонстрация связи реконструированной теории с эмпириче-
ской реальностью1;

4) выявление сегодняшнего творческого потенциала этой теории.
Зоны ближайшего развития отражены в текстах Выготского, в ос-

новном, там, где он обсуждал их в непосредственной связи с обучени-
ем (вос питанием). Поэтому в ходе теоретической реконструкции пе-
рио ди ческой системы возрастных ЗБР (часть II) эта система и ее ком-
поненты будут рассматриваться как возрастно-психологический фун-
дамент педа гогического процесса. Результаты же реконструкции будут 
затем сопостав лены с эмпирией возрастной психологии (часть III) 
и об суждены с точки зрения их применимости как в психологии, так 
и в педагогике (часть IV)2.

2.3. Источники для теоретической реконструкции

К основным задачам историко-психологического исследования от но-
сится изыскание источников для теоретической реконструкции (2.1.6). 
В дан ном случае – текстов, которые входят в научное наследие Л. С. Вы-
готского и имеют непосредственное отношение к изучаемой части пси-
хо ло гиче ской системы ученого3.

1 Этот этап необходим: лишь после установления того, что реконструированная тео-
рия не является чисто теоретической схемой, оторванной от реальности, есть смысл 
говорить о творческом потенциале данной теории и ее значении для практики. 

2 Такой порядок действий сходен с последовательностью проведения этого иссле-
до вания. Изначально в 1980-х гг. меня, как преподавателя, заинтересовали пси хо-
логические основы педагогики. Идеями Л. С. Выготского увлекся уже в 80-х, с вос-
торгом прочитав его Собрание сочинений. Сначала изучение его трудов оставило 
обычное и общеизвестное впечатление: психологическая система великого ученого 
гениальна, но, к сожалению, осталась незавершенной. Затем, после основанной 
на его идеях работы над рядом статей о стадиях детского развития и выступлений 
с докладами на международных научных конференциях (публикации 1994–2005 гг.), 
я пришел к мысли о том, что в научном наследии Выготского неявно содержится 
до статочно разработанная им теория обучения и развития, которую надо выявить 
(реконструировать). И в 2005–2012 годах занимался уже непосредственно рекон-
струк цией этой теории. Как выяснилось, она представляет собой не только психо-
ло гические основы педагогики (см. часть IV). 

3 Информация, достаточная для оценки читателем релевантности текстов, уже была 
приведена в главе 1.
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Связь обучения (воспитания) с детским развитием и понятие зоны 
ближайшего развития (ЗБР) обсуждались ученым в нескольких рабо-
тах. Среди них: «Мышление и речь»1, «Проблема возраста»2, «Проблема 
обучения и умственного развития в школьном возрасте»3, «Обучение 
и развитие в дошкольном возрасте»4, «Развитие житейских и научных 
по нятий в школьном возрасте»5.

«Проблема возраста» посвящена процессу детского развития 
в це лом. Важное положение о том, что развитие надо рассматривать 
как процесс, который одновременно является и непрерывным, и дис-
крет ным, высказано ученым в работе «Психика, сознание, бессо зна-
тельное»6.

Отдельные части этого процесса обсуждены в ряде текстов, вклю-
чая следующие: «Младенческий возраст»7, «Кризис первого года жиз-
ни»8, «Раннее детство»9, «Кризис трех лет»10, «Игра и ее роль в психи-
ческом развитии ребенка»11, «Конспект об игре»12, «Кризис семи лет»13, 
«Педология подростка»14.

1 Выготский Л. С., [60], с. 5-361.
2 Выготский Л. С., [69], с. 244-268. Как писал Д. Б. Эльконин, трудно найти «пси-

холога с таким широким диапазоном исследовательских интересов, каков был 
у Л. С. Выготского», поэтому весьма знаменательно, что он именно «в последние 
месяцы жизни стремился» завершить свой титанический научный путь созданием 
«теории психического развития» в книге, одной из глав которой должна была стать 
«Проблема возраста» (Эльконин Д. Б., [306] и [308], с. 357).

3 Выготский Л. С., [71], с. 327-349.
4 Выготский Л. С., [61].
5 Выготский Л. С., [77].
6 Выготский Л. С., [74].
7 Выготский Л. С., [59], с. 269-317. Этот текст должен был стать одной из глав неза-

вершенной книги по детской психологии, над которой ученый работал «в последние 
месяцы жизни» (Эльконин Д. Б., [304], с. 413).

8 Выготский Л. С., [55], с. 318-339.
9 Выготский Л. С., [79], с. 340-367.
10 Выготский Л. С., [56], с. 368-375.
11 Выготский Л. С., [49], с. 56-79.
12 Выготский Л. С., [54], с. 224-234.
13 Выготский Л. С., [57], с. 376-385.
14 Выготский Л. С., [67], с. 5-242. Опубликована в 1930-1931 гг. (Эльконин Д. Б., [304], 

с. 404).
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В «Педологии подростка» влияние культурного контекста на дет-
ское развитие (что включает обучение и воспитание) связывается с про-
цессом, который в психологии называется интериоризацией. Он пред-
ставляет собой перенос присутствующих в культуре и опосредован-
ных психологическими орудиями (знаками) социальных отношений 
извне внутрь с превращением их в психические функции и отношения 
между ними1. Структуру процесса интериоризации Выготский обсудил 
в работе «О психологических системах»2.

Детское развитие ученый понимал как процесс «овладения пове-
дением» («чужим» и «своим»), т. е. как процесс формирования регуля-
ции (саморегуляции) поведения (1.2.6). Эта идея обсуждалась в работе 
«Инструментальный метод в психологии»3. Представление о регуля-
ции уточнено в «Истории развития высших психических функций»4 
и «Педагогической психологии»5 путем различения регулирующей и ре-
гулируемой активности (на примерах с рикшей, вагоновожатым, учи-
телем)6. Необходимость различения уровней активности обсуждалась 
и в «Проблеме развития в структурной психологии»7. Схема регуля-
ции «человек – вещь – человек» приведена в «Проблеме сознания»8. 
Аналогичная регуляция посредством слова («команды») описана в «Пе-
дологии подростка»9.

1 Выготский Л. С., [67], с. 221-224. Ср.: «Описание Выготским интериоризации куль-
турных (психологических. – С. К.) орудий в настоящее время считается класси-
ческим и  рассматривается как важнейший вклад в психологическую теорию». 
Он  «также обратил наше внимание на важность изучения взаимодействия вну-
тренних и социальных факторов развития, порождающих специфические для каж-
дого возрастного периода новообразования. В результате психология должна при-
йти к пониманию сложного характера взаимодействия этих двух конфликтующих 
сил»: это – «новое перспективное направление» исследований, которое указал 
Выготский (Крэйн У., [166], с. 302).

2 Выготский Л. С., [63], с. 130. Доклад прочитан 9 октября 1930 г. ([316], с. 464).
3 Выготский Л. С., [50], с. 103-108.
4 Выготский Л. С., [52], с. 5-328. Все «отдельные формы развития высших психичес-

ких функций … являются процессами овладения нашими собственными реак ци-
ями при помощи различных средств» регуляции (там же, с. 273).

5 Выготский Л. С., [65].
6 Выготский Л. С., [65], с. 61-62.
7 Выготский Л. С., [72], с. 238-290.
8 Выготский Л. С., [73].
9 Выготский Л. С., [67], с. 223.
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В «Инструментальном методе» введено понятие «психологическо-
го орудия» – средства регуляции поведения. Приведенные автором 
примеры психологических орудий (язык, письмо, нумерация, счис-
ление, алгебраическая символика, схемы, диаграммы, карты, произ-
ведения искусства) демонстрируют непосредственную связь средств 
регуляции с содержанием образования, с культурным контекстом дет-
ского развития, с процессом культурного развития ребенка1.

Идет речь в «Инструментальном методе» и о важной в методоло-
гическом плане зависимости свойств частей от свойств целого и изме-
нения (развития) частей от изменения (развития) целого. В «Проблеме 
возраста» сказано о том, что действующими внутри стадии развития 
(«возраста») структурными законами определяется строение каждо-
го частного процесса внутри этой стадии. Принцип Л. С. Выготс кого, 
весьма существенный для понимания его представлений о процессе 
дет ского развития, опубликован в виде цитаты из архива ученого его 
учеником Д. Б. Элькониным: «общие законы развития находят всякий 
раз качественно своеобразное выражение» в каждом «возрасте»2. 
Эльконин привел еще одну важную сейчас цитату из лекции Выгот-
ского, где идет речь об «идеальной форме» – олицетворяемом взрос-

1 Выготский Л. С., [50], с. 103. Ср.: «Ребенок овладевает своим поведением, но ключ 
к этому лежит в овладении системой стимулов». Например, «ребенок овладевает 
арифметической операцией, овладев системой арифметических стимулов», и «так 
же точно ребенок овладевает всеми другими формами поведения, овладев стиму-
лами, а система стимулов является социальной силой, даваемой ребенку извне» 
(Выготский Л. С., [52], с. 154). В том числе – учителем (содержание обучения) и пси-
хологом («психологические орудия» саморегуляции как средства коррекции пове-
дения и внутреннего состояния). В то же время ребенок не является «губкой», пас-
сивно впитывающей даваемые извне стимулы, например, слова: уже «Элиасберг 
говорит, что ребенок раньше, чем начинает говорить на нашем языке (т. е. на языке 
взрослых. – С.К.), заставляет нас говорить на своем языке» (Выготский Л. С., [55], 
с. 325; ср. Eliasberg W., [349]). В ходе развития ребенка также «всегда происходит 
столкновение его [собственной] арифметики с другой формой арифметики, кото-
рой его обучают взрослые» (Выготский Л. С., [52], с. 202). Как мы увидим далее, 
ребенок в определенной фазе каждого «возраста» научается создавать (преобра-
зовывать) соответствующее данному этапу развития средство регуляции, что вли-
яет и на результат интериоризации процесса регуляции и ее средства, являю-
щийся итогом как воздействия среды (в том числе обучения), так и творчества 
самого ребенка. 

2 Эльконин Д. Б., [305], с. 7. Научное наследие Выготского включает идеи ученого, 
отраженные в его архиве и в публикациях частей этого архива.
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лым человеком уровне развития, к которому направлено развитие 
ребенка1.

Изыскание источников реконструкции интересующей нас части 
психологической системы Л. С. Выготского закончено.

Собственно процесс теоретической реконструкции (часть II) будет 
осуществлен на основе указанных источников. Все цитаты в основном 
тексте части II принадлежат только Выготскому.

Другие источники2 и цитаты из них могут быть использованы 
в час ти II только в комментариях в сносках. Таким путем будут даны 
и ссылки на пуб ликации, освещающие ряд этапов настоящего иссле-
дования3. Кроме того, в ходе реконструкции, естественно, потребуются 
комментарии для пояснения отдельных положений путем установле-
ния их связи с уже известными психологам и педагогам понятиями, 
текстами или схемами (например, с периодизацией Д. Б. Эльконина)4. 

1 Эльконин Д. Б., [306], с 395. Приведя обширную цитату, Эльконин указал источ-
ник: «Основы педологии. Стенограммы лекций, 1934, с. 112–113». По-видимому, 
здесь подразумевается издание 2-го Моск. мед. ин-та (см. список трудов Выготского 
в 6 томе Собр. соч., с. 375).

2 Включая работы Л. С. Выготского, не вошедшие в число источников рекон-
струкции.

3 Опубликованных в следующем хронологическом порядке: [366], [367], [137], [138], 
[139], [140], [111]. 

4 В отечественной науке периодизация Эльконина «приобрела характер аксиомы 
воз растной психологии» (Петровский А. В., Ярошевский М. Г., [231], с. 431-432).
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Часть II
РЕКОНСТРУКЦИЯ ТЕОРИИ ОБУЧЕНИЯ 

И РАЗВИТИЯ ВЫГОТСКОГО 
В ЗАДАННОЙ ИМ ФОРМЕ ПЕРИОДИЧЕСКОЙ 

СИСТЕМЫ ВОЗРАСТНЫХ ЗБР

Эта форма не осуществлена Л. С. Выготским явно, но задана им: 
уче ный связал возрастные зоны ближайшего развития со стадиями 
этого процесса1, а разработанная им «возрастная периодизация» фак-
тически представляет собой периодическую систему стадий детского 
развития2. Тем самым, и последовательность возрастных ЗБР образует 
подобную же периодическую систему.

Для упорядочения процесса реконструкции и удобства понимания 
он разделен на три этапа. Результатом первого из них является клас-
си фикация возрастных ЗБР. Второго – периодическая система ста дий 
детского развития3 и периодическая система стадиальных ЗБР. Треть-
его – реконструированная стадиально-фазная периодизация Выготско-
го (пе риодическая система смежных отрезков детского развития) и соб-
ственно периодическая система возрастных ЗБР. Все промежуточные 
результа ты могут рассматриваться как аспекты или компоненты 
периодической системы возрастных ЗБР, поэтому в целом речь идет 
именно о реконструкции этой системы. Для чего необходимо прежде 
всего иметь достаточно ясное представление о возрастных ЗБР.

Глава 3
ВОЗРАСТНЫЕ ЗБР И ИХ КЛАССЫ

Если бы здесь осуществлялось самостоятельное построение клас-
си фикации возрастных ЗБР, то следовало бы сразу разделить их со-
во куп ность на классы по психологическим признакам. Но сейчас 

1 См. 1.2 и 3.4.
2 См. 1.3.1 и 4.9.1.
3 В сущности, такой системой и является известная «возрастная периодизация» Вы-

готского ([69], с. 256). Однако это необходимо показать, что и будет сделано далее.
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вы пол ня ет ся не самостоятельное построение, а реконструкция клас-
сификации, в сущности, уже осуществленной Л. С. Выготским, хотя 
и от раженной в его текстах неявно. Поэтому до начала реконструкции 
психологические признаки возрастных ЗБР и их классов неизвестны. 
И их нельзя просто выбрать: необходимо выявить признаки, указан-
ные в трудах ученого. Для того же, чтобы обнаружить в его научном 
наследии более или менее явное описание этих признаков, надо уже 
иметь достаточно ясное представление о том, признаки чего именно 
мы ищем: о ЗБР.

Поэтому начнем с обсуждения информации о зонах ближайшего раз-
вития в научном наследии великого психолога, чтобы затем рекон  стру-
и ровать классификацию возрастных ЗБР по указанным там призна кам. 
Теоретически они могут оказаться содержательно-психологическими или 
формальными. Во втором случае классификацию, к реконструиро-
ва нию которой мы сейчас приступаем, надо будет рассматривать как 
пер вичную, нуждающуюся в дополнении ее психологическими призна-
ками. Но и такая классификация полезна для уточнения исходного 
пред ставления о предмете исследования и дальнейшего поиска уже 
собственно психологических признаков.

3.1. Обсуждение общеизвестной информации 
о зонах ближайшего развития1

Определение общего понятия ЗБР таково: «Область несозревших, 
но созревающих процессов … составляет зону ближайшего развития»2. 
Состав процессов в этой области не остается постоянным: в ходе разви-
тия одни процессы выходят из ЗБР (становятся созревшими), другие 
входят в ЗБР (начинают созревать). Поэтому ЗБР надо рассматривать 
как переменную, которая меняет свои значения в процессе детского 

1 Это обсуждение необходимо не только как вступление к реконструкции. «При неве-
роятной частоте употребления термин ЗБР остается наименее понятным в совре-
менной психолого-педагогической литературе», а «чем более размытым, аморфным 
становится понятие, тем меньше в нем остается объяснительной силы»; «между 
тем именно в этом понятии сфокусирована проблема отношения между обучением 
и развитием» (Цукерман Г. А., [288]).

2 Выготский Л. С., [69], с. 264, 266, и [60], с. 250, 252, 254. Определение общего понятия 
ЗБР распространяется на все ЗБР. 
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развития. Но изучать переменную мы можем только через эти значения, 
т. е. через постоянные. Надо различать переменную ЗБР ребенка и ее зна-
чения – постоянные ЗБР. Последние и будут обсуждаться далее.

Обычно психологи и педагоги понимают ЗБР как различие между 
проявлениями умственных способностей «отдельного ребенка» в слу-
чае «самостоятельно решаемых задач» и в случае решения «задач не са-
мостоятельно, а в сотрудничестве» с более компетентным человеком1. 
Выготский же прямо указывает, что он лишь пояснил «принцип диа-
гностики несозревших процессов и свойств на примере умственного 
развития ребенка», в действительности же ЗБР может быть определена 
не только по отношению к умственным способностям, но и «примени-
тельно к другим сторонам детской личности»2.

ЗБР имеет две границы: нижнюю (уже достигнутую ребенком в дан-
ный момент) и верхнюю (по направлению к которой предстоит даль-
нейшее развитие). Нужно определять обе эти границы – «два уровня 
развития ребенка, без знания которых мы не сумеем … найти верное 
отношение между ходом детского развития и возможностями … об-
учения». Первый из этих уровней (нижнюю границу ЗБР) «назовем 
уровнем актуального развития ребенка»3. Эту же границу Выготский 
иногда называет также уровнем «реального» развития4. То, «что ребе-
нок может сделать сам, без всякой помощи со стороны, показательно 
для уже созревших его способностей и функций», находящихся на уров-
не актуального (реального) развития5. Обучение «должно ориентиро-
ваться на уже пройденные циклы развития» (т. е. на их итог – уро-
вень актуального развития), но только как «на свой низший порог»6. 

1 Ср., например: зона ближайшего развития – «подлинное открытие Л. С. Выготского, 
которое известно теперь психологам всего мира»; она определяется «с помощью 
задач», решаемых ребенком (Обухова Л. Ф., [224], с. 222). 

2 Выготский Л. С., [69], с. 265, 267, и [60], с. 246-247. И даже к физическому развитию 
ребенка (там же). 

3 Выготский Л. С., [71], с. 340. 
4 Например: «Определение реального уровня развития – насущнейшая и необхо ди-

мая задача при решении всякого практического вопроса воспитания и обучения 
ре бенка», и в тоже время – «первая и основная задача диагностики развития» 
(Выготский Л. С., [69], с. 260-261).

5 Выготский Л. С., [69], с. 264.
6 Выготский Л. С., [60], с. 250. Ср.: «Общий методический прием в воспитании куль-

турного поведения ребенка: опираться на (более. – С. К.) примитивную функцию для 
того, чтобы преодолеть ее и повести ребенка дальше» (Выготский Л. С., [52], с. 298). 
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Необходимо установить и верхнюю границу ЗБР – «высший порог об-
уче ния», который (в противоположность уровню актуального разви-
тия) дол жен называться уровнем потенциального развития1. Обуче ние 
мо жет быть «плодотворным» лишь «в пределах между обоими этими 
по ро гами», когда оно «опирается не столько на созревшие, сколько 
на со зревающие функции»2. Для обоснования педагогического процесса3 
и для полноценной диагностики детского развития надо знать обе 
гра ницы ЗБР.

Для правильного понимания ЗБР надо иметь в виду следующее. Хотя 
«ребенок развивается в самом процессе обучения», обучение «не есть 
развитие». Надо различать внешние процессы обучения и «внут рен-
ние процессы развития», а также «переход одного в другое». Причем 
показать, как внешнее (обучение) «становится внутренним» (развити-
ем), и «составляет прямой предмет … исследования»4. Ста нов ление 
внешнего внутренним – это процесс интериоризации. По Вы готскому, 
обучение должно осуществляться в ЗБР, поэтому ученый здесь факти-
чески ставит задачу исследовать протекающий в ЗБР процесс интери-
оризации или даже ЗБР как предстоящий ребенку процесс интериори-
зации (ср. 1.2.9).

Важное различие между обучением и развитием состоит также 
в том, что обучение должно осуществляться в ЗБР, а развитие ребенка 
всегда находится на том уровне, который в ходе этого процесса достиг-
нут ребенком в данный момент, т. е. на уровне актуального развития. 
Поэтому обучение и развитие «относятся друг к другу как зона ближай-
шего развития и уровень актуального развития»5. У ребенка, нахо дя ще-
гося на уровне актуального развития, путь от этого уровня к уров ню 
потенциального развития, – т. е. ЗБР, – еще впереди. Именно в та ком 
смысле «только то обучение является хорошим, которое забегает

1 Как его и называют Выготский и исследователи его научного творчества ([200], 
с. 257; [163], с. 82; [396]). Например: «Определение обоих уровней развития – акту-
ального и потенциального, а также одновременно и зоны ближайшего разви-
тия – составляет вместе то, что Л. С. Выготский называл нормативной возрастной 
диагностикой в отличие от симптоматической диагностики, опирающейся лишь 
на внешние признаки развития» (Обухова Л. Ф., [224], с. 224).

2 Выготский Л. С., [60], с. 250-251.
3 Как и психологической практики с детьми и подростками (1.1.2).
4 Выготский Л. С., [69], с. 266, и [71], с. 345, 348.
5 Выготский Л. С., [60], с. 250.
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вперед развитию»: только то обучение хорошо, которое проис ходит 
в ЗБР1. Это, казалось бы, чисто теоретическое рассуждение, имеет непо-
средственное отношение к практике: ведь в педагогическом процессе 
«ребенок обучается новому», тому, «чего он еще делать не уме ет, но что 
оказывается для него доступным в сотрудничестве», а значит, в ЗБР2. 
Она – «период созревания соответствующих функций» – и «является 
самым благоприятным, или оптимальным, периодом для соответству-
ющего вида обучения». Ведь «обучать ребенка тому, чему он не спосо-
бен обучаться (область еще не созревающих процессов. – С. К.), так же 
бесплодно, как обучать его тому, что он умеет уже само стоятельно де-
лать» (область уже созревших процессов). Поэтому имен но ЗБР опре-
деляет «возможности обучения»3. Всякое обучение (воспи тание) не бу-
дет эффективно ни до того, как окажется в ЗБР, ни после того, как 
выйдет из ЗБР. Иными словами, наиболее успешные обучение и воспи-
тание4 имеют место только в том случае, если они осуществляются 
в ЗБР и притом полностью. Отсюда следует весьма важное для прак-

1 Выготский Л. С., [71], с. 343, 345. Связь между развитием и обучением не следу-
ет понимать слишком уж упрощенно: так, «тесты школьных достижений никогда 
не отражают реального хода детского развития» и достигнутого ребенком уровня 
актуального развития, определение которого – «задача диагностики развития», 
а не оценки успехов в учебе (Выготский Л. С., [71], с. 348, и [69], с. 260-261]). Обуче-
ние ведет за собой детское развитие только в том случае, когда осуществляется 
в ЗБР. Поэтому знаменитую формулу Выготского обучение ведет за собой развитие 
категорически нельзя понимать в том смысле, что куда бы, когда бы и как бы ни со-
чла нужным система образования вести детей, их развитие послушно последует 
за об учением: «развитие не подчиняется школьной программе, оно имеет внутрен-
нюю логику» (Выготский Л. С., [60], с. 244). В свете идей Выготского о ЗБР при ве-
денная формула означает совершенно и принципиально иное: лишь обучение в ЗБР 
ведет за собой развитие. Поэтому система образования должна действовать в со-
ответствии с ЗБР детей, иначе обучение не будет эффективным (и в смысле каче-
ства образования, и в плане позитивного воздействия на детское развитие). При этом 
система образования не может действовать, исходя из индивидуальных ЗБР от-
дельных детей, а потому нуждается в возрастных ЗБР (подробнее об этом было 
сказано в 1.2.2).

2 Это относится и к работе практического психолога (1.1.2).
3 Выготский Л. С., [60], с. 250, 252, 254, и [69], с. 264, 266. Ср. также: «слишком лег-

кое обучение и слишком трудное обучение одинаково малоэффективны», а «опти-
мальная зона» «совершенно совпадает с зоной ближайшего развития ребенка» 
(Выготский Л. С., [48], с. 387). 

4 А на их основе – максимально эффективная система образования. (О максимальной 
эффективности обучения и воспитания см. в 1.1.2.)

97

тики заключение: замена находящегося в ЗБР обучения и воспи тания 
полностью или частично обучением и воспитанием, не находящимся 
в ЗБР, ведет к снижению успехов детей (подростков) в обучении (вос-
питании). Выход за пределы ЗБР даже небольшой части обучения 
(воспитания) делает эту часть неэффективной, тем самым снижая эф-
фективность и качество обучения (воспитания) в целом, препятствуя 
росту достижений учащихся (ср. 1.1.2).

Вывод Выготского о том, что «обучение только тогда хорошо, когда  
оно идет впереди развития»1, распространяется не только на успехи 
в обучении (воспитании), но и на достижения детей и подростков 
в раз витии. Именно влияние совершающегося в ЗБР обучения «вызы-
вает к жизни целый ряд функций…, лежащих в зоне ближайшего разви-
тия», в чем и «заключается главнейшая роль обучения в развитии». 
Поэтому «центральный для всей психологии обучения момент» – это 
открывающаяся в образовательном процессе возможность не толь-
ко переходить «от того, что ребенок умеет, к тому, чего он не умеет», 
но и «подниматься в сотрудничестве на высшую … ступень» разви-
тия. В этом и состоит важнейшее психологическое значение ЗБР2. Про-
движение ребенка в развитии происходит под воздействием обучения, 
но не всякого, а только такого, которое осуществляется в ЗБР3. Отсюда 
следует: полная или даже частичная замена обучения (воспитания), 
находящегося в ЗБР, обучением (воспитанием), не находящимся в ЗБР, 
тормозит, искажает процесс развития детей и подростков, препят-
ствует их успехам в развитии. «Для всякого обучения существуют 
оптимальные, т. е. наиболее благоприятные сроки», и «отход от них 
вверх и вниз, т. е. слишком ранние и слишком поздние сроки обучения, 
всегда оказываются, с точки зрения развития, вредными»4.

Итак, несоответствие обучения (воспитания) зоне ближайшего 
раз вития снижает успехи детей и в обучении, и в развитии5.

1 Насколько впереди? Ответ Выготского: в пределах ЗБР.
2 Выготский Л. С., [60], с. 250, 252.
3 В психологической системе Выготского обучение в ЗБР рассматривается как дви-

жущая сила развития.
4 Выготский Л. С., [61], с. 355. 
5 Ср.: «Развитие цивилизации, отдельных обществ, социальных групп и личностей 

осуществляется под влиянием двух противоположных и взаимосвязанных направ-
лений социальных воздействий: 1) содействия, стимулирования; 2) подавления, про-
тиводействия приобретению опыта, учению, обучению и развитию. Разнообразие 
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При обучении ребенка в ЗБР «механизм» взаимодействия между 
обучением и развитием таков. Под воздействием обучения (воспи та-
ния)1 ребенок проходит путь от актуального уровня развития до по-
тенциального уровня развития. В результате чего этот уровень потен-
циального развития превращается в новый уровень актуального раз-
вития. От этого уровня актуального развития открывается путь к но-
вому, еще более высокому уровню потенциального развития. В воз-
ни кающей таким образом новой ЗБР тоже должно происходить даль-
нейшее развитие под воздействием обучения. Но уже иного обучения, 
с другим содержанием и другими методами, соответствующими уже 
не прежней, а новой ЗБР. В ней находится и оказывает влияние на раз-
витие уже иная часть его культурного контекста, включающая новый 
этап обучения.

целей, стратегий и средств содействия и противодействия обучению и развитию 
во многом определяет многомерность процесса развития. По мере развития циви-
лизации и появления новых областей и видов деятельности будут развиваться 
не только цели и средства обучения, но и цели и средства противодействия это му 
обучению. Будущее человечества определяется достижениями в области как об-
учения, стимулирующего познавательное и личностное развитие, так и противо-
действия обучению и развитию». «Фактически в настоящее время психология 
обра зования, педагогическая психология должны изучать не только психологию 
уче ника и учителя (к чему было приковано внимание раньше), но и мотивы, цели 
и процессы взаимодействий множества других субъектов, так или иначе вовлечен-
ных в процесс обучения и воспитания. Это политики, чиновники, ставящие цели 
обучения и образования на официальном уровне; методисты, разрабатывающие 
учебные курсы и программы, издатели учебной литературы; спонсоры, родители 
и т. д. Ведь действия любой из этих групп могут оказать и оказывают сильное – 
как позитивное, так и негативное – влияние на обучение и образование». «Кто мог, 
например, предполагать, что некоторые издатели будут сопротивляться измене-
нию содержания учебных курсов, опасаясь падения тиражей уже “раскрученных” 
учебников, соответствующих тем или иным программам?» Виды противодействия 
обучению включают: «ограничение возможностей доступа … к информации и зна-
ниям; преднамеренное предъявление … в обучении больших объемов малосуще-
ственной (“пустой”) информации; предъявление истинной и существенной ин-
формации в максимально трудном для понимания виде; нарушения естественной 
логики подачи учебного материала, “перескоки” в содержании; преднамеренная 
дезинформация» (Поддьяков А. Н., [234]). К подобным видам следует отнести и вы-
несение обучения (воспитания) из ЗБР. С тем лишь уточнением, что это противо-
действует также и развитию детей (подростков).

1 Шире – под влиянием культурного контекста развития (включая обучение и вос-
питание).
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3.2. Различение Выготским 
индивидуальных и возрастных ЗБР

Введя понятие ЗБР, ученый пояснил: зона ближайшего развития 
опре деляется и для «каждого отдельного» ребенка, и для «массового» 
ребенка1. В первом случае ЗБР следует связывать с индивидуальными 
особенностями, а во втором – только с неиндивидуальными (возраст-
ными): в отличие от «отдельного» ребенка, у «массового» ребенка ин-
дивидуальных особенностей нет. Таким образом, есть две группы ЗБР: 
индивидуальные и возрастные.

Первая группа хорошо известна психологам и педагогам. Имен-
но такие зоны ближайшего развития и определяются тестированием 
индивидуальных способностей «отдельного» ребенка, в частности, 
умственных (3.1).

Второй группе зон ближайшего развития пока не уделялось доста-
точного внимания2. Хотя именно с ними связан важный вывод Вы-
готского: «в развитии ребенка существуют оптимальные сроки для 
каж дого вида обучения» в том смысле, что «только в определенные 
возрастные периоды обучение данному предмету3 … оказывается наи-
более легким, экономным и плодотворным»4. Высокой плодотворно-
стью отличается обучение в ЗБР. Причем в приведенных словах ученого 
речь идет не об индивидуальном тестировании, а о «возрастных пери-
одах» (стадиях развития), поэтому имеется в виду плодотворность 
процесса обучения, протекающего в возрастной ЗБР.

Как известно, хронологический, «паспортный возраст ребенка не мо-
жет служить надежным критерием для установления реального уровня 

1 Выготский Л. С., [69], с. 267.
2 Ср., впрочем, различение «возрастных особенностей зоны ближайшего развития» 

и ее «индивидуальных особенностей» Е. Е. Кравцовой, [162].
3 В педагогике – определенной части содержания образования. В психологии – опре-

деленным способам поведения и его регуляции. Не следует понимать здесь «пред-
мет» как учебную дисциплину: например, математика изучается и в дошкольном, 
и в школьном, и в высшем образовании, но в каждом из «возрастных периодов» 
надо включать в программу ту часть математики, которая находится в возрастной 
ЗБР. «Предмет» в приведенной цитате означает не учебную дисциплину, а часть 
содержания образования, находящуюся в возрастной ЗБР.

4 Выготский Л. С., [69], с. 266. Обеспечивая тем самым высокий уровень эффектив-
ности педагогического процесса и качества получаемого учащимися образования.
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его развития»1. Таким критерием Выготский признал «ряд надежных 
признаков, с помощью которых мы можем узнать, в какой фазе … ка-
кого возраста протекает сейчас процесс развития у ребенка»2. Речь 
здесь идет о возрастном уровне актуального (реального) развития, свя-
занном с «возрастом» и его «фазой», а не с тестированием индивиду-
альной способности ребенка к решению задач и т. п. Этот возрастной 
уровень актуального развития является нижней границей возрастной 
ЗБР. Соответственно, надо говорить и о возрастном уровне потенци-
ального развития (верхней границе той же возрастной ЗБР), связанном 
со следующей стадией или фазой. Различие же между целым «возрас-
том» (стадией) и его частью (фазой) должно отражаться в различении 
стадиальных и фазных ЗБР, которые будут обсуждены ниже.

Периодизация детского развития помогает нам изучать его и си-
стематизировать знания об этом процессе. Однако сама по себе она 
свя зана лишь с признаками его стадий (фаз), но не с методами и со-
держанием обучения (воспитания), поэтому периодизации развития 
недостаточно для возрастно-психологического обоснования педаго-
гики. Эта проблема установления связи между уровнем возрастного 
развития и обучением решается в реконструируемой теории с помо-
щью зон ближайшего развития. Но не индивидуальных ЗБР «отдельно-
го» ребенка: они для указанной цели непригодны, как и для решения 
других общих проблем психологии, педагогики, системы образова-
ния. Поэтому вполне естественно, что Выготский, обсуждая та кого 
рода проблемы, применял понятие возрастной ЗБР. К сожалению, 
он не успел разработать терминологию, поэтому понятия возрастной 
ЗБР и ее видов в трудах ученого отражены неявно: без закрепления 
за ними соответствующих терминов (см. Приложение 1).

О возрастной ЗБР говорится и тогда, когда идет речь о необходимости 
«оценить» данный «возраст с точки зрения зоны … ближайшего разви-
тия, т. е. отношения к следующему возрасту»3 (стадии развития). Так как 
ЗБР определяется у ребенка (3.1), а не у «возраста», здесь имеет ся в виду 
необходимость оценить возможности ребенка на данной стадии разви тия 
с точки зрения возрастной зоны ближайшего развития ребенка. Кото рая 

1 Выготский Л. С., [69], с. 260. Здесь слово возраст обозначает количество прожитых 
ребенком после рождения лет, месяцев и дней.

2 Выготский Л. С., [69], с. 261. Здесь слово возраст обозначает стадию развития. 
(См. Приложение 1.)

3 Выготский Л. С., [56], с. 368. 
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и является отношением достигнутой ребенком стадии развития к сле ду-
ющей, предстоящей ребенку стадии (он перешел на данную стадию – зна-
чит, у него в возрастной ЗБР находится переход на следующую стадию).

Итак, в научных представлениях Выготского присутствует идея воз-
растных ЗБР, связанных со стадиями и фазами развития, а также с их 
признаками. Выражение возрастная ЗБР будет использоваться далее в ка-
честве термина, обозначающего ЗБР, связанные со стадиями или фазами.

Описанный выше «механизм» взаимодействия между обучением 
и развитием имеет значение как для индивидуальных, так и для воз-
растных ЗБР (см. конец 3.1).

3.3. «Нормальное детское развитие» 
и особенности возрастных ЗБР

Понятие нормального детского развития Выготский применил, 
кри тикуя тогдашнюю начальную школу за акцент на «комплексной сис-
теме мышления», характерной для дошкольников: «Ориентироваться 
на нее – значит укреплять в мышлении ребенка формы и функции, 
ко торые в нормальном детском развитии должны как раз на границе  
школьного возраста … уступить место новым, более совершенным фор-
мам мышления»1. Очевидно, понятие нормального детского разви тия 
связано у ученого с последовательной сменой стадий развития («воз-
растов») и соответствующими изменениями в обучении. Тем самым – 
с возрастными ЗБР. Исходя из характерного для ученого целостно-
го подхода, можно, по-видимому, говорить даже о зоне нормального 
детского развития – уже не ближайшего, а целостного (от рождения 
до начала взрослости). Тогда каждая возрастная ЗБР является опреде-
ленной частью всей зоны нормального детского развития.

Выготский строил схему нормального, а не девиантного2 разви-
тия, и это – методологически важный момент: не имея представления 

1 Выготский Л. С., [65], с. 415 (курсив мой. – С. К.). В приведенной цитате «уступить 
место» означает не исчезнуть, а лишь выйти из возрастной ЗБР (стать созрев шим про-
цессом); «новые» же «формы» – те, что находятся в новой возрастной ЗБР. Ср. также: 
«Хождение вытесняет ползание и речь вытесняет лепет» (Выготский Л. С., [64], с. 28); 
сходным образом и «все культурное поведение … вырастает на основе его при ми тив-
ных форм», включая «оттеснение старой формы» поведения (из меж уров невой ЗБР) 
ради утверждения новой формы (Выготский Л. С., [52], с. 292). При этом «старые фор-
мы» не исчезают, а продолжают развиваться (одноуровневое развитие). См. 1.3.5, 5.8.3.

2 Отклоняющегося от нормы.
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о нор мальном развитии, невозможно определить, какое развитие явля-
ется девиантным и в чем именно состоит отклонение от нормы. 
Именно  отражающие норму «схемы развития дают мерила развития»1, 
лежа щие в основе его диагностики. «Диагноз развития» надо устанав-
ливать на основе «определения реального уровня развития»2 по тем 
признакам, «с помощью которых мы можем узнать, в какой фазе … 
какого возраста протекает сейчас процесс развития у ребенка»: здесь 
речь идет об определении возрастного уровня актуального развития – 
ниж ней границы возрастной ЗБР (3.2). Причем определение такого 
«реаль ного уровня развития» – «насущнейшая и необходимая задача 
при ре шении всякого практического вопроса воспитания и обучения 
ребенка, контроля за нормальным ходом его физического и умственно-
го развития или установления тех или иных расстройств в развитии, 
нарушающих нормальное течение» этого процесса3.

Исходя из сказанного, нормальное детское развитие следует, оче-
видно, понимать как последовательное, успешное продвижение ребенка 
по всем стадиям периодизации Выготского под влиянием находящего-
ся в возрастной ЗБР обучения. А не только как отсутствие у ребенка 
тех или иных заболеваний, умственной отсталости и тому подобных 
проб лем; а также – не как соответствие ребенка среднестатистическому 
уровню4. Если обучение (воспитание) происходит не в пределах ЗБР, 

1 Выготский Л. С., [69], с. 267.
2 Который Выготский называет также уровнем актуального развития (3.1). 
3 Выготский Л. С., [69], с. 260-261 (курсив мой. – С. К.). Нарушения «нормального 

те чения» развития – т. е. отклонения от процесса нормального детского развития – 
не обязательно связаны с патологией. Кроме нормы и патологии есть средняя об-
ласть, включающая все то, что не является ни нормой, ни патологией. К этой об ласти 
относятся те отклонения в развитии, которые искажают, деформируют этот про-
цесс и его результаты, но не достигают степени патологии. А потому не обращают 
на себя особого внимания родителей, педагогов и психологов, продолжая беспре-
пятственно снижать дальнейшие достижения детей (подростков) в обучении и раз-
витии. Реконструированная теория Выготского показывает, что предупреждение 
подобных отклонений и преодоление их негативных последствий осуществляются 
одним и тем же путем: взаимодействием с ребенком внутри ЗБР. 

4 Ср.: «Понятие “норма” употребляется … не как характеристика среднестатистичес-
ко го уровня развития в какой-либо возрастной группе, но как указание на высшие 
воз можности достижения для данного возраста» (Слободчиков В. И., Цукерман Г. А., 
[265], с. 41). Статистика – не основание для определения понятия нормы: не статис ти ка, 
а «схемы развития дают мерила развития» (Выготский Л. С., [69], с. 267). Пони мание 
нормального как наиболее распространенного нелогично и в этом смыс ле ошибочно: 
если, например, количество шизофреников станет, не дай Бог, достаточно велико, 
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то снижаются достижения детей и в обучении, и в развитии1. С такой 
точки зрения, нормальное детское развитие – не просто прохожде-
ние ребенком всех стадий, а их успешное прохождение2. Вопрос о том, 
сколько есть людей, нормально развитых в этом смысле, приходится 
оставить открытым. Но очевидно, что именно такое развитие и обуче-
ние должны служить для психологии, педагогики и системы образования 
целью совер шенствования последней. В таком понимании нормального 
детского раз вития для обозначения этого понятия, возможно, лучше 
было бы при ме нять термин идеальное детское развитие, подразумевая 
идеал как цель деятельности3 (цель совершенствования), а не идеаль-
ное как про ти во по ложность материальному. С учетом этого мы будем 
далее продол жать пользоваться выражением Выготского «нормальное 
детское развитие».

Процесс нормального детского развития имеет одно направление: 
от рождения к наступлению взрослости4. Такое же направление 

то при таком подходе мы будем вынуждены психически здоровых людей считать 
ненор мальными на том основании, что они – не шизофреники. Нужен критерий 
нормы, не зависящий от статистики. Такой критерий нормального  детского развития 
дает реконструируемая часть психологической системы Выготского. При изучении 
детского развития, при решении теоретических и практических проблем должен при-
меняться именно этот критерий, а не статистический. Например, даже очень суще-
ственное уменьшение числа активно и самостоятельно играющих дошкольников 
не является основанием для вывода, что игра – не норма для данной стадии разви-
тия (см. Приложение 2). Игра по-прежнему остается высшим достижением детей 
на определенном уровне развития (т. е. нормой для них), но перестала быть средне-
статистической характеристикой дошкольников, а это означает лишь одно: развитие 
детей в массовых масштабах отклонилось от нормы, стало в этом смысле ущербным. 
О причинах этого и мерах по восстановлению нор мального развития дошкольников 
см. в Приложении 2. Там же и в 9.3.2, 9.3.3 будет обсуждена связь упадка игры до-
школьников с их последующей неуспешностью в школе (см. также [139], с. 51, 52).

1 С чем связана проблема обеспечения детям возможности реализации их потенци-
ала, актуальная и для наиболее экономически развитых стран (подробнее: 8.1.4). 
Дело тут не в экономике, а в учете возрастных ЗБР при разработке программ и ме-
тодов обучения (воспитания).

2 В настоящем исследовании успешность понимается как целостность обучения и раз-
вития (8.1.3, 8.1.4) и как максимальная эффективность обучения (воспитания), 
непосредственно связанная с ЗБР (1.1.2). Тем самым  – с достигнутым ребенком 
(подростком) уровнем развития (возрастная ЗБР).

3 Ожегов С. И., Шведова Н. Ю., [226], с. 236.
4 В «возрастной периодизации» Выготского – от начала «кризиса новорожденно-

сти» к концу «кризиса 17 лет» и началу «юности» (Выготский Л. С., [69], с. 255-
256). Спорам психологов о том, сколько направлений может иметь развитие, будет 
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нормальное детское развитие имеет и во всех своих частях, всегда 
оста ваясь продвижением по пути к взрослости: внутри стадии или 
фазы – от ее начала к ее концу.

С каждой стадией (фазой) связана соответствующая ей возраст-
ная ЗБР – определенная часть зоны нормального детского развития 
(см. выше). Внутри каждой такой ЗБР нормальное детское разви-
тие протекает все в том же направлении от рождения к взрослости, 
т.  е.  от возрастного уровня актуального развития – к возрастному 
уровню потенциального развития.

Это краткое обсуждение нормального развития дает возможность 
сделать важный вывод: индивидуальные и возрастные ЗБР указывают 
одно и то же направление развития, так как нормальное детское раз-
витие вообще имеет лишь одно направление (в обсуждаемом смысле).

При этом возрастные и индивидуальные ЗБР не совпадают. Если 
два ребенка одновременно перешли на новую стадию развития, то в воз-
растной ЗБР у них – переход на следующую стадию (3.2). А в ин ди ви-
ду альных ЗБР у этих детей могут быть разные индивидуальные уров ни 
потенциального развития, измеряемые по результатам тести ро вания, 
например, максимальной сложности задач, решаемых в сотрудничестве 
с более компетентным человеком. Если индивидуальный уровень акту-
ального развития при этом определяется тестированием сложности за-
дач, решаемых самостоятельно, то возрастной уровень актуального 
раз вития – признаком «возраста» или его фазы, переживаемых в дан-
ный момент ребенком (3.1, 3.2). Даже если достижение ребенком воз-
растного и индивидуального уровней совпадут хронологически, это 
не отменит того факта, что они определяются по разным признакам.

уделе но внимание далее. Сейчас ограничимся уточнением того смысла выражения 
«на правление развития», в каком оно здесь используется. Все детское развитие, со-
гласно Выготскому, представляет собой овладение поведением, т. е. процесс разви-
тия регуляции; причем именно уровнем развития регуляции различаются между 
собой стадии развития ребенка (1.2.6). А каждая из них есть путь от одного такого 
уровня к другому (формирующемуся). С этой точки зрения, нормальное детское 
развитие может иметь только одно направление: в сторону увеличения числа уров-
ней регуляции поведения (тем самым, от рождения – к взрослости). Следует иметь 
в виду, что понятие нормальное детское развитие непосредственно связано с пе-
риодизацией развития, которая не тождественна жизненному пути отдельного ре-
бенка, где не исключены отклонения от развития и его остановка. И даже – в опре-
деленном смысле – регресс: «если внутри психомоторной сферы действие высшей 
(регулятивной. – С. К.) инстанции становится слабым функционально, то делается 
самостоятельной ближайшая низшая инстанция с собственными примитивными 
законами» функционирования (Выготский Л. С., [67], с. 111). 
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Для того, чтобы возрастная ЗБР являлась зоной ближайшего разви-
тия (соответствовала ее определению), достаточно, чтобы она была 
связана с уже созревающим, но еще не созревшим процессом, который 
созреет именно к верхней границе этой возрастной ЗБР, т. е. к возраст-
ному уровню потенциального развития (3.2). В определении общего 
по нятия ЗБР (3.1) ничего не говорится ни о тестировании по сложно-
сти задач (3.1), ни о связи ЗБР с признаками «возрастов» и их фаз (3.2). 
Поэтому тестирование по сложности задач (самостоятельно и  в  со-
трудничестве) должно рассматриваться как видовое отличие индиви-
дуальных ЗБР, а определение по признакам «возрастов» и их фаз – как 
видовое отличие возрастных ЗБР.

Если ребенок достиг начала какой-либо стадии, то это вовсе не оз-
начает, что он тут же достигнет в сотрудничестве со взрослым того 
уровня развития, который соответствует началу следующей стадии1. 
Возрастной уровень потенциального развития может быть недоступен 
ребенку и в сотрудничестве. Для возрастных ЗБР это несущественно, 
так как они не связаны с тестированием по сложности задач (самосто-
ятельно и в сотрудничестве).

Надо использовать обе разновидности ЗБР в соответствии с их осо-
бенностями. Индивидуальные ЗБР должны учитываться на практике 
там, где взрослые имеют дело с «отдельными» детьми и подростками: 
например, при организации педагогического процесса в классе или груп-
пе, при индивидуальном обучении, в работе психолога с конкрет ным 
ребенком (подростком). Впрочем, педагогу или психологу и для эф-
фективной работы с «отдельными» детьми тоже нужно знать их воз-
растные особенности (включая возрастные ЗБР)2. При решении же об-
щих теоретических, прикладных и практических проблем психологии 
и педагогики3 исходить из индивидуальных особенностей «отдельного» 

1 Например, ребенок в начале раннего возраста овладел двухсловными предложени-
ями и может высказывать их самостоятельно, но это никак не означает, что в со-
трудничестве со взрослым ребенок тут же начнет демонстрировать уровень разви тия 
речи, характерный для кризиса 3 лет. 

2 Выявляемые у «отдельного» ребенка возрастные особенности не относятся к инди-
видуальным, хотя и обнаруживаются у индивида.

3 Включая общие проблемы возрастно-психологического обоснования педагогиче-
ского процесса и психологической практики. В том числе – связанные с поиском 
оптимального разделения системы образования на ступени и способов разработки 
максимально эффективных (1.1.2) образовательных стандартов, программ, пособий, 
методов обучения и воспитания.
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ребенка невозможно. Здесь нужны возрастные ЗБР: они указывают 
то же направление дальнейшего развития, что и индивидуальные 
(см. вы ше) и потому могут использоваться вместо индивидуальных 
как характерис тики определенных этапов обучения и развития детей 
и под ростков1. Педагоги-теоретики, руководители систем образования 
и их под раз делений, раз ра ботчики образовательных инноваций2 имеют 
дело лишь с «массо вым ребенком» (3.2) и потому могут ориентиро-
ваться только на возраст ные ЗБР. Поэтому для всех этих специалис-
тов эффек тив ное обучение (вос пита ние) структурировано согласно 
последо ва тель нос ти возрастных ЗБР.

Для согласования разрабатываемых образовательных инноваций 
с возрастными особенностями детей (подростков) применимы воз раст-
ные ЗБР. Для согласования же образовательных инноваций педагогом-
практиком с особенностями каждого отдельного ребенка (под рост ка) 
дол ж ны применяться индивидуальные ЗБР. Различие меж ду возраст ны ми  
и индивидуальными ЗБР продуктивно. Первые дают воз мож ность раз ра-
ба тывать психологически обоснованные обра зо ва тель ные инно ва ции. 
А вторые – дополнять возрастные ЗБР по лез ной для педагога-прак ти ка 
информацией об индивидуальных осо бен нос тях конкретных учащихся.

Еще один аспект практического значения возрастных ЗБР Выгот-
ский выявил, очертив возрастную по своей сути «схему детских инте-
ресов», охватившую ряд «периодов» детского развития3. Тем самым, 
ученый указал на последовательность возникновения возрастных ин-
тересов детей и подростков, связанную со стадиями развития, а значит, 
и с возрастными ЗБР.

3.4. «Возрастная периодизация» Выготского 
и понятие стадиальной возрастной зоны 

ближайшего развития

Мы выявили в научном наследии Выготского понятие возрастной 
ЗБР и выяснили, чем возрастная ЗБР отличается от индивидуальной 
(3.2, 3.3). Но для возрастно-психологического обоснования педагогики 

1 В том числе – при разработке образовательных реформ и инноваций (включая 
стандарты, программы, методы, методики, пособия).

2 Включая, в частности, новые программы, методы, методики, учебные пособия.
3 Выготский Л. С., [65], с. 106-107.
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и психологической практики этого недостаточно. Необходимо еще 
вы явить конкретные возрастные ЗБР с их определенными признака ми. 
В частности, те возрастные ЗБР, которые связаны со стадиями пери-
одизации Выготского и поэтому будут далее обозначаться термином 
стадиальные ЗБР. (Соответственно, границы такой ЗБР должны обо-
значаться как стадиальный уровень актуального развития и стади-
альный уровень потенциального развития.)

Для определения стадиальных ЗБР надо знать их признаки. Чтобы 
найти в научном наследии Выготского информацию об этих призна-
ках, надо иметь представление о том, что именно мы хотим отыскать. 
В явном виде ученый писал не о стадиальных ЗБР, а о стадиях разви-
тия. Поэтому нужно понять, одинаковы ли границы стадиальной ЗБР 
и границы соответствующей стадии1, а также признаки границ стадий 
и признаки границ стадиальных ЗБР. (В частности, являются ли начало 
стадии и нижняя граница связанной с ней стадиальной ЗБР2 одной 
и той же точкой развития.)

Но прежде всего: как вообще понимать все эти границы в непре-
рывно протекающем процессе развития? Ответ Выготского: надо «рас-
сматривать процессы развития» «с одной стороны», как «непрерыв-
ные, а с другой» – как «сопровождающиеся скачками, возникновением 
новых качеств», т. е. как в то же время и прерывистые (дискретные)3. 
Для пояснения приведем пример объекта, соединяющего в себе непре-
рывность и дискретность: это – обыкновенная числовая прямая (ось 
координат), известная чуть ли не каждому школьнику. Она и непре-
рывна (как всякая прямая линия), и дискретна (разделена на единич-
ные отрезки). Движение точки по такой прямой может служить про-
стейшей геометрической моделью процесса развития4, где движение 
точки по прямой соответствует непрерывному течению процесса, 

1 Иначе говоря: тождественны ли границы стадии и связанной с ней стадиальной 
ЗБР? При этом не подразумевается тождество стадии и ЗБР: речь идет лишь о тож-
дестве их границ (начала стадии – стадиальному уровню актуального развития, 
кон ца стадии – стадиальному уровню потенциального развития). Простейшая гео-
метрическая аналогия: концы диаметра окружности тождественны концам дуги 
(половины окружности), но диаметр не является этой дугой.

2 Стадиальный уровень актуального развития.
3 Выготский Л. С., [74], с. 136-137. 
4 В данном примере моделируется не весь процесс развития, а лишь наличие в нем 

непрерывности и дискретности.
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а  пе реход точки из одного единичного отрезка в другой – «скачку», 
т. е. воз никновению нового качества (признака).

Следующий вопрос: одинаковы ли границы стадиальной ЗБР и гра-
ницы соответствующей стадии? Очевидно, что границы стадий либо 
являются границами соответствующих им стадиальных ЗБР, либо 
не являются. Для определенности дальнейших рассуждений предполо-
жим, что являются, и посмотрим, к чему такое предположение приве-
дет. Исходя из этого, для выявления признаков стадиальных ЗБР необ-
ходимо установить признаки границ между стадиями. А для этого 
надо сначала понять, признаки чего именно мы ищем.

3.4.1. Стадии и границы между ними

Согласно сделанному выше предположению, границы стадий яв-
ляются одновременно и границами стадиальных ЗБР (3.4). Поэтому 
для выявления границ стадиальных ЗБР обратимся к границам стадий 
знаменитой «возрастной периодизации»1.

В периодизации Выготского 11 стадий, указанных в таблице 1 с при-
сво ением порядкового номера и краткого обозначения. Ученый писал 
и о 12-й стадии – «юности» (с 18 лет). Ее он не включил в периодиза-
цию детского развития, так как эта стадия «составляет, скорее, началь-
ное звено в цепи зрелых возрастов, чем заключительное звено в цепи 
пе рио дов детского развития»2. Не оспаривая этого, мы все же уделим 
впо след ствии внимание и «юности», так как она представляет боль-
шой прак ти ческий интерес для системы образования: данная стадия 
ориентировочно соответствует обучению в вузе. В ходе же из учения 
выявленной Выготским закономерности развития будем опи раться 
лишь на те стадии, которые включены в периодизацию ее авто ром. 
Поэтому в табл. 1 все, что относится к «юности», заключено в квадрат-
ные скобки.

1 Выготский Л. С., [69], с. 256. Отметим: периодизация описывает процесс культур-
ного развития ребенка. Это наглядно проявилось, например, в «Истории развития 
высших психических функций», где Выготский после слов «перейдем к возрастно-
му рассмотрению культурного развития» до самого конца этой работы обсуждает 
указанные в табл. 1 стадии развития (Выготский Л. С., [52], с. 317-328). При этом 
ученый не всегда называет их точно так же, как в табл. 1, но у него не было возмож-
ности разработать точную терминологию (см. Приложение 1). 

2 Выготский Л. С., [69], с. 255-256. 
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Таблица 1
«Возрастная периодизация» Л. С. Выготского

Номер 
стадии Стадия

Обо-
зна-

чение

Номер 
стадии Стадия

Обо-
зна-

чение

1 «Кризис ново рож-
ден ности»1 КН 7 «Кризис 7 лет» К7

2 «Младенческий 
воз раст» МВ 8 «Школьный 

воз раст»2 ШВ

3 «Кризис 1 года»3 К1 9 «Кризис 13 лет» К13

4 «Раннее детство»
(«ранний возраст»)4 РВ 10 «Пубертатный 

возраст» ПВ

5 «Кризис 3 лет» К3 11 «Кризис 17 лет» К17

6 «Дошкольный 
возраст» ДВ [12] [«Юность»] [ЮВ]

4

1 Эту стадию следует отличать от новорожденности в медицинском смысле. Неко-
то рые  ав торы определяют окончание новорожденности по симптомам меди цин-
ского ха рак те ра: «зарубцевание пупочной раны, отпадение пуповины», вос ста-
нов ление пер во на чаль ного веса «после физиологической убыли» в первое время 
после рождения, на ли чие  «особенностей анатомо-физиологических, а также всего 
обмена веществ», и т. п. У Вы гот ского конец указанного «кризиса» связан с пси хо-
ло гическими симптомами: по яв ля ются «первые социальные реакции», возникает 
«интерес к внешнему миру» (Выготский Л. С., [59], с. 279, 280, 283).

2 Название «школьного возраста» связано у Выготского не просто с тем, что ре бе нок 
ходит в школу: подросток остается школьником и в «пубертатном возрасте», однако 
его название не имеет отношения к школе. Очевидно, выражение «школь ный возраст» 
должно было подчеркнуть тот факт, что на этой стадии учение в шко ле гораздо более 
значимо для детей и для их развития, чем в «пубертатном возрасте». Подобная мысль 
присутствует в работах Д. Б. Эльконина и В. В. Давыдова, утвер ждающих, как известно, 
что учебная деятельность является ведущей у младших школьников.

3 Как мы увидим далее, эта стадия заканчивается в один год с месяцами, поэтому 
точ нее называть ее не «кризисом первого года», а «кризисом одного года» (Выгот-
ский Л. С., [59], с. 297).

4 В таблице 1 уточнено (в скобках) название стадии «раннее детство», являющееся, по-
видимому, опечаткой или опиской в рукописи. Дело в том, что последовательность 
стадий развития («возрастных периодов») определяется «чередованием стабильных 
и критических периодов» (Выготский Л. С., [69], с. 254). Все «критические периоды» 
обозначены Выготским в периодизации как «кризисы», а все «стабильные возрасты», 
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Чтобы предотвратить терминологическую путаницу, будем исполь-
зовать термин стадия только для обозначения перечисленных в табл. 1 
этапов развития, а термин стадиальная ЗБР – только для обозначения 
соответствующих этим стадиям возрастных ЗБР1.

«Возраст2 – объективная категория, а не условная, произвольно 
вы бранная и фиктивная величина», поэтому границы между стадиями 
могут быть расположены «не в любых точках жизненного пути ре бенка, 
а исключительно и единственно в тех, в которых объективно заканчи-
вается один и берет начало другой возраст»3 (стадия развития). Эти 
сло ва Выготского указывают на то, что всякая стадия заканчивается 
в  той же точке жизненного пути, в которой начинается следующая 
стадия. Ученый привел и конкретные примеры: «начало младенческо го 
возраста совпадает с окончанием кризиса новорожденности»; «завер-
шение младенческого возраста непосредственно сталкивает нас с кри-
зисом одного года», т. е. является его началом (ср. табл. 1)4. Во всякой па-
ре смежных стадий начало следующей стадии – это конец предыдущей.

Таким образом, между двумя смежными стадиями – одна граница5. 
Только так и может быть в периодизации, которая пригодна для диа-

кроме «раннего», – как «возрасты» (табл. 1). «Раннее детство» находится между дву-
мя «кризисами» (1 года и 3 лет) и, следовательно, является «возрастом» согласно 
указанному «чередованию». Исходя из этого, ее название тоже должно содержать слово 
«возраст». В другом месте Выготский называет «раннее детство», известное своей сен-
зи тивностью к языковой речи, «ранним возрастом»: «Мы хорошо владеем только 
тем языком, которым мы овладели в раннем возрасте» (Выготский Л. С., [58], с. 389). 
В целях терминологической ясности будем далее «раннее детство» называть «ранним 
возрастом». Это важно для дальнейшего хода реконструкции: тогда становится яв-
ным разделение Выготским совокупности стадий на две части (в табл. 1 все четные 
стадии – «возрасты», а все нечетные стадии – «кризисы»).

1 Применение этих терминов связано с неоднозначностью слов «возраст» и «кризис»: 
см. Приложение 1.

2 Стадия развития.
3 Выготский Л. С., [69], с. 245. (Курсив мой. – С. К.).
4 Выготский Л. С., [59], с. 282, 297. 
5 Поэтому правильность вывода о психологических свойствах детей в конце какой-

либо стадии (сделанного на эмпирическом материале исследований данной стадии) 
может быть проверена путем сопоставления с выводом о психологических свой-
ствах детей в начале следующей стадии (сделанным на эмпирическом материале, 
полученном в результате изучения следующей стадии). Пример будет приведен 
ниже: сопоставление признака конца «дошкольного возраста» с симптомами «кри-
зиса 7 лет». (Если рассматривать «дошкольный возраст» и «кризис 7 лет» как две 
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гностики: иначе на стыках стадий появились бы отрезки развития, ко-
торые принадлежали бы двум стадиям сразу либо не принадлежали 
никакой стадии вообще. В обоих случаях на таких отрезках диагностика 
стадии развития ребенка оказалась бы невозможной1.

На том же основании начало 1-й стадии – это начало всего процесса  
нормального детского развития2, а конец 11-й стадии – окончание этого 
процесса.

Если установлено, что две границы в действительности представ-
ляют собой одну границу, то они определяются по одному признаку. 

отдельные области, то к теории «дошкольного возраста» – насколько о ней можно 
говорить – имело бы отношение положение Выготского о том, что «легче всего су-
дить всякую теорию по тем крайним выводам, которые упираются уже в совершен-
но другую область и позволяют проверить найденные законы на материале фактов 
совершенно другой категории» (Выготский Л. С., [75], с. 51.) 

1 Слова Выготского о том, что «начало младенческого возраста совпадает с оконча-
нием кризиса новорожденности» и «завершение младенческого возраста непосред-
ственно сталкивает нас с кризисом одного года» могут показаться противоречащи-
ми его же высказываниям о том, что стабильные возрасты имеют «более или менее 
отчетливые границы начала и окончания», а «границы, отделяющие начало и конец 
кризиса от смежных возрастов, в высшей степени неотчетливы» (Выготский Л. С., 
[69], с. 249, 254). Как мы только что убедились, между двумя смежными стадиями – 
одна граница. Но никакая граница не может быть более (или менее) отчетливой, 
чем она же сама. В кажущихся противоречащими друг другу высказываниях речь 
идет о разных границах. Дело в том, что понимание границы и ее ориентировочная 
дата неразрывно связаны со способом определения этой границы (с применяемым 
признаком). Выготский наметил несколько способов определения границ стадий 
и не успел обосновать применение какого-то из них в качестве единственного. Уста-
новление же границ разными способами (по разным признакам) может, естествен-
но, привести к неодинаковым результатам (подробнее: Касвинов С. Г., [138], с. 144.) 
Обсуждаемая психологическая система не была завершена ее автором в явном виде 
и потому в ней, при желании, можно найти противоречия (действительные или ка-
жущиеся). Но такой критический подход к работам Выготского, во-первых, непра-
вомерен (в частности, потому, что целый ряд текстов не был сдан в печать автором, 
который поэтому не несет за них связанной с публикацией ответственности). 
Во-вторых, этот подход непродуктивен. Неясности в трудах рано умершего Выгот-
ского могли бы быть им устранены, если бы он имел возможность доработать свою 
психологическую систему. Поэтому все указания на любые ее недостатки сводятся 
к указанию на незавершенность системы. Задача же ее изучения вовсе не в том, что-
бы доказать эту незавершенность, которая совершенно очевидна и неоднократно 
констатирована в литературе, а в том, чтобы данную систему реконструировать 
и использовать ее современный творческий потенциал в науке и практике.

2 О нормальном детском развитии см. в 3.3.
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Если выяснилось, что две границы определяются по одному и тому 
же при знаку, то они в действительности представляют собой одну 
гра ницу1.

Определяющим для каждой стадии признаком (основой ее диагности-
ки) является признак ее начала, а не ее конца. Ведь ребенок еще не до-
стиг конца той стадии, на которой он находится сейчас (например, 
в мо мент проведения диагностики). Признак начала данной стадии 
у ре бенка есть, а признак ее конца появится лишь тогда, когда ребенок 
уже покинет ее.

Сделанные выводы о границах стадий и их признаках на том же 
ос новании относятся и к любым другим смежным отрезкам развития, 
в том числе к частям стадий (фазам), которые будут выявлены ниже. 
Конец всякого отрезка развития – это начало следующего смежного от-
резка развития. Признак конца предыдущего отрезка развития – это 
признак начала следующего смежного отрезка развития.

Теперь мы можем обсудить границы связанных со стадиями ЗБР.

3.4.2. Стадиальные ЗБР и их границы

Пример использования Выготским понятия стадиальной ЗБР уже 
приведен выше: нужно «оценить» «возраст (стадию. – С.К.) с точки 
зре ния зоны его ближайшего развития, т. е. отношения к следующему 
возрасту»2. Здесь совершенно очевидная неточность в стенограмме лек-
ции ученого: согласно его взглядам, ЗБР определяется у детей, а не у ста-
дий развития (3.1, 3.2). Поэтому отношение стадии, на которой ребе-
нок находится в данный момент, к следующей стадии – это ЗБР ребенка. 
Его стадиальная ЗБР. Которую следует, очевидно, понимать так: когда 
дети достигли какой-либо стадии (т. е. находятся в ее начале), в их 
ста диальной ЗБР находится следующая стадия, точнее – путь к ней 
(к ее началу)3.

Начало следующей стадии – это конец предыдущей (3.4.1), т. е. той 
стадии, на которой сейчас находится ребенок. Поэтому путь от начала 

1 Иначе говоря, границы, определяемые по одному признаку, тождественны (по край-
ней мере, в том смысле, что они неразличимы для диагностики развития).

2 Выготский Л. С., [56], с. 368.
3 Каждая стадия характеризуется признаком ее начала (3.4.1).
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данной стадии к началу следующей стадии – это и есть данная стадия 
развития. Дети достигли в своем развитии начала новой стадии – значит, 
эта же новая стадия находится в их стадиальной ЗБР1. Как только дети 
достигнут конца этой стадии (т. е. начала следующей), в их стадиаль-
ной ЗБР будет находиться уже другая стадия (следующая). И это уже 
будет другая стадиальная ЗБР, соответствующая следующей стадии. 
Поэтому всякая стадиальная ЗБР имеет нижнюю границу2 в начале свя-
занной с ней стадии и в конце этой стадии имеет верхнюю границу3, 
где сменяется другой стадиальной ЗБР.

Итак, границы каждой стадии являются границами соответ-
ствующей ей стадиальной ЗБР, что мы и предположили выше (в на-
чале 3.4).

При этом стадиальная ЗБР и связанная с ней стадия – не одно 
и то же. В стадиальной ЗБР находится не только соответствующая 
ей стадия и формирующиеся у ребенка на ее протяжении процессы, 
но  и  часть культурного контекста развития (под непосредственным 
влиянием которой эти процессы формируются4), в том числе – опре-
деленный этап обучения (ср. 1.1.1 и 3.1).

Границы каждой стадии являются границами соответствующей 
ей стадиальной ЗБР. И во всякой паре смежных стадий конец преды-
дущей – это начало следующей (3.4.1). Следовательно, во всякой паре 
смежных стадиальных ЗБР конец предыдущей – это начало следующей. 
Иначе говоря, верхняя граница (уровень потенциального развития) 
предыдущей стадиальной ЗБР – это нижняя граница (уровень акту-
ального развития) следующей стадиальной ЗБР.

Как мы выяснили, границы каждой стадии являются границами со-
ответствующей ей стадиальной ЗБР. Если установлено, что две грани цы 
в действительности представляют собой одну границу, то они опре де-
ляются по одному признаку (3.4.1). Значит, границы стадиальной ЗБР 
и границы соответствующей ей стадии имеют одни и те же признаки. 
Признак начала стадии – это признак нижней границы соответству-
ющей стадиальной ЗБР, а признак конца стадии – это признак верхней 

1 В этом смысле с каждой стадией неразрывно связана определенная стадиальная ЗБР.
2 Стадиальный уровень актуального развития.
3 Стадиальный уровень потенциального развития.
4 Включая интериоризацию форм активности, находящихся в данной части куль-

турного контекста развития.
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границы соответствующей стадиальной ЗБР. Причем каждой стадии 
со ответствует только одна стадиальная ЗБР и каждой стадиальной 
ЗБР – только одна стадия. Поэтому последовательность ста диальных 
ЗБР аналогична последовательности стадий. Если в табл. 1 заменить сло-
ва «кризис новорожденности» выражением «стадиальная ЗБР в кри-
зи се новорожденности» и подобным образом по ступить со  всеми 
осталь ными стадиями, то мы получим таблицу, от ра жающую после-
довательность стадиальных ЗБР.

Выготский, установив перечень стадий и их последовательность, 
тем самым установил также перечень стадиальных ЗБР и их последо-
вательность.

Определяющим для каждой стадии является признак ее начала, 
а не ее конца (3.4.1). Аналогичным образом, и для любой стадиальной 
ЗБР определяющим является признак ее начала (нижней границы), 
а не ее конца (верхней границы). Т. е. признак стадиального уровня ак-
туального развития, а не стадиального уровня потенциального разви-
тия. Но для ребенка, находящегося в начале стадии (на нижней гра-
нице стадиальной ЗБР), именно стадиальный уровень потенциально-
го развития указывает направление дальнейшего развития и ведущий 
по этому пути этап обучения. Причем стадиальный уровень потенци-
ального развития вообще нет необходимости диагностировать: это прос-
то начало следующей стадии с его психологическим признаком.

Итак, границы и признаки стадий являются одновременно грани-
цами и признаками стадиальных ЗБР. Аналогичным образом – по тем 
же причинам – границы и признаки фаз (определенных частей стадий) 
являются одновременно границами и признаками связанных с ними 
фазных ЗБР, которые будут выявлены ниже.

В связи с различением переменной ЗБР и ее значений – постоянных 
ЗБР1, необходимо различать также стадиальный уровень актуального 
развития (нижнюю границу постоянной ЗБР) и текущий уровень ак-
туального развития, достигнутый ребенком в данный момент. Ребе-
нок может находиться, например, на полпути от начала стадии к ее 
кон цу, при этом стадиальный уровень актуального развития все тот 
же (связанный с началом стадии, из которой ребенок еще не вышел), 
а текущий уровень актуального развития соотносится уже не с нача-
лом стадии, а с началом ее определенной части (фазы посреди стадии).

1 См. начало 3.1.
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3.5. «Стабильные» и нестабильные: 
виды стадий и стадиальных ЗБР

Признаки границ стадиальных ЗБР – это признаки границ связан-
ных с ними стадий (3.4.2). Поэтому для выявления признаков стади-
альных ЗБР продолжим изучать стадии. Надо выяснить, в частности, 
следующее: однородны ли границы всех стадий (и, соответственно, их 
признаки) или делятся на несколько видов, и если да, то на сколько 
и по какому принципу?

В теории Выготского выделяются два вида стадий – «возрасты» 
и «кри зисы» (табл. 1). А значит, и два вида границ (начал), признаки ко-
торых являются определяющими для стадий (3.4.1). Два вида стадий 
раз личаются в связи с тем, что последовательность стадий развития 
«дол жна определяться» периодическим «чередованием» «стабильных 
и критических (не «стабильных». – С. К.) периодов», иначе говоря, 
«воз растов» и «кризисов» (табл. 1)1. В этом смысле «возрастная пери-
одиза ция» (табл. 1) представляет собой периодическую систему стадий 
дет ско го развития2, причем с каждой стадией связана определенная 
ста ди альная ЗБР, а значит, «возрастной периодизации» соответствует 
пе риодическая система стадиальных ЗБР (которая будет реконструи-
рована в главе 4).

Посредством указанного «чередования» ученый разделил всю со-
вокупность стадий на две части (два вида стадий), которые выделе-
ны в «возрастной периодизации» путем употребления слов «возраст» 
и «кри зис»3. Отразим разделение совокупности стадий на стабильные 
(«возрасты») и нестабильные («кризисы») в табл. 2.

Порядковые номера и обозначения стадий в таблице 2 соответству-
ют таблице 1. Все нечетные стадии нестабильные, а все четные ста-
дии – стабильные. В связи с неоднозначностью слов «возраст» и «кри-
зис»4, зафиксируем в качестве терминов выражения стабильная стадия 

1 Выготский Л. С., [69], с. 254. Как правило, периодическое чередование призна-
ков в периодизациях детского развития отсутствует (см., например, [166]; [399], 
с. 18-19; [414], с. 52). Исключения – периодизации П. П. Блонского, Л. С. Выготско-
го, Д. Б. Эльконина ([69], с. 248, 256; [305]). 

2 См. 1.2.5 и 1.3.
3 Выготский Л. С., [69], с. 254, 256. См. таблицу 1 и там же – сноску к стадии «ранний 

возраст» (3.4.1).
4 См. Приложение 1.
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и нестабильная стадия (что не исключает использования слов «воз-
раст» и «кризис», но уже только как синонимов этих терминов). Поня тие 
стадия логически относится к понятиям стабильная стадия и неста-
бильная стадия как род к видам1. 

Таблица 2
Стабильные и нестабильные стадии

Номер 
ста-
дии

«Кризисы»
(нестабильные 

стадии)

Обо-
зна-

чение

Номер 
ста-
дии

«Возрасты»
(стабильные 

стадии)

Обо-
зна-

чение

1 «Кризис ново-
рожденности» КН 2 «Младенческий 

возраст» МВ

3 «Кризис 1 года» К1 4 «Ранний возраст» РВ

5 «Кризис 3 лет» К3 6 «Дошкольный 
возраст» ДВ

7 «Кризис 7 лет» К7 8 «Школьный 
возраст» ШВ

9 «Кризис 13 лет» К13 10 «Пубертатный 
возраст» ПВ

11 «Кризис 17 лет» К17 [12] [Юность] [ЮВ]

Между двумя смежными стадиями – одна граница (3.4.1). В любой 
паре смежных стадий одна – стабильная, а другая – нестабильная: ста-
дии этих двух видов («возрасты» и «кризисы») в ходе развития чере-
дуются. Значит, всякая граница между стадиями – это граница между 
стабильной и нестабильной стадиями. При этом обнаруживаются два 
вида таких границ: на границах одного вида заканчивается стабиль-
ная стадия и начинается нестабильная, а на границах второго вида – 
наоборот (заканчивается нестабильная и начинается стабильная). 
Разумеется, надо дополнить этот формальный признак содержательным, 
связанным с психологическими особенностями ребенка (что и будет 
сделано далее).

Каждой из стадий соответствует только одна неразрывно связанная 
с ней стадиальная ЗБР; одни и те же точки развития являются и гра-

1 В этой книге термин стадия обозначает любой отрезок развития, указанный в таб-
лице 1 (в 3.4.1), и не обозначает ничего иного.
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ницами стадии, и границами этой ЗБР; границы стадии и стадиальной 
ЗБР имеют одни и те же признаки (3.4.2). Значит, при разделении со-
вокупности стадий на два вида совокупность стадиальных ЗБР тоже 
разделяется на два вида – стабильные стадиальные ЗБР и нестабиль-
ные стадиальные ЗБР. При чередовании в ходе развития стабильных 
и нестабильных стадий чередуются и связанные с ними стабильные 
и нестабильные ЗБР. Если в табл. 2 заменить слова «кризис новорож-
денности» выражением «стадиальная ЗБР в кризисе новорожденности» 
и подобным же образом поступить со всеми остальными стадиями, 
то мы получим таблицу, отражающую периодическое чередование ста-
бильных и нестабильных ЗБР. Причем всякая граница смежных ста ди-
альных ЗБР будет либо границей между стабильной ЗБР и следующей 
за ней нестабильной ЗБР, либо границей между нестабильной ЗБР и сле-
дующей за ней стабильной ЗБР. На эти два вида и разделяется совокуп-
ность границ между стадиальными ЗБР.

Когда ребенок достиг в ходе развития начала какой-либо стадии, 
именно эта стадия и находится у него в стадиальной ЗБР (3.4.2). В на-
чале стабильной стадии у ребенка в стадиальной ЗБР находится эта же 
стабильная стадия (т. е. путь к началу следующей, нестабильной стадии 
с ее психологическим признаком). А в начале нестабильной стадии 
у ре бенка в стадиальной ЗБР находится эта же нестабильная стадия 
(т. е. путь к началу следующей, стабильной стадии с ее психологическим 
признаком).

3.6. «Фаза внутри данного возраста» 
и понятие фазной возрастной ЗБР

Термином фазная ЗБР здесь обозначается возрастная ЗБР, связан-
ная с фазой (определенной частью стадии) так же, как стадиальная ЗБР 
связана с целой стадией (3.4.2).

Фазы и их признаки будут реконструированы ниже. Пока ска-
жем лишь то, что уже очевидно. При разделении стадии на несколько 
смеж ных фаз начало первой из них – это начало стадии, окончание по-
след ней фазы – это конец стадии, а конец одной фазы – это начало сле-
ду ющей фазы (или новой стадии, если фаза последняя). То, что в лю-
бой паре смежных фаз начало следующей – конец предыдущей, и что 
фаза должна определяться по признаку ее начала, а не окончания, 
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мы признаем на том же основании, на котором мы выше признали это 
по отношению к стадиям (3.4.1).

Понятие о фазной ЗБР применялось Выготским1. Так, ученый пи-
сал, что «уровень реального развития»2 определяется не только стадией 
(«возрастом») в целом, но и той «фазой3 внутри данного возраста, ко то-
рую сейчас переживает ребенок». А направление дальнейшего раз ви-
тия при этом определяется следующей фазой: в ходе развития «то, что 
лежит в зоне ближайшего развития» – находится на уровне потенци-
ального развития – в одной фазе «данного возраста, реализуется и пе-
реходит на уровень актуального развития во второй» фазе этого же 
«воз раста»4. Иначе говоря: «то, что ребенок может сделать с помощью 
в одной» фазе «возраста», этот же ребенок «может делать самостоятельно 
в другой», более поздней, фазе того же «возраста»5.

С каждой фазой связана определенная возрастная ЗБР (фазная), 
и когда ребенок достиг в ходе развития начала какой-либо фазы, имен-
но эта фаза находится у него в фазной ЗБР6.

Дальнейшее обсуждение пока не имеет смысла: фазы отражены 
в научном наследии Выготского в гораздо менее явном виде, чем ста-
дии. Поэтому к более обстоятельному обсуждению фаз и фазных ЗБР 
еще надо подготовиться.

Но сказанного достаточно для выявления классов возрастных ЗБР, 
каждая из которых связана с определенным отрезком развития (ста-
дией или фазой).

1 Без явного введения соответствующего термина (см. Приложение 1).
2 Т. е. уровень актуального развития (в данном случае – возрастной).
3 Здесь Выготский называет часть «возраста» фазой. В других местах ученый называ ет 

части «возраста» и стадиями (ср. Приложение 1). Во избежание терминологической 
путаницы, надо принять какое-то из этих слов в качестве термина, обозначающего  
определенную часть «возраста», выделяемую по конкретному психологическому 
при знаку. Для этого мы не можем использовать слово стадия, так как оно уже за-
креплено за отрезками развития, перечисленными в «возрастной периодизации» 
(табл. 1 в 3.4.1). Поэтому здесь и во всех остальных случаях в качестве такого термина 
применяется слово фаза. 

4 Выготский Л. С., [69], с. 260, и [60], с. 250. Ср. «механизм» взаимодействия между 
обучением и развитием (в конце 3.1). 

5 Выготский Л. С., [77], с. 471.
6 Совершенно аналогично уже обсужденному отношению между стадиями и стади-

альными ЗБР (3.4.2).
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3.7. Классы выделенных Выготским 
отрезков детского развития

Вообще говоря, нас интересует классификация возрастных ЗБР 
(см. начало главы 3). Но, как мы уже знаем, такие ЗБР связаны с опре-
деленными отрезками развития, а Выготский в явном виде писал имен-
но об отрезках развития, а не о возрастных ЗБР (3.4.2, 3.6). Поэтому 
прежде, чем классифицировать возрастные ЗБР, выполним предвари-
тельно классификацию выделенных ученым отрезков развития.

Во-первых, им выделена совокупность стадий, перечисленных 
в «воз растной периодизации» (табл. 1 в 3.4.1).

Во-вторых, совокупность стадий разделена на две части – ста-
бильные стадии («возрасты») и нестабильные стадии («кризисы»): 
табл. 2 в 3.5.

В-третьих, Выготский указал на то, что оба эти вида стадий «распа-
даются» на определенные части (или «складываются» из таких час тей)1. 
Если различать указанные два вида стадий, то следует различать и два 
вида выделяемых в стадиях фаз, т. е., соответственно, стабильные фазы 
(части стабильных стадий) и нестабильные фазы (части нестабильных 
стадий).

Отразим все это в таблице 3.

Таблица 3
Классификация выделенных Выготским 

отрезков детского развития

Отрезки детского развития

Стадии Фазы (части стадий)

Ста-
бильные

Неста-
бильные

Стабильные фазы
(части стабильных 

стадий)

Нестабильные фазы
(части нестабильных 

стадий)

Из предмета исследования мы вынуждены исключить нестабиль-
ные фазы: пока в научном наследии Выготского обнаружено слишком 
мало информации о таких фазах, чтобы их можно было выявить 

1 Выготский Л. С., [69], с. 255. Там части «возрастов» (стадий развития) названы 
то «фазами», то «стадиями»: см. Приложение 1.
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здесь и сейчас1. Это не помешает реконструировать границы и при-
знаки остальных отрезков развития и связанных с ними ЗБР, а также 
применять результаты реконструкции в науке и на практике.

Разумеется, отраженные в табл. 3 признаки отрезков детского раз-
вития сами по себе скорее формальны, чем психологичны. Но они по-
могут нам далее выявить в научном наследии Выготского указания уже 
на собственно психологические признаки стадий и фаз.

3.8. Первичная классификация 
возрастных зон ближайшего развития

Выготский применял понятие возрастной ЗБР (3.2). Часть таких 
ЗБР связаны со стадиями и потому обозначены как стадиальные ЗБР 
(3.4.1). Остальные связаны с фазами и обозначены как фазные ЗБР (3.6). 
Стадиальные ЗБР разделены на два вида – стабильные и нестабильные 
(3.5). Соответственно, фазные ЗБР (части стадиальных ЗБР) тоже делят-
ся на два вида – стабильные фазные ЗБР и нестабильные фазные ЗБР. 
Отразим это в табл. 4 (ср. выше табл. 3).

Таблица 4
Классификация возрастных зон ближайшего развития

Возрастные ЗБР

Стадиальные ЗБР Фазные ЗБР (части стадиальных ЗБР)

Стабиль-
ные ста-

диальные 
ЗБР

Неста-
бильные 

стадиаль-
ные ЗБР

Стабильные фазные 
ЗБР (части стабиль-

ных стадиальных 
ЗБР)

Нестабильные фазные 
ЗБР (части неста-

бильных стадиаль-
ных ЗБР)

Каждой возрастной ЗБР соответствует только один определенный 
отрезок процесса детского развития, поэтому классификация воз-

1 Психологи уже не раз делали попытки объяснить, что представляют собой фазы 
нестабильных стадий (см., например, о фазах «кризиса 7 лет» в [261]). Но эти объяс-
нения даны не самим Выготским и не соответствуют принятому в настоящем ис-
следовании методу реконструкции. Не исключено, конечно, что в текстах ученого 
есть неявные указания и на признаки нестабильных фаз. Но выявить их применяе-
мым методом пока не удалось. В ходе исследования были сделаны лишь некоторые 
предположения о таких фазах [138]. 
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растных ЗБР аналогична классификации отрезков данного процесса. 
Так что таблицу 4 можно получить, просто заменив в табл. 3 отрезки 
развития связанными с ними возрастными ЗБР. Так мы и будем посту-
пать в дальнейшем.

Теперь у нас есть более ясное представление о предмете исследо-
вания. Из этого предмета мы вынуждены были исключить неста-
бильные фа зы (3.7), а значит, должны исключить и связанные с ними 
неста бильные фазные ЗБР. Следует отметить, что в остальном это 
не создает препятствий ни для реконструкции разрабатывавшихся Вы-
готским возрастных оснований педагогики и психологической прак-
тики, ни для последующего применения этих оснований специалис-
тами1.

Классификация возрастных ЗБР (табл. 4), как и классификация от-
резков детского раз ви тия (табл. 3), реконструирована по признакам, 
которые скорее фор маль ны, чем психологичны. Однако на их основе 
уже можно присту пать к поиску в текстах ученого описания собственно 
психологических признаков стадий, фаз и связанных с ними возраст-
ных ЗБР. Найдя эти признаки, мы сможем дополнить ими выявленную 
первичную классификацию.

Глава 4
РЕКОНСТРУКЦИЯ ПЕРИОДИЧЕСКОЙ СИСТЕМЫ 

СТАДИАЛЬНЫХ ЗБР

Как уже было сказано, «возрастная периодизация»2 Выготского фак-
ти чески представляет собой периодическую систему стадий детского 
развития, а с каждой стадией связана определенная стадиальная ЗБР, 
поэтому «возрастной периодизации» соответствует периодическая сис-
те ма стадиальных ЗБР (3.5). Она является не только этапом на пути 
к пе риодической системе возрастных ЗБР, но и ее существенным ком-
понентом3.

1 Одна из причин этого в том, что нестабильные стадии гораздо короче стабильных 
по ориентировочной хронологической длительности.

2 См. таблицы 1 и 2 (в 3.4 и 3.5).
3 См. начало части II. Это будет хорошо видно при сравнении таблиц 2, 8, 10, 31, 32, 

42 и 43.
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Границы стадиальной ЗБР – это границы стадии и потому определя-
ются по их признакам (3.4.2). Выготский писал в явном виде о стадиях, 
а не о стадиальных ЗБР. Поэтому реконструкцию периодической систе-
мы стадиальных ЗБР надо начать с реконструкции ее важного компо-
нента – периодической системы стадий, в основе которой – «возрастная 
периодизация» (табл. 1 и 2 в 3.4.1 и 3.5).

Для этого нужны психологические признаки стадий «возрастной пе-
риодизации», а мы пока выявили только их формальные признаки (3.7).

Чтобы найти эти психологические признаки, надо сначала понять, 
что именно мы ищем.

4.1. «Регуляция поведения» и детское развитие 
как «овладение поведением»

Выготский предложил знаменитый «инструментальный метод», ко-
торый «может быть с успехом применен» в «детской и педагогической 
психологии». Метод назван «инструментальным» потому, что основан 
на факте использования людьми «искусственных приспособлений», 
«инструментов», «направленных на овладение собственными пси хи-
че скими процессами» и процессами поведения – «чужого» или «сво его»1. 
Вы ясним, как процесс овладения поведением связан со стадиями дет-
ского развития.

4.1.1. Психологическое понимание стадий 
«возрастной периодизации» и их признаков

В работе «Инструментальный метод в психологии» Выготский 
объяс нил детское развитие и его стадии так: «ребенок старшей ступе-
ни» (ста дии) развития «отличается от ребенка младшей ступени» раз-
ви тия «степенью овладения собственным поведением» и своим «ин-
стру мен та рием» (средствами «овладения поведением»2, к которым от но-
сятся «пси хо ло гические орудия»)3. «Овладение поведением» связано 

1 Выготский Л. С., [50], с. 103, 107. «Искусственные» – культурные.
2 Ср.: «средства воздействия» «на других» и «на себя» (Выготский Л. С., [67], с. 224).
3 Выготский Л. С., [50], с. 108. «Психологические орудия» – это «искусственные … 

социальные, а не органические или индиви дуальные приспособления», направлен-
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с «регуляцией поведения»1. Регуляция поведения – это владение (управ-
ление) им, а овладение поведением – это формирование регуляции, бла-
годаря которому и становится возможным управление поведением 
(на том или ином уровне, теми или иными средствами).

Связав уровень («степень») овладения поведением со стадией («сту-
пенью») развития, Выготский объяснил детское развитие как овладение 
поведением, т. е. как процесс формирования регуляции, а стадии детско-
го развития – как определенные этапы этого процесса, характеризую-
щиеся определенным «инструментарием».

Итак, психологические признаки стадий связаны с уровнями регу-
ляции и ее средствами.

Чтобы найти эти признаки, необходимо достаточно ясно понять, 
что такое регуляция.

4.1.2. Различение Выготским 
регулятивной и исполнительной активности

Психологическая наука изучает не только психику2. «Предмет 
психологии – целостный психофизиологический процесс»3, который 
«имеет свою психическую и свою физиологическую стороны, но психо-
логия изучает его именно как единый и целостный процесс»4.

Частью этого психофизиологического процесса является регуляция 
(или регулятивная активность). Ее следует отличать от другой части – 
регулируемой, исполнительной активности5. Выготский выделил обе 

ные на овладение процесса ми поведения – как «чужого», так и «своего» (там же, 
с. 103). Ср.: «Существенными моментами в качественном изменении возрастного 
развития являются этапы роста произвольности психических процессов, как это 
правильно подчеркнуто Л. С. Выготским» (Ананьев Б. Г., [3], с. 16). Ср.: опосре-
дование естественных процессов искусственными стимулами (психологическими 
орудиями) и сегодня признается в психологии «основным принципом саморегуля-
ции» (Егорова Э. Н., [107], с. 48).

1 Выготский Л. С., [52], с. 85.
2 При всей «огромной и первостепенной роли, которую в системе поведения играет 

психика» (Выготский Л. С., [80], с. 91). Ср.: «Жизненная роль психики как раз и со-
стоит в регуляции поведения и деятельности» (Лейтес Н. С., [172], с. 388). 

3 Поведения и его регуляции.
4 Выготский Л. С., [74], с. 139, 141.
5 Включающей исполнительное поведение. Есть и регулятивное поведение (при соз-

дании внешней ситуации). 



124

эти части в ходе анализа активности рикши, вагоновожатого и учи-
теля1. В частности, оба «слоя» активности объединены – но вполне 
раз личимы – у японского рикши, выполняющего и функции лошади, 
и функ ции управляющего лошадью человека. (Ср. активность извозчи-
ка или кучера: он лишь управляет лошадью, не беря на себя ее функ-
ций, так как не везет сам повозку, в отличие от рикши.)

«Механизм» влияния регулирующей активности человека на его же 
регулируемую активность таков: «человек сам создает искусственную 
ситуацию»2 и посредством нее «определяет3 свое поведение4». Регули-
рующая активность может быть внешней: тогда «человек изменяет своей 
внешней деятельностью окружающую обстановку5 и таким образом воз-
действует на свое собственное поведение6, подчиняет его своей власти»7.

Регуляция может быть и внутренней. Выготский пришел «к рас-
членению волевого действия на два отдельных процесса». «Первый, 
соответствующий решению, заключается», говоря языком физиоло-
гии, «в создании особого функционального аппарата» для выполне-
ния решения. А «второй, или исполнительный, заключается в работе 
созданного аппарата, в действии по инструкции, в выполнении ре ше-
ния»8. Психологически это можно понимать как создание человеком 
внутреннего средства регуляции. Это внутреннее средство генетически 

1 Выготский Л. С., [65], с. 61-62. Активность рикши и вагоновожатого разделена на ре-
гулятивную и регулируемую (исполнительную, внутриситуативную). «Так точно 
и учитель является, с одной стороны, организатором и управителем социальной вос-
питательной среды, а с другой – частью этой среды». Там, где педагог «заменяет 
кни ги, карты, словарь, товарища, он действует как рикша, который заменяет лошадь», 
т. е. осуществляет исполнительную, внутриситуативную активность. «Как воспи-
та тель он выступает только там, где, устраняя себя (внутри ситуации. – С. К.), при-
зывает на службу могущественные силы среды, управляет ими (ссоздавая ситуа-
цию – С. К.) и заставляет их слу жить воспитанию» (там же, с. 62). Регулирующая 
и регулируемая активности различаются в психологии и после Выготского. На-
пример: «целенаправленная “исполнительская” активность и осознанная регуля-
торика … не тождественны друг другу» (Конопкин О. А., [152], с. 6, 8).

2 Регулирующая активность (создание средства регуляции). 
3 Регулирующая активность.
4 Регулируемую (исполнительную) активность.
5 Создание внешней ситуации (средства регуляции).
6 Регулируемую (исполнительную) активность.
7 Выготский Л. С., [52], с. 69, 281.
8 Выготский Л. С., [52], с. 284.
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происходит от внешнего средства, которое в ходе развития интерио-
ризуется вместе с регулятивной активностью. В принципе и выпол-
нение решения может быть внутренним (например, мысленное решение 
математиком поставленной перед собой задачи).

Аналогичные слои регулирующей и регулируемой («исполнитель-
ной») активности имеют место и при внешней регуляции поведения 
дру гого человека1. В частности, при регуляции поведения ребенка 
взрос лым ребенок – субъект исполнительной активности, а  взрос-
лый – субъект регулирующей активности, причем в то же время ре-
бенок – объект ре гулирующей активности взрослого. Такая схема 
не универсальна2, но ак туальна для педагогики и системы образования: 
ведь «в основу» всего «процесса воспитания и обучения» «должна быть 
положена личная деятельность ученика», а «все искусство» учи теля со-
стоит в том, чтобы «регулировать эту деятельность» путем «организа-
ции … среды» – создания определенных ситуаций, средств регуляции3.

Оба слоя активности есть у ребенка при саморегуляции. Прекрас-
ный пример приведен4 Выготским: ребенок «плачет в игре, как пациент5, 
но радуется, как играющий6».

Указанные два слоя активности имеют место во всех подобных слу-
чаях. В каждом из них человек, являющийся субъектом регуляции, 
со здает средство регуляции (внешнее или внутреннее) и с его помощью 
управляет субъектом исполнительной активности (в том числе – собой). 

1 Ср. «овладение процессами» «чужого» поведения (Выготский Л. С., [50], с. 103). 
См. начало 4.1.

2 Так как ученик тоже регулирует поведение учи теля, а также свое собственное, соз-
давая для этого соответствующие средства (ср. 1.2.9). Реконструируемая теория учи-
тывает факт регуляции деть ми поведе ния взрослых, устанавливая ее место в ходе 
детского развития. Она недо статочно при влекает внимание взрослых, что ведет 
к серьезным проблемам в их вза имоотношениях и взаимодействии с детьми, в вос-
питании и обучении: ср., например, [285]. Ср. также следующие слова, обращен-
ные к педагогу: порой ученик с «усердием пытается парализовать ваши усилия» 
(Джемс В., [102]; Выготский Л. С., [65], с. 395).

3 Выготский Л. С., [65], с. 59, 62. 
4 Выготский Л. С., [49], с. 72.
5 Исполнение роли субъектом исполнительной игровой активности.
6 Т. е. как субъект регулирующей активности, который организует и контролирует ход 

исполнения роли (причем положительно оценивает его, в данном случае). Ср.: «ре-
бенок в игре выполняет одновременно … две функции»: «выполняет свою роль» 
и «контролирует свое поведение» (Эльконин Д. Б., [309], с. 334). Т. е. осуществляет 
две активности – исполнительную и регулятивную.
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Это означает, в частности, следующее: если ребенок стал в ходе разви тия 
субъектом регуляции, то он уже овладел средством регуляции. Т. е. на-
учился создавать как раз такое средство, под влиянием которого долж но 
осуществиться желаемое исполнительное поведение: «ключ к овладе-
нию поведением заключается в овладении стимулами»1 (средствами ре-
гуляции). Разумеется, желаемый результат может дости гаться не всег-
да, но здесь важно то, что ребенок стал способен достигать та кого ре-
зультата путем регуляции, создавая для этого необходимое средство.

4.1.3. Высший регулятивный уровень, стадия и стадиальная ЗБР

Выготский не только отделил регуляцию от исполнительной актив-
ности и различил уровни регуляции, с которыми связаны стадии раз-
вития (4.1.1, 4.1.2). Он также отличал высший регулятивный уровень 
от других, подчиненных ему, уровней регуляции. Эту мысль ученый вы-
разил на языке физиологии: «один из основных законов развития … 
заключается в том, что по мере развития высших … образований»2, 
ранее возникшие «образования» «уступают существенную часть сво-
их прежних функций новым образованиям» (высшим)3. Далее «низ-
шие образования» функционируют «как подчиненные инстанции под 
управлением высших (в истории развития более молодых)»4. Затем 
и эти «более молодые» уровни регуляции подчиняются еще более «мо-
лодым». Так в ходе развития образуется «лестница» иерархически 
упорядоченных уровней регуляции5. Причем самый новый из них явля-
ется высшим регулятивным уровнем, подчиняющим себе остальные.

1 Выготский Л. С., [52], с. 278.
2 Здесь слово «образование» употребляется в физиологическом смысле (то, что обра-

зовалось, т. е. возникло, сформировалось), а не в педагогическом (обучение).
3 Выготский Л. С., [67], с. 111. Ср.: «Основным критерием деления детского развития 

на отдельные возрасты» – стадии развития – «должны служить новообразования» 
(Выготский Л. С., [69], с. 254).

4 Выготский Л. С., [67], с. 111. Ср.: в процессе развития «каждая предшествующая 
фун кция перестраивается под регулирующим воздействием последующей… Имен-
но поэтому структура нового высшего уровня является ведущим регулятором» 
(Меграбян А. А., цит. по: Кон И. С., [148], с. 73).

5 Достигнутые ребенком на пройденных стадиях уровни регуляции впоследствии 
со храняются: «те механизмы, которые управляют нашим поведением на ранней сту-
пени (стадии. – С. К.) развития», существуют не только на более поздних его стадиях, 
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В целостном психофизиологическом процессе1 психика – более «мо-
лодая» часть, чем физиология. Соответственно, психика является выс-
шим регулятором по отношению к физиологическим уровням регуля-
ции. Аналогичным образом, среди последовательно возникающих в хо де 
развития уровней психики именно самый поздний является высшим.

Уровень регуляции, который формируется на данной стадии (к ее 
концу), находится в стадиальной ЗБР2. На этой стадии именно он – 
основная развивающая цель воспитания (обучения). Путь к этой цели – 
обучение (воспитание), находящееся в этой же стадиальной ЗБР3. Вза-
имодействие взрослого с ребенком (подростком) внутри возрастной 
ЗБР связано с важнейшим процессом развития – формированием но-
вого высшего регулятивного уровня (стадиального). Развитие в смысле 
Выготского и есть ряд стадий формирования регулятивных уровней, 
образующих «ступени генетической лестницы»4.

4.1.4. Стадии и фазы детского развития
как процессы формирования регуляции

Детское развитие понимается Выготским как процесс овладения 
по ведением, т. е. развития регуляции (4.1.1). Определенными частями 
этого процесса являются стадии и их фазы.

но и по окончании процесса детского развития «не исчезают у взрослого». В этом 
смысле «каждый носит в себе» пройденные «ступени развития» (Выготский Л. С., 
[67], с. 166). У развитого взрослого «лестница» уровней регуляции представляет со-
бой их полный набор, который в ре конструируемой теории может рассматриваться 
в качестве модели взрослого как «идеальной формы». Она в ходе взаиморегуляции 
взрослого и ребенка «непо сред ственно взаимодействует» с реальной формой – «лест-
ницей» уровней, уже налич ной у ребенка на данном уровне актуального развития. 
(Эта реальная форма в реконструируемой теории может рассматриваться в каче-
стве регулятивной модели ребенка на конкретном этапе развития.) Идея «о пре-
вращении последовательности этапов психического развития в иерархию уровней 
складывающейся психологической организации» выдвигалась и другими учены-
ми, в том числе – Ж. Пиаже (Анцыферова Л. И., [4], с. 10; ср.: Пономарев Я. А., 
[244], с. 64).

1 Являющемся предметом психологии (4.1.2).
2 Точнее, на ее верхней границе (стадиальном уровне потенциального развития).
3 А также – развивающая психологическая практика с детьми и подростками, которая 

также должна осуществляться в ЗБР (1.1.2).
4 Выготский Л. С., [64], с. 36. Т. е. лестницы развития.
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Целое «определяет свойства … входящих в его состав частей», 
а так же их развитие: части «изменяются в зависимости от изменения 
целого»1. Любой предмет исследования надо подразделять на такие 
части, которые сохраняют «свойства, присущие данному целому»2. 

1 Выготский Л. С., [52], с. 316. Поэтому «изучать ту или другую сторону развития 
можно только исходя из знания того, что представляет собой тот самый (целост-
ный. – С. К.) процесс развития, отдельная сторона которого изучается в данном 
слу чае»; «не только детская психология», но и «все частные науки, изучающие 
те или иные отдельные стороны в развитии ребенка, должны опираться в своих 
по строениях на … основные законы (целостного. – С. К.) процесса детского раз ви-
тия» (Выготский Л. С., [53]). Понимаемого как развитие регуляции (4.1.1). Таким 
образом, изучать развитие ее отдельных функций (например, памяти, вообра-
жения, мышления) «можно только исходя из знания того, что представляет со-
бой» целостный процесс развития регуляции. Ср.:  все еще «неосвоенными, нево-
стребованными при построении новых психологических практик остаются пред-
ставления Л. С. Выготского о том, что не перестройка отдельных психических 
функций, а их системная реорганизация знаменует возрастные события развития» 
(Цукерман Г. А., [288]). 

2 Выготский Л. С., [60], с. 16. Он настаивал на необходимости замены одного «анали-
за, разлагающего сложное психологическое целое на составные элементы (не сохра-
няющие свойства, присущие целому. – С. К.) и вследствие этого теряющего … под-
лежащие объяснению свойства, присущие целому как целому», другим «анализом, 
расчленяющим сложное целое на далее неразложимые единицы (части. – С. К), 
сохраняющие … свойства, присущие целому». Первый из этих способов анализа 
аналогичен действиям естествоиспытателя, который «в поисках научного объясне-
ния» того, «почему вода тушит огонь», «прибег бы к разложению воды на кислород 
и водород как к средству объяснения этих свойств. Он с удивлением узнал бы, что 
водород сам горит, а кислород поддерживает горение, и никогда не сумел бы 
из свойств этих элементов объяснить свойства, присущие целому» (Выготский Л. С., 
[60], с. 13-16; [76], с. 174). Психология, следующая первому, а не второму принципу 
анализа, расчленяет и «личность ребенка», и «воспитательный процесс» на «ряд 
отдельных психологических функций (способностей, явлений), отгорожен ных друг 
от друга китайской стеной и окопанных непроходимыми окопами от всех остальных 
жизненных процессов», причем «эта психологическая мозаика, лоскутная и отры-
вочная теория развития как нельзя больше соответствовала такой же мозаичной 
педагогике» (Выготский Л. С., [68], с. 184). То, что предмет исследова ния можно 
делить только на такие части, которые сохраняют свойства целого, озна чает, в част-
ности, что целостный процесс развития регуляции можно делить лишь на части, 
тоже являющиеся процессами развития регуляции. А также то, что целостный про-
цесс регуляции можно делить только на такие части, которые тоже представ-
ляют собой процессы регуляции (а не отдельные функции). Ср.: не только выделяя 
воображение, мышление и т. п., но даже на уровне известных трех сфер «различая 
интеллектуальные, эмоциональные и волевые процессы, мы не устанавливаем этим 
никакого дизъюнктивного деления», т. е. строгого разделения совокупности всех про-
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Всякий изучаемый процесс изменения (развития) надо разделять на час-
ти, каждая из которых сохраняет свойства целого, т. е. представляет 
собой процесс такого же рода. Применительно к детскому развитию 
как процессу формирования регуляции, это означает: каждая выделя-
емая часть детского развития (включая стадии и их фазы) должна 
быть процессом формирования регу ляции (продвижением от одного ее 
уровня к другому, следующему)1. С целостной точки зрения следует 
рассматривать и возрастные ЗБР2.

4.2. «Относительная трудновоспитуемость» 
и ее связь с признаками стадий

Выготский указал психологический признак, позволяющий разли-
чать стабильные и нестабильные стадии, введя понятия «абсолютной 
трудновоспитуемости»3 и «относительной трудновоспитуемости». 

цессов на совершенно разные части, так как «один и тот же процесс может быть 
и, как правило, бывает и интеллектуальным, и эмоциональным, и волевым» (Рубин-
штейн С. Л., [257], с. 96). По-видимому, основным предметом изучения в пси хологии 
и должна быть регуляция в ее развитии, как целостный психофизиологический 
процесс (4.1.2), представляющий развитие ребенка в целом. Другое дело, что регу-
ляция на определенных этапах развития обретает симптомы, которые при нято при-
писывать отдельным функциям: например, в игре детей «дошкольного возраста» 
целостная регулятивная активность в начале этой стадии имеет черты, связывае-
мые в психологии с функциями восприятия и памяти, в середине – с творческим 
воображением, а в конце – и с отвлеченным мышлением. Но это – черты целостной 
регуляции. По-видимому, аналогичный путь изменения своих возраст ных особен-
ностей регуляция проходит и в других «возрастах». Из сказанного о  целостном 
подходе Выготского следует также, что в его известном положении о единстве 
аффекта и интеллекта речь идет, в сущности, не только о них, а об единстве всех 
процессов, составляющих регуляцию (саморегуляцию) в целом.

1 Ср. следующий методологический принцип: «При определении высшего и низше-
го уровней психики в качестве основания должен быть выделен принцип регуля-
ции деятельностью» (Абульханова К. А., [1], с. 273). Ср. также слова Г. С. Костюка 
о «возрастных переходах … от низших к высшим уровням … развития» ([157], с. 88). 

2 ЗБР рассматривается и как инструмент целостного подхода: «Именно с его (поня-
тия ЗБР. – С. К.) помощью может реализоваться целостный … подход к из учению 
развития психики и личности» (Кравцова Е. Е., [162]).

3 Здесь «трудновоспитуемость» означает степень трудности воспитания (обучения) ре-
бенка, а не то, что он в буквальном смысле «трудновоспитуемый». «Трудновоспи-
туемость» называется «абсолютной» не в смысле ее предельной величины, а лишь 
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Первое из них отражает тот факт, что обучение (воспитание) данного  
ребенка из-за его индивидуальных особенностей может быть для взрос-
лого более трудным или менее трудным делом по сравнению с об уче нием 
(воспитанием) других детей. Понятие же «относительной труд но вос-
пи туемости» связано с возрастными особенностями: на неста бильной 
стадии («кризис») «всякий ребенок» имеет более высокую «труд но-
воспитуемость», чем этот же ребенок на другой стадии – «в смежном 
стабильном возрасте»1. Т. е. относительно этого «возраста» (стабиль-
ной стадии).

Тем самым, у каждого ребенка с нестабильными стадиями связа ны 
максимумы «относительной трудновоспитуемости», а со стабиль-
ными стадиями – ее минимумы. Последовательность же стадий в «воз-
растной периодизации» Выготского определяется периодическим «че-
редованием стабильных и критических периодов», т. е. стабильных 
и нестабильных стадий (3.5). Таким образом, «относительная трудно-
воспитуемость» в ходе развития периодически изменяется, достигая 
то минимума («возраст»), то максимума («кризис»). Детское разви-
тие понимается как процесс формирования регуляции (4.1), поэтому 
та же мысль о периодическом чередовании минимумов и максимумов 
может быть выражена и другими словами: подчинение ребенка внеш-
ней регуляции его поведения взрослым имеет максимумы («возрасты») 
и минимумы («кризисы»).

Очевидно, периодическое чередование указанных минимумов и мак-
симумов – это те самые «повороты» в ходе развития, которые только 
и «могут дать надежное основание для определения главных эпох постро-
ения личности ребенка» (выделения стадий)2. А также соответствующих 
им стадиальных ЗБР, границами которых являются границы стадий (3.4).

Периодически повторяющиеся «повороты» заставляют вспомнить 
об известной идее «спирали» развития3. Процесс развития протекает 

потому, что она рассматривается сама по себе, а не по отношению к «трудновоспи-
туемости» на другом отрезке развития (в сравнении с ней).

1 Выготский Л. С., [69], с. 250. По-видимому, есть смысл аналогичным образом раз-
личать индивидуальный («абсолютный») и возрастной («относительный») аспекты 
и для других психологических понятий: например, различать индивидуальную 
и воз растную интровертированность. 

2 Выготский Л. С., [69], с. 247.
3 Которое происходит «не по кругу, а по спирали, возвращаясь к пройденной точке 

на высшей основе» (Выготский Л. С., [64], с. 71). Схема развития «по спирали» – 
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и непрерывно (в «спирали» разрывов нет), и прерывисто (возвращения 
происходят лишь через виток «спирали»)1.

4.3. Достаточность признаков границ 
«нормального детского развития» и стабильных стадий

для выявления признаков всех стадий 
и стадиальных ЗБР

Весь процесс нормального детского развития (3.3) разделяется 
на 11 стадий (3.4.1). Отразим это схематически в таблице 5, обозначив 
стадии их порядковыми номерами (согласно таблице 1 в 3.4.1).

Таблица 5
Структура «нормального детского развития»

Целостный процесс Нормальное детское развитие

Стадии этого процесса 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Начало стадии 1 – это начало всего процесса нормального детского 
развития, а конец стадии 11 – окончание всего этого процесса (табл. 5). 
Любые две смежные стадии имеют между собой одну границу, которая 
определяется по одному признаку (3.4.1). Конец стадии 1 – это начало 
стадии 2 и т. д. (табл. 5); признак начала стадии 2 – это признак конца 
стадии 1, а признак конца стадии 2 – это признак начала стадии 3, и т. д.

крупный шаг вперед в сравнении с исторически предшествовавшей схемой движе-
ния «по кругу». 

1 Математическая модель «спирали развития» – пространственная спираль. Она на-
зывается в математике «винтовой линией». Ее проекция на плоскость – синусоида 
([197], с. 51-52, 411-412, 425-426). С конкретно-научной точки зрения «синусоида 
развития» интереснее «спирали развития»: как известно уже школьникам, синусо-
ида не просто периодична, в ней еще выделены периоды, полупериоды и их границы 
(определенные точки), а на «спирали развития» нет ни определенных границ между 
ее «витками», ни деления «витков» на части. (При желании синусоиду можно по-
вернуть на 90 градусов – построить вдоль вертикальной оси координат – для боль-
шего сходства с привычным образом «спирали развития».) При периодическом 
«чередовании» стабильных и нестабильных стадий периоду синусоиды соответ-
ствует пара смежных стадий, а полупериоду синусоиды – одна стадия. Синусои-
да – удобная геометрическая модель чередования минимумов и максимумов «от-
носительной трудновоспитуемости» (или степени подчинения ребенка внешней 
регуляции). О понимании периодичности в психологии см.: Касвинов С. Г., [137].
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Если мы будем знать признаки начала и конца всего процесса нор-
мального детского развития, а также признаки границ (начал и оконча-
ний) всех четных стадий, то будем знать признаки всех границ всех 
ста дий (табл. 5). Все нечетные стадии нестабильные, а все четные ста-
дии – ста бильные (табл. 2 в 3.5). Чтобы узнать признаки всех стадий, 
до ста точно найти признаки начала и окончания процесса нормально-
го дет ского развития и признаки начала и окончания всех стабильных 
стадий.

Каждой стадии соответствует только одна стадиальная ЗБР. Ее гра-
ницами являются границы данной стадии, а признаками границ этой 
стадиальной ЗБР – признаки границ той же стадии (3.4.2). Зная при-
знаки всех стадий, мы будем знать и признаки всех стадиальных ЗБР.

Выявить признаки начала и окончания нормального детского разви-
тия мы еще не готовы, а искать признаки границ нестабильных стадий 
нет необходимости. Поэтому сосредоточим внимание на стабильных 
стадиях (см. таблицу 2 в 3.5).

4.4. Метод изучения «динамики возраста»: 
определение «социальной ситуации развития», 

«центрального новообразования» 
и «фундамента развития»

Для выявления признаков границ стабильных стадий обратимся 
к пред ложенному Выготским методу исследования «динамики возрас-
та», т. е. процесса развития в пределах стабильной стадии. Сейчас нас 
интересуют лишь эти пределы (границы стадии и их признаки)1.

Метод состоит в поиске ответов на 3 вопроса. Первый «заключается 
в выяснении социальной ситуации развития». Второй – о том, «как 
из жизни ребенка в этой социальной ситуации необходимо возникают  
и развиваются новообразования», созревание которых «относится всег-
да не к началу, а к концу данного возраста»2. Третий вопрос – о послед-

1 Ход внутристадиального развития станет актуальным в главе 5.
2 Часть этого вопроса – как «развиваются новообразования» – связана не с выявле-

нием границ стабильной стадии и стабильной стадиальной ЗБР, а с изучением их 
структуры, которая будет обсуждена ниже, в ходе реконструкции фазных ЗБР. От-
метим также значение «новообразований» для педагогики: одна из форм ее связей 
с психологией – «использование результатов исследований», включая «основные 
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ствиях, вытекающих «из факта возникновения возрастных новообра-
зований» для дальнейшего развития1.

При поиске ответа на третий вопрос необходимо сосредоточить вни-
мание на центральном новообразовании «возраста»: именно то, что 
«яв ляется центральным новообразованием» на данной стадии, «закла-
дывается как фундамент для последующего развития» на очередной его 
стадии2.

Исходя из сказанного, обсудим «социальную ситуацию развития», 
«центральное новообразование» стадии и ее «фундамент развития».

4.5. «Социальная ситуация развития» 
и стабильная стадиальная ЗБР

Понятие «социальная ситуация развития» хорошо известно психо-
логам и педагогам, интересующимся идеями Л. С. Выготского. Все же 
нам придется обсудить это понятие: оно еще не рассматривалось как 
основание для определения стадиальной ЗБР.

4.5.1. Связь «социальной ситуации развития» 
со стабильной стадией3

«К началу каждого возрастного периода4 складывается совершенно  
своеобразное, специфическое для данного возраста, исключительное, 
единственное и неповторимое5 отношение между ребенком и окружа-
ющей его действительностью6, прежде всего социальной»7. Отметим: 
здесь идет речь об отношении между ребенком и окружающей средой, 
а не об отношении ребенка к окружающей среде.

пси хологические новообразования в процессе развития» (Реан А. А., Бордовская Н. В., 
Розум С. И., [254], с. 230).

1 Выготский Л. С., [69], с. 259.
2 Выготский Л. С., [69], с. 340.
3 В 4.5.1 и 4.5.2 воспроизведена в переработанном виде часть статьи: Касвинов С. Г., [138]. 
4 «Возраста».
5 В детском развитии.
6  Т. е. средой.
7  Выготский Л. С., [69], с. 258.
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Нестабильные стадии не характеризуются определенной социаль-
ной ситуацией развития: «главное содержание» «кризисов» – это «пере-
стройка социальной ситуации развития»1, т. е. переход от одной соци-
альной ситуации развития к другой. Поэтому в словах Выготского 
о том, что социальная ситуация развития складывается «к началу каждо-
го возрастного периода», под «возрастным периодом» подразумева ет-
ся именно «возраст» (стабильная стадия). Причем «перестройка со ци-
альной ситуации развития» в ходе «кризиса» – это и есть «склады ва ние» 
новой социальной ситуации развития к началу стабильного «возраста»2.

Социальная ситуация развития «представляет собой исходный мо-
мент для всех динамических изменений, происходящих в развитии в те-
чение данного периода» («возраста»). То есть вплоть до конца стабильно-
го «возраста», когда происходит «аннулирование3 социальной ситуации 
развития», т. е. «окончание данной эпохи развития» («воз раста»)4.

Понятие социальной ситуации развития относится только к ста-
бильным стадиям. Каждая из стабильных стадий характеризуется 
осо бой социальной ситуацией развития, которая сформировывается 
к началу этой стабильной стадии и полностью разрушается («аннули-
руется») в ее конце.

4.5.2. Связь «социальной ситуации развития» 
с регуляцией (саморегуляцией)

Социальная ситуация развития – это «отношение между ребенком 
и окружающей его действительностью»5 (средой). К среде принадлежат 
и взрослые, и их внешняя регулятивная активность, и применяемые 
ими средства регуляции. В этом смысле максимумы подчинения ребен-
ка внешней регуляции со стороны взрослых в стабильных «возрастах» 
(4.2) можно понимать как подчинение ребенка среде. А минимумы 
подчинения ребенка внешней регуляции со стороны взрослых в «кри-
зисах» (4.2) – как неподчинение ребенка среде.

1 Выготский Л. С., [69], с. 260. 
2 Выготский Л. С., [69], с. 258. 
3 Отмена, превращение в недействительное (здесь: полное, окончательное разру-

шение).
4 Выготский Л. С., [69], с. 258, 260. Курсив мой (С. К.).
5 Выготский Л. С., [69], с. 258.

135

Подчинение ребенка внешней среде связано со стабильными «воз-
растами», для которых и характерна социальная ситуация развития 
(4.5.1). Она представляет собой отношение между ребенком и средой 
(4.5.1), т. е. его подчинение ей. «Возрасты» – это процессы формирова-
ния регуляции (4.1.4). Тогда социальную ситуацию развития можно 
понимать как регулятивное отношение между ребенком и средой (под-
чинение ребенка среде).

Причем социальная ситуация развития складывается к началу ста-
бильной стадии и «аннулируется» – полностью разрушается – в ее кон-
це (4.5.1). Таким образом, максимум подчинения ребенка среде (внешней 
регуляции со стороны взрослых) – в начале стабильной стадии, а мини-
мум – в ее конце1. Минимум подчинения – это подчинение в нулевой 
степени, т. е. игнорирование внешней среды (внешней регуляции). 
В этом смысле – ее отвержение («отталкивание»2 внешней среды, 
неподчинение ей).

Чтобы перейти от подчинения внешней регуляции к неподчинению 
ей, ребенок должен овладеть необходимым для этого уровнем само-
регуляции. Который, таким образом, сформировывается к концу ста-
бильной стадии (началу «кризиса»).

4.5.3. «Социальная ситуация развития» 
как субъект-объектное отношение

При словесных (и иных) регулятивных воздействиях необходимо 
различение «функции командования» и «функции подчинения», тем 
самым – различение субъекта и объекта регуляции («командира» 
и «подчиненного»)3, находящихся в субъект-объектном отношении 
между собой.

Начало стабильной стадии характеризуется подчинением ребенка 
внешней (социальной) регуляции со стороны взрослого (4.5.2). Здесь 
взрос лый – субъект регуляции, а ребенок – ее объект4. В этом смыс-
ле сложившуюся к началу стабильной стадии социальную ситуацию 

1 Конец стабильной стадии – это начало «кризиса» (нестабильной стадии). 
2 Выготский писал об «отталкивании от среды» в возрастном аспекте: [67], с. 23.
3 Выготский Л. С., [67], с. 223-224.
4 И одновременно – субъект исполнительной активности (4.1.2).
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развития можно понимать не просто как отношение между ребенком 
и окружающей средой, а именно как субъект-объектное отношение. 
Оно – внешнее, тем самым – социальное (ср. термин социальная ситу-
ация развития). Причем речь идет об отношении между субъектом 
и объектом процесса регуляции: при его отсутствии никто не является 
ни субъектом регуляции, ни ее объектом, и тогда субъект-объектного 
отношения нет1.

4.5.4. «Социальная ситуация развития» 
и интериоризация регуляции

Социальная ситуация развития определяет «в течение данного 
пе риода» (на протяжении стабильного «возраста») «целиком и пол-
нос тью» тот «путь, на котором социальное становится инди ви ду-
альным»2. Процесс становления внешнего (социального) внутренним 
(ин дивидуальным) называется в психологии интериоризацией. В хо-
де дет ского развития «всякая внешняя функция интериоризуется», 
т. е. из внешней, социальной, «становится внутренней»3. В данном 
слу чае речь должна идти о внешней функции регуляции (в целом)4 
и об ее интериоризации.

Поэтому слова Выготского о том, что социальная ситуация разви-
тия «целиком и полностью» определяет «в течение данного периода» тот 
«путь, на котором социальное становится индивидуальным»5, мы долж-
ны понимать так. Начало стабильной стадии характеризуется сло жив-
шейся социальной ситуацией развития – внешним субъект-объектным 
отношением между субъектом и объектом процесса регуляции (4.5.2, 
4.5.3). С этого момента на протяжении стабильной стадии протекает  
процесс интериоризации данного субъект-объектного отношения вмес-

1 Ср.: «Интерпсихическое не по-является в отношении, а является этим отношением!» 
(Цукерман Г. А., [288]).

2 Выготский Л. С., [69] , с. 258-259.
3 Выготский Л. С., [67], с. 224. Например, определенные «социальные формы поведе-

ния» становятся формами «мышления личности» (там же). 
4 Весь процесс детского развития понимается в реконструируемой теории как фор-

мирование целостного процесса регуляции (4.1.1, 4.1.4). 
5 Выготский Л. С., [69] , с. 258-259.
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те с процессом регуляции и ее средством. Так внешняя регуляция ста-
новится внутренней регуляцией (саморегуляцией). Интери оризация 
внешней регуляции – это процесс формирования у ре бенка внутренней 
саморегуляции1. Таким процессом формирования регуляции (саморегу-
ляции) и является стабильная стадия.

Уже интериоризованная регуляция полностью протекает во внут-
рен нем плане и стала совершенно самостоятельной2. Полностью 
сфор ми рованная (для данного «возраста») саморегуляция включает 
способ ность ребенка отвергать (игнорировать) внешнюю регуляцию 
устаревшего вида3. Такая саморегуляция находится на уровне актуаль-
ного развития (ср. 1.2.1).

4.5.5. Связь «социальной ситуации развития» 
со стабильной стадиальной ЗБР и практические последствия 

нарушения этой связи

Социальная ситуация развития связана со стабильной стадией 
(4.5.1), а та – со стадиальной ЗБР (3.4.2). Тем самым, между социальной 
ситуацией развития и стадиальной ЗБР существует связь.

Социальная ситуация развития – это субъект-объектное отноше-
ние (4.5.3). А субъект-объектное отношение существует лишь при 
одно временном наличии и субъекта, и объекта.

Из чего вытекают важные научные и практические выводы.
Максимальная степень подчинения ребенка внешней регуляции 

взрос лого – в начале стабильной стадии, а минимум (нуль) – в  ее 

1 Точнее, ее нового уровня, характерного для конца данной стадии.
2 Ср.: «Пока его (действия. – С. К.) интериоризация не закончена, оно не является 

самостоятельным» (Цукерман Г. А., Елизарова Н. В., [294]).
3 С этим связано то, что новообразования нестабильных стадий (уровни регуляции) 

затем словно «отмирают, как бы поглощаясь новообразованиями следующего, ста-
бильного, возраста», но «продолжают существовать в латентном виде внутри него, 
не живя самостоятельной жизнью» (Выготский Л. С., [69], с. 254). Новообразова-
ния нестабильных стадий – это уровни, подчиненные внешней регуляции. К кон цу 
стабильной стадии такой уровень подчиняется уже новому уровню саморегуля-
ции, отвер гающему внешнюю регуляцию. При этом новообразования неста биль-
ных ста дий перестают подчиняться внешней регуляции (т. е. для взрослого как бы 
«отмирают») и под чи ня ются самостоятельной внутренней регуляции («поглоща-
ются» ею).
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кон це (4.5.2). Иными словами, в начале стабильной стадии взрос-
лый – субъект внешней регуляции, а ребенок – ее объект, в конце же 
этой стадии ребенок стал способен отвергать внешнюю регуляцию, 
т. е. пе ре стал быть ее объектом. В этом смысле в конце стабильного 
«воз рас та» объект исчезает. А значит, прекращает свое существова-
ние и субъект-объектное отношение: социальная ситуация развития 
«анну ли руется»1.

Если в начале стабильной стадии взрослый не осуществляет харак-
тер ной для данного «возраста» регуляции, то отсутствует ее субъект2 
и потому субъект-объектного отношения (т. е. социальной ситуации 
развития) нет.

До нижней границы стабильной стадии ребенок еще не готов под-
чиниться внешней регуляции, а после верхней границы этой стадии ре-
бенок уже овладел внутренней регуляцией и способен отвергать внеш-
нюю. В обоих случаях отсутствует объект внешней регуляции: ребенок 
еще или уже не является ее объектом. При этом субъект-объектного 
отношения (социальной ситуации развития) нет.

Отсутствующая социальная ситуация развития не определяет тот 
«путь, на котором социальное становится индивидуальным»3, т. е. внеш-
нее (социальное) – внутренним. Для формирования внутренней само-
регуляции к концу стабильной стадии ребенку надо на протя жении 
этой стадии интериоризовать соответствующий этой стадии развития 
вид внешней регуляции (4.5.4). Если с началом стабильной стадии та-
кой регуляции нет, то ребенку интериоризовать нечего4 и находяще-
еся в стадиальной ЗБР формирование саморегуляции не происходит. 

1 При этом взрослый может и продолжать попытки оказывать воздействие на ре-
бен ка путем внешней регуляции уже устаревшего в ходе развития вида. Но без 
объек та ре гуляции нет ее процесса и ее субъекта. Взрослый перестал быть 
субъек том регуляции того вида, который характерен для завершившегося 
«воз раста».

2 Взрослый может находиться рядом с ребенком и взаимодействовать с ним в любых 
других аспектах. Но все равно субъект отсутствует в том смысле, что взрослый 
не  яв ляется субъектом характерной для данного «возраста» внешней регуляции 
(не осуществляет ее).

3 Выготский Л. С., [69], с. 259.
4 Ср.: «В процессе развития человек (ребенок. – С. К.) сам овладевает теми же сред-

ствами, при помощи которых другие направляли его поведение» (Выготский Л. С., 
[52], с. 279). Если не направляли, то не овладевает.
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В результате ребенок может так и не перейти на следующую стадию 
(остановиться в своем развитии)1.

Если же взрослые осуществляют такую внешнюю регуляцию, 
но некачественно (редко, неумело и т. д.)2, то развитие ребенка иска-
жается, деформируется (в сравнении с нормальным развитием при 
наличии полноценной внешней регуляции). К тому же ребенок не дости-
гает возможных для него успехов в обучении3.

При отсутствии социальной ситуации развития искажается, дефор-
мируется не только процесс развития, но и являющаяся его результа-
том на данной стадии часть психики, включая ее функции и их содер-
жание4. В том числе – содержание обучения, что ведет к снижению его 
эффективности и качества его результатов.

Попытки взрослых регулировать поведение ребенка5 не в соответ-
ствии с его стадиальной ЗБР неэффективны и вредны в плане обучения 
(воспитания) и развития 6.

1 Остановка ребенка в развитии ведет к его превращению в будущем в недоразвитого 
или даже недееспособного взрослого, к возникновению проблем психотерапевти-
ческого или психиатрического характера (8.4.3). 

2 В том числе – сознательно ограничивая ребенка в такой регуляции: ср. отрицатель-
ное отношение многих взрослых к игре дошкольников (игровой регуляции) и суще-
ственные негативные последствия этого для ребенка (Приложение 2).

3 Возможных при недеформированном развитии, под которым следует понимать, 
прежде всего, развитие под влиянием обучения (и вообще культурного контекста 
развития), определяемого зоной ближайшего развития на всех его стадиях. О сни-
жении успехов детей в обучении и развитии вследствие того, что взрослые не учи-
тывают ЗБР, см. в 3.1 (ср. 1.1.2). О деформации развития см. в 8.1.3, 8.1.4.

4 Неотделимы и функция от перерабатываемого ею содержания, и развитие функции 
от развития ее содержания, что Выготский пояснил на примере мышления: «фор-
ма и содержание мышления представляют собой два момента единого целостного 
процесса, … внутренне связанные между собой существенной, а не случайной свя-
зью»; «всякий новый шаг в развитии содержания мышления неразрывно связан» 
и с развитием – «поднятием на высшую ступень» – «интеллектуальных операций» 
ребенка (Выготский Л. С., [67], с. 48, 53). При искажениях мышления – в результате 
деформированного развития – искажается и содержание мышления (знания).

5 В том числе – осуществлять обучение и воспитание, определяемые психологически 
необоснованными (не соответствующими ЗБР) образовательными программами 
и ме тодами.

6 Ср. 1.1.2, 3.1, 8.1.3, 8.1.4.
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4.6. «Центральное новообразование»
и «фундамент развития»

На «каждой данной возрастной ступени» – стадии – «мы всегда 
на ходим центральное новообразование, как бы ведущее для всего про-
цесса развития» в пределах этой стадии1. Причем новообразование «всег-
да» созревает «к концу данного возраста» и «центральное новообра зо-
вание» данной стадии – это «фундамент» следующей стадии развития2. 
«Созревшее» «центральное новообразование» предшествующей ста-
дии – «фундамент» последующей стадии – имеет место на границе 
между обеими стадиями.

Конец стабильной стадии – это начало следующей нестабильной 
стадии, а конец нестабильной стадии – это начало следующей стабиль-
ной стадии (3.5). В этом смысле можно сказать, что центральным ново-
образованием «возраста» является начало «кризиса», а центральным 
новообразованием «кризиса» – начало «возраста». Точнее, психологи-
ческие признаки этих начал. Таким образом, центральное новообра-
зование стабильной стадии – сформированная саморегуляция, которая 
проявляется в отвержении внешней регуляции, а центральное ново-
образование нестабильной стадии – сложившаяся социальная си ту-
ация развития3, которая проявляется в подчинении ребенка внешней 
регуляции (ее новому виду). Соответственно, фундамент ста бильной 
стадии – сложившаяся социальная ситуация развития, а фун дамент 
нестабильной стадии – сформированная саморегуляция.

Социальная ситуация развития – как фундамент развития в пре де-
лах стабильной стадии – определяет на этой стадии «целиком и пол нос-
тью» тот «путь, на котором социальное становится инди ви ду аль ным»4 
(4.5.4). Т. е. интерпсихическое (социальная, внешняя регуляция) – интра-
психическим (индивидуальной, внутренней саморегуляцией). Соци-
альная ситуация развития – это субъект-объектное отношение между 

1 Выготский Л. С., [69], с. 256. 
2 Выготский Л. С., [69], с. 259. Курсив мой (С. К.).
3 Социальная ситуация развития складывается к началу стабильной стадии (4.5), 

которое является концом предшествующей нестабильной стадии (3.5). Тем самым, 
социальная ситуация развития «складывается», как и положено новообразованию 
предшествующей нестабильной стадии, к ее концу: «созревание новообразований 
относится всегда … к концу данного возраста» (Выготский Л. С., [69], с. 259).

4 Выготский Л. С., [69], с. 259.
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субъектом и объектом процесса регуляции (4.5.3). В этом смысле мож-
но сказать, что фундамент стабильной стадии – внешняя регуляция 
(ср. 4.5.5). Именно на ней строится процесс ее интериоризации – тот 
переход от внешней регуляции к внутренней саморегуляции, которым 
и является стабильная стадия (4.5.4).

Центральным новообразованием стабильной стадии является 
сфор ми рованная к ее концу саморегуляция (см. выше). Значит, она же 
«за кла дывается как фундамент для последующего развития» на оче-
ред ной, смежной нестабильной стадии. В фундаменте развития 
на неста бильной стадии находится сложившаяся к ее началу само-
регу ля ция, связанная с отвержением ребенком устаревшего вида внеш-
ней ре гу ляции (характерного для закончившейся стабильной стадии).

Внешняя регуляция, как фундамент стабильной стадии, определя-
ет происходящий на ее протяжении процесс развития – переход 
от этой внешней регуляции к внутренней саморегуляции (см. выше). 
Само регуляция же, как фундамент нестабильной стадии, определяет 
в ней противоположный путь, т. е. переход от внутренней регуляции 
к внешней. Но этот переход не обратный, а лишь как бы обратный: 
к концу «кризиса» (началу нового стабильного «возраста») сформиро-
вывается внешняя регуляция не того же ее вида, какой был характерен 
для начала предшествующего стабильного «возраста», а иного1. Этот 
сложившийся к концу нестабильной стадии новый вид внешней регуляции 
и есть ее центральное новообразование.

Именно центральные новообразования «характеризуют сущность 
каждого возраста»2 (стадии). Центральное новообразование предше-
ству ющей стадии – это фундамент следующей стадии (см. вы ше). Опре-
деля ющим для каждой стадии является признак ее начала, а не ее окон-
чания (3.4), т. е. ее фундамент, а не ее новообразование. Поэтому слова 
Выготского о том, что «основным критерием деления дет ско го разви-
тия на отдельные возрасты» (стадии) «должны служить но во об ра зо-
ва ния»3, следует понимать так: основным критерием деления детского 
развития на отдельные стадии должны служить центральные новооб-
разования, понимаемые как фундаменты развития.

1 Иначе процесс развития пошел бы не «по спирали», а «по кругу», т. е. перестал бы 
быть развитием в собственном смысле слова.

2 Выготский Л. С., [69], с. 248.
3 Выготский Л. С., [69], с. 254.
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4.7. Определения стабильных и нестабильных 
стадий и ЗБР

Социальная ситуация развития связана не с «кризисами», а именно  
со стабильными «возрастами» (4.5), и, следовательно, с минимумом 
«от носительной трудновоспитуемости» (4.2). Т. е. с максимумом под-
чинения ребенка внешней среде, внешней регуляции его поведения взрос-
лыми. Связанная с этим максимумом социальная ситуация развития 
«складывается» к началу стабильной стадии и затем постепенно раз-
рушается вплоть до полного «аннулирования» в ее конце (4.5). Таким 
образом, максимум подчинения ребенка внешней среде, внешней регуля-
ции его поведения взрослыми относится к началу стабильной стадии 
и может рассматриваться как признак ее начала.

«Аннулирование» той же социальной ситуации развития (исчез-
новение подчинения ребенка той же внешней регуляции) происходит 
в конце стабильного «возраста», т. е. в начале следующего за ним «кри-
зиса» (4.5). Таким образом, конец стабильной стадии связан с мини-
мумом подчинения ребенка внешней среде, внешней регуляции его пове-
дения взрослыми (с отвержением, игнорированием такой регуляции). 
А значит, этот минимум может рассматриваться как признак конца 
стабильной стадии (начала «кризиса»).

Чтобы выявить в непрерывном течении процесса развития начало 
стабильной стадии, надо определить тот момент, когда уже сформи-
рована соответствующая социальная ситуация развития, т. е. когда ре-
бенок подчинился характерному для данной стадии виду внешней ре-
гуляции. Чтобы найти конец этой стабильной стадии, надо выяснить, 
когда ребенок стал способен отвергать внешнюю регуляцию того же 
вида (игнорировать ее).

Речь идет не об автоматическом отвержении внешней регуляции, 
а  о том, что ребенок, перестав быть объектом внешней регуляции 
и став субъектом саморегуляции, на этом высшем регулятивном уров-
не самостоятельно принимает решение, подчиниться ли ему внешней 
регуля ции: «Самым характерным для овладения собственным поведе-
нием яв ляется выбор»1. При этом ребенок может принять как решение 
под чи ниться, так и решение не подчиниться. Но подчинение имело 
мес то на всем протяжении стабильного «возраста», с его начала (см. вы-
ше), поэтому признаком конца стабильной стадии (начала нестабиль-

1 Выготский Л. С., [52], с. 274.
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ной) является именно появление неподчинения. Здесь имеется в виду 
не вся кое неподчинение, а именно неподчинение на уровне способно-
сти к от вержению (игнорированию) внешней регуляции1, что является 
высшим проявлением «относительной трудновоспитуемости» (4.2).

После начала нестабильной стадии «трудновоспитуемость» может 
снизиться: ребенок находится на пути к новой стабильной стадии, 
идет процесс формирования новой социальной ситуации развития, 
свя занной с подчинением ребенка внешней регуляции (нового вида). 
Ребенку, уже способному просто игнорировать прежнюю внешнюю 
ре гуляцию, нет нужды бороться со взрослыми, если они считаются 
с  уровнем самостоятельности, достигнутым ребенком. Если же они 
пы таются управлять им путем насилия, то, разумеется, возможно рез-
кое нарастание у ребенка «абсолютной трудновоспитуемости». Однако 
сейчас для нас важно лишь то, что «относительная трудновоспитуе-
мость» в начале «кризиса» выше, чем в начале стабильной стадии раз-
вития, и достигает максимума в ее конце (т. е. в начале «кризиса»).

Мы выявили общие признаки границ стадий и стадиальных ЗБР, 
т. е. созревающие к этим границам регулятивные процессы. Сведем их 
в таблицу 6.

Таблица 6
Общие психологические признаки границ стадий и стадиальных ЗБР

Вид 
стадии 

(стадиаль-
ной ЗБР)

Регулятивный процесс, 
созревший к началу стадии 
(находится на стадиальном 

уровне актуального 
развития)

Регулятивный процесс, 
созреющий к концу стадии 
(находится на стадиальном 

уровне потенциального 
развития)

Стабиль-
ная Внешняя регуляция Самостоятельная внутренняя 

регуляция (саморегуляция)

Неста-
бильная

Самостоятельная2 внутренняя 
регуляция (саморегуляция) Внешняя регуляция 

1 Спор или ссора ребенка со взрослым ради того, чтобы тот отменил свой запрет, 
означает еще не изжитую ребенком зависимость от взрослого: став способным от-
вергать внешнюю регуляцию, ребенок уже даже не спорит со взрослым, а попро-
сту игнорирует его воздействия, так как в конце стабильной стадии перестал быть 
объектом характерной для нее внешней регуляции (4.5). Разумеется, речь не идет 
о тех случаях, когда взрослый применяет насилие: тогда ссора может быть и позднее. 

2 Осуществляемая независимо от внешней регуляции (с ее отвержением, игно ри ро-
ванием), вышедшая из ЗБР.
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Теперь мы можем реконструировать определения стабильной 
и  неста бильной стадий, учитывая, что стадия определяется по при-
знаку ее начала, а не по признаку ее окончания (3.4).

Стабильной называется стадия, в начале которой ребенок подчи-
нился внешней регуляции. Нестабильной называется стадия, в начале 
которой ребенок стал способен не подчиняться внешней регуляции 
(отвергать, «отталкивать», игнорировать ее).

То же – иными словами. Признак начала стабильной стадии: ре-
бенок стал объектом характерного для нее вида внешней регуляции. 
Признак конца стабильной стадии: ребенок перестал быть объектом 
внешней регуляции того же вида. Причем признак конца стабильной 
ста дии – это признак начала нестабильной стадии (3.5). Поэтому при-
знак начала нестабильной стадии таков: ребенок перестал быть объек-
том внешней регуляции того ее вида, который характерен для пред-
шествующей стадии развития.

Границы стадиальных ЗБР – это границы связанных с ними стадий 
(3.4). Что дает возможность выявить и определения двух видов стади-
альных ЗБР: стабильных и нестабильных. Стабильной называется ста-
диальная ЗБР, нижней границей которой является начало стабиль ной 
стадии. Нестабильной называется стадиальная ЗБР, нижней границей 
которой является начало нестабильной стадии (т. е. конец стабильной 
стадии).

Эти определения имеют связь с педагогическим процессом и прак-
тической пси хологией. В стабильной ЗБР находится путь от внеш ней 
регуляции к внутренней регуляции1 (саморегуляции). В нестабильной 
ЗБР – путь от внутренней регуляции (саморегуляции) к внешней регу-
ляции. Оба этих пути ребенок проходит под влиянием находящегося 
в данной стадиальной ЗБР обучения, шире – культурного контекс та 
развития (включая работу психологов с детьми и подростками2). Оче-

1 Ср.: «Зона ближайшего развития – логическое следствие закона становления выс-
ших психических функций, которые формируются сначала в (внешней. – С. К.) 
совместной деятельности, в сотрудничестве с другими людьми, (затем. – С. К.) 
постепенно становятся внутренними психическими процессами субъекта. Когда 
психический процесс формируется в (внешней. – С. К.) совместной деятельности, 
он находится в зоне ближайшего развития; после формирования он становится 
(путем интериоризации. – С. К.) формой актуального развития субъекта» – вну-
тренним психическим процессом (Обухова Л. Ф., [224], с. 223).

2 Она должна происходить в ЗБР (1.1.2, 3.1).
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видно, что педагогический процесс и психологическая практика в ста-
бильной ЗБР и в нестабильной ЗБР имеют существенно различные 
особенности.

4.8. Классификация стадий 
«возрастной периодизации» Выготского

Для выявления признаков всех стадий нет необходимости обра-
щаться к нестабильным стадиям (4.3). Поэтому выявим признаки 
границ стабильных стадий (табл. 2 в 3.5).

Все стабильные стадии сходны между собой в том отношении, 
что их границы имеют общие признаки начала и окончания стабиль-
ной ста дии (4.7). Теперь надо их конкретизировать согласно принци-
пу Вы гот ского: на каждой стадии «общие законы развития находят 
всякий раз качественно своеобразное выражение»1. Чтобы получить 
неповто ри мые признаки границ каждой стабильной стадии «возраст-
ной пери одизации», надо учесть не только сходство, но и различие 
между ними.

4.8.1. Различие между стабильными стадиями 
«возрастной периодизации»

Начало стабильной стадии определяется по подчинению ребенка 
характерному для нее виду внешней регуляции, а конец той же стабиль-
ной стадии – по отвержению ребенком этого же вида внешней регуля-
ции (4.7). Поэтому различие между видами внешней регуляции и является 
различием между стабильными стадиями.

В ходе развития ребенок овладевает «психологическими оруди я-
ми»2 и этим своим «инструментарием» отличается «ребенок старшей 
сту пени» (стадии) развития «от ребенка младшей ступени»3. В этом 
смыс ле различие между стабильными стадиями состоит в том, что 
для них характерен разный «инструментарий» (вид средств регуляции).

1 Выготский Л. С., цит. по: Эльконин Д. Б., [305], с. 7.
2 Средствами регуляции.
3 Выготский Л. С., [50], с. 108.
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Стабильные стадии различаются между собой по видам средств 
внешней регуляции. По ним же различаются между собой и виды регу-
ляции. Таково же различие и между ЗБР, связанными со стабильными 
стадиями: признаки стадиальных ЗБР – это признаки стадий (3.4.2).

4.8.2. Виды средств внешней регуляции и виды регуляции

Для каждой стабильной стадии характерен свой вид внешней регу-
ляции, связанный с определенным видом средств внешней регуляции 
(4.8.1). Эти виды средств в более или менее явном виде указаны Вы-
готским. Перечислим их в порядке наступления стабильных стадий 
в ходе развития (табл. 2 в 3.5).

«Младенческий возраст» (МВ). Ребенок «лишен еще основных 
средств человеческого общения в виде человеческой речи», поэтому  
внешняя регуляция на этой стадии возможна лишь в ходе присущей 
младенцу «воспринимающей деятельности»1. Другими словами: у мла-
денца еще нет второй сигнальной системы, поэтому внешняя регуля-
ция на данной стадии осуществляется по первой сигнальной системе. 
Соответственно, средством внешней регуляции может быть только 
си туация, воспринимаемая по первой сигнальной системе (первосиг-
наль ная ситуация). Иначе говоря, воспринимаемая младенцем по пер-
вой сигнальной системе совокупность вещей. Именно этих первосигналь-
ных вещей, а не вещей как игровых предметов-заместителей и т. п.: такие 
вещи смогут регулировать поведение ребенка лишь на более поздних 
ста диях. Совокупность вещей, составляющих одну первосигнальную си-
туацию, может рассматриваться и как одна сложная первосигнальная 
вещь (т. е. первосигнальная ситуация как целое), а все подобные вещи – 
как характерный для «младенческого возраста» вид средств регуляции.

Исходя из этого, характерным для «младенческого возраста» сред-
ством регуляции является первосигнальная вещь. Схема такой регуля-
ции: «человек – вещь – человек»2.

«Ранний возраст» (РВ). Языковая «речь относится к центральному 
новообразованию» стадии «кризиса 1 года»3, а значит, к «фундаменту» 

1 Выготский Л. С., [59], с. 281-282.
2 «Схема здесь: не человек – вещь (Штерн), не человек – человек (Пиаже). Но: чело-

век – вещь – человек» (Выготский Л. С., [73], с. 167).
3 Выготский Л. С., [55], с. 338.
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следующей стадии (4.6), т. е. «раннего возраста» (табл. 1 в 3.4.1). Фун-
дамент стабильной стадии может рассматриваться как характерный 
для ее начала вид внешней регуляции (4.6). Произносимое в речи 
«слово является командой»1 – средством регуляции. Приводя примеры 
средств регуляции («психологических орудий и их сложных систем»), 
Выготский, прежде всего, называет язык2. В начале «раннего возраста» 
взрослый уже может осуществлять регуляцию посредством родного 
языка. Правда, на практике средством регуляции является не язык в це-
лом, а одно или несколько предложений этого языка. Так или иначе, 
здесь средство регуляции – не отдельное слово, а совокупность слов 
(в целом создающая ситуацию, в которой ребенок осуществляет испол-
нительную активность). Под «словом» в русском языке, на котором 
писал Выготский, можно понимать совокупность слов: здесь «словом» 
называют и целое «повествование»3.

Совокупность слов может рассматриваться и как одно сложное «сло-
во» (предложение), а все подобные «слова» – как характерный для «ран-
него возраста» вид средств регуляции.

Схема этой регуляции уже не человек – вещь – человек4, а человек – 
слово – человек. Причем здесь имеется в виду слово бытовой речи (или 
бы товое слово), которым и овладевает ребенок «раннего возраста» (в от-
личие от более поздних форм словесной регуляции, обсуждаемых ниже).

Разумеется, и такая словесная регуляция имеет отношение к обо-
значаемым словом вещам. Но между собственно восприятием вещи 
и отношением к ней, как к предмету, обозначаемому словом, есть разни-
ца, которая достаточно очевидна при сопоставлении младенца с ребен-
ком «раннего возраста».

«Дошкольный возраст» (ДВ). Игра является «особенностью до-
школьного возраста»5, а потому может служить для его определения6. 

1 Выготский Л. С., [67], с. 223. 
2 Выготский Л. С., [50], с. 103.
3 Ожегов С. И., Шведова Н. Ю., [226], с. 730.
4 Выготский Л. С., [73], с. 167.
5 Выготский Л. С., [49], с. 79. Ср.: «игра есть главный тракт» – или «основной путь» – 

«культурного развития ребенка», «в частности, его знаковой деятельности», непо-
средственно связанной с регуляцией (Выготский Л. С., [64], с. 14, 69).

6 Выготский применял выражение «возраст игры» для обозначения «типичной ста-
дии» развития ([52], с. 325). Об игре как признаке «дошкольного возраста» см.: Кас-
винов С. Г., [139].
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Выготский объединил в одну категорию игры две ее известные раз-
но видности – ролевую игру1 и игру с правилами (рассматривая пере-
ход от первой ко второй как процесс развития игры в «дошкольном 
возрасте»)2. С такой точки зрения, игра с мнимой ситуацией (сюжетно-
ролевая) и игра с правилами – это «два полюса» развития игры на дан-
ной стадии. В этом смысле «всякая игра с мнимой ситуацией есть вмес те 
с тем игра с правилами, и всякая игра с правилами есть игра с мнимой 
ситуацией»: ведь «везде, где есть мнимая ситуация в игре», в ней «есть 
правило», неявно содержащееся в самой мнимой ситуации3. И «всякая 
игра с правилами содержит в себе мнимую ситуацию», хотя бы неяв-
но4. На протяжении «дошкольного возраста» происходит «развитие 
от явной мнимой ситуации и скрытых правил к игре с явными правила-
ми и скрытой мнимой ситуацией»5. Далее будет обозначаться термином 
игра именно эта развивающаяся игра с правилами и мнимой ситуаци-
ей, заданными сюжетом (тем самым – внешней средой). Такая игра – 
не единственная и не преобладающая, но «ведущая» деятельность до-
школьников. Ведущая их развитие, подобно тому, как обучение ведет 
за собой развитие. «Отношение игры к развитию следует сравнить с от-
ношением обучения к развитию», так как «игра – источник развития 
и создает зону ближайшего развития», что и делает ее «девятым валом 
развития» в «дошкольном возрасте»6. При всем общеизвестном интере-
се Выготского к эгоцентрической речи дошкольников, он рассматрива-
ет игру, а не этот вид речи в качестве «девятого вала развития»7.

В игровой ситуации «ребенок начинает себя вести» так, «как дикту-
ет эта ситуация». Причем в данном «возрасте» достаточно «легко вы-

1 Ролевую игру также называют сюжетно-ролевой (в русскоязычной психологии) 
и игрой притворства (в англоязычной психологии). 

2 Нет игры без играющего. Нет и развития игры без развития играющего. Поэтому 
развитие игры дошкольников отражает развитие самих дошкольников (Касви-
нов С. Г, [139], с. 50-51).

3 «Если ребенок играет роль матери, то у него есть правила поведения матери», 
пусть и не «формулированные» словесно, но отраженные в представлении (Выгот-
ский Л. С., [49], с. 64).

4 Например, шахматы (игра с правилами) моделируют сражение двух армий, пусть 
и с высокой долей условности.

5 Выготский Л. С., [49], с. 65.
6 Выготский Л. С., [49], с. 77.
7 По-видимому, в психологической системе Выготского эгоцентрическую речь до-

школьников надо понимать как часть их игровой активности.
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звать такую игру у детей», которая воспроизводит «то, что есть на са мом 
деле» (например, ребенок играет со своей матерью «в то, что он ре бе нок, 
а мать – мать»)1. Взрослый, создав соответствующую игровую ситуа-
цию, может превратить реальное поведение детей в игровое. В такой 
превращенной форме реальное поведение становится управляемым: 
ребенок действует так, «как диктует эта ситуация»2.

В ходе развития дети и сами становятся способны применять регу-
ляцию (саморегуляцию) посредством игровой ситуации. Например, 
«дети, которые не хотят укладываться в кровать» для дневного сна, 
го ворят: «Давайте играть в то, что как будто бы ночь, нам надо идти 
спать»3. И таким путем овладевают своим поведением.

Характерным для «дошкольного возраста» внешним средством ре гу-
ляции (сложным «психологическим орудием») является игровая ситуа-
ция. Такая регуляция существенно отличается от регуляции в «ран нем 
возрасте» посредством слова: игровая ситуация включает игровые ве щи 
(предметы-заместители4), моделирующие сюжет5. Средством регуляции 
является здесь совокупность вещей-заместителей, а не замещаемая 
ими совокупность вещей из окружающей среды (вещи, восприни ма е-
мые в окружающей среде, были средством регуляции в «младенческом 
возрасте»). Когда дети замещают собой взрослых (принимают на се бя их 
роли), тела самих детей также являются игровыми вещами (предметами-
заместителями)6. То же следует сказать и о звучащем, вос принимаемом 
слове игровой речи: это слово замещает слово изобража е мого ребен-
ком персонажа и в этом смысле также является вещью (пред метом-
заместителем). Это особенно ясно, если учитывать мате риальную 

1 Выготский Л. С., [49], с. 63-64.
2 Наглядный пример приведен Д. Б. Элькониным. В реальной ситуации дошкольни-

ки категорически отказались есть предложенную взрослым и надоевшую им кашу. 
Но тут же, в ходе организованной взрослым игры в детский сад, они «без всякого 
протеста, даже выражая удовольствие, … стали есть» ту же самую кашу «и даже по-
просили еще» ([309], с. 4). Взрослый превратил реальное поведение детей в игровое, 
содержащее то же самое действие, и они его с удовольствием совершили. Здесь 
хо рошо видно, что игровая ситуация является средством регуляции.

3 Выготский Л. С., [49], с. 76.
4 Например, если ребенок скачет верхом на палочке, то она – игровой заместитель 

реального коня.
5 Сюжет игры – это моделируемая в ней часть действительности.
6 В качестве психологического орудия может выступать и часть тела, например, лицо 

с тем или иным выражением. См.: Мещеряков Б. Г., [206].
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«оболочку» слова с ее перцептивными особенностями1. Совокупность 
игровых вещей можно понимать как сложную игровую вещь (т. е. игровую 
ситуацию), а все подобные вещи – как характерный для «дошкольного 
возраста» вид средств регуляции. Схема регуляции здесь – опять «че-
ло век – вещь – человек», как и в «младенческом возрасте», только сред-
ством регуляции является уже игровая вещь, а не первосигнальная вещь.

«Школьный возраст» (ШВ). Выготский неоднократно подчеркивал 
особое значение в «школьном возрасте» слова (речи, словесного мыш-
ления). Так, «развитие научного понятия» начинается «со словесного 
определения понятия» учителем2. При этом «слово»3 выступает «в роли 
средства образования понятия»4. И дальнейшее оперирование этим по-
нятием осуществляется учителями и учениками посредством закреплен-
ного за ним слова и включающих его предложений. Воспитательные воз-
действия на учеников учитель осуществляет также посредством «слова».

Осуществляя «экскурс в изучение особенностей мышления ребен-
ка школьного возраста», Выготский отмечает: на данной стадии «царит 
мысль о цели» (которая всегда осознана, и, соответственно, словесно 
означена), причем «обозначение всего этого возраста как возраста прак-
тической целевой ориентировки типично»5. Цели же перед младшим 
школьником ставятся учителем посредством слова.

Это школьное слово не относится к тому виду речи, который харак-
терен для «раннего возраста». Выготский различал несколько видов 
речи. Так, когда он писал о том, что «школьный возраст» является «воз-
растом образования внутренней речи»6, то не имел в виду, например, 
эгоцентрическую речь, которая интериоризуется уже дошкольника-
ми7. Значит, в «школьном возрасте» образуется иной вид внутренней 
речи (путем интериоризации другого вида внешней речи).

1 Например, «рыкающую» манеру произнесения слов сказочным львом, акцент 
при изображении иностранца и т. п.

2 Выготский Л. С., [60], с. 260.
3 Определение понятия всегда представляет собой предложение (совокупность слов). 

Но «слово» может означать предложение или даже совокупность предложений 
(см. вы ше обсуждение средства регуляции в «раннем возрасте»).

4 Выготский Л. С., [60], с. 126.
5 Выготский Л. С., [67], с. 129.
6 Выготский Л. С., [52], с. 193.
7 Характерный для «дошкольного возраста» вид внутренней речи складывается 

при мерно к 6 годам: см., например, [146], с. 159.
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О необходимости различения возрастных видов речи свидетель-
ствуют и слова Выготского о том, что «развитие речи в раннем детстве, 
в период ее возникновения … невозможно не отнести к центральным 
линиям развития», но «в школьном возрасте продолжающееся речевое 
развитие ребенка … должно рассматриваться в качестве одной из по-
бочных линий развития»1. Это, несомненно, так, если говорить о про-
должающемся развитии той бытовой речи, «слово» которой является 
средством регуляции в «раннем возрасте» (см. выше): этот вид речи 
продолжает развиваться и в последующих возрастах, но уже в плане 
одноуровневого развития (см. 1.3.5). Характерным же для «школьного 
возраста» средством регуляции является не слово бытовой речи, слу-
жащее для регуляции предметной деятельности ребенка «раннего воз-
раста», а слово другого вида речи: того, что применяется учителем для 
регуляции учебной деятельности2. Указанные виды речи различаются 
не только психологически, но и грамматически (в частности, использу-
емым лексиконом). В этом смысле можно говорить об особом виде 
речи: об учебно-воспитательной речи.

В «школьном возрасте» средство внешней регуляции поведения ре-
бен ка взрослым – «слово», но уже не бытовое, а учебно-воспитательное. 
Или, короче, учебное слово. Оно тоже фактически представляет собой 
совокупность слов, к оторую можно рассматри вать, как одно слож ное 
«слово», т. е. предложение3. А все подобны е «слова» – как харак терный 
для «школьного возраста» вид средств регуляции.

Схема регуляции здесь человек – слово – человек, как и в «раннем 
воз расте», только средством регуляции являет ся уже не бытовое слово, 
а учебное слово.

«Пубертатный возраст» (ПВ). Наряду с уже обсуждавшейся выше 
игрой дошкольников, Выготский отметил ее аналог у подростков – 
«серьезную игру»4. Термин серьезная игра, связанный именно с под-
ростками5, применялся ученым при обсуждении теории В. Штерна 

1 Выготский Л. С., [69], с. 257.
2 И вообще для регуляции в этом «возрасте», в том числе – для установления правил 

поведения школьников.
3 См. выше обсуждение «слова» в «раннем возрасте».
4 Выготский Л. С., [54], с. 227.
5 Лишь в переносном смысле он иногда употребляется Выготским иначе ([54], 

с. 227). Термин серьезная игра и был введен Штерном для описания деятельности 
подростков. 
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о «серьезной игре» в «положительной фазе» развития подростков1. 
Эта «фаза» соотносится со стабильным «пубертатным возрастом» (сле-
дующим в ходе развития за «кризисом 13 лет», который является «нега-
тивной фазой» развития подростков)2.

Серьезная игра подростка проявляется, в основном, «в области эро-
тики3 и области общественных отношений». Причем «субъективно 
подросток воспринимает эту игру совершенно серьезно»4, и в этом 
смыс ле в ней как бы «стирается различие между действительным и ка-

1 Выготский Л. С., [67], с. 38. Слово «фаза» употребляется в выражениях «негативная 
фаза» и «положительная фаза» в том смысле, который в настоящем исследовании 
связан с термином стадия.

2 Выготский Л. С., [69], с. 252. Ученица Л. С. Выготского Л. И. Божович тоже свиде-
тельствует, что «кризисом 13 лет» ученый называл ту «негативную» подростковую 
«фазу» развития, которая соотносится с интервалом «13-14 лет» ([25], с. 75). 

3 С чем, вероятно, связан выбор Выготским слова «пубертатный» для обозначения 
данного «возраста». Интересующие подростка «общественные отношения» вклю-
чают те, в основе которых так или иначе лежит половая зрелость взрослых. Раз-
умеется, сама по себе «способность к деторождению еще не делает человека взрос-
лым», поэтому данный «возраст» психологически мыслится «не столько как фаза 
развития организма, сколько как этап развития личности» (Кон И. С., [150], с. 5). 
В рамках реконструируемой системы научных представлений Выготского – как 
«возраст», характеризующийся определенным видом регуляции поведения. Хотя 
сам по себе термин «пубертатный» вызывает скорее физиологические ассоциации, 
он имеет конкретный психологический смысл: моделирование подростками обще-
ственных отношений взрослых, – т. е. людей, достигших зрелости, в том числе по-
ловой, – в рамках характерной для данной стадии «серьезной игры».

4 Ср.: «Подросток смотрит с известным пренебрежением на детские игры в узком 
смысле этого слова; с игрушкой … он уже не хочет иметь никакого дела. Все вещи, 
за которые он принимается, носят серьезный характер, и намерения его также серь-
езны; и однако это не есть серьезная в полном смысле этого слова [деятельность], 
а только предварительная “проба”, иначе говоря, “серьезная игра”». Это – «игровая 
подготовка к жизни», «одна из форм учения, которая при известных обстоятель-
ствах может быть более плодотворной, чем школьное учение». Описанный «прин-
цип серьезной игры имеет для этой стадии развития всеобщее значение и участву-
ет в той или иной форме» и степени «во всякой деятельности подростка». Вывод 
«для педагогики переходного возраста»: такой «подготовляющей и “пробной” се-
рьезной игре нужно предоставить возможно большую свободу; но, конечно, так, 
чтобы она … совершалась на “безвредном” материале», остерегаясь как подавлять 
серьезно-игровые «стремления, вытекающие из природы подростка», так и полно-
стью «предоставлять эти стремления собственному течению, без руководства»; 
при этом давая им возможность постепенно «превращаться в ответственную се-
рьезную деятельность» данного человека в перспективе, когда «он стал взрослым» 
(Штерн, [300], с. 473, 476-477, 481).

153

жущимся». Подросток «ведет серьезную игру в жизненные отноше-
ния», к которым относятся «дружба и вражда, окрашенные аффектив-
ностью, характерной для детской игры»1. Сама игра у подростков уже 
не детская , но все же это – своего рода игра: жизненные отношения 
взрослых доступны подросткам далеко не полностью и потому могут 
быть воспроизведены ими не буквально, а лишь с достаточно высокой 
долей условности, т. е. именно в виде серьезной игры2.

1 Выготский Л. С., [67], с. 38. Ученик Л. С. Выготского Д. Б. Эльконин, утверждая, 
что «ведущей» в подростковом «возрасте» становится «деятельность общения», ука-
зывал также, что эта деятельность является «своеобразной формой воспроизведе-
ния в отношениях между сверстниками тех отношений, которые существуют среди 
взрослых людей» (Эльконин Д. Б., [305], с. 16-17). Т. е. фактически понимал «дея-
тельность общения» как серьезную игру. Ср.: в теории Эриксона типичная черта 
этого возраста – так называемый ««ролевой мораторий» (от лат moratorium – от-
срочка)», когда «диапазон исполняемых ролей расширяется», но развивающийся 
человек «не усваивает эти роли … окончательно» (как социальные), а лишь «пробует, 
примеряет их к себе» (Кон И. С., [150], с. 26). Это – серьезно-игровые роли.

2 Ср.: «В ранней юности» «юноши и девушки проигрывают роли, которые им недоступ-
ны в реальной жизни», не только в общении со сверстниками, но и «в уединении», 
«в играх-грезах», «в мечтах» (Мудрик А. В., [211], с. 499). Однако подросток, насколь-
ко это возможно, «стремится устранить все условности в действиях, приблизить 
игру к жизни» взрослых, к своей предстоящей взрослости: «игра интересна для 
подростков», если она позволяет «приоткрыть завесу будущего и побывать там хотя 
бы в игровой форме» (Крутецкий В. А., Лукин Н. С., [165], с. 303, 306). По Гезеллу, 
подросток «активно идентифицируется с героями кино и литературы» (Кон И. С., 
[149], с. 34). Психологами зафиксирована, например, такая серьезная игра в ученых-
полярников (героев фильма). Подростки устроили «пещеры из  снега» («жилье» 
«полярников») и «“настоящую” метеорологическую станцию», при све чах и кероси-
новой лампе «вели записи на основе показаний приборов и … наблю де ний», «гото-
вили настоящий обед», «поймали большую землю» настоящим ра дио приемником. 
Кульминацией игры, приведшей подростков в восторг, была «силь ная метель», 
когда «они много часов просидели в своем жилище, ведя жизнь “по ляр ников”» 
(Крутецкий В. А., Лукин Н. С., [165], с. 304). Следует отметить, что, «“примеряя” 
на себя образы любимых героев, подросток не просто подража ет им, но и учится 
самоанализу» (Кон И. С., [149], с. 153), т. е. овладевает в ходе серьезной игры новым 
уровнем саморегуляции (включающей самопознание). Подросток примеряет и роли 
реальных взрослых: занимается «копированием внешнего облика, суждений или 
поведения» авторитетных для него людей (Воронков Б. В., [45], с. 454). «Начиная 
считать себя взрослым, подросток стремится подражать поступкам и действиям» 
взрослых. Например, Слава А. (15 лет) сообщил, что очень любит «мыть полы», 
и что «заразил» его этим «старший брат-моряк». «Однажды он приехал в отпуск», 
увидел, «как мама мыла пол», и сказал: «Дайте-ка я вам покажу, как мы, флотские, 
«драим» палубу и кубрики! Белой перчаткой можно проверять!». Он «так весело 
и “аппетитно” стал работать, что я как-то сразу увидел, какая это интересная 
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Характерным для «пубертатного возраста» средством регуляции 
по ведения является серьезная игра, точнее, серьезно-игровая ситу ация. 
Она сходна с игровой ситуацией в «дошкольном возрасте», но вещи, ко-
торые она включает, уже не являются игровыми вещами (игрушками). 
Подросток относится «с пренебрежением» к играм детей и «с игруш-
кой», в отличие от дошкольников, «не хочет иметь никакого дела»: 
все вещи, «за которые он принимается, носят серьезный характер»1. 
Но у подростка они являются компонентами не настоящей (серьезной) 
деятельности взрослых, а серьезно-игровой модели этой деятель нос-
ти. Поэтому в «пубертатном возрасте» вещи, составляющие серьезно-
игровую ситуацию, психологически должны рассматриваться как 
серьезно-игровые вещи, дающие возможность подросткам замещать 
собою взрослых (принимать на себя их роли).

Здесь тоже совокупность вещей, составляющих одну серьезно-игровую 
ситуацию, может рассматриваться как одна сложная серьезно-игровая 
вещь (т. е. серьезно-игровая ситуация как целое), а все подобные ве-
щи – как характерный для «пубертатного возраста» вид средств ре-
гуляции.

Схема регуляции в «пубертатном возрасте» аналогична той, что 
была в «дошкольном возрасте: человек – вещь – человек. Только сред-
ством регуляции является уже не игровая вещь (предмет-заместитель), 
а серьезно-игровая вещь.

Завершая обсуждение видов средств регуляции, подведем его итоги, 
отметив следующие три момента.

Во-первых, на протяжении стабильной стадии характерный для 
нее вид регуляции интериоризуется (4.5.4) вместе с ее средством. 
Структура стабильной стадии как процесса интериоризации регу-
ляции будет обсуждена ниже. Но соответствующая психологическая 
эмпирия будет приведена лишь в части III, так как здесь, в части II, 
осуществляется только теоретическая реконструкция неявно отра-
женных в научном наследии Выготского схем (2.2).

и кра сивая (да, красивая!) работа. С тех пор и сам люблю заниматься этим» (Кру-
тецкий В. А., Лукин Н. С., [165], с. 115, 117).

1 См. [300], с. 473, 476-477, 481. Ср. например, описанную в предыдущей сноске се-
рьезную игру в ученых-полярников: подростки устроили «“настоящую” метеоро-
логическую станцию с настоящими», пусть и самыми простыми, приборами (тер-
мометр, флюгер). Ребята «вели записи на основе показаний приборов», «готовили 
настоящий обед», их «радист» сделал настоящий детекторный радиоприемник 
(Крутецкий В. А., Лукин Н. С., [165], с. 304]). 
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Во-вторых, в выявленных видах средств регуляции прослеживает-
ся закономерность: периодическое чередование двух их типов – вещей 
и слов. При этом средства регуляции могут рассматриваться как ситу-
ации, в совокупности которых выделены две части – два типа ситуаций. 
Ситуации одного типа характеризуются как сложные вещи (совокуп-
ности отдельных вещей1). Ситуации другого типа – как сложные слова, 
т. е. предложения (совокупности отдельных слов).

В-третьих, каждый вид средств регуляции характеризует конкрет-
ный вид регуляции, определяющий одну из стабильных стадий (4.8.1, 
4.8.2), которая связана с конкретной стадиальной ЗБР (3.4.2). Поэтому, 
согласно чередованию вещей и слов, на две связанные с ни ми части раз-
деляются не только совокупность видов средств регуляции, но также  
совокупность видов регуляции, совокупность стабильных стадий и со-
вокупность стабильных стадиальных ЗБР. Психологам нетрудно уви-
деть в чередовании вещей и слов сход ство реконструируемой теории 
с чередованием известных сфер в периодизации Д. Б. Эльконина. Со-
поставление этих двух аспектов ин тересно и, несомненно, полезно 
для лучшего понимания процесса детского развития, но в данном ис-
следовании увело бы нас в сторону от поставленной цели (2.1.6).

4.8.3. Признаки начала и конца «нормального детского развития»

Мы уже имеем определенное представление о признаках стабиль-
ных стадий. Для выявления признаков всех стадий детского развития2 
необходимо знать также признаки начала и окончания всего процес-
са «нормального детского развития» (4.3). Т. е. начала «кризиса ново-
рожденности» и конца «кризиса 17 лет» (табл. 1 в 3.4.1).

Признак начала детского развития. В периодизации Выготско-
го этот процесс «открывается критическим актом рождения», который 
и  является эмпирическим признаком начала «кризиса новорож ден-
нос ти»3. Вопрос лишь в том, как понимать этот признак с психоло-
гической точки зрения. Так как «кризис новорожденности» обладает 

1 К которым на таких стадиях относится и речь с ее перцептивными признаками: на-
пример, доязыковая речь (лепет) младенцев, игровая речь дошкольников (см. в 4.8.2 
«дошкольный возраст», с. 149–150).

2 Согласно «возрастной периодизации» Выготского (табл. 1 в 3.4.1).
3 Выготский Л. С., [59], с. 269.
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«всеми отличительными чертами критического возраста»1, он должен 
рассматриваться с той же точки зрения, что и другие «кризисы». Исхо-
дя из этого, признак начала новорожденности (акт рождения) должен 
быть понят как частный случай общего признака начала нестабильной 
стадии: ребенок перестал быть объектом внешней регуляции того ее 
ви да, который характерен для предшествующей стадии развития (4.7).

Особенность «кризиса новорожденности» состоит в том, что в его 
начале ребенок перестает быть объектом физиологической (нейро-
гуморальной)2 регуляции со стороны взрослого (матери). Что нагляд-
но выражается в перереза нии пуповины: после этого «непосредствен-
ная физическая связь между ребенком и матерью уже отсутствует», 
жизнь ребенка стала «индиви ду альным существованием, отделенным 
от организма» матери3. При этом становится эмпирически очевидным 
наличие у здорового но во рож ден ного сформированной самостоя-
тельной внутренней (фи зио ло ги чес кой) саморегуляции: он остается жиз-
неспособным и после пе рере за ния пуповины4, т. е. после прекраще ния 
характерной для пренатального  развития внешней регуляции со сто-
ро ны взрослого (матери)5. Вид средств внешней пренатальной регуля-
ции – гумор, т. е. совокупность веществ, которые вырабатываются же-
лезами внутренней секреции матери и по ступают в организм ребенка 

1 Выготский Л. С., [59], с. 269. 
2 Причем пренатальное развитие характеризуется отсутствием непосредственной 

связи нервных систем матери и ребенка: в пуповине нервных волокон нет. Переда-
ваемым через нее средством регуляции является гумор (вещества, вырабатываемые 
железами внутренней секреции). Симптомом окончания пре натального развития 
является очевидный факт прекращения поступления гумора через пуповину после 
ее перерезания. Родившись, ребенок перестал быть объектом этого вида внешней 
регуляции. Изучение физиологического уровня регуляции в пси хологии вполне 
правомерно: «предмет психологии – целостный психофи зио ло гический процесс» 
(поведения и регуляции), который «имеет свою психическую и свою физиологи-
ческую стороны, но психология изучает его именно как единый и целостный про-
цесс» (Выготский Л. С., [74], с. 139, 141). 

3 Выготский Л. С., [59], с. 270, 274. 
4 Осуществляет самостоятельную внутреннюю саморегуляцию физиологически нор-

мального состояния своего организма.
5 Наличие у рождающегося человека самостоятельной саморегуляции (с отвержени-

ем внешней регуляции) подразумевает активность (субъектность) ребенка. Ср.: рож-
дающийся «ребенок не пассивен; он борется, делает усилия, чтобы родиться», и «вни-
мательная мать чувствует» это (Субботский Е. В., [271], с. 13). В таком смысле акт 
рождения имеет характер активного от вержения ребенком внешней среды (орга-
низма матери) и внешней регуляции (пренатальной).
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через пуповину1. Признак начала «кризиса новорожденности»: ребенок 
перестал быть объектом характерной для пренатального развития 
внешней регуляции и стал субъектом самостоятельной внутренней 
нейро-гуморальной саморегуляции. Это же – признак начала всего про-
цесса детского развития, отраженного в «возрастной периодизации» 
(табл. 1 в 3.4.1).

Признак конца детского развития. Окончание всего этого процес-
са – конец «кризиса 17 лет» (3.4.1). Поэтому для установления призна-
ка окончания нормального детского развития выявим признак конца 
данного «кризиса».

«Кризис 17 лет» – нестабильная стадия (3.5), следовательно, его окон-
чание характеризуется подчинением внешней регуляции (4.7). Конец 
всякой стадии – это начало следующей (3.4). В данном случае, следу ю-
щая стадия – «юность» (примерно с 18 лет) (3.4.1). «Юность» – это «на чаль-
ное звено в цепи зрелых возрастов»2. Значит, в конце «кризиса 17 лет» 
происходит подчинение тому виду внешней регуляции, который при-
меняется в социуме по отношению к зрелым (взрослым) людям.

Вид внешней регуляции характеризуется средством регуляции 
(4.8.1). У взрослых это средство уже не является серьезно-игровым, как 
у подростков, у которых серьезная игра – «промежуточная форма дея-
тельности, генетически возникающая между игрой ребенка и серьезной 
деятельностью взрослого человека»3. В «юности» же, на начальном 
этапе взрослости, уже имеет место именно «серьезная деятельность 
взрослого человека» (пусть еще и с оттенком ее начального этапа). 
Если подросткам отношения между взрослыми доступны лишь в виде 
серьезной игры, то в «юности» мы обнаруживаем действительного члена 
социума, уже не в игровом плане, а серьезно (по-настоящему) вступаю-
щего в характерные для взрослых отношения: он может участвовать 
в выборах и быть избранным, вступать в брак, самостоятельно обес-
пе чивать себя и семью, воспитывать собственных детей и т. д.

Характерным для современного социума средством регуляции пове-
де ния взрослых является слово: примерами могут служить обсужде ние 

1 К гуморальным веществам относится, например, адреналин. 
2 Выготский Л. С., [69], с. 255-256. Строго говоря, изучение «юности» не входит в за дачу 

данного исследования, так как эта стадия не включена в «возрастную периоди зацию» 
(3.4.1). Но для реконструкции периодической системы стадиальных ЗБР необходим 
признак начала «юности» как признак окончания нормального дет ского развития. 

3 Выготский Л. С., [67], с. 38-39. (Курсив мой. – С. К.)
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и принятие законов в парламенте, прения юристов и вынесение при-
говоров в суде, указания менеджеров подчиненному им персоналу, 
приказы офицеров солдатам, распоряжения деканов студентам и т. п. 
Все это – серьезная речь. Разумеется, взрослые члены социума могут 
делать порой и весьма несерьезные высказывания. Однако обсужда е-
мая речь, безусловно, является серьезной в том психологическом смыс-
ле, что она уже не компонент игры в социум (как речь в серьезно-
игровой деятельности подростков), а компонент действительного 
фун кцио нирования самого социума.

Характерным для «юности» (начала взрослости) средством регуля-
ции является слово серьезной речи, или, короче, серьезное слово. Со-
ответственно, подчинение такой внешней регуляции – признак кон-
ца «кризиса 17 лет» (ориентировочно в 18 лет)1. А значит, и признак 
окончания всего процесса детского развития.

Итак, признак конца нормального детского развития – подчинение 
внешней (социальной) регуляции посредством серьезного слова.

4.8.4. Признаки стадий «возрастной периодизации» Выготского

Признаков границ «нормального детского развития» и стабиль-
ных стадий достаточно для выявления признаков всех стадий (4.3). 
Признаки границ «нормального детского развития» выявлены (4.8.3). 
Признак начала стабильной стадии – подчинение характерному для 
нее виду внешней регуляции, а признак конца этой же стабильной 
ста дии – отвержение того же вида внешней регуляции (4.7). Различие 
между стабильными стадиями – это различие между видами регуля-
ции, а значит, различие между видами средств регуляции (4.8.1, 4.8.2). 
Границы нестабильных стадий – это границы смежных стадий (3.4), 
т. е. стадий стабильных (3.5).

Исходя из этого, выявим конкретные признаки стадий Выготского 
(табл. 1 в 3.4.1 и табл. 2 в 3.5).

«Кризис новорожденности» (КН). Признак начала «кризиса но-
во рожденности»: ребенок перестал быть объектом внешней физиоло-

1 Это находит эмпирическое подтверждение, например, в бытующей у нас практике 
призыва юношей в армию именно с 18 лет: они уже подчиняются внешней регуля-
ции со стороны командиров посредством слова серьезной речи («кризис 17 лет» 
окончен).
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ги ческой (нейро-гу мо ральной) регуляции со стороны взрослого (4.8.3). 
Признак конца «кризиса новорож ден нос ти» – это признак начала «мла-
денческого возраста»1.

«Младенческий возраст» (МВ). Признак начала «младенческо-
го воз раста»: ребенок стал объектом внешней регуляции со стороны 
взрос лого посредством первосигнальной вещи. Признак окончания это-
го «возраста»: ребенок перестал быть объектом внешней регуляции 
со стороны взрослого посредством первосигнальной вещи (4.7, 4.8.2).

«Кризис 1 года» (К1). Признак начала «кризиса 1 года»: ребенок 
перестал быть объектом внешней регуляции со стороны взрослого 
по средством первосигнальной вещи. Признак конца «кризиса 1 года» – 
это признак начала «раннего возраста».

«Ранний возраст» (РВ). Признак начала «раннего возраста»: ребе-
нок стал объектом внешней регуляции со стороны взрослого посред-
ством бытового слова. Признак окончания «раннего возраста»: ребе-
нок перестал быть объектом внешней регуляции со стороны взрослого 
посредством бытового слова (4.7, 4.8.2).

«Кризис 3 лет» (К3). Признак начала «кризиса 3 лет»: ребенок 
перестал быть объектом внешней регуляции со стороны взрослого 
посредством бытового слова. Признак конца «кризиса 3 лет» – это 
признак начала «дошкольного возраста».

«Дошкольный возраст» (ДВ). Признак начала «дошкольного воз-
раста»: ребенок стал объектом внешней регуляции со стороны взрос-
ло го посредством игровой вещи. Признак окончания «дошкольного 
воз раста»: ребенок перестал быть объектом внешней регуляции со сто-
роны взрослого посредством игровой вещи (4.7, 4.8.2).

«Кризис 7 лет» (К7). Признак начала «кризиса 7 лет»: ребенок пере-
стал быть объектом внешней регуляции со стороны взрослого посред-
ством игровой вещи. Признак конца «кризиса 7 лет» – это признак 
начала «школьного возраста».

«Школьный возраст» (ШВ). Признак начала «школьного возрас-
та»: ребенок стал объектом внешней регуляции со стороны взросло-
го посредством учебного слова. Признак окончания этой стабильной 
стадии: ребенок (подросток) перестал быть объектом внешней ре-
гуляции со стороны взрослого посредством учебного слова (4.7, 4.8.2).

1 Психологический «кризис новорожденности» не совпадает с новорожденностью 
в медицинском смысле.
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«Кризис 13 лет» (К13). Признак начала «кризиса 13 лет»: подрос-
ток перестал быть объектом внешней регуляции со стороны взросло-
го посредством учебного слова. Признак конца «кризиса 13 лет» – это 
признак начала «пубертатного возраста».

«Пубертатный возраст» (ПВ). Признак начала «пубертатного воз-
рас та»: подросток стал объектом внешней регуляции со стороны взрос-
лого посредством серьезно-игровой вещи. Признак окончания «пу бер тат-
ного возраста»: подросток перестал быть объектом внешней регуля ции 
со стороны взрослого посредством серьезно-игровой вещи (4.7, 4.8.2).

«Кризис 17 лет» (К17). Признак начала «кризиса 17 лет»: подрос-
ток перестал быть объектом внешней регуляции со стороны взрослого 
посредством серьезно-игровой вещи. Признак конца «кризиса 17 лет» 
(конца процесса нормального детского развития): подчинение внешней 
(социальной) регуляции посредством серьезного слова (4.8.3).

Признаки перечисленных стадий могут быть описаны и другими 
словами. Покажем это на примере «младенческого возраста». Признак 
начала «младенческого возраста»: ребенок подчинился внешней регу-
ляции со стороны взрослого посредством первосигнальной вещи. При-
знак окончания этого «возраста»: ребенок стал способен отвергать 
(игно рировать) внешнюю регуляции со стороны взрослого посред-
ством первосигнальной вещи. Иначе говоря, перестал нуждаться в та-
кой внешней регуляции (уже имея полностью сложившуюся само ре-
гуляцию того вида, который характерен для данного уровня разви тия). 
В аналогичных выражениях могут быть описаны и признаки неста-
бильных стадий, границы которых – это границы смежных стабиль-
ных стадий.

Зная признаки стадий, можно осуществить поиск их эмпиричес-
ких границ и определить ориентировочные сроки начала и окончания 
стадий (это будет сделано в части III).

4.8.5. Классификация стадий детского развития

Теперь мы можем реконструировать классификацию стадий. Для это-
го достаточно свести уже имеющуюся информацию (4.8.4) в таб лицу 7.

Определяющим для стадии является признак ее начала (3.4.1), свя-
занный с подчинением или неподчинением ребенка внешней регуляции 
и с ее средством (4.8.2). Поэтому в табл. 7 в одной строке указаны ста-
биль ная стадия и следующая за ней нестабильная стадия: признаки начал 
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обеих стадий связаны с одним и тем же средством регуляции. Например,
в начале «младенческого возраста» ребенок стал объектом внешней ре-
гуляции посредством первосигнальной вещи, а в начале «кри зиса 1 года» – 
перестал быть объектом внешней регуляции посредством первосиг-
нальной вещи. Аналогично – во всех последующих строках таблицы 7.

Таблица 7
Классификация стадий «возрастной периодизации» Л. С. Выготского

Средство 
внешней регуляции

Стадии «возрастной периодизации»1

Стабильные Нестабильные

[Гумор]2 – КН3

Вещь первосигнальная МВ К1

Слово бытовое РВ К3

Вещь игровая ДВ К7

Слово учебное ШВ К13

Вещь серьезно-игровая ПВ К17

Признак начала стадии

Ребенок стал объек-
том внешней регу-
ляции указанным 
средством

Ребенок перестал быть 
объектом внешней ре-
гу ляции указанным 
средством

В последовательности видов средств регуляции просматривается 
закономерность, выражаемая в табл. 7 чередованием двух типов регу-
ляции – посредством вещей и посредством слов.

Приведенные выше признаки стадий включают:
1) сходство между стадиями одной «группы»4, которое заключается 

в подчинении внешней регуляции («возрасты») или в ее отвержении 
(«кризисы»);

1 См. табл. 1 в 3.4.1 и табл. 2 в 3.5.
2 См. 4.8.3.
3 В начале этого «кризиса» прекращается характерная для пренатального развития фи-

зиологическая регуляция, средство которой (гумор) не является психоло гическим 
орудием [50]. Пренатальное («эмбриональное») развитие исключено Выготским 
из его периодизации.

4 Термин «группа» здесь употреблен как обозначение столбца таблицы (по аналогии 
с таблицей Д. И. Менделеева), а не в своем психологическом смысле.
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2) различие между стадиями одной группы, состоящее в присущих 
этим стадиям разных видах средств регуляции.

С логической точки зрения такой сложный признак стадии может 
рассматриваться как ее определение через род (столбец табл. 7) и ви до-
вое отличие (отраженное в строке табл. 7). Например, «младенче ский 
возраст» относится к роду стабильных стадий, отличаясь от остальных 
стадий этого рода средством регуляции (первосигнальная вещь).

4.9. Реконструкция периодической системы стадиальных 
ЗБР и периодического закона

Для определения и диагностики стадий и стадиальных ЗБР должны 
применяться признаки их нижних границ, т. е. их начал (3.4). Границы 
стадиальных ЗБР – это границы соответствующих стадий, и признаки 
границ стадиальных ЗБР – это признаки границ стадий (3.4.2). Поэто-
му выявленные признаки начал стадий (4.8.4) являются признаками 
соответствующих стадиальных ЗБР (их нижних границ). Для определе-
ния стадиальных ЗБР должны применяться признаки нижних границ 
(начал) соответствующих стадий детского развития1.

Для обоснования же педагогического процесса и психологической 
практики с детьми и подростками необходимо знать, что находится 
в стадиальных ЗБР: здесь нужны признаки их верхних границ (стади-
альных уровней потенциального развития). Последовательность этих 
признаков, закономерность их возникновения в ходе развития (под вли-
янием осуществляемого в ЗБР обучения) и должна показать периоди-
ческая система стадиальных ЗБР.

Поэтому для ее реконструкции прежде всего преобразуем класси фи-
кацию стадий (табл. 7) в такую периодическую систему стадий дет ского 
развития, из которой затем уже легко будет получить периодическую 
систему стадиальных ЗБР. Разумеется, пока это будут теоретические 

1 Стадиальная ЗБР определяется и диагностируется по ее нижней границе – стади-
альному уровню актуального развития. Стадиальный уровень потенциального 
развития – верхняя граница стадиальной ЗБР – может быть недоступен для диа-
гностики (3.3). Однако, как мы увидим далее, его легко установить по периодиче-
ской системе стадиальных ЗБР, если известен стадиальный уровень актуального 
развития.
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схемы – естественный результат теоретической реконструкции (2.2). 
Установление их связи с эмпирией возрастной психологии будет осу-
ществлено в части III.

4.9.1. «Возрастная периодизация» Выготского 
как периодическая система стадий

Реконструкцию периодической системы стадий детского развития 
можно осуществить путем преобразования таблицы 7 (в 4.8.5) так, что-
бы стадии были теперь систематизированы не по признакам их начал, 
а по признакам их концов (4.8.4). Т. е. верхних границ стадиальных ЗБР: 
именно эти границы – стадиальные уровни потенциального разви-
тия – наиболее важны для выяснения того, что находится в стади-
альной ЗБР.

Можно понимать такое преобразование таблицы 7 и как система ти-
зацию стадий по «складыванию» и разрушению социальной ситуации 
развития, т. е. по формированию внешней регуляции данным сред ством 
(к концу «кризиса») и ее отвержению ребенком (к концу «воз раста»)1.

Выполнив такое преобразование таблицы 7, получим таблицу 8.
Выше уже обсуждалась аналогия между периодической системой 

стадий детского развития и периодической системой Д. И. Менде-
леева (1.3). Для удобства понимания таблице 8 придан вид, сходный 
с известной каждому старшекласснику короткой формой таблицы 
Менде леева, в которой «подгруппы» выделяются внутри «групп»2 пу-
тем размещения символов элементов (у нас – стадий) в клетках таб-
лицы слева или справа от номера. (Рядом с обозначениями стадий 
указаны их порядковые номера в соответствии с таблицей 1 в 3.4.1.)

Применяется также «длинная форма» таблицы Менделеева, в ко-
торой строка соответствует не ряду (полупериоду), как в табл. 8, а всему 
периоду. Аналогичная форма периодической системы стадий детского 
развития приведена в табл. 9.

1 См. 4.5–4.7.
2 Выготский задал для своей теории форму периодической системы (см. Преди-

словие для ученых и начало части II). Однако он не применял термины «группа» 
и «подгруппа» не в психологическом смысле, а в том, в каком они употребляются 
в таблице Менделеева. Поэтому эти термины взяты в кавычки.
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Таблица 8
«Возрастная периодизация» Выготского 

как периодическая система стадий детского развития 
(короткая форма)

П
ер

ио
ды

Ря
 ды

 

Средство
внешней регуляции

«Группы» и «подгруппы» стадий

I
Нестабильные

II
Стабильные

I
1 Вещь первосиг-

нальная 1               КН 2                МВ

2 Слово бытовое К1                3 РВ                 4

II
3 Вещь игровая 5                К3 6                 ДВ

4 Слово учебное К7                7 ШВ               8

III
5 Вещь серьезно-

игровая 9              К13 10               ПВ

6 Слово серьезное К17            11 [ЮВ           12]

Социальная ситуация развития
(с внешней регуляцией указан-

ным средством)1

«Складывается»
(в конце стадии – 

сложилась)

Разрушается
(в конце стадии – 
«аннулируется»)

Внешняя регуляция указанным 
средством в конце стадии 

(со стороны взрослого)

Ребенок стал 
объек том регуля-

ции

Ребенок перестал 
быть объектом 

регуляции

Внешняя регуляция в начале 
стадии (со стороны взрослого)

Ребенок пере-
стал быть объек-

том ре гуляции 
со сред ством, 

харак тер ным для 
пред ше ству ющей 

стадии

Ребенок стал 
объектом внеш-
ней регуляции 
со сред ством, 

ха рак тер ным для 
дан ной стадии

1 О связи социальной ситуации развития с внешней регуляцией см. в 4.5; о со ци-
аль ной ситуации развития как «новообразовании» и «фундаменте» – в 4.6. Как «но-
вообразование» «кризиса», она «складывается», как «фундамент» стабильного «воз-
раста» – разрушается.
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Таблица 9
Периодическая система стадий детского развития 

(длинная форма)

Перио-
ды

«Группы» и «подгруппы» стадий

Ia
Нестабильные
(«кризисы»)

IIa
Стабильные
(«возрасты»)

Ib
Нестабильные
(«кризисы»)

IIb
Стабильные
(«возрасты»)

I 1       КН 2       МВ К1        3 РВ            4

II 5        К3 6        ДВ К7        7 ШВ           8

III 9     К13 10      ПВ К17   11 [ЮВ      12]

Про-
цессы

Формирование (в «кризисе») 
и разрушение (в «возрасте») 
социальной ситуации развития 
с внешней регуляцией посред-
ством вещи

Формирование (в «кризисе») 
и разрушение (в «возрасте») 
социальной ситуации развития 
с внешней регуляцией посред-
ством слова

В таблице 9 «группы» стадий обозначены теми же римскими циф-
рами, что и в табл. 8, но с добавлением латинских букв для обозначения 
двух «подгрупп»: «a» и «b».

Если стадии находятся в одной «подгруппе», то между ними есть 
существенное сходство. Например, находящиеся в одной «подгруппе» 
«кризисы» 3 и 13 лет оба являются особенно резкими1. В чем прояв-
ляется их аналогичность «кризису новорожденности» в той же «под-
группе»: он начинается чрезвычайно резким переходом к новой среде 
(рождение) и сопровождается весьма агрессивными «требова ниями» 
новорожденного, к которым вынуждены приспосабливать ся взрос-
лые. Разумеется, сходство между стадиями одной подгруппы является 
неполным и предполагает качественные различия между ними2.

1 Ср.: в «детской психологии накоплен значительный материал, дающий основание 
для выделения двух резких переходов в психическом развитии детей»; это «кризис 
трех лет» и «переход от младшего школьного возраста к подростковому, извест-
ный в литературе под названием “кризиса полового созревания”»; «сопоставление 
симп томатики этих двух периодов показывает наличие между ними большого 
сходства» (Эльконин Д. Б., [305], с. 18). 

2 Что имеет место и в таблице Менделеева: так, золото и серебро – в одной подгруппе, 
и они действительно сходны, но при этом золото не есть серебро и качественно 
отличается от последнего.
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4.9.2. Периодическая система стадиальных ЗБР

Такая периодическая система легко реконструируется на основе 
пе риодической системы стадий (табл. 8), так как каждой стадии соот-
ветствует (и неразрывно с ней связана) только одна определенная 
ста диальная ЗБР (3.4.2). Уже поэтому периодическая система стади-
альных ЗБР аналогична периодической системе стадий. К тому же обе 
эти системы строятся по одним и тем же признакам: признаки границ 
стадий – это признаки границ стадиальных ЗБР1 (3.4.2). Таким обра-
зом, для реконструкции периодической системы стадиальных ЗБР 
до статочно заменить в таблице 8 каждую стадию связанной с ней 
ста диальной ЗБР. Понимая при этом «складывание» социальной си-
туации развития к концу нестабильной стадии (началу стабильной) 
как формирование внешней регуляции, а «аннулирование» социальной 
ситуации развития в конце стабильной стадии – как завершение инте-
риоризации внешней регуляции, т. е. как возникновение сформирован-
ной, самостоятельной внутренней саморегуляции, сопровождающееся 
отвержением внешней регуляции (4.5, 4.7).

Приведем реконструированную таким путем периодическую систе-
му стадиальных ЗБР в таблице 10 (ср. таблицу 8).

Длинная форма этой периодической системы подобным же обра-
зом реконструируется в таблице 11 на основе табл. 9 (с учетом табл. 10, 
которая связана с табл. 11 аналогично тому, как табл. 8 – с табл. 9).

Периодическая система стадиальных ЗБР по своему строению 
и при меняемым признакам аналогична периодической системе стадий 
(4.9.1). Но имеет и существенные отличия. Во-первых, стадиальная 
ЗБР отличается от связанной с ней стадии по своему психологическо-
му смыслу. В стадиальной ЗБР находится не только связанная с ней 
ста дия, включая созревающие у ребенка на протяжении этой стадии 
процессы, но и вся та часть культурного контекста развития, под непо-
средственным влиянием которой эти процессы формируются, включая 
определенный этап обучения (вместе с его методами и содержанием). 
Во-вторых, для стадиальной ЗБР, в отличие от стадии, более существен-
на верхняя граница – возрастной уровень потенциального развития 
(3.1-3.4, ср. 1.1).

1 При этом и границы стадий являются границами стадиальных ЗБР (3.4.2).
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Таблица 10

Периодическая система стадиальных ЗБР (короткая форма)

П
ер

ио
ды

Ря
ды

Средство 
внешней 

регуляции1

Группы и подгруппы стадиальных ЗБР

I
Нестабильные
(в «кризисах»)

II
Стабильные

(в «возрастах»)

I
1 Вещь первосиг-

нальная 1        КН-ЗБР 2              МВ-ЗБР 

2 Слово бытовое К1-ЗБР         3 РВ-ЗБР                4

II
3 Вещь игровая 5         К3-ЗБР 6               ДВ-ЗБР 

4 Слово учебное К7-ЗБР         7 ШВ-ЗБР              8

III
5 Вещь серьезно-

игровая 9      К13-ЗБР 10              ПВ-ЗБР 

6 Слово серьезное К17-ЗБР     11 [ЮВ-ЗБР          12]

На стадиальном уровне 
потенциального развития) – 

регуляция указанным 
средством 

Внешняя
(внешним 
средством)

Внутренняя, самостоя-
тельная2 (внутренним 

средством)

В то же время определяющим для стадиальной ЗБР (основой ее диа-
гностики) является признак ее нижней границы3, т. е. признак начала 
связанной с этой ЗБР стадии (3.4.2). Направление же развития (3.3) 
на данном этапе определяется признаком верхней границы этой же ЗБР 
(табл. 10). После обнаружения у ребенка признака стадиального уров-
ня актуального развития4 для установления признака стадиального 
уровня потенциального развития той же ЗБР достаточно найти этот 

1 См. 4.8.2.
2 Осуществляемая независимо от внешней регуляции (с ее отвержением, игнори ро-

ванием): в конце стабильной стадии ребенок стал самостоятельным в том смысле, 
что стал субъектом саморегуляции и перестал быть объектом внешней регуляции 
(4.7). Сформированная саморегуляция находится на уровне актуального раз ви тия, 
т. е. осуществляется ребенком (подростком) уже самостоятельно, а не в сотруд ни че-
стве (взаимодействии) со взрослым.

3 Стадиального уровня актуального развития.
4 Т. е. признака начала соответствующей стадии.
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признак в табл. 10. Диагностика же этого уровня – т. е. верхней грани-
цы стадии – невозможна (3.4) и совершенно не нужна. Например, пси-
холог установил, что ребенок стал объектом внешней регуляции по-
средством игровой вещи: значит, ребенок уже вступил в «дошкольный 
возраст» (табл. 7 в 4.8.5). После этого уже без диагностики психолог 
выясняет по табл. 10, что в стадиальной ЗБР в «дошкольном возрас-
те» у ребенка находится формирование внутренней самостоятельной 
ре гуляции посредством интериоризованной игровой вещи1. (Аналоги-
чным образом определяется и фазная ЗБР: нижняя граница определя-
ется по признаку начала соответствующей фазы, а верхняя – без диагно-
стики, по признаку начала следующего смежного отрезка развития2.)

Таблица 11
Периодическая система стадиальных ЗБР (длинная форма)

П
ер

ио
ды

Группы и подгруппы стадиальных ЗБР

Ia
Нестабильные
(в «кризисах»)

IIa
Стабильные

(в «возрастах»)

Ib
Нестабильные
(в «кризисах»)

IIb
Стабильные

(в «возрастах»)

I 1        КН-ЗБР 2        МВ-ЗБР К1-ЗБР          3 РВ-ЗБР           4

II 5         К3-ЗБР 6         ДВ-ЗБР К7-ЗБР          7 ШВ-ЗБР         8

III 9       К13-ЗБР 10       ПВ-ЗБР К17-ЗБР     11 [ЮВ-ЗБР    12]

П
ро

це
сс

ы Формирование внешней регуля-
ции посредством вещи (становле-
ние ре бенка ее объектом) в «Ia» 
и ин те рио ризация такой регуля-
ции в «IIa» 

Формирование внешней регу-
ля ции посредством слова (ста-
нов ле ние ребенка ее объектом) 
в «Ib» и ее интериоризация 
в «IIb»

Выше уже выявлены виды внешней регуляции и связанные с ними 
признаки стадий (4.8.2, 4.8.4). На всякой нестабильной стадии3 форми-
руется подчинение ребенка (подростка) новому виду внешней регуля-
ции4. Одновременно он становится субъектом нового вида исполни-

1 Иными словами, такая регуляция находится у ребенка на стадиальном уровне по-
тенциального развития. Подробнее об этом виде регуляции – в части III.

2 О фазных ЗБР уже шла речь в 3.6.
3 К ее концу, т. е. к началу следующей смежной стабильной стадии.
4 Характерному для следующей смежной стабильной стадии.
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тельной активности внутри ситуации, являющейся средством нового 
вида внешней регуляции1. Можно сказать, что такой вид исполнитель-
ной активности находится в нестабильной стадиальной ЗБР. Но, если 
говорить именно о регулятивной активности, то в каждой нестабиль-
ной стадиальной ЗБР находится определенный вид внешней регуляции – 
тот, который характеризует начало следующей смежной стабильной 
стадии (4.8.2, 4.8.4).

На протяжении всякой стабильной стадии2 сформированный к ее 
началу вид внешней регуляции интериоризуется. Так возникает в кон-
це стабильной стадии новый уровень самостоятельной внутренней 
саморегуляции (4.7). В этом смысле в конце стабильной стадии ребе-
нок (подросток) стал субъектом нового вида внутренней самостоя-
тельной регулятивной активности (саморегуляции). Этот вид внут-
ренней регуляции и находится в стабильной стадиальной ЗБР. Причем 
в каждой стабильной стадиальной ЗБР находится определенный вид 
внутренней регуляции – результат интериоризации характерного для 
начала данной стадии вида внешней регуляции.

4.9.3. Периодический закон

Как известно, периодическая система требует периодического закона. 
В данном случае он может быть сформулирован следующим обра зом: 
признаки регуляции (а значит, и регулируемого поведения) находятся 
в периодической зависимости от количества стадиальных уровней 
регуляции3.

Если иметь в виду сформированные стадиальные уровни и начать 
счет с того вида саморегуляции, который характерен для начала «кри-
зи са новорожденности» (4.8.3), то число их равно порядковому номе-
ру стадии в «возрастной периодизации» Выготского (табл. 1 в 3.4.1). 
При этом все нечетные стадии – нестабильные, начинающиеся с того 
или иного уровня внутренней регуляции (саморегуляции), а все четные 
стадии – стабильные, начинающиеся с того или иного уровня внеш-
ней регуляции (3.5, 4.7). Но такое понимание периодического закона 

1 Эта ситуация относится к одному из двух типов ситуаций – вещей и слов (4.8.2).
2 К ее концу, т. е. к началу следующей смежной нестабильной стадии.
3 Как и в периодическом законе Менделеева, речь идет не о «магии чисел», а об от-

ражаемой числами структурной закономерности.
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скорее соответствует классификации стадий (табл. 7 в 4.8.5), чем пе-
риодической системе стадий или стадиальных ЗБР (табл. 8 и 10 в 4.9).

Если же считать формируемые на каждой стадии регулятивные уров-
ни (включая формируемый на данной стадии) и начинать счет с того 
уровня внешней регуляции, который формируется к концу «кризиса 
но ворожденности», то число регулятивных уровней также равно по-
рядковому номеру стадии в «возрастной периодизации» Выготского. 
Различие состоит в том, что теперь порядковый номер стадии указывает 
на формируемый на данной стадии регулятивный уровень1, а значит, 
на стадиальную ЗБР. Это делает возможным еще одно понимание пе-
риодического закона: признаки регуляции (а значит, и признаки регу-
лируемого поведения) находятся в периодической зависимости от по-
рядкового номера формируемого регулятивного уровня2. Иными словами, 
от порядкового номера стадиальной ЗБР, который равен порядково-
му номеру стадии, с которой эта ЗБР связана. На первый взгляд такая 
фор мулировка может показаться чисто формальной, однако поряд-
ковые номера связаны с периодическим чередованием психологических 
признаков: четный номер означает стабильную стадию или ЗБР, а нечет-
ный – нестабильную (тем самым – соответствующие признаки регу ля-
ции, отражающиеся и на регулируемой, исполнительной активности).

Есть периодичность и в изменении признака вида средств регуля-
ции: чередование вещей и слов (табл. 8 и 10). Виды средств регуляции 
определяют виды регуляции (4.8.2), поэтому периодичность возникно-
вения видов средств регуляции такова же, как периодичность возник-
новения видов регуляции. Здесь тоже есть периодическая зависимость 
от числа уровней, только чередование происходит не через полупериод, 
а через период (табл. 8 и 10).

1 Находящийся на стадиальном уровне потенциального развития.
2 Т. е. уровня, находящегося в стадиальной ЗБР: того уровня, который в ходе нормаль-

ного детского развития следует за последним сформированным уровнем.
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Глава 5
РЕКОНСТРУКЦИЯ ПЕРИОДИЧЕСКОЙ СИСТЕМЫ 

ВОЗРАСТНЫХ ЗОН БЛИЖАЙШЕГО РАЗВИТИЯ

Периодической системы стадиальных ЗБР (4.9) недостаточно для 
психологического обоснования максимально эффективного1 образо-
вательного процесса. Уже потому, что на практике его хронологиче-
ской единицей является учебный год и это приходится учитывать при 
разработке образовательных программ. Данному условию идеально 
соответствовала бы стадия с примерной продолжительностью в 1 год. 
Но ориентировочная длительность каждой из интересующих систему 
образования стабильных стадий2 составляет несколько лет. Можно до-
биться гораздо более приемлемой точности возрастно-психологического 
обоснования учебных программ и других образовательных инноваций, 
разделив стабильные стадии на части (фазы) по конкретным психоло-
гическим признакам. Для этого нам надо выявить в научном наследии 
Л. С. Выготского стадиально-фазную периодизацию детского развития. 
Затем, на ее основе, можно будет реконструировать и соответствую-
щую ей периодическую систему возрастных ЗБР, которая включает, 
кроме стадиальных ЗБР, стабильные фазные ЗБР (3.7)3.

Так как далее будут обсуждаться только стабильные фазы (части 
ста бильных стадий)4, мы будем с этого момента употреблять для крат-
кости просто термин фаза.

Совокупность смежных фаз одной стадии, составляющих в сумме 
эту стадию, можно рассматривать как «структуру возраста»5 (фазную 
структуру стадии). Аналогичным образом, совокупность связанных 
с ними фазных ЗБР можно рассматривать как структуру стадиаль-
ной ЗБР.

1 О максимальной эффективности см. в 1.1.2.
2 «Дошкольного возраста», «школьного возраста», «пубертатного возраста».
3 Разделение на фазы нестабильных стадий в настоящем исследовании не осущест-

вляется (3.7).
4 Поэтому путаница между стабильными и нестабильными фазами невозможна.
5 Выготский Л. С., [69], с. 256.



172

5.1. «Структура возраста» и ее связь со структурой 
стабильной стадиальной ЗБР1

Структура возраста – это «внутреннее строение процесса разви-
тия» в пределах стадии («возраста») 2, что связано с выделением внутри 
«возраста» определенных частей (фаз).

Процесс внутристадиального развития Выготский понимал как «еди-
ное целое», «законами строения» которого «определяется строение и те-
чение каждого частного процесса развития, входящего в состав целого»3.

Сейчас нас интересует общая структура «возраста» – своего рода 
формула, применимая (при подстановке конкретных данных) к лю-
бой из отдельных стабильных стадий согласно принципу Выготского: 
на каждой стадии «общие законы развития находят всякий раз каче-
ственно своеобразное выражение»4.

Каждая выделяемая часть детского развития (включая стадии и их 
фазы) должна быть процессом развития регуляции (4.1.4). Причем 
определенного ее вида, с присущим ему видом средств регуляции (4.8.2). 
Стадию, т. е. целостный процесс развития регуляции определенного 
вида, надо делить только на такие части (фазы), которые явля ются 
процессами развития регуляции того же вида (4.1.4).

Реконструируем таким путем общую структуру «возраста» (ста-
бильной стадии)5.

1 В 5.1–5.4 частично воспроизведен (с изменениями и дополнениями) текст статьи: 
Егорова Э. Н., Касвинов С. Г. Структура стабильного возраста в трудах Л. С. Выгот-
ского [111]. Существенным дополнением является реконструкция возрастных ЗБР, 
осуществленная в ходе работы над этой книгой.

2 Выготский Л. С., [69], с. 256.
3 Выготский Л. С., [69], с. 256. Поэтому прежде, чем изучать развитие отдельных пси-

хических процессов или сфер, надо исследовать развитие психики в целом (в данном 
случае – формирование ее высшего регулятивного уровня внутри стабильной стадии).

4 Выготский Л. С., цит. по: Эльконин Д. Б., [305], с. 7. 
5 Общую схему периодизации развития внутри «возраста».
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5.2. «Двухчленное строение»

Стабильная стадия («возраст») имеет «двухчленное строение», 
т. е. де лится на 2 части – «первую» и «вторую»1. Выготский привел 
пример раз деления стабильной стадии на две фазы в работе, посвя-
щенной «ран нему возрасту». В нем их эмпирически выявили «немец-
кие ис следователи», назвавшие его первую фазу «Ur-wir» («пра-мы»), 
а вторую фазу обозначившие как «стадию внешнего “я” – в этом “мы”»2. 
Отразим эту «двухчленную» структуру «раннего возраста» в табл. 12.

Таблица 12
«Двухчленное строение» «раннего возраста»

Стадия развития «Ранний возраст»

Фазы двухчленного 
строения «Пра-мы» «Стадия внешнего “я” – 

в этом “мы”»

Обе фазы имеют конкретный психологический смысл в плане раз-
вития регуляции. Для первой фазы («пра-мы») характерно такое слит-
ное со взрослым сознание ребенка, «которое предшествует понима нию 
“я” и из которого “я” только выделяется». До окончания этой фазы ре-
бенок еще не стал субъектом регуляции наряду с взрослым и подчинен 
внешней регуляции со стороны взрослого. Во второй фазе («внешнего 
“я” – в этом “мы”») уже «я» ребенка из начальной слитности выделилось 
(стало в этом смысле «внешним “я”»): теперь ребенок – тоже субъект 
регуляции. При этом ребенок еще продолжает быть «в этом “мы”», 
оставаясь в пределах «возраста» «вплетенным в состояние “пра-мы”», 
т. е. подчиненным внешней регуляции со стороны взрослого3. Иными 
словами, во второй фазе ребенок, оставаясь объектом регуляции, уже 
является и ее субъектом.

1 Выготский Л. С., [69], с. 255. Существование внутри каждого стабильного возраста 
(«периода») двух «фаз» отметил на своей схеме периодизации онтогенеза и Д. Б. Эль-
конин ([305], с. 19). У Л. С. Выготского использовано слово «стадии» ([69], с. 255). 
Но мы не можем называть части «возраста» стадиями, так как уже зафикси ро вали 
слово «стадия» в качестве термина, обозначающего целые «возрасты» и «кризисы» 
(3.4.1), а не их части. См. также Приложение 1.

2 Выготский Л. С., [79], с. 346-347. 
3 Выготский Л. С., [79], с. 346-347. «Вплетенность» преодолевается в конце «возраста», 

ког да ребенок уже способен отвергать внешнюю регуляцию со стороны взрослого (4.7).
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Превращение ребенка в субъекта регуляции наряду с взрослым пред-
ставляет интерес как психологический признак, отличающий вторую 
фазу от первой. Причем признак, существенный в плане развития ре-
гуляции (формирования саморегуляции)1.

Если «немецкие исследователи» разделили на две фазы конкретную 
стадию развития – «ранний возраст» (табл. 12), то Выготский ввел раз-
деление на две фазы стабильного «возраста». С такой точки зрения, 
все стабильные стадии имеют «двухчленное строение»: делятся на две 
части – «первую» и «вторую»2. Отразим эту общую схему «двухчленного 
строения» всякого стабильного «возраста» в таблице 13.

Таблица 13
«Двухчленное строение» стабильной стадии

Стадия развития Стабильная стадия

Фазы двухчленного 
строения «Первая» «Вторая»

При разделении стадии на две такие смежные фазы начало «первой» 
из них – это начало всей стадии, конец «второй» – это конец той же 
стадии, а конец «первой» фазы – это начало «второй» (табл. 13). Если 
выясняется, что две границы в действительности являются одной гра-
ницей, то они определяются по одному и тому же признаку (3.4.1). По-
этому признак начала «первой» фазы – это признак начала всей стадии, 
признак конца «первой» фазы – это признак начала «второй», а при знак 
конца «второй» фазы – это признак конца всей стадии (т. е. начала 
следующей). Как и стадии, фазы определяются по признаку их начала, 
а не окончания (3.4.1).

Общие признаки начала и окончания стабильной стадии уже выяв-
лены: в ее начале ребенок стал объектом внешней регуляции со стороны 
взрослого; в ее конце ребенок перестал быть объектом внешней регу-
ляции со стороны взрослого (4.7). В начале «второй» фазы ребенок 
впервые в данном «возрасте» стал субъектом регуляции (см. выше). 
Кто при этом является ее объектом – взрослый3 или сам ребенок? «Об-

1 Ср. уже опубликованный анализ двухфазного строения «младенческого», «раннего» 
и «дошкольного» «возрастов»: Касвинов C. Г., [138], [139], [140].

2 Выготский Л. С., [69], с. 255. 
3 В настоящем исследовании нас интересуют прежде всего регулятивные отноше-

ния между ребенком и взрослым (родителем, педагогом, психологом), а не между 
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щая последовательность культурного развития ребенка такова: сначала 
другие люди (регулятивно. – С. К.) действуют по отношению к ребенку, 
затем ребенок … начинает действовать на других и только в конце на-
чинает действовать по отношению к себе»1. Ребенок стал субъектом 
регуляции уже в тот момент, когда начал воздействовать на других. 
Значит, в начале «второй» фазы ребенок стал субъектом регуляции 
по отношению к взрослому, а не к самому себе2.

Исходя из этого, общий признак «первой» фазы любой стабильной 
стадии: ребенок стал объектом внешней регуляции со стороны взрос-
лого. Общий признак «второй» фазы любой стабильной стадии: ребенок 
стал субъектом внешней регуляции поведения взрослого. Признаки 
«пер вой» и «второй» фаз – это сформированные к их началу регуля-
тивные процессы.

Каждой фазе стабильной стадии соответствует неразрывно связан-
ная с ней фазная ЗБР, причем ее границами являются границы фазы 
(с теми же признаками): подобно тому, как дело обстоит со стадиями 
и стадиальными ЗБР, и на том же основании (3.4.2). Для установления 
же направления дальнейшего развития важен признак окончания фазы 
(уровня потенциального развития фазной ЗБР). Если в поведении ре-
бенка появился признак начала фазы, то в его фазной ЗБР находится 
признак конца этой же фазы, т. е. признак начала следующего смежного 
отрезка развития3.

Отразим сказанное в табл. 14 (ср. информацию о стабильной стадии 
в табл. 6 в 4.7).

В таблице 14 указана регуляция ее субъектом ее объекта4 (например: 
взрослым ребенка, ребенком – взрослого, ребенком – себя). Таким же 
образом будем поступать и в дальнейшем.

ребенком и другими детьми: именно взрослый является организатором воспита-
ния, обучения, психологической практики (Выготский Л. С., [65], с. 62, на примере 
учителя).

1 Выготский Л. С., [52], с. 225. 
2 Далее это будет показано на примере не только «раннего возраста», но и других 

ста бильных стадий. См. также: Касвинов С. Г., [138], с. 141, и [140], с. 86, 91. 
3 Начала следующей фазы стабильного «возраста» или (для его последней фазы) на-

чала новой нестабильной стадии.
4 Взрослый регулирует не непосредственно поведение ребенка, а его внутреннее со-

стояние, вследствие изменения которого сам ребенок меняет свое поведение как субъ-
ект этой исполнительной активности (4.1.2). Например, взрослый (в регулятивных 
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Таблица 14
Общие признаки фаз «двухчленного строения» 

стабильного «возраста» и связанных с ними фазных ЗБР

Фазы 
«двухчлен-
ного стро-

ения»

Регулятивный процесс, 
созревший к началу фазы 

(находится на уровне 
актуального развития)

Регулятивный процесс, 
который созреет к концу фазы 
(находится в ЗБР, т. е. на уровне 

потенциального развития)

«Первая» Внешняя регуляция 
(взрослым ребенка) 

Внешняя регуляция 
(ребенком взрослого)

«Вторая» Внешняя регуляция 
(ребенком взрослого)

Самостоятельная1 внутренняя 
регуляция (ребенком себя)

5.3. «Интер», «экстра», «интра»: 
фазы интериоризации регуляции

На протяжении стабильной стадии (в стабильной стадиальной ЗБР) 
происходит формирование саморегуляции путем интериоризации 
внеш ней регуляции (4.5.4).

Процесс интериоризации протекает в три этапа, наступающие в та-
кой последовательности: 1) интерпсихологический, 2) экстрапсихоло-
гический, 3) интрапсихологический2. Выготский вы делял эти этапы 
при менительно к регуляции, о чем свидетельствуют его слова об интер-
психологическом этапе: «я приказываю, вы вы пол няете»3. Этими сло-
вами ученый привел пример интерпсихологической (т. е. внешней) 
ре гуляции, но не исчерпал здесь ее варианты: если вы при казываете, 
а я вы полняю, то регуляция также является интерпсихо логической, хотя 
и имеет противоположную направленность. На нали чие двух направ-
ленностей интерпсихологической регуляции Выготский указал в дру-

целях) предлагает детям игру, в которой они согласно сюжету должны будут совер-
шить нужные взрослому действия (Эльконин Д. Б., [309], с. 4). И дети совершают 
эти действия потому, что они взяли на себя роль, т. е. как субъекты соответствую-
щей исполнительной активности внутри игровой ситуации. 

1 Осуществляемая независимо от внешней регуляции (с ее отвержением, игнориро-
ванием).

2 Выготский Л. С., [63], с. 130. 
3 Выготский Л. С., [63], с. 130.
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гом месте: «Средство воздействия (личности. – С. К.) на себя первона-
чально есть средство воздействия (этой личности. – С. К.) на дру гих 
или средство воздействия других на личность»1.

Так как интериоризация регуляции происходит именно на протя-
жении стабильной стадии (4.5.4), эта стадия состоит из трех указан-
ных этапов. Или, иначе говоря, стабильная стадия разделяется на эти 
этапы как на определенные части (фазы).

При понимании перечисленных этапов интериоризации регуляции 
как фаз стабильного «возраста» логично называть интерпсихологи-
ческий этап интерфазой, экстрапсихологический этап – экстрафазой, 
интрапсихологический этап – интрафазой.2 А связанные с этими фа-
зами возрастные ЗБР называть, соответственно, интерфазной ЗБР, 
экстрафазной ЗБР и интрафазной ЗБР.

Как и все отрезки развития, фазы интериоризации регуляции долж-
ны выделяться по признаку их начала (3.4.1). В данном случае оно 
определяется по сложившемуся к началу фазы подвиду регуляции: вид 
регуляции выше был соотнесен с целой стадией (4.8.2, 4.8.4). Причем 
ко нец всякого отрезка развития – это начало следующего смежного от-
резка развития, а признак конца предыдущего отрезка развития – это 
признак начала следующего смежного отрезка развития (3.4.1). Поэто-
му любую фазу интериоризации регуляции надо понимать как отрезок 
развития от момента, к которому сформирован один из этих подвидов 
регуляции, до момента, к которому сформирован следующий ее подвид3. 

1 Выготский Л. С., [52], с. 145; курсив мой (С. К.).
2 Разделение стабильного «возраста» на фазы отражено в научном наследии Вы-

готско го неявно, без введения терминов для обозначения фаз. См. также Прило-
жение 1.

3 Это не означает, что характерный для предшествующей фазы подвид регуляции 
исчез вместе с соответствующей разновидностью регулируемой активности (пове-
дения): «различные генетические формы сосуществуют», подобно тому, «как в зем-
ной коре сосуществуют напластования самых различных геологических эпох» (Вы-
готский Л. С., [60], с. 176). С такой точки зрения, в развитии нет концов, есть лишь 
череда начал (возникновений новых форм, каждая из которых далее развивается). 
В то же время необходимость диагностики развития и возрастного обоснования 
пе дагогической и психологической практики требует установления окончания 
каж дой ста дии и каждой ее фазы. Что не вызывает проблем: концом каждой предше-
ствующей фазы или стадии является начало следующей (3.4.1). Но это не означает 
конца существования сложившихся в предшествующей фазе форм поведения и регу-
ляции. В связи с этим отметим следующее. В литературе есть попытки критико вать 
Выготского с позиций учения Руссо, но только что сказанное вполне согласуется 



178

(Или вид, если в качестве смежного отрезка развития рассматривается 
иная стадия, а не фаза той же стадии.)

Выявим признаки границ интерфазы, экстрафазы и интрафазы.
Интерфаза. Она – первая из фаз интериоризации регуляции, на ко-

торые разделяется стабильный «возраст» (см. выше). Значит, начало 
интер фазы – это начало всей стабильной стадии. Соответственно, при-
знак начала интерфазы – это уже известный нам признак начала стабиль-
ного «возраста» (4.7). Таким образом, признак начала интерфазы ста-
бильной стадии – сформированная внешняя регуляция ребенка взрослым.

В начале «второй» фазы ребенок является уже не только объектом 
внешней регуляции, но и субъектом внешней же регуляции взрослого 
(5.2). В обоих этих вариантах регуляция является процессом внешним, 
интерпсихологическим. Так как она остается интерпсихологическим 
процессом и после начала «второй» фазы, на границе «первой» и «вто-
рой» фаз интерфаза не заканчивается. Эта граница разделяет интер-
фазу надвое1 (табл. 15; ср. табл. 13).

с «точкой зрения Руссо и его последователей», полагающих, что «любой период жиз-
ни имеет характерные только для него преимущества, и детям нужно время для 
со вершенствования способностей, соответствующих каждому такому периоду»; 
однако нельзя согласиться с таким возражением: «Если мы будем постоянно под-
талкивать ребенка вперед, мы лишим его возможностей развивать те навыки, кото-
рые ему необходимы» (Крэйн У., [166], с. 304). Система идей Выготского не лиша ет 
ребенка таких возможностей. Просто мы должны успевать как можно лучше «раз-
вивать те навыки, которые ему необходимы», в то время, пока они находятся в ЗБР. 
Указанных возможностей ребенка лишает не обучение по Выготскому, а про ти во-
речащее его идеям положение «в существующей образовательной практике», где 
«в детском саду форсированная подготовка к школе фактически вы теснила спе-
цифические формы жизни ребенка-дошкольника (от игры до разных видов худо-
жественного творчества)»: «они либо уступают место “обучению на  за нятиях”, 
либо сами дидактизируются – в их содержании начинают зримо проступать черты 
учебных предметов»; а «начальная школа “подхватывает” и утилизирует наличный 
репертуар “дошкольных” форм познания (в основном это житейские, эмпирические 
представления о действительности)». При этом «достигнутый дошкольником уро-
вень развития воображения (как, впрочем, весь его креативный потенциал) на-
чальной школой почти не востребуется. Точнее, накопленный дошкольником опыт 
творчества чаще отторгается ею» (Давыдов В. В., Кудрявцев В. Т., [99]). Что препят-
ствует развитию творчества и содействует его угасанию. Обучение дошкольников 
и школьников вне ЗБР неэффективно и вредно (1.1.2, 3.1). А это и происходит при 
переносе программ и методов из школы в детский сад или из детского сада в школу, 
не согласованном с возрастными ЗБР детей. 

1 В связи с выявлением в научном наследии Выготского разделения интерфазы 
на 2 час ти возникает интересный вопрос о том, не имеет ли в русле идей ученого  
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Таблица 15
Фазы интериоризации регуляции

(в сопоставлении со стабильной стадией 
и фазами двухчленного строения)

Стадия развития Стабильная стадия

Фазы двухчленного 
строения «Первая» «Вторая»

Фазы интериориза-
ции регуляции Интерфаза Экстрафаза Интрафаза

Интерфаза не совпадает ни с «первой» фазой, ни со «второй», яв-
ляясь особой частью (фазой) стабильного «возраста». Как и остальные 
фазы интериоризации регуляции (табл. 15).

Конец интерфазы – это начало экстрафазы.
Экстрафаза. Она представляет собой экстрапсихологический этап 

интериоризации регуляции. Признак начала которого – сформиро-
ванная внешняя саморегуляция с помощью внешнего же средства: «я на-
чинаю говорить (т. е. «приказывать». – С. К.) сам себе»1. Признак начала 
экстрафазы: ребенок стал субъектом внешней саморегуляции.

Конец экстрафазы – это начало интрафазы (табл. 15).
Интрафаза. Выготский писал, используя язык физиологии, что с на-

ступлением интрапсихологического этапа «два пункта мозга, которые 
извне возбуждаются, имеют тенденцию действовать в единой сис теме 
и превращаются в интракортикальный пункт»2. На язык психо логии3 
это можно перевести так. На интрапсихологическом этапе (в отличие 
от экстрапсихологического этапа) ребенок уже способен к внутренней 
саморегуляции4. Но эти акты саморегуляции еще несамостоятельны 

вообще всякий процесс интериоризации не 3-этапную структуру (интер, экстра, 
интра), а 4-этапную (или даже еще более сложную). Но изучение этого вопроса вы-
ходит за рамки данного исследования.

1 Выготский Л. С., [63], с. 130.
2 Выготский Л. С., [63], с. 130.
3 В контексте обсуждения Выготским этапов «интер» – «интра» в цитируемом месте. 
4 Ср.: «В развитии внутренних опосредованных операций фаза применения внеш-

них знаков (средств регуляции. – С. К.) играет решающую роль. Ребенок переходит 
к внутренним знаковым (регулятивным. – С. К.) процессам потому, что он прошел 
фазу, когда эти процессы были вовне». И далее: «Мы присутствуем здесь при про-
цессе величайшей психологической важности: то, что было внешней операцией 
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в том смысле, что они зависимы от внешней среды, от внешней регу-
ляции («извне возбуждаются»). Признак начала интра фазы: ребенок 
стал субъектом несамостоятельной внутренней саморегуляции.

При разделении стабильной стадии на смежные части (фазы) ко-
нец последней из них (интрафазы) – это конец всей стадии. Поэтому 
признак ее конца и является признаком конца интрафазы: ребенок стал 
субъектом самостоятельной внутренней саморегуляции1 (4.7).

В начале интрафазы саморегуляция уже интериоризована, но пока 
лишь в том смысле, что ребенок освободился от необходимости во внеш-
ней саморегуляции (с помощью внешнего средства)2. Внутренняя само-
регуляция еще не стала самостоятельной (независимой от внешней 
среды, внешней регуляции), т. е. полностью сформированной.

С переходом ребенка в интрафазу повышается степень его свобо-
ды от взрослого. Последний до этого имел возможность непосредствен-
но воздействовать на внешнюю саморегуляцию ребенка, в том чис-
ле – на ее внешнее средство (4.8.2). Теперь взрослый лишился такой 
возможности по отношению к внутренней саморегуляции и ее внут-
реннему же средству (представлению): их невозможно наблюдать извне 
и непосредственно контролировать.

В конце же интрафазы (и всего «возраста») ребенок уже стал спо-
собен совсем отвергать внешнюю регуляцию, игнорировать ее: «при-
казы» ребенка самому себе уже не «извне возбуждаются», а изнутри, 
независимо от внешней среды, от внешней регуляции. В этом смысле – 

со знаком (средством регуляции. – С. К.), известным культурным способом овладе-
ния собой извне, превращается в новый интрапсихологический слой (регулятивной 
активности. – С. К.), рождает новую психологическую систему, несравненно более 
высокую по составу и культурно-психологическую по генезису» (Выготский Л. С., 
[64], с. 73). По-видимому, в теории ученого «психологическую систему» следует по-
нимать как интериоризованный слой регулятивной активности. (Не путать с при-
меняемым в других местах выражением психологическая система как обозначением 
психологической теории Выготского.)

1 Включая способность к отвержению внешней регуляции (4.7). С чем связана са-
мостоятельность этой саморегуляции, вышедшей из ЗБР в кон це стадии.

2 Ср.: «Ребенок, усвоив структуру какого-нибудь внешнего приема, уже в дальнейшем 
строит внутренние процессы по этому типу», начиная «прибегать к внутренним 
схемам» и «использовать в качестве знака (средства регуляции. – С. К.) свои воспо-
минания» (Выготский Л. С., [70], с. 202). При этом знаковая (регулятивная) опера-
ция «из внешне опосредованной … становится внутренне опосредованной», и ре-
бенок уже «не прибегает к помощи внешних знаков (средств регуляции. – С. К.), 
которые с этой минуты становятся не нужны ему» (Выготский Л. С., [64], с. 70-71). 
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самостоятельно, что является признаком окончания всей стабильной 
стадии (4.7), а значит, и ее интрафазы.

На протяжении интрафазы внутренняя саморегуляция становит ся 
самостоятельной. Результат этого процесса и завершает формирование 
саморегуляции в пределах «возраста» (т. е. интериоризацию регуляции).

Сведем признаки фаз интериоризации в табл. 16, выделив находя-
щийся в каждой из соответствующих им фазных ЗБР регулятивный 
процесс1. Признаками фаз являются характерные для их начала под-
виды регуляции (см. выше).

Таблица 16
Признаки фаз интериоризации регуляции 

и связанных с ними фазных ЗБР

Фазы

Регулятивный процесс, 
сформированный к началу 
фазы (находится на фазном 

уровне актуального развития)

Регулятивный процесс, кото-
рый должен быть сформирован 
к кон цу фазы (находится на фаз-

ном уров не потенциаль ного 
развития, т. е. в фазной ЗБР)

Интер-
фаза

Внешняя регуляция взрос-
лым ребенка 

Внешняя регуляция ребенком 
себя

Экстра-
фаза

Внешняя регуляция ребен-
ком себя

Внутренняя регуляция ребен-
ком себя, несамостоятельная

Интра-
фаза

Внутренняя регуляция ребен-
ком себя, несамостоятельная

Самостоятельная2 внутренняя 
регуляция ребенком себя

5.4. «Воздействие на других» и «на себя»: 
фазы направленности регуляции

В научном наследии Выготского неявно отражено еще одно разде-
ление стабильной стадии на фазы с определенными психологически-
ми признаками: согласно последовательности формирования новых 
направленностей регуляции.

Прежде всего выясним, что это за направленности и сколько их.

1  Аналогично тому, как это было сделано в табл. 6 и табл. 14 (в 4.7 и 5.2).
2 Осуществляемая независимо от внешней регуляции (с ее отвержением, игно ри-

рованием), вышедшая из ЗБР.
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Согласно известному высказыванию великого психолога, «знак 
всег да является раньше средством воздействия на других и только по-
том средством воздействия на себя»1. Здесь названы две направленно-
сти регулятивного воздействия: на других и на себя. Ученый также кон-
ста тировал, что «ребенок начинает применять по отношению к себе 
са мому те формы (регуляции. – С. К.) поведения, которые обычно при-
меняют взрослые по отношению к нему», и признал, что именно это 
«является ключом к интересующему нас факту овладения своим по ве-
дением»2. Здесь тоже названы две направленности регуляции: со сто-
роны других – на ребенка, а также ребенка – на себя. В ином месте Вы-
готский указал последовательность формирования направленностей 
так: «ребенок начинает применять к себе самому те самые способы (ре-
гуляции. – С. К.) поведения, которые другие применяли к нему, и он при-
менял по отношению к другим»3. Здесь мы видим уже три направлен-
ности: со стороны других – на ребенка, со стороны ребенка – на других, 
со стороны ребенка – на себя.

Есть и формулировка обобщенного психологического закона: 
«Общая последовательность культурного развития ребенка такова: 
сначала другие люди (регулятивно. – С. К.) действуют по отношению 
к ре бенку, затем ребенок … начинает (регулятивно. – С. К.) действовать 
на других и только в конце (процесса возникновения новых направлен-
ностей регуляции. – С. К.) начинает (регулятивно. – С. К.) действовать 
по отношению к себе»4.

Отразим в таблице 17 последовательно формирующиеся в ходе 
раз вития направленности регуляции: ее субъекта – на ее объект, т. е. 
на субъекта исполнительной активности (регулируемого поведения).

Направленности: 1 – на ребенка со стороны другого; 2 – на другого 
со стороны ребенка; 3 – на ребенка со стороны самого ребенка (саморе-
гуляция). Выготским перечислены все возможные направленности 
регулятивной активности: если ребенок не является ни субъектом, 
ни объектом регуляции, то имеющая отношение к данному ребенку 
ре гулятивная активность отсутствует. В принципе другим может быть 

1 Выготский Л. С., [67], с. 224.
2 Выготский Л. С., [52], с. 122.
3 Выготский Л. С., [67], с. 139.
4 Выготский Л. С., [52], с. 225. Ср. также: «первоначально им (вниманием ребенка. – С. К.) 

руководят взрослые», однако потом и «ребенок начинает … управлять вниманием сна-
чала в отношении других, а затем и в отношении себя» (Выготский Л. С., [52], с. 225).
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и иной ребенок. Но нас сейчас интересует взаимодействие ребенка 
и взрослого (родителя, педагога или психолога).

Таблица 17
Направленности регуляции (ее субъекта на ее объект)

Номер направленности
(в порядке формирования) Субъект регуляции Объект регуляции

1 Взрослый Ребенок

2 Ребенок Взрослый

3 Ребенок Ребенок

Последовательность формирования направленностей регуляции 
мо жет быть интерпретирована как ряд фаз развития1. Как и у прочих 
отрез ков развития, определяющим для каждой из этих фаз является 
при знак ее начала (3.4.1). В данном случае – направленность, сформи-
ро ван ная к началу фазы. Конец предшествующей фазы – начало непо-
сред ственно следующей и имеет тот же признак (на том же осно ва нии, 
на котором это было признано выше для стадий и других видов фаз). 
Итак, фазы направленности регуляции (или, короче, фазы направ лен-
ности) – это отрезки развития от момента, к которому сфор ми рована 
одна направленность, до момента, к которому сформирована следующая.

В ходе исследования в работах Выготского не обнаружены назва-
ния фаз направленности, которые для дальнейшего обсуждения надо 
как-то обозначить, хотя бы условно. Сделаем это согласно направ-
ленности, сложившейся к началу фазы, и воспользуемся, по примеру 
великого ученого, словами, применяемыми в международной науч-
ной терминологии (ср. «интер», «экстра», «интра» и т. п.).

Термином протофаза (от греч. прото – «первый») обозначим фазу, 
к началу которой сложилась первая в стабильном возрасте направлен-
ность регуляции – на ребенка (направленность 1 в табл. 17). Соответ-
ственно, признак начала протофазы таков: ребенок стал объектом 
ре гуляции со стороны взрослого2 (т. е. внешняя регуляция сформиро-
вана, ребенок подчинил ей свое поведение).

Аллофаза (от греч. алло – «другой») – это следующая фаза, к нача-
лу которой сложилась другая направленность регуляции – на другого, 

1 Ср.: Егорова Э. Н., [107], с. 26; Касвинов C. Г., [140], с. 86-87.
2 Являясь в то же время субъектом своего поведения (исполнительной активности).
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а именно – на взрослого (направленность 2 в табл. 17). Признак начав-
шейся аллофазы: ребенок стал субъектом регуляции поведения другого 
(взрослого).

Аутофазой (от греч. ауто – «сам») будем называть фазу, к началу 
которой у ребенка сформирована направленность регуляции на само го 
себя (направленность 3 в табл. 17). Признак начала аутофазы: ребенок 
стал субъектом саморегуляции. Причем он стал субъектом саморе-
гуляции в той точке развития, когда он стал субъектом внешней само-
регуляции: это происходит раньше, чем он стал субъектом внутренней 
саморегуляции (5.3).

Ребенок сначала становится субъектом внешней регуляции дру-
гого (в частности, взрослого), а затем уже – субъектом саморегуляции, 
в том числе – внешней1. Поэтому ребенок стал субъектом регуляции 
не в начале аутофазы, а раньше: уже в начале аллофазы. Значит, при-
знак начала аллофазы можно описать и так: ребенок стал субъектом 
регуляции. Если ребенок стал субъектом регуляции, то он уже овладел 
средством регуляции, то есть стал способен создавать нужное средство 
регуляции в соответствии с ее желаемым результатом (4.1.2). Став 
субъектом регуляции, ребенок стал со-субъектом своего обучения (вос-
питания) и развития наряду с взрослыми субъектами педагогическо-
го процесса и психологической практики (включая родителей, которые, 
и не будучи профессионалами в педагогике и психологии, вынуждены 
заниматься и тем, и другим).

Конец всякого отрезка развития – это начало следующего смежно-
го отрезка развития, при этом признаком конца предыдущего отрез-
ка развития является признак начала следующего смежного отрезка 
раз вития (3.4.1). Поэтому конец протофазы – это начало аллофазы, 
а конец аллофазы – начало аутофазы. После начала аутофазы новых 
направленностей не возникает. Конец аутофазы стабильного «возрас-
та» – это конец всего «возраста» (начало «кризиса»).

Сопоставим границы фаз направленности с границами фаз «двух-
членного строения» (5.2) и фаз интериоризации регуляции (5.3).

Протофаза. Признак начала протофазы: ребенок стал объектом 
ре гуляции со стороны взрослого (см. выше). Признак начала стабиль-
ного возраста: ребенок стал объектом регуляции со стороны взросло го 

(4.7). Начало протофазы и начало стабильного возраста имеют один 
и тот же признак. Если выяснилось, что две границы имеют один и тот 

1 См. начало 5.4.
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же признак, то они в действительности являются одной границей 
(3.4.1). Начало протофазы – это начало стабильного возраста, кото-
рое является в то же время и началом «первой» фазы (5.2). Конец про-
тофазы – это начало аллофазы (см. выше). Отразим эту информацию 
в таблице 18.

Таблица 18
Фазы направленности регуляции

в сопоставлении со стабильной стадией и другими видами ее фаз

Стадия развития Стабильная стадия

Фазы двухчленного 
строения «Первая» «Вторая»

Фазы интериоризации Интерфаза Экстра-
фаза

Интра-
фаза

Фазы направленности Прото-
фаза Аллофаза Аутофаза

Аллофаза. Признак ее начала таков: ребенок стал субъектом регу-
ляции поведения взрослого (см. выше). Признак начала «второй» фазы: 
ребенок стал субъектом регуляции поведения взрослого (5.2). Если вы-
яс нилось, что две границы имеют один и тот же признак, то они в дей-
ствительности являются одной границей (3.4.1). Начало аллофазы  – 
это начало «второй» фазы стабильного «возраста». Конец аллофа-
зы – это начало аутофазы (см. выше).

Вывод о протофазе. Начало протофазы – это начало стабильного 
воз раста; конец протофазы – начало аллофазы; начало аллофазы – это на-
ча ло «второй» фазы стабильного возраста (см. выше), т. е. конец его «пер-
вой» фазы (5.2). Таким образом, протофаза – это «первая» фаза (табл. 18), 
что и означает в переводе сам термин протофаза («первая фаза»1).

Аутофаза. Признак ее начала: у ребенка сформирована направлен-
ность регуляции на самого себя, т. е. ребенок стал субъектом само ре-
гуляции (см. выше). Признак начала экстрафазы: ребенок стал субъек том 
саморегуляции (5.3). Если выяснилось, что две границы имеют один 
и тот же признак, то они в действительности являются одной гра ни цей 

1 По аналогии с «первой» фазой (протофазой) и следуя применяемому Выготским 
принципу образования научных терминов из греческих или латинских слов 
(«интер», «интра» и т. п.), можно и «вторую» фазу обозначать как «девтерофазу» 
(греч. девтеро – «второй»). 
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(3.4.1). Начало аутофазы – это начало экстрафазы. Оно же является 
концом интерфазы (5.3). Значит, аутофаза и интерфаза в сумме со-
ставляют весь «возраст». (См. табл. 18.)

В экстрафазе и интрафазе развивается саморегуляция, которая сна ча-
ла переходит внутрь, а затем становится самостоятельной (5.3). При этом 
вплоть до конца стабильного «возраста» сохраняется направленность ре-
бенка на себя. Конец стабильной стадии является концом ее аутофазы.

Начало аутофазы – это начало экстрафазы, а конец аутофазы – это 
конец «возраста». Причем конец «возраста» – это конец его интра-
фазы (5.3). Следовательно, граница между экстрафазой и интрафазой 
находится внутри аутофазы, разделяя ее надвое (табл. 18).

С каждой из фаз связана определенная фазная ЗБР; причем ее ниж-
няя граница – это начало соответствующей фазы (с его признаком), 
а верхняя граница – это конец данной фазы (с его признаком)1.

Сведем признаки фаз направленности в таблицу 19, выделив нахо-
дящийся в каждой из соответствующих им фазных ЗБР регулятивный 
процесс2.

Признаками фаз являются характерные для их начала подвиды ре-
гуляции (ср. 5.3): вид регуляции связан с целой стадией (4.8.2, 4.8.4).

Таблица 19
Признаки фаз направленности и связанных с ними фазных ЗБР

Фазы

Регулятивный процесс, сфор-
мированный к началу фазы 

(находится на фазном уровне 
актуального развития)

Регулятивный процесс, который 
должен быть сформирован к кон-
цу фазы (находится на фаз ном 

уровне потенциального развития)

Прото-
фаза

Внешняя регуляция взрослым
ребенка 

Внешняя регуляция ребенком 
взрослого

Алло-
фаза

Внешняя регуляция ребенком
взрослого

Внешняя регуляция ребенком 
себя 

Ауто-
фаза

Внешняя регуляция ребенком 
себя, несамостоятельная

Внутренняя регуляция ребен-
ком себя, самостоятельная1

1 Ср. 5.2, 5.3.
2 Ср. табл. 6, 12, 14. Признаки границ фаз и фазных ЗБР тождественны (что анало-

гично тождеству признаков границ стадий и стадиальных ЗБР: см. 3.4.2).
3 Осуществляемая независимо от внешней регуляции (с ее отвержением, игнори ро-

ванием), вышедшая из ЗБР (находящаяся на уровне актуального развития).
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5.5. Фаза «борьбы» регуляций: 
аутофаза стабильной стадии

Выготский применял слово «борьба» в широком смысле, включаю-
щем, например, «борьбу мотивов» и «борьбу несовместимых моторных 
актов»1.

Здесь пойдет речь о «борьбе» между регуляциями2 (и между их 
субъектами)3.

5.5.1. Появление негативного поведения – признак начала аутофазы 
стабильной стадии, а не возрастного «кризиса»

В аутофазе ребенок уже стал субъектом саморегуляции (5.4) и еще 
не отверг внешнюю регуляцию его поведения взрослым, что произой-
дет лишь в конце стабильного «возраста» (4.7), являющемся концом его 
аутофазы (5.4). При таких направленностях процессов регуляции они 
имеют общий объект (ребенка как субъекта исполнительной актив-
ности). А потому могут вступать в противоречие между собой: тре бо-
вать от субъекта исполнительной активности одновременно совер ше-
ния и несовершения одного и того же действия. Это приводит к «борь бе» 
между регуляциями за преобладающее влияние на субъекта ис пол ни-
тельной активности.

В простейшем случае «борьбы» регуляций на ребенка4 влияют два 
субъекта регуляции (считая другого человека и самого ребенка как субъ-
екта саморегуляции)5. Находящийся в аутофазе ребенок еще не достиг 

1 Выготский Л. С., [52], с. 215, 285-286.
2 Ее можно было бы называть и конкуренцией регуляций, но слово конкуренция 

применяется не Выготским, а Басовым ([11], с. 127).
3 Такая «борьба» известна по опыту каждому взрослому, который хоть раз пытался  

воздействовать на сопротивляющегося ребенка. Происходит, образно говоря, «пере-
тягивание каната»: кто кого? 

4 Как субъекта исполнительной активности.
5 С точки зрения диалектики в борьбе регуляций воздействия обоих субъектов регу-

ля ции на субъекта исполнительной активности образуют единство (как две стороны 
регуляции поведения ребенка) и между этими противоположными сторонами про-
исходит борьба за управление субъектом исполнительной активности. Здесь име-

ет место противоречие между возможностями человека (ребенка) в плане регуля ции 
своего поведения и социальными условиями, не позволяющими этим возможностям 
реализовываться (Егорова Э. Н., [108], с. 74).
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конца стабильного «возраста», а значит, еще не способен просто от-
вергнуть (игнорировать) внешнюю регуляцию (4.7, 5.4). Поэтому, что-
бы осуществить желаемую исполнительную активность, ребенок ста-
рается побудить взрослого отменить его регулятивное воздействие, 
противоречащее стремлению самого ребенка. Он может сделать это 
по средством внешней регуляции взрослого, которой овладел до начала 
аутофазы1. Очевидно, что в такой ситуации при сильном мотиве ребен-
ка и категорическом несогласии взрослого воздействие на него со сто-
роны ребенка может усиливаться (вплоть до острого конфликта).

«Борьба» регуляций с точки зрения взрослого выглядит как дет-
ское (подростковое) негативное поведение, появление которого, таким 
образом, озна ча ет, что ребенок (подросток) стал субъектом саморегу-
ляции. А это – при знак начала экстрафазы и аутофазы, которое имеет 
место пример но в середине стабильного «возраста» (5.3, 5.4). Но не се-
ре дина стабиль ного «возраста», а лишь его конец является началом 
«кри зиса» (3.4.1). Следовательно, появление негативного поведения яв-
ляется не симп томом начала «кризиса» (1 года, 3 лет и т. д.), а лишь 
признаком начала аутофазы стабильного «возраста»2.

5.5.2. Признак окончания аутофазы и всей стабильной стадии

Признак конца стабильного «возраста» уже выявлен (4.7). Но мы 
должны снова вернуться к нему после обсуждения «борьбы» регуляций 
в аутофазе (5.5.1), так как теперь сможем внести необходимые уточне-
ния в наше понимание данного признака.

Конец аутофазы – это конец стабильной стадии и имеет его при-
знак (5.4). Таким признаком является отвержение внешней регуляции 

1 Уже в начале аллофазы (5.4).
2 Егорова Э. Н., Касвинов С. Г., [111], с. 117. Проведенная реконструкция показывает: 

психологическая система Л. С. Выготского уделяет внимание всем этапам формиро-
вания регуляции на протяжении каждой стабильной стадии, включая фазу борьбы 
регуляций и негативного поведения (аутофазу и ее части – экстрафазу и интрафазу). 
Поэтому несостоятельны попытки критиковать Выготского за то, что он якобы 
лишь «дает развернутое описание того, как ребенок присваивает свою культуру, 
но … почти ничего не говорит о том, как ребенок противодействует этой культуре, 
примеры чего мы находим и в упрямстве 2-летнего малыша, и в характерном макси-
мализме подростка» (Крэйн У., [166], с. 303). Это «противодействие» – часть про-
цесса «присвоения» культуры (интериоризации существующих в культуре процес-
сов внешней регуляции и ее средств).
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(4.7), связанное с наличием у ребенка сформированной саморегуляции, 
т. е. самостоятельной внутренней саморегуляции (4.1, 4.5).

При пользовании признаком отвержения внешней регуляции надо 
иметь в виду разнообразие его проявлений1. Во время «кризиса» – по-
сле отвержения внешней регуляции в его начале – детское развитие 
«часто сопровождается более или менее острыми конфликтами с окру-
жающими», однако это «далеко не обязательно»: ведь «в проте кании 
кри зиса» наблюдается «гораздо больше вариаций, чем в стабильные 
периоды» («возрасты»)2. С началом «кризиса» – т. е. с окончанием ста-
бильной стадии и ее аутофазы – «у многих детей вовсе не наблюдается 
сколько-нибудь ясно выраженной («абсолютной». – С. К.) труд но вос-
питуемости»3. Наличие у ребенка (подростка) способности к проти-
водействию взрослому не означает, что оно непременно происходит 
на практике. В это время весьма велик «размах вариаций» в по ведении 
детей (подростков) под влиянием «внешних и внутренних условий»4.

Исходя из наличия «борьбы» регуляций в аутофазе, влияние «внеш-
них и внутренних условий» в ее конце выглядит следующим образом. 
Существенным «внутренним условием» является сформированная 
у ре бенка к концу аутофазы – границе «возраста» и «кризиса» – способ-
ность к самостоятельной внутренней саморегуляции (4.7, 5.4). Причем 
речь идет не о неизбежности отвержения внешней регуляции, а лишь 
о возможности этого. Остальное зависит от внешних условий, прежде 
всего – от отношения взрослых к ребенку.

К важным «внешним условиям» следует отнести попытки взрос-
лых продолжать управлять ребенком, применяя тот устаревший в ходе 
раз вития вид внешней регуляции, который ребенок только что научил-
ся отвергать. А также следующее порой за отвержением внешней ре гу-
ляции насилие5 со стороны взрослых, чтобы все-таки заставить ре бен-
ка подчиниться. Это приводит к противодействию со стороны ре бенка: 
«механизм», по сути, тот же, что при «борьбе» регуляций в ауто фазе 

1 Их вариативность.
2 Это, очевидно, связано с тем, что ребенок (подросток) в начале «кризиса» стал субъ-

ектом самостоятельной саморегуляции: теперь свободнее проявляются его индиви-
дуальные особенности.

3 Выготский Л. С., [69], с. 250. Об «относительной» и «абсолютной» «трудновоспитуе-
мости» см. в 4.2.

4 Выготский Л. С., [69], с. 250.
5 В той или иной степени и форме.
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(5.5.1). Но теперь острота конфликта может значительно возрасти: ре-
бенком уже достигнута самостоятельность саморегуляции (ее незави-
симость от внешних воздействий)1.

С другой стороны, у ребенка, уже способного просто отвергнуть 
(игнорировать) внешнюю регуляцию, нет необходимости бороться 
со  взрос лыми за свою самостоятельность (если они ее признают2). 
При этом исчезает присущая фазе «борьбы» регуляций причина нега-
тивного поведения (5.5.1). Поэтому с началом «кризиса» острота кон-
фликта между ребенком и взрослым может весьма заметно уменьшить-
ся или даже исчезнуть. Это также будет обусловлено сформированной 
саморегуляцией и потому тоже является одной из вариаций признака 
начала «кризиса» и окончания стабильного «возраста». К этой вариации 
и следует стремиться взрослым при формировании у ребенка саморе-
гуляции и изменении взаимоотношений с ребенком в соответствии 
с новыми уровнями развития (стадиальными и фазными).

Итак, с началом «кризиса» острота «борьбы» между ребенком 
и  взрос лым может весьма заметно измениться: резко возрасти или 
уменьшиться (вплоть до исчезновения). В обоих случаях на границе 
«возраста» и «кризиса» происходит изменение в регулятивных взаимо-
отношениях ребенка и взрослых, обусловленное сформированной само-
стоятельной саморегу ляцией. Оно выражается в заметном ослаблении 
или существенном усилении негативности поведения ребенка (в зави-
симости от «внешних условий»).

Следует также признать, что игнорирование ребенком внешней ре гу-
ляции со стороны взрослого – более высокая степень «относительной 
трудновоспитуемости» (4.2), чем та, которая имеет место в ауто фазе, где 

1 Естественно, возникает вопрос: что же взрослым делать с ребенком во время «кри-
зиса»? По Выготскому, в это время – к началу следующей стабильной стадии – 
«складывается» новая социальная ситуация развития; она связана с подчинением 
ребенка новому виду внешней регуляции (4.5, 4.8). В начале «кризиса» старый вид 
внешней регуляции уже отвергается ребенком, а подчинять свое поведение новому 
ее виду он еще не научился. Исходя из этого, ответ, очевидно, таков: во время воз-
растного «кризиса» взрослые не должны рассчитывать на устаревший вид регуля-
ции, а должны содействовать «складыванию» новой социальной ситуации развития, 
т. е. формированию нового вида внешней регуляции.

2 Речь идет не о признании ребенка совершенно самостоятельным (он еще не достиг 
взрослости), а лишь о признании за ним достигнутого промежуточного уровня 
раз вития самостоятельности (ее стадиального вида), являющегося ступенькой 
к бу дущей взрослой самостоятельности и ее компонентом.
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ребенок еще зависим от внешней регуляции взрослого и именно по то-
му вынужден «бороться» с ней. Более высокая даже при ис чез но ве нии 
негативности поведения: ребенок в конце «возраста» обрел новый уро-
вень самостоятельности (самостоятельной саморегуляции).

Субъектом регуляции ребенок (подросток) стал уже в начале алло-
фазы (5.4). Субъектом саморегуляции (пока внешней) – в начале 
экстра фазы и аутофазы (5.4). Субъектом внутренней саморегуляции – 
в  на чале интрафазы (5.3). Поэтому новизна регуляции, характерной 
для конца стабильной стадии, состоит именно в ее независимости 
от преж него вида внешней регуляции, т. е. в самостоятельности1. Ребенок 

1 Обретя такую самостоятельность, ребенок (подросток) вышел из стабильной ста-
диальной ЗБР. Ведь то, «что ребенок может сделать сам, без всякой помощи со сторо-
ны, показательно для уже созревших его способностей и функций» (находящихся 
уже вне ЗБР); выясняя, «что ребенок способен выполнить самостоятельно, мы иссле-
дуем развитие вчерашнего дня» (которое уже вне ЗБР); а «исследуя, что ребенок 
способен выполнить в сотрудничестве, мы определяем развитие завтрашнего дня», 
т. е. собственно зону ближайшего развития (Выготский Л. С., [69], с. 264). В конце 
стабильной стадии ребенок уже может самостоятельно регулировать себя: значит, 
данный вид регуляции вышел из зоны ближайшего развития. Причем это произо-
шло не только под влиянием внешней регуляции со стороны взрослых, но и в резуль-
тате собственной активности ребенка. Ср.: «перемещение психической функции 
(в данном случае рефлексии у младших школьников) из ЗБР на УАР может быть 
ре зультатом не только оказанной ученику помощи, но и его собственных повтор-
ных усилий решить данную задачу» (из обсуждения Ю. З. Гильбухом [85] доклада 
А. З. Зака [119]; УАР – уровень актуального развития). В «повторных усилиях» еще 
имеет место сотрудничество. «Когда ученик дома решает задачи после того, как 
ему в классе показали образец, он продолжает действовать в сотрудничестве, хотя 
в дан ную минуту учитель не стоит около него»: помощь была дана ранее и этот 
«момент сотрудничества незримо присутствует, содержится в самостоятельном 
по внешнему виду решении ребенка» (Выготский Л. С., [60], с. 257-258). Ср.: «Если 
Л. С. Выготский специально выделил самостоятельную работу по образцу («само-
стоятельность по внешнему виду»), то это значит, что он придавал определенное 
значение и «внут ренней», подлинной самостоятельности. (В самом деле, о каком 
умственном раз ви тии может идти речь без такой самостоятельности?) Иными сло-
вами, по-на сто ящему развивающим обучение будет лишь в том случае, если завтра 
ребенок сумеет самостоятельно сделать и нечто такое, чего он до сих пор вооб-
ще не делал» (Гильбух Ю. З., [85], с. 37). Это не противоречит словам Выготского, 
приведенным в самом начале этой сноски, по крайней мере, в смысле развития 
регу ля ции: пока ребенок (подросток) не стал регулировать себя так, как он это-
го до сих пор вообще не делал, он не стал субъектом самостоятельной регуляции. 
И не перешел на следующую стадию нормального детского развития. Формируется 
же самостоятельность уже в интрафазе (5.3), где ребенок и учится делать то, чего 
ранее не делал
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(подросток) стал в полном смысле субъектом регуляции данного вида, 
лишь перестав быть ее объек том1. На этом заканчиваются стабильная 
стадия и ее аутофаза.

5.6. «Структура возраста» 
и cтруктура стабильной стадиальной ЗБР

«Структура возраста» – это «внутреннее строение процесса разви-
тия» в пределах стадии («возраста»)2. Иначе говоря, периодизация внут-
ристадиального развития.

5.6.1. «Структура возраста» 
как фазная периодизация развития 

внутри стадии

Выше были выявлены фазы стабильной стадии и их признаки  (5.2–
5.4). Сейчас нас интересует отражение этих фаз в табл. 18 (в 5.4). Чтобы 
реконструировать периодизацию детского развития внут ри ста биль-
ной стадии, надо отобрать из выявленных фаз те, кото рые явля ют ся 
смежными и в сумме составляют целую стадию. Возможны 5 ва ри-
антов такой периодизации детского развития внутри стабильной ста-
дии (с уче том того, что протофаза – это «первая» фаза: см. 5.4). Сведем 
их в таб ли цу 20, где строки 1–3 отражают уже обсужденные раз деле ния 
стабильной стадии на фазы (5.2–5.4), а строки 4–5 – остальные комби-
нации фаз.

Наилучший вариант – тот, где стабильная стадия разделена на та-
кие части, которые не являются суммой других фаз. Т. е. на части 
наименьшие, далее неделимые (по крайней мере, в пределах данной 
рекон струкции). Этому условию удовлетворяет 4-й вариант (табл. 20)3. 

1 Это не означает асоциальности ребенка: он уже на пути к началу новой стабильной 
стадии, а значит, к новой социальной ситуации развития, связанной с подчинением 
новому виду внешней регуляции (4.5).

2 Выготский Л. С., [69], с. 256.
3 Этот вариант – правда, без такого обоснования, – уже опубликован: Егорова Э. Н., 

Касвинов С. Г., [111], с. 117.
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Отразим такую периодизацию в таблице 21 с указанием уже выявлен-
ных признаков фаз (5.2–5.4).

Таблица 20
Возможные варианты 

фазной периодизации развития 
внутри стабильной стадии

Вари ант Стабильная стадия

1 «Первая» фаза «Вторая» фаза

2 Интерфаза Экстрафаза Интрафаза

3 Протофаза Аллофаза Аутофаза

4 Протофаза Аллофаза Экстрафаза Интрафаза

5 Интерфаза Аутофаза

Таблица 21
Общая «структура возраста»

(как последовательная фазная периодизация развития 
внутри стабильной стадии)

Стадия Стабильная стадия («возраст»)

Фазы перио-
дизации

Протофаза
(П)

Алло фаза
(А)

Экстрафаза
(Э)

Интрафаза
(И)

Признак фазы, 
т. е. сфор-
миро ван ная 
к ее на чалу 
регуляция 

Внешняя, 
взрослым 
ребенка

Внешняя,
ребенком 
взрослого

Внешняя,
ребенком 
себя 

Внутренняя, 
ребенком себя, 
несамостоя-
тельная1

При исследовании структуры любой конкретной стабильной 
ста дии логично действовать двумя способами, которые могут быть 
обозна чены как последовательный и дихотомический. Первый состо-
ит в том, чтобы искать фазы по их признакам в той последователь-
ности, в ко то рой они наступают в ходе развития и указаны в табл. 21. 
Можно дей ствовать и в другом порядке, разделяя стадию на части 

1 Еще не ставшая самостоятельной, т. е. осуществляемой независимо от внешней ре-
гу ляции (с ее отвержением, игнорированием).



194

дихотомически1 (подобно тому, как строятся некоторые классифика-
ции). Такая дихотомическая структура «возраста» приведена в табли-
це 22 и объединяет в себе 4-й и 5-й варианты фазной периодизации 
(табл. 20).

Таблица 22
Общая «структура возраста» 

(как дихотомическая фазная периодизация развития 
внутри стабильной стадии)

Стадия Стабильная стадия

Фазы 
периодизации

Интерфаза Аутофаза

Протофаза Аллофаза Экстра-
фаза Интрафаза

Признак фазы
(созревшая 
к ее началу 
регуляция)

Внешняя,
взрослым ребенка

Внешняя,
ребенком себя

Внешняя, 
взрослым 
ребенка

Внешняя,
ребенком 
взрослого

Внешняя,
ребенком 
себя

Внутренняя,
ребенком 
се бя, несамо-
сто ятель ная

Примеры анализа структур конкретных стабильных стадий обоими 
способами (последовательным и дихотомическим) будут приведены 
в части III. Выявленная периодизация развития внутри стадий далее 
будет связана с периодической системой стадий (4.9.1).

Последнюю можно рассматривать и как периодическую систему 
ста ди альных видов регуляции (4.8.2, 4.9.1). Причем те или иные особен-
ности регуляции являются признаками не только стадий, но и их фаз, 
поэтому, кроме стадиальных видов регуляции, надо различать ее фаз-
ные подвиды (5.3, 5.4).

Фазы характеризуются сформированными к их началу регулятив-
ными процессами (5.2–5.4). После выявления фазной периодизации 
развития внутри стабильной стадии мы можем говорить о том, что 

1 Дихотомия (греч. «разделение надвое») – разделение целого на 2 части, потом каж-
дой из них – тоже на 2 части и т. д. (этот процесс продолжается столько, сколько 
необходимо и возможно).
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про исходит с каждым видом внешней регуляции на протяжении ста-
бильной стадии1, со сменой ее фаз (табл. 21).

В начале протофазы уже сформирована внешняя регуляция (взрос-
лым – ребенка). Внешней она является и в том смысле, что субъект 
и объект регуляции – разные люди, и в том смысле, что регулятивный 
процесс происходит во внешней среде с применением внешнего же 
сред ства. В начале аллофазы сформирована внешняя регуляция того 
же ви да, но уже ребенком – взрослого. В начале экстрафазы ребенок 
осуществляет регуляцию самого себя (в этом смысле она уже не внеш-
няя), но при этом используется внешнее средство и сам процесс проте-
кает во внешней среде. В начале интрафазы уже являются внут рен ними 
и про цесс регуляции, и его средство, но он еще не свободен от внеш-
него влияния среды, включая регулятивные воздействия со стороны 
взрослого (несамостоятельная внутренняя регуляция). И лишь в кон-
це стадии и ее интрафазы регуляция стала внутренней во всех ука-
занных отноше ниях, тем самым – самостоятельной (независимой 
от всего внешнего, в этом смысле – совершенно субъектной). Исходя 
из сказанного, очевид ны существенные различия между процессами 
регуляции, характерными для фаз стабильной стадии, т. е. особенно-
сти каждого из фазных подвидов регуляции внутри стадиального вида 
регуляции.

5.6.2. Структура 
стабильной стадиальной ЗБР

С каждой фазой связана соответствующая фазная ЗБР (3.6).
Структура стабильной стадиальной ЗБР2 – это ее разделение 

на фаз ные ЗБР, соответствующие фазам периодизации. Такая структу-
ра и от ражена в таблице 23 (ср. табл. 21).

Переход от табл. 21 к табл. 23 аналогичен сделанному ранее перехо-
ду от табл. 8 к табл. 10 (см. 4.9.2). Мы просто перешли от фаз к связанным 
с ними фазным ЗБР, имеющим те же границы и признаки.

1 Разумеется, представляет интерес и то, что происходит с регуляцией на протяже-
нии нестабильных стадий, но разделение их на фазы в настоящем исследовании 
не изучается (3.7).

2 О стабильных стадиальных ЗБР см. в главе 4.
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Таблица 23
Структура стабильной стадиальной зоны 

ближайшего развития 
(ее разделение на ряд фазных ЗБР по их признакам)

Стадиальная ЗБР Стабильная стадиальная ЗБР

Фазные ЗБР 
Прото-
фазная
(П-ЗБР)

Алло-
фазная
(А-ЗБР) 

Экстра-
фазная
(Э-ЗБР) 

Интра-
фазная
(И-ЗБР) 

Регуляция 
на фаз ном уров-
не акту аль ного 
раз ви тия 

Внешняя, 
взрослым
ре бен ка1

Внешняя,
ребенком 
взрослого

Внешняя,
ребен ком 
себя

Внутренняя,
ребенком 
себя, несамо-
стоятельная

Регуляция 
на фаз ном уров-
не по тен ци аль-
но го раз вития 

Внешняя,
ребенком 
взрослого

Внешняя,
ребенком 
себя

Внутренняя,
ребенком 
се бя, неса мо-
сто я тель ная

Внутренняя,
ребенком 
себя, само-
стоятельная

5.6.3. Границы «возраста» с точки зрения его структуры 
и динамики высшего регулятивного уровня

Структура «возраста» отражается в происходящих на его протяже-
нии изменениях высшего регулятивного уровня (4.1.3). Выше уже было 
сказано, что ЗБР, вообще говоря, надо рассматривать как переменную, 
меняющую в процессе детского развития свои значения (постоянные 
ЗБР), через которые мы и можем изучать эту переменную2. Анало ги-
чным образом, и высший регулятивный уровень тоже следует рас смат-
ри вать как переменную, принимающую в качестве своих значений 

1 Вместо привычных для многих психологов выражений вида регуляция взрослым 
по ведения ребенка в настоящей работе употребляются выражения регуляция взрос-
лым ребенка, регуляция ребенком взрослого и регуляция ребенком себя. Это допус тимо, 
так как подразумевается регулятивная активность субъекта регуляции по от но-
шению к ее объекту, которым является субъект исполнительной актив нос ти 
(включая поведение). Субъект регуляции непосредственно воздействует на субъек та 
поведения, а не на само поведение. См. об этом в 1.2.6.

2 См. начало 3.1. Такими постоянными значениями переменной возрастной ЗБР и яв-
ляются изучаемые здесь ЗБР (стадиальные и фазные).
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по стоянные уровни регуляции1 по мере их формирования. Высшим 
регу ля тив ным уровнем всегда является текущий2 уровень актуально-
го раз вития. Его надо отличать от стадиального уровня актуального 
развития3, ко то рый связан с началом стадии (4.1) и является одним 
из тех постоянных значений, что принимает текущий уровень актуаль-
ного развития. То же касается и дру гих постоянных значений – фазных 
уровней актуального развития.

Высший регулятивный уровень всегда связан с возрастной ЗБР, так 
как принимает в качестве своего значения либо ее нижнюю границу, 
ли бо верхнюю, либо какую-то точку между ними (внутри возраст-
ной ЗБР). Диагностировать текущий уровень актуального развития 
можно лишь по его нахождению в пределах той или иной возрастной 
ЗБР (по ее признаку)4. Но понятие текущего уровня актуального раз-
вития необходимо: именно оно связывает непрерывно протекающий 
во времени процесс развития с выделяемыми в нем отрезками раз-
вития (стадиями, фазами) и со связанными с ними постоянными воз-
растными ЗБР, а также – с их периодической системой.

Отразим в табл. 24 «структуру возраста»5 в терминах субъекта 
и объекта регуляции, чтобы проследить судьбу этой переменной в пре-
делах одной стабильной стадии, при одном виде ре гуляции (4.8.2, 4.8.4).

В начале стабильной стадии высший регулятивный уровень – это 
тот уровень, по признаку которого мы определяем начало стадии и ее 
протофазы (4.7, 5.4). Затем высший регулятивный уровень, принимая 
соответствующие признаки, последовательно становится аллофазным, 
экстрафазным, интрафазным (5.3, 5.4). И, наконец, высший регулятив-
ный уровень снова становится стадиальным (находящимся на грани-
це стадии), но уже связанным с началом следующей стадии, т. е. кон-
цом данной стадии6. На этом пути высший регулятивный уровень 

1 Речь идет об уже обсуждавшихся уровнях регуляции, по которым определяются ста-
дии и фазы (4.8.4, 5.2–5.4).

2 См. конец 3.4; ср. 1.3.5.
3 Остающегося актуальным вплоть до конца стадии, когда стадиальным уровнем ак-

туального развития у ребенка станет тот уровень развития регуляции, что ха рак те-
рен для начала следующей стадии.

4 Т. е. по признаку отрезка развития (стадии, фазы), с которым связана данная ЗБР (3.4.2).
5 Можно было бы сделать это и на примере структуры соответствующей ЗБР (табл. 23).
6 Во всякой паре смежных стадий начало следующей стадии – это конец предыдущей 

(3.4.1).
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изменяется не только в смысле указанных признаков фаз: стадиальные 
уровни отличаются от других значений высшего регулятивного уров-
ня количеством направленностей регуляции – на границах стадии 
направлен ность одна, внутри стадии – две (табл. 24). Высший регулятив-
ный уро вень имеет одну направленность в начале стадии и ее протофа-
зы – только на ребенка (он – объект регуляции нового вида), и в конце 
стадии – только на взрослого (ребенок стал субъектом регуляции это-
го же вида и перестал быть ее объектом)1. Напротив, внутри стадии 
высший регулятивный уровень имеет две направленности (ребенок – 
и субъект, и объект регуляции)2. Это отличие рассматривается здесь 
как количественное лишь потому, что мы говорим об общей схеме. 
Но на конкретных стадиях отличие стадиальных уровней от промежу-
точных качественное: оно выражается в наличии или отсутствии 
признака (определенной направленности регуляции).

Таблица 24
Особенности высшего регулятивного уровня 

на границах стабильной стадии

Фазы
«возраста»

Высший регулятивный уровень 
(направленность регуляции)

Начало фазы Конец фазы

Протофаза Ребенок – объект 
(начало стадии) Ребенок – объект и субъект

Аллофаза Ребенок – объект и субъект Ребенок – объект и субъект

Экстрафаза Ребенок – объект и субъект Ребенок – объект и субъект

Интрафаза Ребенок – объект и субъект Ребенок – субъект 
(конец стадии)

В связи с качественным изменением ребенка на границах стадий 
вся кая попытка понимать его посреди любой стабильной стадии как 
уже в какой-то степени принадлежащего к детям, достигшим следу-
ющей стадии, является ошибкой: ребенок внутри стадии еще не име-
ет признака ее окончания (т. е. признака начала следующей стадии). 

1 См. 4.7, 5.3.
2 Происходит взаиморегуляция взрослого и ребенка.

199

Когда мы говорим, что в начале стабильной стадии у ребенка в стади-
альной ЗБР (на ее уровне потенциального развития) находится уро-
вень ре гу ляции, характерный для конца стадии, речь идет лишь о том, 
что ре бе нок внутри данной стадии продвигается по пути к этому 
стади аль ному уровню регуляции, а не к какому-либо иному. Но само-
го этого стадиального уровня, проявляющегося в отвержении внешней 
регуляции, у ребенка до конца данной стадии нет (этот уровень еще 
не стал актуальным). Причем признак этого же стадиального уровня яв-
ляется признаком следующей стадии. То же касается и любой из неста-
бильных стадий: лишь к их концу, т. е. к началу следующей стабильной 
стадии, «складывается» социальная ситуация развития, в связи с чем 
ребенок обретает новый признак, являясь теперь объек том нового 
вида регуляции (4.5.2, 4.5.3, 4.8.4). Поэтому на любой данной стадии 
ребенок качественно отличается от детей, находящихся на следующей 
стадии1 (как и на всех остальных, кроме данной). Это и означает, что 
он ни в какой степени не относится к совокупности де тей, которые 
находятся на любой другой стадии2. Поэтому к не му нельзя применять 
соответствующие иным стадиям методы воспитания (обучения).

5.7. Структуры конкретных стабильных «возрастов» 
и стадиальных ЗБР

Мы выявили общие структуры стабильной стадии и стабильной 
ста диальной ЗБР (5.6). Чтобы на этой основе выявить уже не общие, 
а конкретные структуры стабильных «возрастов» и связанных с ними 
стадиальных ЗБР (3.4), необходимо выяснить, в чем состоит различие 
между одноименными фазами разных «возрастов»3. Пока найдено лишь 
сходство между ними: оно состоит в том, что все одноименные фазы 

1 Здесь можно провести простую и наглядную аналогию с цветом: даже самая светлая 
краска серого цвета не является белой, так как содержит примесь черной краски 
и потому качественно отличается от чисто белой. В какой бы степени ни был прой-
ден путь к началу следующей стадии, она не начнется, пока не будет полностью 
сформирован ее признак (стадиальный уровень актуального развития).

2 Иначе различие было бы количественным (и лишь тогда можно было бы здесь го-
ворить о степени).

3 Например: чем именно отличается экстрафаза «дошкольного возраста» от экстра-
фазы «школьного возраста»?
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стабильных стадий имеют признаки, отраженные в общей структуре 
«возраста» (5.6).

5.7.1. Различие между одноименными фазами 
и между одноименными ЗБР

Сначала обратимся к тем границам фаз, которые одновременно 
яв ляются границами стадий. Начало протофазы и конец интрафазы – 
это начало и конец стабильной стадии; начало протофазы стабильного 
«возраста» имеет признак начала этого «возраста», а конец его интра-
фазы – признак окончания всего данного «возраста» (5.3, 5.4). Таким 
образом, различие между указанными границами фаз – то же, что 
и между границами стабильных стадий: оно заключается в различии 
характерных для этих стадий видов средств регуляции (4.8).

Стадия делится на фазы, которые являются процессами развития 
регуляции (4.1.4) того ее вида, который характерен для данной ста-
дии и связан с определенным, присущим ей, видом средств регуляции 
(4.8.2). Каждая фаза связана с определенным подвидом регуляции (5.3, 
5.4, 5.6.1). А именно, с тем или иным подвидом этого вида регуляции 
с характерным для него видом средств.

Различие между одноименными фазами разных стабильных стадий со-
стоит в различии характерных для этих стадий видов средств регуляции.

Признаки границ фазных ЗБР – это признаки границ фаз (3.6). По-
этому и различие между одноименными фазными ЗБР – это различие 
видов средств регуляции на разных стабильных стадиях (4.8).

5.7.2. Фазные периодизации развития внутри стабильных стадий 
и структуры стабильных стадиальных ЗБР

Периодизации внутристадиального развития во всех «возрастах» 
сходны в том, что соответствуют общей «структуре возраста» (табл. 21 
в 5.6.1). Различие же между одноименными фазами разных стабильных 
стадий состоит в том, что для каждой стадии (включая все ее фазы) 
характерен особый вид средств регуляции (5.7.1). Следовательно, 
чтобы получить уже не общую, а конкретную «структуру возраста» 
(любого), достаточно воспроизвести таблицу 21, указав название дан-
ного «возраста» и характерное для него средство регуляции. Нет необ-
ходимости приводить все подобные «структуры возрастов»: таблицы 
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будут совершенно аналогичны. Поэтому ограничимся младенческим 
и ранним «возрастами» в качестве образцов (табл. 25 и 26).

Таблица 25
Структура «младенческого возраста» (МВ):

фазная периодизация развития внутри «возраста»

Стадия МВ («младенческий возраст»)
Конец 
стадииФазы

МВ-П
(прото-

фаза)

МВ-А
(алло-
фаза)

МВ-Э
(экстра-

фаза)

МВ-И
(интра-
фаза)

Признак 
фазы
(сформи-
рованная 
к ее началу 
регуляция)

Внешняя, 
взрос-
лым 
ребенка
(начало 
стадии)

Внешняя,
ребенком 
взрослого

Внешняя,
ребен-
ком себя

Внутрен-
няя,
ребенком 
себя,
несамосто-
ятельная 

Внутрен-
няя,
ребенком 
себя, са-
мостоя-
тельная1

Средство
регуляции

Внешняя первосигнальная вещь
(в интрафазе – уже внутренняя, т. е. данная в представлении)

Таблица 26
Структура «раннего возраста» (РВ):

фазная периодизация развития 
внутри «возраста»

Стадия РВ («ранний возраст»)
Конец 
стадииФазы

РВ-П
(прото-

фаза)

РВ-А
(алло-
фаза)

РВ-Э
(экстра-

фаза)

РВ-И
(интра-
фаза)

Признак 
фазы
(созрев-
шая к ее 
на чалу ре-
гуляция)

Внешняя, 
взрос-
лым ре-
бенка
(начало 
стадии)

Внеш-
няя, ре-
бенком 
взрос-
лого

Внеш-
няя,
ребен-
ком 
себя

Вну трен-
няя,
ребенком 
себя,
несамосто-
ятельная 

Внутрен-
няя,
ребен-
ком себя,
самосто-
ятельная

Средство
регуляции

Внешнее бытовое слово
(в интрафазе – уже внутреннее)

1 Независимая от внешней регуляции.
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Конкретную «структуру возраста» уже легко преобразовать в струк-
туру связанной с ним стабильной стадиальной ЗБР. Имеется в виду ее 
разделение на фазные ЗБР, в каждой из которых на фазном уровне ак-
туального развития – признак начала данной фазы, а на фазном уров-
не потенциального развития – признак начала следующей фазы. При-
чем начало протофазы – это начало стабильной стадии (5.4), а ко нец 
интрафазы – окончание той же стадии (5.3). Соответственно, уровень 
актуального развития протофазной ЗБР – это уровень актуального раз-
вития стадиальной ЗБР, а уровень потенциального развития интра-
фазной ЗБР – это уровень потенциального развития стадиальной ЗБР.

Примеры такого преобразования «структуры возраста» в структуру ста-
бильной стадиальной ЗБР приведены в таблицах 27 и 28 (ср. табл. 25 и 26).

Таблица 27
Структура стадиальной ЗБР детей, находящихся в «младенческом 
возрасте» (МВ): разделение стадиальной ЗБР на ряд фазных ЗБР
Стадиаль-

ная ЗБР МВ-ЗБР 

Фазные 
ЗБР 

МВ-П-ЗБР
(прото-
фазная)

МВ-А-ЗБР
(алло-

фазная) 

МВ-Э-ЗБР
(экстра-
фазная)

МВ-И-ЗБР
(интрафазная) 

Регуляция
на фазном
уровне ак-
туального 
развития

Внешняя,
взрослым 
ребенка 
(стадиальный 
уро вень акту-
аль ного раз-
вития)

Внешняя, 
ребенком 
взрослого

Внешняя,
ребенком 
себя 

Внутренняя,
ребенком себя,
несамостоя-
тельная

Регуляция
на фазном 
уровне 
по тенци-
аль ного 
развития

Внешняя,
ребенком 
взрослого

Внешняя, 
ребенком 
себя 

Внутрен-
няя, 
ребенком 
себя,
несамосто-
ятельная

Внутренняя,
ребенком себя,
самостоятельная1

(стадиальный уро-
вень потен ци аль-
ного раз ви тия)

Средство
регуляции

Внешняя первосигнальная вещь
(в экстрафазной и интрафазной ЗБР – внутренняя)

1 Осуществляемая ребенком самостоятельно (на уровне актуального развития), без по мо-
щи взрослого: независимо от внешней регуляции (с ее отвержением, игнори рованием).
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Таблица 28
Структура стадиальной ЗБР детей, находящихся в «раннем 

возрасте» (РВ): разделение стадиальной ЗБР на ряд фазных ЗБР

Стадиаль-
ная ЗБР РВ-ЗБР

Фазные 
ЗБР 

РВ-П-ЗБР
(протофазная) 

РВ-А-ЗБР
(алло-

фазная) 

РВ-Э-ЗБР
(экстра-
фазная) 

РВ-И-ЗБР
(интра-
фазная) 

Регуляция 
на фазном 
уровне ак-
туального 
развития

Внешняя,
взрослым ре бен-
ка (стадиаль ный 
уровень ак ту аль-
ного развития)

Внешняя, 
ребенком 
взрос лого

Внешняя, 
ребен-
ком себя 

Внутренняя,
ребенком себя, 
несамостоя-
тельная

Регуляция 
на фазном 
уровне 
потенци-
ального 
развития

Внешняя,
ребенком взрос-
лого

Внешняя, 
ребенком 
себя 

Внутрен-
няя, ре-
бенком 
себя,
несамо-
стоятель-
ная

Внутренняя,
ребенком себя,
самостоятельная 
(стадиальный 
уровень потен-
циального раз-
вития)

Средство
регуляции

Внешнее бытовое слово
(в экстрафазной и интрафазной ЗБР – внутреннее)

Для всех остальных стабильных стадий и ЗБР таблицы будут совер-
шенно аналогичны, отличаясь лишь названием стадии и видом средств 
регуляции (4.8.2, 4.8.4).

Разумеется, это пока лишь теоретические схемы. Но мы сейчас и за-
няты теоретической реконструкцией. Наполнению этих схем психоло-
гической конкретикой посвящена часть III.

5.8. Завершение реконструкции периодической системы 
возрастных зон ближайшего развития

Для завершения процесса реконструкции периодической системы 
возрастных ЗБР прежде всего систематизируем выявленные фазные 
структуры «возрастов» и стадиальных ЗБР (5.6, 5.7). Это можно сделать 
путем классификации.
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5.8.1. Классификация стабильных фаз и стабильных фазных ЗБР

Имеются в виду только фазы периодизации, указанные в таблице 21 
(в 5.6.1), и связанные с ними фазные ЗБР (5.6.2).

Выделим из таблицы 7 стабильные стадии с характерными для них 
средствами регуляции (4.8.5) и разделим эти стадии на фазы так, как по-
казано в таблицах 25 и 26 (5.7.2). Полученную совокупность фаз отра-
зим в таблице 29.

Таблица 29
Классификация стабильных фаз 

периодизации внутристадиального развития

Стабильная 
стадия

Средство
регуляции

Стабильные фазы периодизации 
Прото-
фазы
(П)

Алло фазы
(А)

Экстра-
фазы
(Э)

Интра-
фазы
(И)

«Младен-
ческий воз-
раст» (МВ)

Вещь
первосиг-
нальная

МВ-П МВ-А МВ-Э МВ-И

«Ранний
возраст» 
(РВ)

Слово 
бытовое РВ-П РВ-А РВ-Э РВ-И

«До школь-
ный воз-
раст» (ДВ)

Вещь 
игровая ДВ-П ДВ-А ДВ-Э ДВ-И

«Школьный 
воз раст» 
(ШВ)

Слово 
учебное ШВ-П ШВ-А ШВ-Э ШВ-И

«Пубертат-
ный воз-
раст» (ПВ)

Вещь 
серьезно-
игровая

ПВ-П ПВ-А ПВ-Э ПВ-И

Сложившаяся к началу 
фазы регуляция 
(указанным средством)

Внешняя, 
взрослым 
ребенка

Внешняя, 
ребенком 
взро слого

Внешняя,
ребенком 

себя

Внут-
рен няя, 

ребенком 
себя1

1 Пока несамостоятельная (не находящаяся на уровне актуального развития, еще 
не связанная с отвержением внешней регуляции в конце «возраста»).
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Таблица 30
Классификация стабильных фазных ЗБР 

(связанных с фазами периодизации)

Ста-
биль ные 

стади-
аль ные 

ЗБР

Сред-
ства

регуля-
ции

Стабильные фазные ЗБР 

Прото-
фазные
(П-ЗБР)

Алло-
фазные
(А-ЗБР)

Экстра-
фазные
(Э-ЗБР)

Интра-
фазные
(И-ЗБР)

МВ-ЗБР
Вещь 
первоси-
гнальная

МВ-П-ЗБР МВ-А-ЗБР МВ-Э-ЗБР МВ-И-ЗБР 

РВ-ЗБР Слово 
бытовое РВ-П-ЗБР РВ-А-ЗБР РВ-Э-ЗБР РВ-И-ЗБР

ДВ-ЗБР Вещь 
игровая ДВ-П-ЗБР ДВ-А-ЗБР ДВ-Э-ЗБР ДВ-И-ЗБР

ШВ-ЗБР Слово 
учебное ШВ-П-ЗБР ШВ-А-ЗБР ШВ-Э-ЗБР ШВ-И-ЗБР

ПВ-ЗБР
Вещь 
серьезно-
игровая

ПВ-П-ЗБР ПВ-А-ЗБР ПВ-Э-ЗБР ПВ-И-ЗБР

Регуляция на фаз-
ном уровне акту аль-
ного развития (ука-
занным средством)

Внешняя, 
взрослым 
ребенка 

Внешняя,
ребенком 
взрослого

Внешняя,
ребенком
себя

Вну трен-
няя, ре бен-
ком себя, 
несамосто-
ятельная 

Регуляция на фазном 
уровне потен ци аль-
ного развития (ука-
занным средством)

Внешняя,
ребенком 
взрослого

Внешняя,
ребенком
себя

Внутрен-
няя, 
ре бен ком 
себя, 
неса мо сто-
ятель ная

Внут-
рен няя, 
ребенком 
себя, 
самостоя-
тельная1

1 Осуществляемая ребенком самостоятельно (на уровне актуального развития), без 
по мощи взрослого: независимо от внешней регуляции (с ее отвержением, игнори-
рованием).
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Каждая фаза имеет неповторимый в ходе детского развития при-
знак, определяемый фазным подвидом регуляции (5.6.1) и характерным 
для данной стадии средством регуляции (4.8.2, 4.8.4). Например, при-
знак экстрафазы «школьного возраста» – внешняя регуляция ребенком 
себя посредством учебного слова (табл. 29).

Виды стабильных фаз (П, А, Э, И) периодически повторяются в ходе 
детского развития (табл. 29). Перечисленные в одной строке фазы вмес-
те составляют одну стабильную стадию.

Таблица 29 не полностью отражает ход детского развития (отсут-
ствуют нестабильные стадии). Но данная таблица и нужна не для этого. 
Она – лишь вспомогательная схема, удобная для дальнейшей рекон-
струкции периодической системы возрастных ЗБР.

Теперь перейдем от фаз к связанным с ними фазным ЗБР (подобно 
тому, как мы это делали при построении таблиц 25-28 в 5.7.2, и ана-
логично тому, как мы перешли от стадий к стадиальным ЗБР в 4.9.2). 
Т. е. преобразуем табл. 29 в еще одну вспомогательную конструкцию – 
классификацию стабильных фазных ЗБР (табл. 30).

5.8.2. Реконструированная стадиально-фазная периодизация 
Л. С. Выготского – периодическая система смежных отрезков 

детского развития

Для выявления этой периодизации уже все готово. Осталось объе-
динить информацию из таблиц 8 и 29 в таблице 31.

В выявленной стадиально-фазной периодизации Выготского 
(табл. 31) процесс детского развития разделен на 26 смежных частей 
(счи тая неста бильные стадии и фазы стабильных стадий). Это откры-
вает возможность более точного соотнесения методов и содержания 
работы пе да гога или психолога с возрастными особенностями детей 
и подростков.

5.8.3. Периодическая система возрастных ЗБР (0-18 лет)

Для выявления периодической системы возрастных ЗБР осталось 
перейти от стадий и фаз, указанных в таблице 31, к связанным с ними 
возрастным ЗБР (так же, как это было сделано в 4.9.2, 5.7.2, 5.8.1). В ре-
зультате получим таблицу 32.
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Таблица 31
Реконструированная стадиально-фазная периодизация 

Л. С. Выготского 

П
ер

ио
ды

Ря
ды

 Средства
регуля-

ции

«Группы» стадий детского развития

Неста-
бильные 

Стабильные 
(с разделением на фазы)

Прото-
фазы (П)

Алло-
фазы (А)

Экстра-
фазы (Э)

Интра-
фазы (И)

I

1
Вещь 
пер во си-
г наль ная

1         КН
2            МВ

МВ-П МВ-А МВ-Э МВ-И

2 Слово 
бытовое К1          3

РВ              4

РВ-П РВ-А РВ-Э РВ-И

II

3 Вещь 
игровая 5          К3

6             ДВ

ДВ-П ДВ-А ДВ-Э ДВ-И

4 Слово 
учебное К7          7

ШВ            8

ШВ-П ШВ-А ШВ-Э ШВ-И

III

5
Вещь 
серьезно-
игровая

9        К13
10           ПВ

ПВ-П ПВ-А ПВ-Э ПВ-И

6 Слово се-
рьезное К17      11 [ЮВ        12]

Признаки стадий 
и фаз

Отвер-
жение 

внешней 
ре гу-

ляции 
преды-
дущего 

ряда

Подчинение ребенка внешней регуляции 
со стороны взрослого

Внеш-
няя,

взрос-
лым 

ребенка

Внеш-
няя,

ребенком 
взрос-
лого

Внеш-
няя, 

ре бен-
ком 
се бя

Вну-
тренняя,

ребен-
ком се бя, 
несамо-

стоя-
тельная
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Таблица 32
Периодическая система возрастных ЗБР

П
ер

ио
ды

Ря
ды

Средства
регуля-

ции

Стадиальные ЗБР

Нестабиль-
ные

Стабильные 
(с разделением на фазные ЗБР)

П-ЗБР А-ЗБР Э-ЗБР И-ЗБР

I

1
Вещь 
перво си-
г нальная

1       КН-ЗБР 
2             МВ-ЗБР

МВ-П-
ЗБР

МВ-А-
ЗБР

МВ-Э-
ЗБР

МВ-И-
ЗБР

2 Слово 
бытовое К1-ЗБР        3

РВ-ЗБР               4

РВ-П-
ЗБР

РВ-А-
ЗБР

РВ-Э-
ЗБР

РВ-И-
ЗБР

II

3 Вещь 
игровая 5        К3-ЗБР

6              ДВ-ЗБР

ДВ-П-
ЗБР

ДВ-А-
ЗБР

ДВ-Э-
ЗБР

ДВ-И-
ЗБР

4 Слово 
учебное К7-ЗБР        7

ШВ-ЗБР             8

ШВ-П-
ЗБР

ШВ-А-
ЗБР

ШВ-Э-
ЗБР

ШВ-И-
ЗБР

III
5

Вещь 
серьезно-
игровая

9      К13-ЗБР
10             ПВ-ЗБР

ПВ-П-
ЗБР

ПВ-А-
ЗБР

ПВ-Э-
ЗБР

ПВ-И-
ЗБР

6 Слово 
серьезное К17-ЗБР     11 [ЮВ-ЗБР        12]

Регуляция с указан-
ным средством – 
на воз раст ном 
уро в не по тен ци-
аль но го раз ви тия 
(ста ди аль ном 
или фаз ном) 

Внешняя, 
взрослым 
ребенка

Внутренняя, ребенком себя, 
самостоятельная

Внеш-
няя, 

ребен-
ком 

взрос-
лого

Внеш-
няя, 

ребен-
ком 
себя

Внутрен-
няя, 

ребенком 
себя, 

неса мо-
стоя тель-

ная

Внутрен-
няя, ре-
бенком 
себя, са-
мо сто я-
тель ная
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Периодический закон был реконструирован выше применительно 
к периодической системе стадиальных ЗБР (4.9.2). Теперь мы можем 
уточнить: признаки высшего регулятивного уровня зависят не только 
от стадии, но и от фазы (или: не только от стадиальной, но и от фазной 
ЗБР). Внутри совокупности фаз стабильных стадий признаки регуля-
ции (и регулируемого поведения) находятся в периодической зависи мос-
ти от вида фазы (табл. 29 в 5.8.1). Например, экстрафаза периодиче-
ски повторяется во всех четных (стабильных) стадиях: при этом и общий 
признак экстрафазы1 периодически повторяется в ходе развития (че-
рез ряд, т. е. полупериод). С другой периодичностью (через период) 
повто ряется и тип средств регуляции – слово или вещь. (См. табл. 31.)

Понятие периодической системы связано не только с идеей перио-
ди ческого закона, но и с представлением о структуре систематизиру е-
мых предметов. В связанных с таблицей Менделеева физико-химических 
теориях присутствует представление об атоме как о многоуровневой си-
стеме (с распределением движущихся внутри него электронов по уров-
ням). Именно это представление является ключевым для понимания 
периодической системы химических элементов.

Выясним, что соответствует этому представлению в научном насле-
дии Л. С. Выготского. Идею многоуровневой системы в психологии уче-
ный выразил на примере мышления: различные его формы у человека 
«сосуществуют, как в земной коре сосуществуют напластования … 
раз личных геологических эпох»2. Причем такое сосуществование гене-
тических форм можно рассматривать и как правило «для развития 
по ведения в целом»3. В теории Выготского поведение, психика и раз-
витие рассматриваются с регулятивной точки зрения (4.1). Поэтому 
и ряд последовательно формирующихся у человека психологических 
«на пластований» следует понимать как многоуровневую систему регу-
лятивных процессов.

1 Каждая экстрафаза имеет общий признак экстрафазы, а не только конкретный при-
знак экстрафазы данной стадии. Общий признак: ребенок стал субъектом внешней 
саморегуляции, т. е. регуляции себя (5.3). Конкретный признак экстрафазы опре-
деленной стадии – это тот же общий признак, но с добавлением средства регуляции, 
характерного для данной стадии (4.8.2, 5.8.1). 

2 Выготский Л. С., [60], с. 176. Ср.: «ребенок, овладевающий высшей формой мышле-
ния – понятиями, отнюдь не расстается с более элементарными формами» мыш-
ления, и «даже взрослый человек … далеко не всегда мыслит в понятиях» (там же).

3 Выготский Л. С., [60], с. 176.
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Анализируя «структурный принцип» в его гештальт-психо логи че-
ском  понимании, Выготский констатировал: этот принцип «оказыва-
ет ся состоятельным везде, где он встречается с необходимостью объяс-
нить начальные, исходные моменты развития». Однако «в отношении 
неразумных и разумных структур» сразу возникает проблема: «превра-
щение одних в другие» в процессе развития «остается неразрешимой 
загадкой с точки зрения этого принципа», в гештальт-психологии 
«ход развития … остается необъясненным», нет ответа и на вопрос  
«что же отличает … разумные структуры от неразумных?». Это 
не озна чает, что надо отказаться от «структурного принципа»: он «оста-
ется как великое, незыблемое завоевание теоретической мысли». Но в ра-
ботах гештальт-психологов такой подход предстает «ограниченным», 
«ибо он раскрывает в детском развитии только то, что не является 
спе цифическим для человека, что является общим для человека и жи-
вотного». Этот подход «недостаточен для того, чтобы вскрыть отли-
чительные и специфические особенности человеческого развития 
как такового». Ведь «если восприятие курицы и (умственные. – С. К.) 
дей ствия математика, представляющие совершенный образец челове-
ческого мышления, одинаково структурны, то очевидно, что самый 
принцип, который не позволяет выделить различие, оказывается недо-
статочно расчлененным, недостаточно динамическим для того, чтобы 
выявить то новое, что возникает в ходе … развития». С чем связана 
«основная методологическая ошибка в применении этого принципа 
к детской психологии». Исправление же ошибки «не в том, чтобы от-
вергнуть этот принцип», а лишь «в том, чтобы отвергнуть его … нерас-
члененное приложение» к развитию1.

Без различения уровней активности – т. е. без многоуровневого 
системного подхода в психологии – не только «восприятие курицы 
и (умственные. – С. К.) действия математика», но и все прочие уровни 
оказываются «одинаково структурны», т. е., в сущности, неразличи-
мы. Для описания и изучения процесса развития необходимо пони-
мать развивающуюся систему как многоуровневую. В плане развития 
целостной регуляции (4.1) – как многоуровневую систему регулятив-
ных процессов. Таким образом, психологическое понятие периодиче-
ской системы связано с идеей многоуровневой структуры целостной 
регуляции.

1 Выготский Л. С., [72], с. 271-272, 281-282.
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В данной работе мы здесь сталкиваемся с одним ограничением, свя-
занным с рамками «возрастной периодизации» Л. С. Выготского (табл. 1 
в 3.4.1). Он утверждает, что психология должна изучать целостный 
психофизиологический процесс (4.1), стадии же «возрастной периоди-
зации» и их фазы соотносятся лишь с психическими уровнями регуля-
ции, за исключением начала «кризиса новорожденности» (4.8.3). Таким 
образом, велика вероятность того, что ученый со временем включил 
бы физиологический (пренатальный) этап развития в свою периоди-
зацию. Однако научное наследие Выготского и сейчас предоставляет 
возможность обойти указанное ограничение хоть в первом приближе-
нии: психические уровни регуляции подчиняют себе физиологические 
и являются их регулятором (4.1.3). Поэтому, изучая систему психиче-
ских уровней, мы изучаем хоть и не всю многоуровневую структуру 
регуляции, но, по крайней мере, самое существенное в ней1.

Исходя из сказанного, реконструируем последовательность ста-
диальных многоуровневых структур регуляции в рамках «возрастной 
периодизации» Выготского.

До сих пор нас интересовала связь стадий с уровнями регуляции, 
те перь же надо показать, в чем состоит различие между стадией и соот-
носимым с ней уровнем регуляции. Характерные для ребенка уровни 
ре гуляции – «те механизмы, которые управляют нашим поведением 
на ранней ступени развития» – на дальнейших стадиях «не исчезают» 
и даже «у взрослого человека» сохраняются как «подчиненные инстан-
ции». Уровни регуляции – на следующих после своего формирования 
стадиях – «включены как вспомогательный исполнительный механизм 
в состав более сложной синтетической функции». Синтетической она 
является, очевидно, в том смысле, что объединяет (синтезирует) в се-
бе ряд уровней регуляции, включая высший регулятивный уровень 
и все подчиненные ему «инстанции». Такая «синтетическая функция» 
и  представляет собой многоуровневую структуру регуляции на дан-
ном этапе развития. Причем уровни регуляции, включенные «как вспо-
могательный исполнительный механизм» в эту «синтетическую функ-
цию», «внутри нее … действуют по другим законам, чем те, которые 
управляют их самостоятельной жизнью»2.

1 Ср.: «Определение структуры и механизмов психической регуляции человека от-
носится к фундаментальным проблемам психологии» (Сеина С. А., [263]).

2 Выготский Л. С., [67], с. 166.
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«Самостоятельная жизнь» у этих уровней регуляции была тогда, 
ког да они на определенном этапе развития были высшими регулятив-
ными уровнями. Теперь же они подчинены новому высшему регуля-
тивному уровню, который определяет их функционирование на данной 
стадии. Всякий уровень регуляции, перестав быть высшим регулятив-
ным уровнем, на каждом из последующих отрезков развития сохраня-
ется в виде своей модификации. На разных отрезках имеют место раз-
ли чные модификации одного и того же уровня регуляции: они раз-
личны, так как подчинены разным высшим регулятивным уровням.

Поэтому для более полного представления о процессе детского 
раз вития надо учитывать не только каждый стадиальный уровень, 
но и все его модификации. Отразим их в таблице 33. 

На каждом стадиальном уровне регуляции – определенный ее вид, 
который ха рактеризуется присущим ему видом средств регуляции 
(4.8.2, 4.8.3). Поэто му в табл. 33 для различения уровней регуляции ука-
заны виды ее средств. Чтобы отличить от внешних средств регуляции 
внутренние (уже интериоризованные), они отмечены звездочкой.

Каждый стадиальный уровень регуляции обозначен в табл. 33 его 
порядковым но мером1 с добавлением индекса, что дает возможность 
отличить эти обозначения от номеров стадий. Причем номер уровня 
равен порядковому номеру той стадии, признаком начала которой яв-
ляется наличие этого уровня (уже сформированного)2.

В ходе развития формируются новые уровни, а уже сформирован-
ные при этом не исчезают (из них образуются психологические «напла-
стования», о которых шла речь выше). Уровень регуляции сохраняет 
свой номер на всех стадиях, а для различения стадиальных модифика-
ций этого уровня к его номеру добавляется индекс с номером стадии. 
Например, уровень 2 впервые появляется в сформированном виде в на-
чале «младенческого возраста» и потому указан в его столбце (стадия 2) 
с индексом 2. Таким образом, в таблице 33 символ 22 означает мо  ди-
фикацию 2-го уровня в начале стадии 2. Далее уровень 2 ста новится 
«подчиненной инстанцией». Его модификация на стадии 3 об означена 
символом 23 (здесь 2-й уровень подчинен 3-му), на стадии 4 – симво-
лом 24 (2-й уровень на стадии 4 подчинен 4-му уровню), и т. д. Анало-
гично обозначены модификации других стадиальных уровней.

1 В порядке формирования этих уровней в ходе детского развития, начиная с рож-
дения.

2 Признаки стадий обсуждены в 4.8.4.
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Таблица 33
Модификации стадиальных уровней 

и многоуровневые структуры регуляции

Средство 
регуляции
(с * – уже 

внут реннее)

Стадии Выготского 
(обозначены их номерами в табл. 1)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 [12]

Слово серьезное 1212

Вещь серьезно-
игровая* 1111 1112

Вещь серьезно-
игровая 1010 1011 1012

Слово учебное* 99 910 911 912

Слово учебное 88 89 810 811 812

Вещь игровая* 77 78 79 710 711 712

Вещь игровая 66 67 68 69 610 611 612

Слово бытовое* 55 56 57 58 59 510 511 512

Слово бытовое 44 45 46 47 48 49 410 411 412

Вещь перво-
сигнальная* 33 34 35 36 37 38 39 310 311 312

Вещь перво-
сигнальная 22 23 24 25 26 27 28 29 210 211 212

[Гумор*] 11 12 13 14 15 16 17 18 19 110 111 112

Обозначение каждого уровня на той стадии, в начале которой он яв-
ляется высшим регулятивным уровнем, выделено в табл. 33 жирным 
шрифтом1. Состоящая из этих обозначений жирная линия (из левого 

1 Например, 6-й уровень с регуляцией посредством внешней игровой вещи – на 6-й ста-
дии, т. е. в «дошкольном возрасте», где этот уровень обозначен символом 66.
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нижнего угла таблицы в правый верхний) показывает путь развития 
высшего регулятивного уровня.

Колонка обозначений в столбце любой стадии является знако-
вой мо делью многоуровневой структуры регуляции на данной ста дии. 
Например, в столбце 6 таблицы 33 («дошкольный возраст») на хо дится 
колонка символов с индексом 6 (от 16 до 66), которая является моде-
лью многоуровневой структуры регуляции в начале дан ного «возраста».
Ее можно рассматривать и как многоуровневую систему регулятив ных 
процессов. Можно сказать и иначе: она является моделью находя ще гося 
на данной стадии ребенка (в плане развития целостной регуляции). 
Правда, все это – с уже сделанной выше оговор кой: табл. 33 отражает 
только те уровни регуляции, которые соответствуют стадиям «возраст-
ной периодизации» Выготского.

Аналогичным образом, колонка символов с индексом 12 (от 112 
до 1212) является моделью многоуровневой системы регулятивных про-
цессов в начале взрослости1. Ее тоже можно рассматривать в качестве 
модели человека, но теперь уже не модели ребенка, а модели взрослого 
человека – той «идеальной формы», к которой направлено развитие 
ребенка и которая с ним «непосредственно взаимодействует», «непо-
средственно влияет» на его развитие2. В такой модели эта «идеаль ная 
форма» представлена как «лестница» уровней регуляции, содер жащая 
их полный комплект, присущий полностью развитому взрос лому3.

1 Начало взрослости (конец процесса детского развития) – это начало «юности», 
т. е. конец «кризиса 17 лет» (4.8.3).

2 Выготский Л. С., цит. по: [306], с 395.
3 Развитые взрослые разных культур (социумов) могут иметь различные «лестницы» 

стадиальных и фазных уровней регуляции: например, для традициональных куль-
тур некоторых племен характерна регуляция не посредством серьезного слова (4.8.3), 
а еще посредством «игровой техники», в частности, «обрядовых драматизиро ван ных
танцев» (Д. Б. Эльконин). Это надо учитывать при изучении особенностей детского 
развития в различных культурах. При этом необходимо иметь в виду, что из раз ли-
чий  между культурами никак не следуют выводы расистского характера о раз ли-
чиях между людьми: «К какой бы расе или национальности ни принадлежал ре бенок, 
он может при соответствующих условиях достичь высоких уровней развития». На-
пример, «экспедиция французского ученого Ж. Веляра обнаружила … в глубине 
лесов Центральной Америки» потерянную индейцами «маленькую девочку, кото-
рую позже назвали Мари Ивонн. Она принадлежала к племени гваякилов». Ученые 
«девочку привезли в Париж, поместили в школу, в результате она превратилась в ин-
теллигентную и культурную женщину» – развитого человека современной европей-
ской культуры (Коломинский Я. Л., [144], с. 64-65).
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До сих пор речь шла о стадиальных уровнях регуляции, с которыми 
связаны виды регуляции (4.8.2). Внутри стабильной стадии существуют 
и фазные уровни (подуровни) регуляции, с которыми связаны под-
виды регуляции (5.6.1, 5.7.1). В ходе развития в пределах стабильного 
«возраста» формируются новые подуровни, а ранее сформирован-
ные при этом не исчезают (из них тоже образуются психологические 
«напластования»1). Поэтому и фазные уровни (подуровни) тоже обра-
зу ют фазную многоуровневую подсистему регулятивных процессов, свя-
зан ную с фазами аналогично тому, как стадиальная многоуровневая 
си сте ма регулятивных процессов (табл. 33) – со стадиями. Отразим 
после до ва тельность формирования таких подсистем внутри стабиль-
ной стадии.

Таблица 34
Фазные модификации подуровней регуляции 

и фазные многоуровневые подсистемы регулятивных процессов 
внутри стабильной стадии

Уровни 
и подуровни
регуляции2

Стадии 

Стабильная (четная) Неста-
бильная 

(нечетная)
Прото-

фаза (П)
Алло-

фаза (А)
Экстра-
фаза (Э)

Интра-
фаза (И)

Нечетный 
(ста диальный) НН

Интрафазный ИИ ИН

Экстрафазный ЭЭ ЭИ ЭН

Аллофазный АА АЭ АИ АН

Четный (ста-
диальный) ЧП ЧА ЧЭ ЧИ ЧН

1 Выготский Л. С., [60], с. 176.
2 Надо отличать фазный подуровень от фазы так же, как мы выше отличали стади-

аль ные уровни регуляции от стадий. Например, экстрафазный подуровень от экстра-
фазы. Такое различение необходимо: экстрафазный подуровень существует не толь-
ко в экстрафазе, но и далее (на всех последующих отрезках нормального детского 
раз вития и, после его окончания, у взрослого человека).
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В табл. 34 каждая стабильная стадия начинается с четного уровня (Ч) 
и заканчивается нечетным уровнем1 (Н).

Обозначения модификаций фазных подуровней отличаются от об-
озна чений фаз тем, что имеют индекс: например, А – аллофаза, АА – 
аллофазный уровень в начале аллофазы, АЭ – модификация этого же 
аллофазного уровня в начале экстрафазы, АИ – в начале интрафазы, 
АН – в начале следующей смежной нестабильной стадии (т. е. в конце 
данной стабильной стадии).

По такому принципу, протофазный уровень в начале протофазы 
дол жен быть обозначен как ПП. Но начало протофазы – это начало 
всего «возраста» (5.4), а значит, протофазный подуровень совпадает 
со ста диальным четным уровнем (Ч) и поэтому обозначен в табл. 33 
как ЧП.

Модификации уровней и подуровней имеют конкретный психоло-
гический смысл.

Например, на стадиальном уровне в начале «раннего возраста» – 
внеш няя регуляция ребенка взрослым посредством бытового слова 
(табл. 26 в 5.7.2). Иными словами, ребенок подчиняет свое поведение 
такой внешней регуляции со стороны взрослого. С окончанием «ран-
него возраста» этот вид регуляции (подчинение бытовому слову) не ис-
чезает, а продолжает развиваться на последующих стадиях. Существу-
ет он и у взрослых: каждый из нас может выполнить бытовые просьбы 
окружающих, включая гораздо более сложные, чем те, что доступны 
ребенку «раннего возраста». Для выявления особенностей этого уровня 
регулятивной активности на разных стадиях надо иметь возможность 
различать и обозначать его стадиальные модификации (табл. 33).

Аналогично обстоит дело и с фазными подуровнями. Например, 
на аллофазном подуровне «раннего возраста» находится внешняя ре гу-
ляция ребенком взрослого посредством бытового слова (табл. 31 в 5.8.2). 
По окончании «раннего возраста» каждый из нас продолжает овладе-
вать бытовой речью, и, уже став взрослым, управляет поведением до-
мочадцев и гостей путем регуляции бытовым словом, в том числе – 
в гораздо более сложных ситуациях, чем те, которые доступны ребен-
ку «раннего возраста». Это – регуляция того же подуровня (подвида), 
но уже гораздо более развитая. От «раннего возраста» до взрослости 

1 Четный уровень – это уровень с четным номером, нечетный уровень – уровень 
с нечет ным номером. При этом номер уровня равен порядковому номеру той ста-
дии, признак начала которой – наличие этого уровня (уже сформированного). 
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такая регуляция развивается, принимая разные свои формы (моди-
фи кации). Реконструированная теория Выготского позволяет их обо-
значить и назвать, а значит, дает возможность их выделять и изучать.

То же касается и всех прочих уровней и подуровней регуляции 
(табл. 33 и 34).

Каждый уровень регуляции, сформированный к началу определен-
ной стадии, и на последующих стадиях продолжает развиваться (мо-
дифицироваться)1. Поэтому следует различать два вида развития: 
межуровневое и одноуровневое2. Межуровневое (междууровневое) раз-
витие – это формирование нового уровня регуляции (такого рода про-
цесс мы обычно и называем развитием). Одноуровневое развитие – 
формирование новых модификаций уже существующего уровня регуля-
ции. При этом все модификации одного уровня находятся на этом же 
уровне, т. е. в одной и той же строке таблицы 33; а все модификации од-
ного подуровня находятся на этом же подуровне, т. е. в одной и той же 
строке таблицы 34. Каждая из этих таблиц отражает оба вида развития: 
межуровневому развитию в таблицах 33 и 34 соответствует переход 
вправо вверх (на новую строку таблицы), а одноуровневому – переход 
вправо (в той же строке – в новый столбец таблицы). Когда речь идет 
о развивающем обучении (или о развивающих влияниях психолога 
на ре бенка), то имеется в виду прежде всего межуровневое развитие. 
Но для более полного представления о развитии ребенка и о развива-
ю щемся ребенке надо учитывать и одноуровневое развитие. В его про-
цессе происходит совершенствование уже сформированных уровней ре-
гуля ции, с чем тоже связаны определенные моменты содержания и ме-
тодов обра зования и психологической практики. Эти моменты тоже 
надо изучать и применять в работе педагогов и психологов с детьми 
и подростками.

Теперь можно и нужно внести уточнение в наше представление 
о  возрастных ЗБР, различив два варианта понимания такой ЗБР. 
В пер вом из них на обеих границах ЗБР (уровнях актуального и по-
тенци аль ного развития) находятся «лестницы» уровней регуляции, 
во втором – только самые верхние «ступеньки» этих «лестниц». Пер-
вый вариант – возрастная ЗБР многоуровневой системы регулятивных 

1 То же самое мы должны сказать и о фазах и фазных подуровнях регуляции.
2 Ср. идею об «одноплоскостном развитии» «в пределах одного и того же уровня 

сложности» развивающейся системы (Анцыферова Л. И., [4], с. 7).
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процессов1. Второй вариант – возрастная ЗБР высшего регулятивного 
уровня. В  хо де реконструкции теории Выготского мы использовали 
второй вариант.

В возрастной ЗБР высшего регулятивного уровня находится опреде-
ленный этап межуровневого развития: высшим всегда является самый 
новый уровень, а не очередная модификация ранее сформированного 
уровня, уже ставшая «подчиненной инстанцией». Такую возрастную 
ЗБР можно называть межуровневой ЗБР.

В возрастной ЗБР многоуровневой системы регулятивных процес-
сов находится этап целостного развития (не только межуровневого, 
но и одноуровневого)2. Поэтому именно такая ЗБР охватывает разви-
тие ребенка в целом, т. е. представляет собой целостную возрастную 
ЗБР. Таблицы 33 и 34 отражают многоуровневую структуру целостной 
регуляции на каждом из включенных в них отрезков развития3.

В ходе исследования использовалась межуровневая ЗБР: этот способ 
более прост и притом достаточно точен для проведенной реконструк-
ции стадиально-фазной периодизации и периодической системы воз-
раст ных ЗБР. Но полное и целостное понимание процесса детского 
развития  может быть достигнуто лишь с помощью целостной возраст-
ной ЗБР.

1 Ср. необходимость « »    ( -
 . .,  . ., [225]).        -

     .     , 
   .     -

     ( )   . 
    ,    ,     -

,     . ,   «  » 
    –     

 ,      –      
 ,       «  
».   ,      ,   

    ,   –   -
  , . .  «  7 » (4.8.3).    -

   .    . 33   
     .    . 34   

    . 
2 Многоуровневая система регуляции включает и высший регулятивный уровень, 

и подчиненные ему на данном отрезке развития модификации всех ранее сформи-
рованных уровней регуляции.

3 С учетом того, что в этих таблицах не отражены физиологические уровни, форми-
рование которых предшествует стадиям «возрастной периодизации» Выготского.
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* * *

Теоретическая реконструкция изучаемой части психологической 
системы Выготского завершена. Ученый обсуждал ЗБР в своих рабо-
тах, в основном, там, где шла речь о связи развития с обучением (вос-
питанием), поэтому в ходе реконструкции возрастные ЗБР рассматри-
вались в плане возрастных оснований педагогического процесса (2.2). 
Результаты реконструкции будут теперь сопоставлены с эмпирией 
воз растной психологии (часть III) и обсуждены с точки зрения их 
применимости как в психологии, так и в педагогике (часть IV).
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Часть III
РЕКОНСТРУИРОВАННАЯ ТЕОРИЯ 

Л. С. ВЫГОТСКОГО 
И ЭМПИРИЧЕСКАЯ РЕАЛЬНОСТЬ

В части II была проведена теоретическая реконструкция разраба-
тывавшейся Л. С. Выготским теории обучения и развития в заданной 
самим ученым форме периодической системы возрастных ЗБР. Теперь 
надо показать, что результат реконструкции не является чисто теоре-
тической схемой, оторванной от эмпирической реальности (2.2).

Настоящее исследование относится к области истории психологии, 
поэтому его задачи не включают экспериментальное подтверждение 
ре конструированной теории средствами возрастной психологии: эмпи-
рией историко-психологической науки являются тексты. Для ре ше ния 
задачи установления связи обсуждаемой теории с реальностью ис поль-
зуем опубликованные эмпирические данные (факты и обобщения), 
привлекая здесь уже не только тексты Выготского, но и результа ты 
других психологов. При этом не ставится задача сколько-нибудь пол-
ного обзора релевантных достижений возрастной психологии (2.2).

Как и раньше, сначала обсудим «возрастную периодизацию» и си-
стему стадиаль ных ЗБР, а затем – стадиально-фазную периодизацию 
Выготского и пери одическую систему возрастных ЗБР (1.3, 4.9, 5.8).

Глава 6
СВЯЗЬ ПЕРИОДИЗАЦИИ ВЫГОТСКОГО 

И СИСТЕМЫ СТАДИАЛЬНЫХ ЗБР 
С ЭМПИРИЕЙ ВОЗРАСТНОЙ ПСИХОЛОГИИ

Возрастная психология пока изучает не стадиальные ЗБР, а осо -
бенности детей того или иного хронологического возраста (например, 
того или иного года жизни). Будем искать в этих особенностях призна-
ки начал стадий, являющиеся признаками самих стадий (3.4.1, 4.8.4). 
Если найдем и  если эмпирическая последовательность появления 
этих признаков бу дет такой, как указано в периодической системе ста-
дий (4.9.1), то суще ствование связи системы стадий с эмпирическими 
данными возрастной психологии получит подтверждение. При этом 
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обнаружатся и ори ен тировочные сроки начала и окончания каждой 
стадии1. Подтвержде ние связи с действительностью и приблизитель-
ные сроки будут относиться и к периодической системе стадиальных 
ЗБР: их границами яв ляются границы стадий (3.4.2). При этом будем 
иметь в виду: стадии и ЗБР определяются только своими признаками, 
а сроки начала и окон ча ния любой из них надо рассматривать лишь 
как примерные ориентиры2.

Для выявления признаков всех стадий и всех стадиальных ЗБР до-
статочно было выявить признаки границ зоны нормального детского 
раз вития3 и стабильных стадий (4.3). Признаков этих же границ до-
статочно и для установления связи всех стадий и стадиальных ЗБР 
с эмпирической реальностью4. Для начала и конца зоны нормального 
детского развития такая связь выяснена выше (4.8.3). Поэтому пере-
йдем к стабильным стадиям и стабильным стадиальным ЗБР. Обнару-
жив их границы, зафиксируем и соответствующие ориентировочные 
хронологические сроки, которые затем сведем в таблицу 35 (в 6.6).

6.1. «Младенческий возраст» (МВ) 5

Нижняя граница (начало). Признак: ребенок стал объектом внеш-
ней регуляции со стороны взрослого посредством первосигнальной 
вещи – более или менее сложной ситуации, воспринимаемой по первой 
сигнальной системе (1.2.7, 1.2.8, 4.8.2, 4.8.4).

1 Конец одной стадии детского развития – это начало следующей стадии (3.4.1).
2 Примерные хронологические рамки стадий, фаз и возрастных ЗБР полезны для 

психологов-практиков: показывают, какие признаки стоит прежде всего искать 
у ре бен ка при диагностике развития. Полезны эти рамки и для педагогов, желаю-
щих спро ектировать эффективные образовательные инновации для определенного 
воз раста (класса школы, группы детского сада): обучение эффективно только внут-
ри ЗБР (1.1.2, 1.2.2). Те же рамки могут пригодиться как примерные ориентиры 
и ученым, например, при формировании выборки из испытуемых, находящихся 
на одном уровне развития, см. в 8.2.2. 

3 О нормальном детском развитии и о зоне нормального детского развития см. в 3.3. 
4 На том же основании: границы зоны нормального детского развития и стабильных 

стадий – это границы всех стадий (4.3).
5 В основе 6.1 лежит часть статьи, опубликованной в ходе данного исследования: 

Касвинов С. Г., [138]. 
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Действительно, «организуя внешнюю ситуацию, можно относитель-
но легко управлять поведением младенца»1. В отличие от поведения 
новорожденного, который не подчиняется взрослому, а «командует» 
им: «в первые же дни жизни ребенок научается эффективно использо-
вать взрослых для устранения дискомфорта и получения того, что ему 
необходимо»2. Это вполне согласуется с отнесением новорожденности 
к «кризисам», а младенчества – к «возрастам» (см. таблицу 2 в 3.5).

Начало «младенческого возраста» является «окончанием кризиса 
но ворожденности»: между смежными стадиями – одна граница (1.2.3, 
3.4.1). Эту границу – «поворотный пункт»3 – Выготский ориентировоч-
но поместил «между 2 и 3-м месяцами жизни ребенка», т. е. около 2 ме-
сяцев. Ученый также отметил, что «к началу этого периода» – «младен-
ческого возраста» – «для ребенка как бы возникает внешний мир»4. 
К которому принадлежат и взрослые, и их регулятивная активность 
по от ношению к младенцу, и применяемые ими для этого средства 
регуляции (внешние ситуации, т. е. сложные первосигнальные вещи: 
см. 4.8.2).

Ориентировочная дата нижней границы «младенческого возраста» 
(и связанной с ним стадиальной ЗБР) – около 2 месяцев после рож де-
ния (табл. 35 в 6.6).

Верхняя граница (конец). Признак: ребенок перестал быть объек-
том внешней регуляции со стороны взрослого посредством первосиг-
нальной вещи; такой (сложной) вещью является внешняя ситуация, вос-
принимаемая по первой сигнальной системе (1.2.7, 1.2.8, 4.8.2, 4.8.4). 
Эта граница выявляется около 14-15 месяцев: «примерно в возрасте 
1  года 2-3 месяцев» ребенок «перестает подчиняться диктату внеш-
них обстоятельств» и «подчиняться взрослому», который теперь «уже 
не может управлять» ребенком «при помощи организации внешних 
воздействий»5. Это – «аннулирование» характерной для данного «воз-

1 Божович Л. И., Славина Л. С., [26], с. 190.
2 Лисина М.И., [186], с. 275-276. При этом новорожденный фактически (но не осоз-

нанно) осуществляет регулятивную активность, управляя исполнительной ак-
тивностью взрослых, старающихся угадать, что ему нужно, и поскорее предоста-
вить это. 

3 Точку развития («пункт» – точка).
4 Выготский Л. С., [59], с. 282-283.
5 Божович Л. И., [25], с. 76, 78; Божович Л. И., Славина Л. С., [26], с. 190, 192.
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раста» социальной ситуации развития, связанной с подчинением ре-
бенка внешней регуляции (1.2.6, 4.5).

В качестве примера поведения, характерного для этого уровня раз-
вития, Л. И. Божович приводит собственное наблюдение над «мальчи-
ком 1 года 3 месяцев». Он, «играя в саду, завладел мячиком другого 
ре бенка и не хотел его отдавать». Позднее, в совершенно иной восприни-
маемой ситуации, – дома, «во время ужина», – мальчик «вдруг пришел 
в сильное волнение, начал отказываться от еды, капризничать, вылезать 
из стульчика, срывать с себя салфетку». Отвлечь ребенка и побудить его 
продолжать ужинать не удалось. «Когда его спустили на пол (т. е. дали 
свободу), он с криком “мя … мя” побежал обратно в сад и успокоился 
только тогда, когда получил мяч» снова1. Здесь ребенок отвергает (игно-
рирует) внешнюю регуляцию. Он регулирует свое поведение незави-
симо от воспринимаемой ситуации и внешней регуляции со стороны 
взрослых (в этом смысле – самостоятельно).

Для отвержения внешней регуляции необходима самостоятельная 
внутренняя саморегуляция. «Центральным … новообразованием»2 
всего «младенческого возраста» и является средство такой самостоя-
тельной внутренней регуляции, которое Божович называет «мотивиру-
ющими представлениями». Это – совокупность «аффективно заря-
женных представлений, которые … побуждают поведение ребенка 
вопреки воз действиям внешней среды»3. Ту же, по сути, мысль можно 
высказать и так: центральное новообразование «младенческого воз-
раста» – самостоятельная внутренняя регуляция (саморегуляция), 
средством которой является «мотивирующее представление». Его мож-
но по нимать как внутреннюю ситуацию (интериоризованную перво-
сигнальную вещь). В том числе – как представление о другой внешней 
ситуации (в данный момент отсутствующей в восприятии)4.

Ориентировочная дата верхней границы «младенческого возраста» 
(и связанной с ним стадиальной ЗБР) – около 14-15 месяцев (табл. 35 
в 6.6).

1 Божович Л. И., [25], с. 80.
2 О центральных новообразованиях см. в 4.6. Новообразования всегда сформировы-

ваются к концу «возраста» (там же).
3 Божович Л. И., [25], с. 80.
4 В приведенном выше наблюдении Божович – о ситуации в саду.
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6.2. «Ранний возраст» (РВ)1

Нижняя граница. Признак: ребенок стал объектом внешней регу-
ляции со стороны взрослого посредством внешнего бытового слова 

(1.2.7, 1.2.8, 4.8.2, 4.8.4). Являющийся началом «раннего возраста» конец 
«кризиса 1 года»2 Выготский ориентировочно отнес к «третьей четвер-
ти 2-го года»3. Правда, ученый назвал при этом иной признак, но тоже 
свя зан нный с речью: обычный срок окончания периода автономной 
речи. Как мы сейчас увидим, примерно таков ориентировочный срок 
начала «ран него возраста» и согласно выявленному признаку начала 
этой стадии .

Ученик Л. С. Выготского Д. Б. Эльконин в ходе наблюдений над ре-
бенком данного «возраста» отметил, что «в конце второго … года жиз-
ни» – в 3-й четверти 2-го года или позднее – «Андрей очень любил 
по мо гать взрослым» (т. е. подчинялся их регулятивным воздействиям). 
При этом, «с одной стороны, он был занят предметом и действием с ним, 
а с другой – взрослым, ради выполнения поручения которого и по ощ ре-
ния он производил действие». И «подобные примеры можно было бы 
умно жить»4. Значит, предметные действия ребенка и внешняя регу-
ляция со стороны взрослого посредством слова представляют собой 
две стороны единого целого, которым и является «предметная деятель-
ность» (Д. Б. Эльконин) в интересующем нас аспекте. Ребенок произ-
водит действие ради выполнения поручения взрослого и его поощрения. 
При этом мотив5 – словесное поощрение взрослого, а побуждение 
к действию – словесное поручение взрослого. Здесь побуждение и по-
ощрение – ком поненты внешней регуляции посредством бытового слова.

В число симптомов «капитальной важности», которые уже «при-
надлежат раннему детству», Л. С. Выготский включил следующий: 
ребенок «начинает спрашивать о названиях предметов» («Что это?»)6. 
Но «ребенок никогда не спрашивает (просто. – С.К.) о названии», 

1 В основе 6.2 лежит часть статьи, опубликованной в ходе настоящего исследования: 
Касвинов С. Г., [138].

2 Конец любой стадии – это начало следующей стадии (3.4.1).
3 Выготский Л. С., [55], с. 329.
4 Эльконин Д. Б., [308], с. 94; [309], с. 187. Курсив мой (С. К.).
5 То, ради чего совершается действие.
6 Выготский Л. С., [69], с. 321.
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он «спрашивает о назначении» предмета1, о действии с ним. Так это 
дей ствие связывается с названием предмета. В «раннем возрасте» де-
ти «все предметы определяют по их функциям, т. е. определяют их че-
рез действия»2, связанные с названиями предметов. Такая постоянная 
связь слова с назначением вещи имеет непосредственное отношение 
к регулятивной функции слова. Оно «анализирует мир», «выделяет от-
дельные предметы», так что «назвать предмет словом для ребенка зна-
чит выделить из общей массы … предметов один»3. Причем с этим 
предметом в социуме (и для ребенка) связано определенное действие4. 
Поэтому взрослый, чтобы побудить ребенка к совершению такого дей-
ствия, может указать на соответствующий предмет посредством его 
на звания (бытового слова).

В качестве примера такой регуляции приведем наблюдения В. С. Му-
хиной, относящиеся к 3-й четверти 2-го года. В записи с датой 1 год 
7 месяцев и 3 дня Мухина сообщает: «Я высказываюсь просто так, 
ни к кому не обращаясь: “Вон качалка”. Андрюша бросает игрушку … 
и бежит к качалке. Раскачивается», т. е. выполняет соответствующее 
назначению качалки действие. Затем, после слов матери «Вон мячик», 
ре бенок опять оставляет предмет, с которым действовал, и «идет 
к мя чу. Кидает его. Берет и вновь кидает», снова выполняя связанное 
с предметом действие5.

В «раннем возрасте» взрослый может посредством бытового слова 
создавать и весьма сложную ситуацию, требующую целой последова-
тельности действий с рядом предметов. Например, в 1 год 8 месяцев 
и 10 дней, когда «детей приглашают есть» (внешняя регуляция посред-
ством бытового слова), они «беспрекословно идут мыть ручки», «сами 
из детской приносят свои стульчики»6 и т. д.

1 Выготский Л. С., [69], с. 323.
2 Выготский Л. С., [52], с. 258. Ср.: в «раннем возрасте» для ребенка «слово – название 

предмета – выражает прежде всего его функцию, назначение»; например, «лопатка – 
это орудие, которым копают, каковы бы ни были ее форма, цвет и величина» (Мухи-
на В. С., [215], с. 99).

3 Выготский Л. С., [52], с. 270.
4 Ср.: в 1 год 8-9 месяцев (3-я четверть 2-го года) «дети по-прежнему много манипули-

руют», но, в отличие от младенчества, теперь «манипуляции предметами соответ-
ствуют их основным функциональным назначениям» (Мухина В. С., [216], с. 95).

5 Мухина В. С., [216], с. 91. 
6 Мухина В. С., [214], с. 96-97.
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Западные психологи констатировали, что «примерно в конце вто-
рого года жизни», – т. е. после 3-й четверти 2-го года, – дети «явно 
огорчаются, если им не удается выполнить те или иные требования 
взрослых». Когда же ребенок успешно справляется с заданиями, – 
«и это требует от него усилий, – он обычно проявляет удовольствие»1. 
Таким образом, дети стремятся подчинить свое поведение внешней 
регуляции со стороны взрослого посредством бытового слова.

Ориентировочная дата нижней границы «раннего возраста» (и свя-
занной с ним стадиальной ЗБР) – 3-я четверть 2-го года, т. е. 18-20 ме-
сяцев (табл. 35 в 6.6).

Верхняя граница. Признак: ребенок перестал быть объектом внеш-
ней регуляции со стороны взрослого посредством внешнего бытового 
слова (1.2.7, 1.2.8, 4.8.2, 4.8.4). Иначе говоря, ребенок стал способен от-
вергать (игнорировать) такую внешнюю регуляцию. Для чего нужна 
сложившаяся саморегуляция, представляющая собой результат инте-
риоризации на протяжении стабильной стадии характерной для нее 
внешней регуляции вместе с ее средством (1.2.6, 4.1, 4.5, 4.8). В данном 
«возрасте» – внешней регуляции посредством слова бытовой речи 

(1.2.7, 1.2.8, 4.8.2, 4.8.4). Значит, у ребенка в конце обсуждаемого «воз-
раста» есть внутренняя речь (интериоризованное бытовое слово).

Существование внутренней словесной саморегуляции около 3 лет 
не противоречит представлениям психологов о возникновении внут-
ренней речи в «дошкольном возрасте». По Выготскому, внутренняя 
речь, формирующаяся у дошкольников, – не единственный вид внут-
ренней речи: так, и «в школьном возрасте возникает внутренняя речь», 
он тоже является «возрастом образования внутренней речи»2. Существу-
ет несколько видов внутренней речи, каждый из которых формируется 
на определенной стадии.

Один из видов внутренней речи и сформировывается к концу «ран-
него возраста». На протяжении этой стабильной стадии интериори зу ется 
не характерная для дошкольников эгоцентрическая речь3, а внеш няя ре-
гуляция посредством слова бытовой речи. В результате чего ребе нок обре-
тает способность отдавать самому себе команды во внутренней речи4.

1 Mussen P. H., Conger J. J., Kagan J., Huston A. C., [252], с. 68.
2 Выготский Л. С., [52], с. 193, [62], с. 504-505.
3 Речь ребенка, адресованная им самому себе, а не другому человеку.
4 Ср.: «Слова-команды “дай мне” или “положи”, “возьми” и т. д. расчленяют (целост-

ное. – С. К.) действие на словесное указание со стороны взрослого и (исполнитель-
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Отвержение ребенком такой внешней регуляции со стороны взрос-
лого весьма наглядно описано Л. С. Выготским в его наблюдении над 
девочкой «на 4-м году жизни», с «ярко выраженным негативизмом». 
Она «хочет, чтобы ее взяли на конференцию, на которой обсуждают 
детей» и «даже собирается туда идти». Ученый пишет: «Я приглашаю 
девочку. Но так как я зову ее, она ни за что не идет. Она упирается изо 
всех сил. “Ну, тогда иди к себе”. Она не идет. “Ну, иди сюда” – она 
не идет и сюда. Когда ее оставляют в покое, она начинает плакать. 
Ей обидно, что ее не взяли» на конференцию, хотя именно она сама 
«упиралась изо всех сил»1.

Момент отвержения ребенком внешней регуляции со стороны взрос-
лого посредством слова зафиксирован и в дневнике В. С. Мухиной уже
в начале 4-го года. «К концу раннего возраста» ее сын Андрей «уловил 
в  слоге -ка», входившем в «запретные для него слова» (например, 
«Толька, Вовка»), «какой-то особый смысл». И вот в 3 года, 0 месяцев 
и 21 день наступил момент, когда запрет был нарушен и внешняя регу-
ляция отвергнута. В этот день Андрей «нарочно говорит такие слова» 
в присутствии матери: «С сияющим видом произносит: “Девка! Бабка! 
Талелка!”». После слова тарелка «задумывается»: оно его «не … устра-
ивает» (так как не запрещается взрослыми). Затем «снова проговари-
вает: “Девка! Девка! Бабка! Девка!”». Мухина пишет: «Пытаюсь оста-
новить (внешняя словесная регуляция. – С. К.). Но это его еще больше 
воодушевляет»2. Внешняя словесная регуляция со стороны взрослого 
ребенком отвергается, он самостоятельно регулирует свое поведение 
наперекор ей.

Ориентировочная дата верхней границы «раннего возраста» (и свя-
занной с ним стадиальной ЗБР) – начало 4-го года (табл. 35 в 6.6).

ное. – С. К.) действие, выполняемое ребенком. С усвоением активного словаря речи 
ребенок получает возможность сам называть для себя предметы и отдавать самому 
се бе команды». Таким путем слово «становится побудительной силой действия», 
в ко то ром ребенок «является и источником команды и ее исполнителем». Затем 
команды  ста но вятся внутренними «в процессе интериоризации речи и превраще-
ния ее во внут реннюю свернутую речь» (Реан А. А., Бордовская Н. В., Розум С. И., 
[254], с. 105).

1 Выготский Л. С., [56], с. 369, 371.
2 Мухина В. С., [214], с. 247.
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6.3. «Дошкольный возраст» (ДВ)1

Нижняя граница. Признак: ребенок стал объектом внешней ре-
гуляции со стороны взрослого посредством игровой вещи (1.2.7, 1.2.8, 
4.8.2, 4.8.4). Сложной игровой вещью является игровая ситуация, моде-
лирующая сюжет игры (реальную ситуацию).

В начале «дошкольного возраста» такая регуляция внешняя и в том 
смысле, что осуществляется другим человеком, и в том смысле, что 
игровая ситуация еще не интериоризована, и в том, что она зависит 
от внешней среды (сюжета игры).

Около 4 лет взрослый может регулировать посредством игровой си-
туации реальное (не игровое) поведение ребенка путем превращения 
этого поведения в игровую исполнительную активность. Например, 
ребенку (3 года 10 месяцев) сначала просто «дают задание протыкать 
дырочки в листке бумаги. После отказа добиться продолжения работы 
можно было, только включив заданное действие в игру»2.

В эксперименте Д. Б. Эльконина «все 100 % детей» 4 лет «подчиня-
ются правилу при введении (взрослым. – С.К.) сюжета» (собственно, 
игровой ситуации, моделирующей сюжет). Т. е. подчиняются внешней 
регуляции со стороны взрослого посредством игровой вещи (ситуации). 
Регуляции, осуществляемой взрослым путем включения детей в игру 
(сюжетно-ролевую). «Расцвет» ролевой игры начинается примерно 
«с 4-летнего возраста»3.

С этим связано то, что около 4 лет дети переходят на «второй уро-
вень» развития игры. На этом уровне для них «на первый план вы-
двигается соответствие игрового действия реальному действию» (су-
ществующим во внешней среде правилам его выполнения). При этом 
«логика (игровых. – С.К.) действий определяется … их последователь-
ностью4 в реальной действительности». Причем настолько строго, что 
«нарушение последовательности действий не принимается» детьми: 
они отказываются нарушать заданные сюжетом правила5. Здесь отказ 

1 В основе 6.3 лежит статья, опубликованная в ходе этого исследования: Касвинов С. Г., 
[139].

2 Непомнящая Н. И., цит. по: [215], с. 208.
3 Эльконин Д. Б., [309], c. 23, 297.
4 Последовательность действий также есть правило их выполнения.
5 Эльконин Д. Б., [309], с. 238-239. Ср., например, описание поведения Тамары в прото-

коле № 5 (там же).
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ребенка не есть неподчинение внешней регуляции его поведения по-
средством игровой ситуации: если взрослый воздействует на поведение 
дошкольника посредством игровой ситуации1, а не путем попыток ее 
разрушения2, то ребенок подчиняется внешней регуляции (табл. 35 в 6.6).

У западных психологов также есть представление о дошкольных го-
дах как о «золотом возрасте» ролевой игры, достигающей пика в 4 года3.

Ориентировочная дата нижней границы «дошкольного возраста» 
(и связанной с ним стадиальной ЗБР) – около 4 лет (табл. 35 в 6.6).

Верхняя граница. Признак: ребенок перестал быть объектом внеш-
ней регуляции со стороны взрослого посредством игровой вещи. Причем 
в качестве сложной игровой вещи рассматривается игровая ситуация 
(1.2.7, 1.2.8, 4.8.2, 4.8.4). Прекращение в конце «возраста» подчинения 
ребенка внешней регуляции (внешней среде) означает, что его внутрен-
няя саморегуляция стала самостоятельной 4, т. е. независимой от сре ды 

(4.5.4, 4.7).
Иначе говоря, происходит отвержение ребенком такой внешней ре-

гуляции. Это – проявление сложившейся самостоятельной внутрен ней 
саморегуляции5 с помощью уже интериоризованного средства, в дан ном 
случае – игровой вещи (ситуации)6. Такая внутренняя, само сто я тельно 
создаваемая ребенком игровая ситуация – сложное пред став ление, 

1 Cp.: Эльконин Д. Б., [309], с. 4.
2 Примеры побуждения детей экспериментатором к нарушению заданных сюжетом 

правил и реакции на это детей см. у Д. Б. Эльконина: [309], с. 237-242.
3 Santrock J. W., [399], p. 482. В терминах англоязычной психологии ролевая игра – это 

«игра притворства». Спад ролевой игры после указанного пика связан с процессом 
ее интериоризации (об этом пойдет речь в главе 7) и с переходом к игре с прави ла ми. 
Формирование же ролевой игры к началу «дошкольного возраста» – т. е. к концу 
«кризиса 3 лет» – связано со «складыванием» характерной для данного «возраста» 
социальной ситуации развития, выражающемся в подчинении ребенка внешней 
регуляции со стороны взрослого посредством игровой вещи (4.5, 4.8.2, 4.8.4).

4 Перешедшей на уровень актуального развития.
5 Ср.: можно «считать достаточно установленным самый факт перехода в дошколь-

ном возрасте от … неуправляемости процессов к их … управляемости» ребенком 
(Мануйленко З. В., [198], с. 89).

6 На этой стабильной стадии происходят как процессы «формирования отдельных 
действий», так и «более фундаментальные изменения», которые заключаются в «воз-
никновении на основе внешней игровой деятельности внутреннего плана пред-
ставляемых, воображаемых преобразований действительности» (Запорожец А. В., 
[121], с. 253). Впрочем, и «формирование отдельных действий», включая их «переход 
от выполнения в материальном плане» к выполнению «в плане представлений 
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которое является независимым от внешней среды, в том числе  – 
от  вос принимаемой ситуации1. Игра уже может полностью протекать 
во внут реннем плане2, но ничто не мешает ребенку осуществить часть 
игровых действий и вовне (подобно тому, как он раньше вел внешнюю 
игру согласно мнимой ситуации – представлению о сюжете этой игры).

Освобождение ребенка от подчинения внешней среде проявляет-
ся в изменении характера правил игры. «Только на самой высокой сту-
пени» развития игры дошкольников – т. е. к концу «дошкольного воз-
раста» – «правила вычленяются и формулируются до начала игры», 
при этом «появляются и чисто условные правила, независимые от сю-
жета и (внешней. – С.К.) игровой ситуации»3. Например, в 7 лет 0 ме-
сяцев дети играют по правилу «чтобы зайцы ловили волка»4. К концу 
«дошкольного возраста» дети становятся «способны принять такое 
усло вие, которое противоречит реальным общественным отношени-
ям», теперь «они стоят как бы над игрой»5. Иными словами, они могут 
совершать условные игровые действия в игровой ситуации, не соот-
ветствующей реальной действительности (сюжету). К 7 годам дети 
уже могут самостоятельно сформулировать до начала игры ее правила 
(включая «чисто условные») и во внутренней речи6.

В конце «дошкольного возраста» ребенок может самостоятельно 
со здавать внутренние условные игровые ситуации и устанавливать 

наиболее эффективно происходит в игре и близких к ней … формах изобразитель-
ной деятельности» (там же).

1 Ср. регуляцию посредством «мотивирующих представлений» в конце «младенче-
ского возраста» (6.1).

2 Ср.: дети к 7 годам «могут фантазировать и без (внешнего. – С. К.) действия» (Люб-
лин ская А. А., [194], с. 220, 340). Т. е. осуществлять внутренние действия с пред-
ставлениями (интериоризованная игра с интериоризованными же предметами-
заместителями).

3 Эльконин Д. Б., [309], с. 315.
4 Эльконин Д. Б., [309], с. 255].
5 Эльконин Д. Б., [309], с. 258]; ср.: [309], с. 254-255. «Стоят как бы над игрой» можно 

понять так: в конце «возраста» дети стали субъектами игровой регуляции (включая 
создание и преобразование игровой ситуации), перестав быть объектами такой ре-
гуляции. Теперь они управляют внешней игровой ситуацией (и посредством нее – 
другими людьми), а она ими – нет.

6 Характерный для дошкольников вид внутренней речи появляется примерно к 6 го-
дам (Коломинский Я. Л., Панько Е. А., [146], с. 159).

231

для себя условные правила поведения1 в плане внутренней речи. Теперь 
дети способны к самостоятельной внутренней регуляции посредством 
интериоризованной игровой ситуации (включая способность к отвер-
жению внешней регуляции на основе этого сформированного уже 
уровня саморегуляции).

Признак конца «дошкольного возраста» – тот же, что у начала «кри-
зиса 7 лет» (4.8.4). Поэтому указанный выше признак верхней границы 
«дошкольного возраста» связан с симптомами наступления «кризиса 
7 лет»: в поведении ребенка «появляется что-то нарочитое, нелепое 
и искусственное»; он «строит из себя шута и этим вызывает осужде-
ние, а не смех», что «производит впечатление немотивированного по-
ведения»; ребенок «становится не таким понятным» для окружающих; 
наблюдается «утеря непосредственности», что означает появление «ин-
теллектуального момента, который вклинивается между переживани-
ем и непосредственным поступком»2. Эти симптомы становятся понят-
ны, исходя из сказанного выше. Ребенок создает в своем представлении 
условную игровую ситуацию и внутренне играет в ней, осуществляя 
вовне только свою игровую моторику3, осмысленную во внутренней 
игровой ситуации, но совершенно не связанную с внешней воспри-
нимаемой ситуацией4. При этом он «становится не таким понятным» 
для окружающих, так как ведет себя независимо от воспринимаемой 
ими ситуации. Устанавливая для себя условные (отсутствующие в сре-
де) прави ла и выполняя их, ребенок ведет себя так, как окружающие 
вообще себя не ведут: в его поведении «появляется что-то нарочитое, 
нелепое и искусственное», «ребенок строит из себя шута». Когда это 

1 Это проявляется, в частности, в «нарушении правил», существующих в окружающей 
среде (в том числе – «установленных родителями»). Ребенок противопоставляет 
указанным правилам «собственное … правило», которое им «выполняется с боль-
шой настойчивостью» (Поливанова К. Н., [238], с. 64). Но, как уже было сказано, 
происходит подобное не автоматически, а в зависимости от принятого ребенком 
ре шения подчиниться или не подчиниться внешней регуляции (4.7). Ср. также: 
«в ре альной жизни ребенок не только направляет свое поведение в соответствии 
с за данной нормой, но и сам может конструировать» норму, т. е. правило (Верак-
са Н. Е., Дьяченко О. М., [41], с. 16).

2 Выготский Л. С., [57], с. 376-377.
3 Поведение.
4 Ср.: дети «как бы играют в привычной обстановке чуждую данной конкретной 

ситуации роль из “другой пьесы”» (Поливанова К. Н., [238], с. 66). 
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у других людей «вызывает осуждение, а не смех», ребенок продолжает 
«строить из себя шута», что, разумеется, «производит впечатление 
немо тивиро ванного поведения». Но фактически оно мотивирова-
но: осуждение окружающих эмпирически подтверждает ребенку, что 
созданная им внутренняя игровая ситуация и установленные им в ней 
для себя правила действительно условны (отсутствуют в среде). Т. е. что 
он перешел к самостоятельной саморегуляции, стал ее субъектом.

Непонятности для окружающих способствует и то, что ребенку 
7 лет для осуществления задуманного поведения достаточно зритель-
ной ориентировки, без предварительного выполнения внешних «про-
бовательных действий»1.

Игра уходит внутрь, но может проявляться в виде внешних дей-
ствий, соответствующих только внутренней игровой ситуации и вы-
пол няемых сразу, без «пробовательных действий».

В конце «дошкольного возраста» ребенок стал способен к самосто-
ятельной внутренней саморегуляции посредством интериоризован-
ной игры (игровой ситуации), т. е. путем умственных действий с пред-
став лениями. Это, очевидно, и есть тот самый «интеллектуальный 
момент», который «вклинивается между переживанием и непосред-
ственным по ступком»2, заменяя его другим, определяемым внутрен-
ней игровой ситуацией и самостоятельно установленными в ней ребен-
ком условными правилами. Таким образом, «утеря непосредственности» 
связана со сформированной самостоятельной внутренней саморегу-
ляцией.

Превращая свое неигровое поведение в игровое3, т. е. в самостоя-
тельно придуманную игру, ребенок способен неадекватно, – с точки 
зрения окружающих, – реагировать на их действия, на внешние ситу-
ации (включая те, которые окружающие считают неигровыми). Объек-
тивно окружающая среда не изменилась, но она изменилась для ребен ка, 
так как изменился он сам4. «Среда становится с точки зрения разви-
тия совершенно иной с той минуты, когда ребенок перешел от одного 

1 Люблинская A. A., [194], с. 340.
2 Выготский Л. С., [57], с. 376-377. В данном контексте «непосредственный» – соот-

ветствующий внешней ситуации, «непосредственность» – соответствие внешней 
ситуации, подчиненность ей.

3 Подобно тому, как это делал по отношению к ребенку взрослый на нижней границе 
данного «возраста» (см. выше).

4 Выготский Л. С., [57], с. 380-385.
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возраста (стадии развития. – С.К.) к другому»1. В данном случае – 
от «дошкольного возраста» к началу «кризиса 7 лет».

Ориентировочная дата верхней границы «дошкольного воз рас та» 
(и соответствующей стадиальной ЗБР) – около 7 лет (табл. 35 в 6.6).

6.4. «Школьный возраст» (ШВ)

Нижняя граница. Признак: ребенок стал объектом внешней регу-
ляции со стороны взрослого посредством учебного слова (1.2.7, 1.2.8, 
4.8.2, 4.8.4).

Л. С. Выготский указал в качестве хронологического ориентира для 
начала «школьного возраста» 8 лет2. Л. И. Божович констатировала, 
что в первое время пребывания в школе у детей наблюдается «добро-
совестное, … ответственное отношение … к учению», им «интересно 
делать все, что предлагает учитель»; причем «в первом и втором классах 
такое отношение» детей «усиливается и развивается»3. (Т. е. форми ру-
ется социальная ситуация развития, связанная с подчинением ре бенка 
внешней регуляции со стороны взрослого 4, в данном случае – учителя.) 
Во время написания этой работы Божович в ее стране в 1-2 классах 
дети учились в 7-8 лет. Таким образом, сформированное под чи нение 
ребенка внешней словесной регуляции со стороны учителя имеет место 
ориентировочно в 8 лет 5.

С этим согласуются данные американских психологов о том, что 
примерно «к 9 годам» – т. е. в 8 лет – «дети считают, что подчиняться 
авторитету следует добровольно»6.

1 Выготский Л. С., [57], с. 381.
2 Выготский Л. С., [69], с. 256.
3 Божович Л. И., [23], с. 37. 
4 О связи социальной ситуации развития с подчинением внешней регуляции 

и о «скла дывании» социальной ситуации развития к началу стабильного «возрас-
та» см. в 4.5.1 – 4.5.3.

5 Ср.: «Возможность сопротивляться отвлечению, возможность устойчиво удержи-
вать усвоенную программу, не допускать ошибки после единичного их возникно-
ве ния, а также способность к … принятию помощи делают большой шаг в разви-
тии при переходе от 6–7 к 7–8 годам» (Семенова О. А., Кошельков Д. А., Мачин-
ская Р. И., [264]). 

6 Mussen P. H., Conger J. J., Kagan J., Huston A. C., [252], с. 160.
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Главным авторитетом в данном «возрасте» является педагог: 
выража емое в слове «мнение учителя для младших школьников наи-
более су ще ственно и безапелляционно»1. Субъект внешней регуляции 
посредством слова учебной речи – учитель. Это может проявляться 
в том, что ребенок в большей мере подчи няется учителю, чем родите-
лям, или даже стремится подчинить поведение родителей указаниям 
педагога («А учительница сказала, что…»).

Ориентировочная дата нижней границы «школьного возраста» 
(и связанной с ним стадиальной ЗБР) – 8 лет (табл. 35 в 6.6).

Верхняя граница. Признак: ребенок (подросток) перестал быть 
объек том внешней регуляции со стороны взрослого посредством 
учеб ного слова (4.8.4). Иначе говоря, происходит отвержение ребенком 
(подростком) такой внешней регуляции со стороны взрослого. Для 
этого нужна сложившаяся саморегуляция, которая является результа-
том интериоризации внешней регуляции на протяжении стабильной 
стадии (4.5.4). Самостоятельная внутренняя регуляция (саморегуля-
ция) осуществляется в конце стабильной стадии с помощью уже инте-
риоризованного средства регуляции, в данном случае – внутренней 
учебной речи. «Школьный возраст» является «возрастом образования 
внутренней речи»2, – писал Л. С. Выготский.

Его ученица Л. И. Божович сообщает, что он называл «кризисом 
13 лет» ту «негативную» подростковую «фазу» развития, которая ори-
ен тировочно соотносится с интервалом «13-14 лет»3. Окончание пред-
шествующей стадии – это начало следующей стадии; за «школьным 
возрастом» следует «кризис 13 лет» (3.4.1). Тем самым, «школьный 
возраст» заканчивается около 13 лет (с началом этого «кризиса»).

Конец предшествующей стадии имеет тот же признак, что и нача-
ло следующей стадии (3.4.1). В данном случае: конец «школьного воз-
раста» определяется по признаку начала «кризиса 13 лет». Этот «кризис 
подросткового возраста связан с возникновением … нового уровня са-
мосознания, характерной чертой которого является появление у под-
ростка способности и потребности познать самого себя», стремление 

1 Давыдов B. B., [96], с. 98. Наличие такого возрастного признака у детей не означает, 
что невозможно найти учителя, не сумевшего стать авторитетом для учеников.

2 Выготский Л. С., [52], с. 193. Ср. обсуждение «школьного возраста» в 4.8.2.
3 Божович Л. И., [25], с. 75, 107. Здесь слово «фаза» обозначает стадию, а именно 

«кризис 13 лет» (3.4.1).
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к «самовоспитанию»1. Самопознание, самовоспитание – аспекты само-
регуляции. 

О том, что для данного уровня развития характерны внутренние 
ре гулятивные процессы, свидетельствуют уже результаты лонгитюдно-
го исследования Гезелла: «ведущее свойство 13-летнего – обращение 
внутрь, подросток становится более интровертированным; он склонен 
к уходу в себя, самокритичен»2.

В «13-14 лет» подросток уже «стал способен управлять своим по-
ве дением», у него «четко проявляется» стремление «к само стоя тель-
ности»3, «к самоутверждению». При этом у подростков «нет стрем-
ления к получению оценки их деятельности со стороны взрослых». 
Часто по хвала «вызывает обратную реакцию». «Особенно агрессивно 
воспринимаются нравоучения, нотации, разговоры». Подростки «пе-
рестают принимать “на веру”», склонны оспаривать даже «очевид-
ные вещи»4.

Сформирован новый уровень саморегуляции и происходит отвер-
же ние внешней регуляции со стороны взрослых (посредством учеб-
ной речи).

Как уже было сказано, в «школьном возрасте» происходит «обра-
зо вание внутренней речи»5. Причем на этой стадии возникает не внут-
рен няя речь вообще (ведь внутренняя речь была у ребенка и ранее6), 
а определенный ее вид: интериоризованная учебная речь. Так, ученик 
7 класса (около 13 лет) пишет в своем дневнике о собственном «внут рен-
нем голосе» и о том, как, занимаясь самовоспитанием, дал себе сло во 
не списывать, а затем, сомневаясь, списать или нет в трудной си ту а ции 
во время контрольной, во внутренней речи сам себе «все доводы при-
вел» против списывания – «и помогло»7. Саморегуляция (включая 

1 Божович Л. И., [25], с. 75, 107.
2 Кон И. С., [149], с. 33-34.
3 Ср.: подросток «уже может противостоять влиянию окружающих в том случае, 

когда оно не соответствует его собственным требованиям – убеждениям», и «такого 
рода самостоятельность очень ценна, она необходима для становления личности» 
(Леванова Е. А., [170], с. 423).

4 Леванова Е. А., [170], с. 420, 422.
5 Выготский Л. С., [52], с. 193.
6 См. 4.8.2 и 6.2.
7 Крутецкий В. А., Лукин Н. С., [165], с. 43.
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са мовоспитание, самообразование)1 и осуществляется подростком по-
средством интериоризованного слова учебной речи, когда он по отно ше-
нию к себе выступает в роли внутреннего учителя. Став учителем для са-
мого себя, ученик научился учиться2. Именно учиться, т. е. учить себя.

Ориентировочная дата верхней границы «школьного возраста» 
(и соответствующей стадиальной ЗБР) – около 13 лет (табл. 35 в 6.6).

6.5. «Пубертатный возраст»

Нижняя граница. Признак: подросток стал объектом внешней 
ре гуляции со стороны взрослого посредством серьезно-игровой вещи, 
т. е. серьезно-игровой ситуации (1.2.7, 1.2.8, 4.8.2, 4.8.4).

Нижняя граница (начало) «пубертатного возраста» – это конец 
пред шествующей смежной стадии – «кризиса 13 лет» (3.4.1). Выгот-
ский называл «кризисом 13 лет» ту «негативную» подростковую «фазу» 
развития, которая соотносится с интервалом «13-14 лет»3. Тем самым, 
хронологический ориентир для начала «пубертатного возраста» – 
14 лет.

Оно, как и начало всякой другой стабильной стадии, характеризу-
ется подчинением внешней среде, внешней регуляции с применением  
внешнего же средства (1.2.6, 4.7, 4.8.4). В этом плане представляют ин те-
рес результаты лонгитюда Гезелла: если «ведущее свойство 13-летне-
го – обращение внутрь»4, то «в 14 лет интроверсия сменяется экстра-
версией»5. В контексте реконструированной теории Выготского это 
означает следующее. Для 13 лет характерна внутренняя самостоя-
тельная6 саморегуляция, связанная с внутренней сосредоточенностью 
под ростка – субъекта саморегуляции – на себе же как ее объекте. 
Эта са морегуляция и проявляется в конце «школьного возраста» в от-

1 Способность к самообразованию и самовоспитанию связана с определенным уров-
нем психологической культуры личности (Егорова Э. Н., [107], с. 54-55).

2 Он учился этому на протяжении всего «школьного возраста» и результат зависит 
от того, как данный процесс обучения самообучению (развития саморегуляции) был 
организован педагогами и психологами. 

3 Божович Л. И., [25], с. 75. См. также обсуждение верхней границы в 6.4.
4 В это время «подросток становится более интровертированным» и «склонен к уходу 

в себя» (Кон И. С., [149], с. 33-34.).
5 Кон И. С., [149], с. 33-34.
6 Сформированная, находящаяся на уровне актуального развития.
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вержении (игнорировании) внешней регуляции1 (6.4). Но в 14 лет 
под росток уже обращен вовне (экстравертирован), т. е. сосредоточен 
на окружающем. А значит, подвержен влиянию среды и внешней регу-
ляции посредством внешней же ситуации: тем самым, он вступает в но-
вый стабильный «возраст».

В принципе учителя и родители могут и не обнаружить заметного 
снижения «трудновоспитуемости» (4.2) по отношению к ним у 14-летне го 
по сравнению с этим же подростком в 13 лет. Субъектом вида ре гуляции, 
характерного для «пубертатного возраста», является уже не имен но учи-
тель2, а любой значимый, авторитетный для подростка взрос лый. Кото-
рый может не принадлежать ни к родителям, ни к учите лям, ни к совокуп-
ности хоть сколько-нибудь известных им людей. В это время цент рами 
притяжения для многих ребят являются «подростковые клубы или объе-
динения по интересам», во главе которых «стоят интересные взрослые, 
энтузиасты (другим там делать нечего)». И где «главное для ребят – об-
щение друг с другом», – т. е. серьезная игра (4.8.2), – «личность руково-
дителя и теплая … атмосфера». К таким клубам и объединениям порой 
«болезненно ревнуют оттесненные на второй план школьные учи теля и 
родители»3. В подобных подростковых группах (клубах, объедине ниях, 
союзах, течениях) происходит серьезная игра, организатором и руково-
дителем которой может быть значимый для подростков взрослый. 
Они могут, разумеется, вести серьезную игру и сами, без взрослых4, 

1 Сформированная к концу «возраста» (началу «кризиса») саморегуляция, как и поло-
жено функции, находящейся на уровне актуального развития, осуществляется ре-
бенком (подростком) самостоятельно. Если бы для ее осуществления еще было 
необ ходимо сотрудничество (взаимодействие) со взрослым, то эта функция еще 
находилась бы в ЗБР, а не на уровне актуального развития. 

2 Как это было в предшествующем «школьном возрасте» (6.4).
3 Кон И. С., [149], с. 138. Взрослые не должны воспринимать серьезную игру как не-

кое зло: подобная «групповая игра» полезна, так как вырабатывает у подростков 
«необ ходимые (и в будущей взрослой жизни. – С. К.) навыки социального взаимо-
дей ствия» (Кон И. С., [149], c. 129). Для повышения же эффективности обучения 
и воспитания подростков педагогам надо не ревновать к клубам и союзам, а разра-
батывать образовательные инновации по применению серьезно-игровой методики 
обучения на данной стадии развития и работать над повышением своего личного 
авторитета в глазах подростков. Они же уважают личность, способную к понима-
нию и эмоциональному контакту, умеющую справедливо распоряжаться властью, 
обладающую высокой профессиональной компетентностью, в том числе – учителя, 
отлично знающего и преподающего свой предмет (Кон И. С., [149], с. 122).

4 Аналогично дошкольникам, которые могут играть и сами по себе, без участия взрослых. 
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но в плане возрастных оснований педагогического процесса и психоло-
гической практики нам нужно выделить именно внешнюю регуляцию 
со стороны взрослого, в данном случае – посредством серьезной игры.

Подросткам присуще «создание различных союзов, кружков и об-
ществ, часто с бессодержательными уставами, чисто внешними фор-
ма ми общения», представляющими собой «серьезную игру в жизнен-
ные от ношения»1. Это характерно не только для времени Выготского 
и  Штерна, предложившего понятие серьезной игры: подростковые 
со юзы, течения и т. п. существуют и сегодня. Среди них есть группы, 
где «основной контингент – учащиеся восьмых-девятых классов», 
а взро слых «немного, но их авторитет очень высок»2; есть и группы 
«с  разработанными ритуалами посвящения»3, которые тоже могут 
рас сматриваться как разновидность серьезной игры.

Около 14 лет серьезная игра не только сформировалась, но и мо-
жет осознаваться как таковая. Например, 14-летний школьник пишет: 
«Трудно мне сейчас жить, но интересно… Будто я играю интересную 
роль в кино»4.

Ориентировочная дата нижней границы «пубертатного возраста» 
(и связанной с ним стадиальной ЗБР) – около 14 лет (табл. 35 в 6.6).

Верхняя граница. Признак: подросток перестал быть объектом 
внеш ней регуляции со стороны взрослого посредством серьезно-игровой 
вещи, т. е. серьезно-игровой ситуации (1.2.7, 1.2.8, 4.8.2, 4.8.4). Тем са-
мым, подростки перестают моделировать поведение взрослых (роли) 
и соблюдать существующие в окружающей среде правила. Происхо дит
отвержение подростком внешней регуляции, для чего необ хо дим новый 
уровень саморегуляции. В данном случае – сформированная самостоя-
тельная внутренняя саморегуляция посредством интерио ри зо ванной 
серьезно-игровой вещи (ситуации)5. Самостоятельная – т. е. не подчи-
ненная внешней среде, внешней регуляции со стороны взрослых.

1 Выготский Л. С., [67], с. 38.
2 Взрослые могут организовывать и возглавлять как просоциально, так и асоциально 

ориентированные подростковые группы, с чем связаны определенные проблемы 
общества. Но сейчас речь идет не об указанных видах подростковых групп, а о том 
виде регуляции, который социум может применять для решения этих проблем. 

3 Толстых А. В., [276], с. 22-28. 
4 Кон И. С., [149], с. 168.
5 Эту границу полезно сопоставить с окончанием «дошкольного возраста» (6.3).
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В периодизации Выготского «пубертатный возраст» находится 
в ин тервале между «кризисами» 13 и 17 лет, причем конец всякой ста-
дии развития есть начало следующей за ней смежной стадии (3.4.1). 
Таким образом, ориентировочное время окончания «пубертатного воз-
раста» – около 17 лет1.

Это означает, что для подростков около 17 лет должен быть характе-
рен признак окончания данной стабильной стадии – отвержение внеш-
ней среды, внешней ре гуляции (ср. 1.2.6, 4.7, 4.8.4). И это действитель-
но так. Исследование выборки из «6 тысяч уча щих ся от 13 до 18 лет» 
обнаружило, что к 17 годам «самовосприя тие равняется» уже не «на внеш-
ние стандарты» (т. е. существующие в окружающей среде образцы 
и пра вила). Теперь «его основой становятся стандарты внут ренние». 
Иными словами, «17–18-летние оценивают себя прежде всего с точки 
зрения своей внутренней шкалы ценностей», незави симо от взрослых 
и их ценностей2. Отвержение социально одобряемых образцов пове де-
ния, установленных в окружающей среде правил и основанной на них 
внешней регуля ции со стороны взрослых может принимать у под рос-
тков формы, требующие особого внимания. Результаты исследования 
«1310 мальчиков с 10 до 18 лет» показали, что «наибольшую склонность 
к преступному пове де нию (тем самым – к отвержению, игнорирова-
нию существующих в окру жающей среде норм. – С. К.) обнаружили 
16–18-летние юноши»3. Но нельзя сказать, что симптомы отвержения 
«внешних стандартов» появляются только у юношей4. Возникновение 

1 В Собрании сочинений Выготского в его «возрастной периодизации» – явная 
опе чатка: за «кризисом 13 лет» следует «пубертатный возраст (14 лет – 18 лет)», 
а за ним – «кризис 17 лет». Конец стадии не может не быть тождественным началу 
следующей смежной стадии (3.4.1). Следовательно, окончание «пубертатного воз-
раста» – это начало «кризиса 17 лет», который заканчивается примерно в 18 лет – 
с началом «юности» ([69], с. 255-256). 

2 Кон И. С., [149], с. 97. Ср. «немотивированное» поведение в конце «дошкольного воз-
раста» (в начале «кризиса 7 лет») у детей, отвергающих наличные в окружающей сре де 
правила: нарушая их, но выполняя свои «условные правила», дети осуществ ляют 
негативное поведение, невзирая на отрицательную реакцию взрослого, т. е., очевид-
но, с точки зрения своей шкалы ценностей, оценивая себя позитивно (6.3). 

3 Кон И. С., [149], с. 249. Ср. слова Алексея (16 лет): «Я не хочу работать за гроши… 
Не знаю, кем стать в этой жизни: разве только крутым бизнесменом или банди-
том – они тоже хорошо получают» (Хухлаева О. В., [287], с. 69). 

4 Например, мама Майи жалуется: в 16 лет дочь «как с цепи сорвалась: грубит, по-
ступает по-своему, все ей не так» (Хухлаева О. В., [287], с. 22).
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этой склонности игнориро вать внеш нюю среду, внешнюю регуляцию, 
является признаком начала «кризиса 17 лет», т. е. окончания предше-
ствующей стадии развития – «пубертатного возраста».

Ориентировочная дата верхней границы «пубертатного возраста» 
(и соответствующей стадиальной ЗБР) – в 16-17 лет (табл. 35 в 6.6).

6.6. Периодические системы стадий и стадиальных ЗБР 
с указанием хронологических границ (месяцев и лет жизни)

Воспроизведем в таблице 35 таблицу 8 (в 4.9.1), дополнив ее ин-
формацией об ориентировочных сроках начала и окончания стадий, 
т. е. их нижних и верхних границ (6.1–6.5)1. При этом будем учиты-
вать, что начало процесса нормального детского развития (3.3) – 
в момент рождения (0 лет, 0 месяцев), а конец этого процесса – в 18 лет 
(1.2.8, 4.8.3).

Номера и обозначения стадий («КН» – «кризис новорожденности», 
«МВ» – «младенческий возраст» и т. д.) соответствуют таблице 1 в 3.4.1.

Отвержение внешней регуляции – это момент окончания ряда (полу-
периода). Конец одного ряда – это начало следующего2 (табл. 35). Каж-
дый ряд отражает историю определенного вида внешней регуляции 
(с ука занным средством): сначала подчинение ей ребенка формиру-
ется (стадии «группы» I), а затем разрушается вплоть до полного от-
вержения (стадии «группы» II). «Подгруппы» стадий выделены тем же 
способом, который применяется в таблице Менделеева: размещени-
ем порядкового номера стадии слева или справа от ее краткого обо-
значения (например, «дошкольный возраст» ДВ находится в той же 
«подгруппе», что и «младенческий возраст» МВ, а «ранний возраст» 
РВ – в другой «подгруппе»)3.

Теперь внесем хронологические ориентиры в периодическую си-
стему стадиальных ЗБР, для чего воспроизведем в таблице 36 табли-
цу 10 (в 4.9.2), дополнив ее информацией из табл. 35: границы стади-
альных ЗБР – это границы стадий (3.4.2).

1 Хронологические ориентиры добавлены в табл. 8 (короткая форма пери одической 
системы стадий), но их можно добавить и в табл. 9.

2 Границы рядов являются одновременно границами смежных стадий (3.4.1). 
3 «Группы» и «подгруппы» – термины таблицы Менделеева, обозначающие здесь со-

вокупности стадий.
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Таблица 35
«Возрастная периодизация» Выготского 

как периодическая система

П
ер

ио
ды

Ря
ды

Средство
внешней 

регуляции

«Группы» и «подгруппы» стадий

I
Нестабильные

(«кризисы»)

II
Стабильные
(«возрасты»)

I
1 Вещь первосиг-

нальная 
1           КН

0 – 2 месяца
2           МВ

2 – 14-15 месяцев

2 Слово бытовое К1            3
14-15 – 18-20 месяцев

РВ             4
18-20 мес. – нач. 4 года

II
3 Вещь игровая

5            К3
начало 4 года – 

ок. 4 лет

6             ДВ
около 4 лет – 

ок. 7 лет

4 Слово учебное К7             7
около 7 лет – 8 лет

ШВ           8
8 лет – около 13 лет

III
5 Вещь серьезно-

игровая

9          К13
около 13 – около 

14 лет

10           ПВ
около 14 – 16-17 лет

6 Слово серьезное К17       11
16-17 лет – 18 лет

[ЮВ       12]
[с 18 лет]

Социальная ситуация раз-
вития с внешней регуляци-

ей указанным средством 

Формируется
(в конце стадии –
сформирована)

Разрушается
(в конце стадии –
«аннулируется»)

Признак конца стадии

Ребенок стал объек-
том внешней регуля-

ции указанным 
средством

Ребенок перестал 
быть объектом внеш-

ней регуляции ука-
зан ным средством

Признак начала стадии

Ребенок перестал 
быть объектом внеш-
ней регуляции сред-
ством, характерным 
для предшествующей 

стадии

Ребенок стал объек-
том внешней регу-
ляции средством, 
характерным для 

данной стадии
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В табл. 36 «КН-ЗБР» означает: «стадиальная зона ближайшего раз-
вития в кризисе но во рожденности»; «МВ-ЗБР» означает: «стадиаль-
ная зона ближайшего развития в мла денческом возрасте»; и т. д.

Таблица 36
Периодическая система 

стадиальных ЗБР

П
ер

ио
ды

Ря
ды

Средство
внешней 

регуляции

«Группы» и «подгруппы» стадиальных ЗБР

I
Нестабильные

II
Стабильные

I

1 Вещь первосиг-
нальная 

1             КН-ЗБР
0 – 2 месяца

2               МВ-ЗБР
2 – 14-15 месяцев

2 Слово бытовое К1-ЗБР               3
14-15 – 18-20 месяцев

РВ-ЗБР                 4
18-20 месяцев – 
начало 4-го года

II
3 Вещь игровая

5              К3-ЗБР
начало 4 года – 

около 4 лет

6                ДВ-ЗБР
около 4 лет – 
около 7 лет

4 Слово учебное К7-ЗБР               7
около 7 лет – 8 лет

ШВ-ЗБР               8
8 лет – около 13 лет

III
5 Вещь серьезно-

игровая

9            К13-ЗБР
около 13 – 

около 14 лет

10              ПВ-ЗБР
около 14 – 16-17 лет

6 Слово серьезное К17-ЗБР           11
16-17 лет – 18 лет

[ЮВ-ЗБР           12]
[с 18 лет]

В стадиальной ЗБР 
(на уровне потенциально-
го развития) – регу ля ция 
с указан ным средством 

Внешняя, с внешним 
же средством

Внутренняя, само-
стоятельная, с уже 
интериоризован-
ным средством
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Глава 7
СВЯЗЬ «СТРУКТУРЫ ВОЗРАСТА» И ФАЗНЫХ ЗБР 

С ЭМПИРИЕЙ ВОЗРАСТНОЙ ПСИХОЛОГИИ

«Структура возраста» – это его разделение на части (фазы), с каж-
дой из которых связана фазная ЗБР (часть стадиальной ЗБР). Подроб-
нее – в 5.6.

Дополним эмпирические границы стабильных стадий и стади-
альных ЗБР (6.1–6.6) эмпирическими границами фаз и фазных ЗБР 
(табл. 21 и 23 в 5.6.1 и 5.6.2; см. также 5.8.1, 5.8.2).

Фазная ЗБР не сводится к соответствующей ей фазе1, но границы 
такой ЗБР – это границы связанной с ней фазы: аналогично отноше-
нию между стадиальными ЗБР и стадиями (1.2.3, 3.4.2). Поэтому для 
выявления эмпирических границ стабильных фазных ЗБР обратимся 
к фазам стабильных стадий («возрастов»)2.

7.1. «Младенческий возраст» (МВ)

Применим последовательный способ анализа структуры «возраста» 
(табл. 21 в 5.6). Т. е. будем искать признаки фаз данного «возраста» 
в порядке их наступления в ходе развития.

Протофаза «младенческого возраста» (МВ-П). Ее нижняя грани-
ца – это начало всей данной стадии с его признаком (1.2.9, 5.4). Признак 
начала «младенческого возраста»: ребенок стал объектом регуляции 
со стороны взрослого посредством первосигнальной вещи (6.1). Слож-
ной первосигнальной вещью является внешняя ситуация, восприни-
маемая по первой сигнальной системе (1.2.7, 4.8.2).

Начало «младенческого возраста» – около 2 месяцев (6.1; табл. 35 
в 6.6). Нижняя граница его протофазы характеризуется этим же при-
зна ком и временем его появления.

1 Фазная ЗБР относится к фазе так же, как стадиальная ЗБР – к стадии. Т. е. включает 
не только отрезок развития и формирующиеся здесь у ребенка процессы, но и часть 
культурного контекста развития (под непосредственным влиянием которой эти 
про цессы формируются), в том числе – определенный этап обучения (см. 3.4.2). 

2 В настоящем исследовании разделяются на части (фазы) стабильные стадии, а фазы 
нестабильных стадий не выделяются (3.7).
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Верхняя граница протофазы – это нижняя граница аллофазы1 
(1.2.9, 5.4).

Аллофаза «младенческого возраста» (МВ-А). Признак начала этой 
аллофазы: ребенок стал субъектом регуляции поведения взрослого (1.2.9, 
5.4) посредством первосигнальной вещи2. Этот признак надо искать вну-
т ри стадии – между 2 и 14-15 месяцами (6.1; табл. 35 в 6.6).

После 6 месяцев – «во втором полугодии» 1-го года – у младенца на-
блюдается «активное стремление к общению», выражающееся, в част-
ности, в том, что ребенок «тянется к человеку, хватает его и недоволен, 
когда тот удаляется»3. Хватая и пытаясь удержать взрослого, младенец 
осуществляет регулятивное воздействие на него (насколько успеш-
но – другой вопрос). «Во второй половине первого года» в поведении
ребенка появляются и «элементы привлечения внимания взрослых 
в ви де манипулятивных действий», он также «пытается вовлечь взрос-
лого в продолжение … действия»4. Например, ребенок после 6 месяцев
(а именно в 8 месяцев) хватает руку матери, «кладет руку матери» 
на предмет, которым она до того манипулировала, «и подталкивает, 
чтобы заставить мать повторить действие»5. Овладевая хватанием, ре-
бенок обретает возможность, воздействуя на окружающее, создавать 
или изменять внешнюю ситуацию (средство регуляции) и таким путем 
регулировать поведение взрослого. 

М. И. Лисина проводит границу внутри младенчества в 6 месяцев 
в связи с окончанием эпохи «ситуативно-личностного общения ребенка 
со взрослым», для которой характерно то, что «дети еще не овладели 
хва тательными движениями». S. и N. Greenspan выделили в младенче-
стве этап от 2 до 7 месяцев, который они назвали «влюбленностью» 
ребенка во взрослого. Окончание «влюбленности», по-видимому, свя-
зано с тем, что ребенок стал субъектом регуляции взрослого6.

1 Эта же граница делит данный «возраст» на «первую» и «вторую» фазы (5.2), причем 
«первая» – это протофаза (5.4). Разделение «младенческого возраста» на «первую» 
и «вторую» фазы: Касвинов С. Г., [138]. 

2 См. 1.2.7, 1.2.8, 4.8.2, 6.1. Ср.: первая собственная деятельность младенца – управ-
ление взрослым с помощью создаваемых ребенком средств (Зинченко В. П., [131], 
с. 414).

3 Выготский Л. С., [59], с. 301.
4 Эльконин Д. Б., [308], с. 49, 93.
5 Наблюдение Ж. Пиаже. Цит. по [215], с. 59.
6 Лисина М. И., [187], с. 158; Крайг Г., [163], с. 301, 302.
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Становление субъектом регуляции связано с овладением ее сред-
ством (5.4), в данном «возрасте» – первосигнальной вещью; сложной 
первосигнальной вещью является внешняя ситуация (6.1). После 
6 ме сяцев младенец способен применять хватание для создания такой 
ситуации и регуляции взрослого с ее помощью. Такая активность ре-
бенка может рассматриваться как регулятивная моторика в отличие 
от присущей младенцу и ранее исполнительной моторики (внутриси-
туативной, регулируемой)1.

Ориентировочная дата нижней границы аллофазы – 6-7 месяцев. 
Таким образом, верхняя граница протофазы – тоже 6-7 месяцев. Отра-
зим это в таблице 37.

Таблица 37
Ориентировочные хронологические границы фаз 

«младенческого возраста» (МВ) и связанных с ними ЗБР2

Стадия и ее хро-
нологические 

границы

МВ
2 – 14-15 месяцев

Фазы и их хро-
нологические 

границы

МВ-П
2 – 

6-7 мес.

МВ-А
6-7 – 

9-10 мес.

МВ-Э
9-10 – 
12 мес.

МВ-И
12 – 

14-15 мес.

Верхняя граница (конец) аллофазы – это нижняя граница (начало) 
экстрафазы (5.4).

Экстрафаза «младенческого возраста» (МВ-Э). Признак ее нача ла: 
ребенок стал субъектом внешней саморегуляции (1.2.9, 5.3) посредством 
первосигнальной вещи (4.8.2, 6.1). Другая сторона этого же признака – 
появление негативного поведения (5.5.1).

«Знаменательный поворотный пункт» в развитии младенца  – 
«10-й ме сяц», когда происходит «исчезновение бесцельных дви же-
ний»3. Движения перестали быть бесцельными – значит, они стали 
ре гу лироваться младенцем.

1 Например, в «комплексе оживления» при появлении взрослого (первосигнальная 
ситуация).

2 Границы фазной ЗБР – это границы связанной с ней фазы, подобно тому, как грани-
цами стадиальной ЗБР являются границы стадии (3.4.2).

3 Выготский Л. С., [59], с. 284.
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Отметив, что «в опытах Бюлера первые проявления практическо го 
интеллекта относились к 10–12-му месяцам», Выготский уточнил: уже 
«у 9-месячного эти проявления наблюдаются в развернутом виде». При-
чем «сущность интеллектуальных проявлений ребенка заключает ся 
в пер вых разумных и целесообразных, не врожденных и не заученных, 
а вновь возникающих в данной ситуации действиях руки, связанных 
с наипростейшим применением обходных путей и употреблением ору-
дий»1. Это – саморегулируемая активность младенца.

На 10-м месяце – т. е. в 9-10 месяцев – обнаруживается признак на-
чала экстрафазы: ребенок стал субъектом саморегуляции посредством 
внешней первосигнальной вещи (ситуации). В это время ребе нок мо-
жет сам создать внешнюю ситуацию: он стал способен к этому уже 
на нижней границе аллофазы (см. выше).

С тем, что у ребенка в это время сформирована внешняя саморе-
гуляция, связано то, что «средний возраст, в котором младенец может 
принять вертикальное положение и стоять, держась за мебель, – между 
9 и 10 месяцами», а многие в это время делают и «первые шаги, держась 
за мебель»2. Мебель выступает здесь в качестве компонента внешней 
ситуации: это – первосигнальная вещь, посредством которой ребенок 
регулирует свое поведение (принимает и сохраняет вертикальное по-
ложение).

Ориентировочная дата нижней границы экстрафазы – 9-10 месяцев 
(табл. 37).

Верхняя граница экстрафазы – это нижняя граница интрафа-
зы (5.3).

Интрафаза «младенческого возраста» (МВ-И). Признак ее ниж-
ней границы (начала): ребенок стал субъектом несамостоятельной 
внутренней саморегуляции (5.3) посредством первосигнальной вещи (си-
туации) (4.8.2, 6.1). Которая в начале интрафазы тоже стала внутрен-
ней: перешла в план представлений (5.3, 6.1).

Внутренняя саморегуляция посредством представления – интерио-
ризованной первосигнальной вещи (ситуации) – обнаруживается уже 
на границе 1-го и 2-го года, т. е. около 12 месяцев. «К началу второго 
го да ребенок уже активен не только тогда, когда непосредственно вос-

1 Выготский Л. С., [59], с. 299.
2 Ньюкомб Н., [223], с. 126; Крайг Г., [163], с. 223. 
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принимает … интересные для него предметы…, но и тогда, когда им 
руководит лишь представление … о тех предметах, которых в данный 
момент нет перед его глазами»1. Примерно в то же время ребенок на-
чинает ходить, уже не держась за мебель или другие дополнительные 
опоры, т. е. обходясь без внешней вещи как средства регуляции (а зна-
чит, осуществляя внутреннюю саморегуляцию).

Но влияние внешней воспринимаемой ситуации на младенца 
в начале интрафазы еще не ис чезает. Оно преодолевается им лишь 
к 14-15 ме сяцам, т. е. к концу «возраста», когда у ребенка сформиро-
вана самостоятельная внут ренняя регуляция (6.1). Признак конца 
интрафазы – это признак окончания всей стабильной стадии (5.3), 
т. е. отвержение ребенком внеш ней регуляции со стороны взрослого по-
средством первосигнальной вещи (ситу ации) (4.8.4, 6.1). Этот при-
знак обнаруживается около 1  го да 2-3 месяцев, т. е. примерно в  14-
15 ме сяцев, когда младенцы уже спо соб ны регулировать свое по ведение 
ис ключительно представлени ями, игнорируя внешнюю воспринима-
емую ситуацию (6.1). В этом смыс ле  – самостоятельно: «появление 
мотиви рующих представлений» в конце «младенческого возраста» 
(6.1) «из бав ля ет ребенка от … ситуативности» поведения2. На про-
тяжении интра фазы внутренняя саморегуляция становится само-
стоятельной.

Ориентировочная дата нижней границы интрафазы – около 12 ме-
сяцев; верхняя граница интрафазы – в 14-15 месяцев (табл. 37).

Фазные ЗБР детей «младенческого возраста». Границы прото-
фазной, аллофазной, экстрафазной и интрафазной ЗБР – те же, что 
у связанных с ними фаз (3.4.2; табл. 37).

1 Божович Л. И., [24], с. 169. Ср. результаты наблюдений К. Н. Поливановой: около 
11 ме сяцев ребенок еще выдвигает свое «ярко окрашенное» аффектом требование 
запретного предмета, когда тот находится в поле восприятия, а «несколько позже 
по времени появления» симптома аналогичное требование выдвигается младенцем 
и тогда, когда вожделенный предмет «находится вне поля восприятия», т. е. дан лишь 
в представлении ([240], с. 44).

2 Божович Л. И., [24], с. 170.
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7.2. «Ранний возраст» (РВ)

Как и в 7.1, применим последовательный способ анализа структуры 
«возраста».

Границы фаз – это границы связанных с ними ЗБР (3.4.2).
Протофаза «раннего возраста» (РВ-П). Нижняя граница (нача-

ло) протофазы – это начало всего «возраста» (5.4). Признак начала 
«ран него возраста»: ребенок стал объектом регуляции со стороны 
взрослого посредством внешнего бытового слова (6.2). Начало «раннего 
возраста» – 18-20 месяцев (6.2; табл. 35 в 6.6). Ниж няя граница его про-
тофазы характеризуется этим же признаком и вре менем его появления 
(табл. 38).

Верхняя граница протофазы – это начало аллофазы1 (5.4).
Аллофаза «раннего возраста» (РВ-А). Признак начала этой алло-

фазы: ребенок стал субъектом регуляции поведения взрослого (5.4) по-
средством внешнего бытового слова (4.8.2, 6.2). Этот признак надо ис-
кать внутри стадии – между 18-20 месяцами и началом 4-го года (6.2; 
табл. 35 в 6.6).

Ребенок, который стал субъектом регуляции поведения другого 
(взрослого), уже может создавать (преобразовывать) средство регуля-
ции в соответствии с желаемым результатом2. В «раннем возрасте» – 
создавать слово (предложение) бытовой речи (4.8.2).

По данным американских психологов, «двухлетние дети начинают  
подчинять поведение других людей своим требованиям». Например, 
ребенок «просит взрослого пересесть на другой стул» или «издать за-
бавный звук». Эти требования имеют регулятивный характер: они 
«свя заны со стремлением ребенка оказать влияние на поведение взрос-
лого» посредством слова3.

Несколько более ранний момент создания ребенком «раннего воз-
раста» слова (предложения) для регуляции поведения взрослого зафик-
сировал в своем наблюдении К. И. Чуковский. «Входит ко мне дочь – 
на двадцать третьем месяце своего бытия – с таким озорным и в то же 

1 Эта же граница делит данный «возраст» на «первую» и «вторую» фазы (5.2), причем 
«первая» – это протофаза. Подробнее о разделении «раннего возраста» на эти фазы 
по признаку словесной регуляции ребенком взрослого: Касвинов С. Г., [138]. 

2 См. 5.4. Ср. аллофазу «младенческого возраста» (7.1).
3 Mussen P. H., Conger J. J., Kagan J., Huston A. C., [252], с. 69. (Курсив мой. – С. К.)
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время смущенным лицом, точно затевает необыкновенную каверзу». 
До сих пор «такого сложного выражения я никогда не видел у нее 
на ли це». Она крикнула: «Папа, ава – мяу!». Сообщив «сенсационную 
и заведомо неверную весть, что собака, вместо того, чтобы лаять, мяу-
кает. И засмеялась поощрительным, несколько искусственным смехом, 
приглашая и меня смеяться этой выдумке». В результате своей регуля-
тивной активности с использованием самостоятельно созданного слова 
(предложения) дочь добилась того, что отец поддержал ее выдумку 
и вы сказал свою, аналогичную. Причем Чуковский отметил, что до опи-
санного случая ничего подобного не происходило: достигнув соответ-
ствующего уровня развития, «прочно, нерасторжимо, раз навсегда 
при вязала она к петуху «кукареку», к кошке – «мяу», к собаке – «гав-
гав» и, справедливо гордясь своими великими знаниями, неустанно 
демонстрировала их». Вплоть до описанного случая, когда она вдруг 
проявила «интеллектуальную дерзость»1. Таким образом, «ава – мяу» – 
это слово (предложение), созданное ребенком «на двадцать третьем ме-
ся це» – т. е. в 22 месяца – и использованное как средство регуляции 
взрослого.

Ориентировочная дата нижней границы аллофазы – около 2 лет. 
Таким образом, верхняя граница протофазы – в это же время. Отразим 
это в таблице 38.

Таблица 38
Ориентировочные хронологические границы фаз 
«раннего возраста» (РВ) и связанных с ними ЗБР2

Стадия и ее хро-
но ло гические 

границы

РВ
18-20 месяцев – начало 4-го года

Фазы и их хро-
нологические 

границы

РВ-П
18-20 мес. –

около 
2 лет.

РВ-А
около 

2 лет – 
на 3 году

РВ-Э
на 3 го ду – 

около 
3 лет

РВ-И
около 

3 лет –
начало 4 года

Верхняя граница (конец) аллофазы – это нижняя граница (начало) 
экстрафазы (5.4).

1 Чуковский К. И., [296], с. 290-291. (Курсив мой. – С. К.)
2 Границы фазной ЗБР – это границы связанной с ней фазы, подобно тому, как гра-

ницами стадиальной ЗБР являются границы стадии (3.4.2).
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Экстрафаза «раннего возраста» (РВ-Э). Признак ее начала: ребе-
нок стал субъектом внешней саморегуляции (5.3) посредством слова 
бы товой речи (4.8.2, 6.2). Другая сторона этого же признака – появле-
ние негативного поведения. Начало экстрафазы – это начало аутофазы 
(5.4), т. е. фазы «борьбы» регуляций, проявляющейся – с точки зрения 
взрослого – в возникновении негативного поведения ребенка (5.5.1). 
Характерным для «раннего возраста» средством регуляции является 
бытовое слово (4.8.2), поэтому сейчас речь идет о «борьбе» словесных ре-
гу ляций. Ее пример привела в своем дневнике матери психолог Н. А. Мен-
чинская: «Я не велела Саше брать в рот палочку, а он упрямится, лизнул 
велосипед и в ответ на мое “нельзя” сказал: “Нет, мозьня (можно) и ви-
сипед (велосипед), и пальку”» (2 года 8 месяцев)1. Здесь ребенок еще 
не может просто отвергнуть (игнорировать) внешнюю регуляцию, как 
это будет позднее, в конце данного «возраста» (6.2). Поэтому для со-
вершения желаемой исполнительной активности ребенок вынужден 
вступить в борьбу, пытаясь тем же средством внешней регуляции (сло-
вом бытовой речи) воздействовать на взрослого, чтобы побудить его 
снять свой запрет. В то же время происходит и внешняя регуляция ре-
бенком себя как субъекта исполнительной активности: он тоже слышит 
свое «нет, можно», которое противостоит запрету взрослого и предпи-
сывает самому ребенку запрещенное взрослым поведение.

Возникновение негативного поведения связано с тем, что у ребен-
ка сложилась внешняя саморегуляция с помощью внешнего пока еще 
средства (5.5). В данном случае – бытового слова. С этим вполне согла-
су ются данные западных психологов: «на третьем году» дети, «выпол-
няя какое-либо действие, описывают его» словами, например, «взбира-
ясь на стул, малыш приговаривает: “я сяду”»; причем в это время «дети 
ча ще описывают свои собственные действия, чем поведение дру гих лю-
дей», поэтому «напрашивается вывод, что дети больше всего озабоче-
ны именно своими поступками»2. Здесь дети осуществляют внеш нюю 
саморегуляцию посредством слова внешней бытовой речи: они сами 
слышат высказываемое ими «описание своих собственных действий».

Наблюдавшийся Д. Б. Элькониным ребенок «в конце второго и в на-
чале третьего года … очень любил помогать взрослым» (и «подобные 
примеры можно было бы умножить»)3. Прекращение «любви помогать 

1 Цит. по [215], с. 113.
2 Mussen P. H., Conger J. J., Kagan J., Huston A. C., [252], с. 69. (Курсив мой. – С. К.)
3 Эльконин Д. Б., [309], с. 187.
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взрослым» на 3-м году означает заметное снижение подчинения внеш-
ней регуляции со стороны взрослых, что, очевидно, имеет связь с появ-
лением негативного поведения в начале экстрафазы.

Ориентировочное время начала экстрафазы – на 3 году (табл. 38).
Верхняя граница экстрафазы – это начало интрафазы (5.4).
Интрафаза «раннего возраста» (РВ-И). Признак ее нижней грани-

цы: ребенок стал субъектом несамостоятельной внутренней саморе-
гуляции (5.3) посредством бытового слова (6.2), которое в начале ин-
трафазы тоже стало внутренним1 (5.3).

Этот признак мы находим в наблюдении психолога В. С. Мухиной 
над ее сыном Андреем около 3 лет: «Зову на кухню. Стоит, ни с места, 
будто не слышит» (3 года, 0 месяцев, 9 дней)2. Здесь важно отсутствие 
какой бы то ни было внешней реакции Андрея («будто не слышит»), 
вклю чая отсутствие соответствующего регулятивному воздействию ис-
полнительного поведения («стоит, ни с места»). Описанную ситуацию 
можно понимать как ту же, в сущности, саморегуляцию, противо стояв-
шую регулятивному воздействию взрослого в экстрафазе («Нет, мож-
но!» и т. п., см. выше), но уже ставшую внутренней саморегуляцией по-
средством внутреннего же слова бытовой речи. Разница только в том, 
что в экстрафазе ребенок отменял внешнюю команду посредством внеш-
него слова, а теперь делает то же самое посредством внутреннего слова.

С началом интрафазы эта внутренняя саморегуляция еще не стала 
вполне самостоятельной (независимой от внешней ситуации), что про-
и зойдет в конце данной стадии (6.2), т. е. в начале «кризиса 3 лет». Раз-
личие между интрафазой «раннего возраста» и «кризисом 3 лет» хо ро шо 
видно из сопоставления только что приведенного наблюдения В. С. Му-
хиной с описанием Л. С. Выготским поведения девочки в «кризисе 3 лет» 
(6.2). Мухина пишет, что Андрей затем все же идет туда, куда его звал 
взрослый, а Выготский сообщает, что девочка так и не выполнила ничего 
из того, что было ей сказано взрослым.

В наблюдениях Мухиной показана явная противоположность ре-
акции ребенка в разных фазах «раннего возраста» на одну и ту же, 
в сущности, внешнюю ситуацию – регуляцию со стороны взрослых по-
средством бытового слова с аналогичным содержанием (зов на кухню, 
приглашение поесть). В 1 год 8 месяцев и 10 дней – беспрекословное 

1 О наличии внутренней (интериоризованной) бытовой речи в конце «раннего воз-
рас та» см. в 6.2.

2 Мухина В. С., [214], с. 244.
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подчинение внешней вербальной регуляции (6.2), в 3 года 0 месяцев 
и 9 дней – явная, но пока не совсем успешная попытка отвержения 
та кой регуляции: «будто не слышит», но затем все же идет туда, куда 
сказано (см. выше).

Конец интрафазы – это конец всего «раннего возраста», который 
заканчивается на 4-м году (6.2). В это время другая попытка того же 
Андрея отвергнуть внешнюю регуляцию стала успешной: он нарочно 
говорит запрещенные ему слова в присутствии матери, она велит ему 
перестать, но это не только не прекращает запретные действия ребен-
ка, но лишь еще больше воодушевляет его (6.2). При этом Андрей уже 
не пытается побудить взрослого отменить запрет, что мы видели 
в экстра фазе (см. выше). И даже не просто игнорирует внешнюю ре-
гуляцию, а с воодушевлением действует наперекор ей, как бы торже-
ствуя по поводу своей победы над внешней регуляцией. Нельзя сказать, 
что ребенок непременно делает это назло взрослому: преодоление 
внешней регуляции необходимо для перехода на следующую стадию 
нормального детского развития (3.3), а ощущение нового уровня своих 
возможностей, естественно, воодушевляет.

Нижняя граница интрафазы – около 3 лет; верхняя граница интра-
фазы – в начале 4-го года (6.2; табл. 38).

Фазные ЗБР детей «раннего возраста». Границы протофазной, 
аллофазной, экстрафазной и интрафазной ЗБР – те же, что у связан-
ных с ними фаз (3.4.2; табл. 38).

7.3. «Дошкольный возраст» (ДВ)

Выявим здесь границы фаз дихотомическим способом (см. табл. 22 
в 5.6.1). Т. е. сначала разделим надвое «возраст» – на интерфазу и ауто-
фазу, – а затем – каждую из них. В итоге получим протофазу, аллофазу, 
экстрафазу и интрафазу (табл. 22).

Границы фаз – это границы связанных с ними ЗБР (3.4.2).
Интерфаза и аутофаза «дошкольного возраста». Две эти смежные 

фазы в сумме составляют весь «возраст» (5.4), в данном случае – «до-
школьный возраст». Начало первой из них (интерфазы) – это начало 
всего «возраста», а окончание другой (аутофазы) – его конец. Соответ-
ственно, признак нижней границы (начала) интерфазы тот же, что 
у на чала «дошкольного возраста»: ребенок стал объектом регуляции 
со стороны взрослого посредством игровой вещи (ситуации) (6.3). И ори-
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ентировочное время появления этого признака, естественно, то же: 
около 4 лет (6.3).

Признак верхней границы аутофазы тот же, что у верхней границы 
(конца) «дошкольного возраста»: ребенок перестал быть объектом ре-
гу ля ции со стороны взрослого посредством игровой вещи (ситуации) (6.3). 
Ориентировочное время появления этого признака – около 7 лет (6.3).

Отразим начало и конец «возраста» в табл. 39.
Для выявления интерфазы и аутофазы осталось найти границу 

меж ду ними: конец интерфазы, которым является начало аутофазы 
(оно же – начало экстрафазы1). Признак начала аутофазы на данной 
ста дии таков: ребенок стал субъектом внешней саморегуляции (5.4) по-
сред ством игровой вещи (ситуации) (6.3). Другая сторона этого же 
при знака – появление негативного поведения (5.5.1).

Согласно эмпирическим данным, возникновение негативного по-
ведения в «дошкольном возрасте» имеет место примерно в 5,5 лет2 
(в пять с половиной лет, т. е. около 5 лет и 6 месяцев). Отразим эту 
границу между интерфазой и аутофазой в таблице 39.

Таблица 39
Ориентировочные хронологические границы фаз 

«дошкольного возраста» (ДВ) и связанных с ними ЗБР

Стадия и ее 
хронологиче-
ские границы

ДВ
около 4 лет – около 7 лет

Фазы и их хро-
нологические 

границы

Интерфаза3

около 4 лет – 
около 5,5 лет

Аутофаза
около 5,5 лет – 

около 7 лет

ДВ-П
около 

4 лет – око-
ло 5,0 лет

ДВ-А
около 

5,0 лет –
около 5,5 лет

ДВ-Э
около 

5,5 лет – 
6 лет

ДВ-И
6 лет –
около 
7 лет

1 Начало аутофазы – это начало экстрафазы и конец интерфазы (5.4).
2 Сапогова Е. Е., [261], с. 367.
3 Интерфазе и аутофазе не присвоены краткие буквенные обозначения, так как эти фа-

зы и связанные с ними ЗБР не отражены в реконструированной стадиально-фазной 
периодизации Выготского (5.8.2) и в периодической системе возрастных ЗБР (5.8.3).
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В связи с появлением негативного поведения уже в 5,5 лет, психо-
логи не принимают этот признак в качестве симптома «кризиса 7 лет»1. 
Действительно, возникновение негативного поведения – признак на-
чала аутофазы и экстрафазы, а не признак конца всего «возраста» и 
начала «кризиса» (5.5.1).

Протофаза и аллофаза «дошкольного возраста» (ДВ-П и ДВ-А). 
Это – две смежные фазы, в сумме составляющие интерфазу (5.4). Начало 
первой из них (протофазы) – это начало всей интерфазы, а окончание 
другой (аллофазы) – это конец интерфазы. Соответственно, признак 
начала протофазы тот же, что у начала интерфазы, а признак окончания 
аллофазы – тот же, что у конца интерфазы. Границы интерфазы толь-
ко что установлены. Поэтому для выявления протофазы и аллофазы 
«дошкольного возраста» осталось лишь найти границу между ними, 
т. е. конец протофазы, которым является начало аллофазы (5.4). При-
знак начала аллофазы «дошкольного возраста»: ребенок стал субъек-
том регуляции поведения взрослого (5.4) посредством игровой вещи 
(игровой ситуации) (4.8.2, 6.3)2.

Эта сторона отношений между детьми и взрослыми отражена в ра-
ботах В. С. Мухиной. Ребенок может использовать игровую ситуацию, 
например, для обмана (с целью регуляции поведения взрослых), играя 
в то, что он говорит правду: «дети пяти-семи лет», когда лгут, «стара-
ются продемонстрировать взрослому свою искреннюю правдивость, 
на пример, смотрят “честными глазами” прямо в глаза взрослого»3.

Разумеется, регуляция посредством игровой ситуации вовсе не обя-
зательно связана с обманом. Например, дети, сообщив свои фантазии, 
и, тем самым, «сказав неправду, тут же обращаются к истине»4, т. е. при-
знаются в том, что созданная ими ситуация не соответствует действи-
тельности. Так, в 5 лет и 2 дня сын В. С. Мухиной Андрей пришел к ней 
и сказал: «Мама, сейчас придет Кирилл и будет тебе говорить неправ-
ду. Ты ему не верь». Кирилл (брат Андрея): «Мама, ты ему не верь. Слу-

1 Ермолова Т. В., Мещерякова С. Ю., Ганошенко Н. И., [112], с. 50.
2 Эта же граница делит данный «возраст» на «первую» и «вторую» фазы (5.2), причем 

«первая» – это протофаза (5.4). О разделении «дошкольного возраста» на «первую» 
и «вторую» фазы по признаку игровой регуляции ребенком взрослого см.: Касви-
нов С. Г., [140].

3 Мухина В. С., [215], с. 184.
4 Мухина В. С., [217], с. 15.
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шай, что я тебе скажу. Он меня сию минуту укусил в ногу. Вот, смотри! 
(Показывает круглое красное пятно.)». Мама: «Андрюша, что с то бой?». 
Кирилл: «А на самом деле это не он укусил. Это мы оба так придумали, 
как будто укусил. Это я крышечный укус сделал! (Крышкой от круглой 
банки сдавил себе ногу.)»1. Для регуляции поведения взрослых ребенок 
должен быть способен создать соответствующую ситуацию (5.4), что 
мы и видим в только что приведенном примере.

Дети способны регулировать поведение взрослого, создавая игровую 
ситуацию и выдавая ее за реальную. В своих «отношениях со взрос лыми 
ребенок имеет возможность не только быть ребенком, но и играть 
роль ребенка». Посредством игровой ситуации «он может управлять 
взрослыми», – «хотя те и наделены официальной властью», – для того, 
чтобы «добиться желаемого» (в частности, «стать в центре внимания 
взрослых»)2. Например, «ребенок может в отношениях с матерью играть 
роль ребенка, подчеркивая свои детские черты, вызывающие у нее 
лю бовь и умиление, и добиваться таким способом получения всяких 
удовольствий»3. При этом создание игровой ситуации и осуществляе-
мая внутри нее исполнительная активность являются частью дея-
тель ности, совершаемой ради достижения вполне реального предмета 
потребности («желаемого», «удовольствий»).

По-видимому, дети могут сознательно тренироваться в осуществ-
лении такой регуляции поведения взрослых. Например, в 5 лет и 25 дней 
тот же Кирилл сказал маме, что его брат Андрей сломал игрушку, 
но затем признался, что сломал ее сам. Мама спросила: «Зачем же ты 
го ворил неправду на Андрюшу?». Очень интересен ответ Кирилла: 
«Я хотел попробовать свои силы»4.

Граница между протофазой и аллофазой – около 5 лет 0 месяцев 
(табл. 39).

Экстрафаза и интрафаза «дошкольного возраста» (ДВ-Э и ДВ-И). 
Это – две смежные фазы, в сумме составляющие аутофазу: начало 
ауто фазы – это начало экстрафазы, а конец аутофазы – конец интра-
фазы (5.4). Начало и конец аутофазы «дошкольного возраста» только 
что установлены. Поэтому для выявления экстрафазы и интрафазы 

1 Мухина В. С., [214], с. 276-277.
2 Мухина В. С., [43], с. 54.
3 Мухина В. С., [215], с. 179.
4 Мухина В. С., [214], с. 280.
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«дошкольного возраста» осталось лишь найти границу между ними: ко-
нец экстрафазы – это начало интрафазы (5.3). Признак начала интра-
фазы «дошкольного возраста»: ребенок стал субъектом внутренней 
несамо стоятельной саморегуляции (5.3) посредством игровой вещи 
(игровой ситуации) – характерного для данной стадии средства регу-
ляции (4.8.2, 6.3), в начале интрафазы – уже внутреннего (5.3).

Соответственно, в начале интрафазы ребенок перестает нуждать-
ся в осуществлении внешней саморегуляции, а также – в ее средстве 
(5.3). В начале интрафазы «дошкольного возраста» – во внешней само-
регуляции с применением внешней игровой вещи (игровой ситуации).

Около 6 лет дети уже могут не совершать внешних игровых дей-
ствий, а просто смотреть на игрушки и представлять себе то, что с ними 
должно происходить. Например, в 6 лет и 7 дней ребенок «расставляет 
на тахте вокруг себя игрушки. Ложится среди них. Тихо лежит около 
часа». На вопрос взрослого «Что ты делаешь?» ребенок отвечает: 
«Я играю». «Как же ты играешь?» – «Я на них смотрю и думаю, что с ни-
ми происходит». От такой уже почти совсем интериоризованной игры 
всего «один шаг до воображения, вообще не нуждающегося во внеш-
них опо рах, целиком протекающего в уме»1. Сделав этот шаг, ребенок 
обретает возможность регулировать свое поведение посредством уже 
полностью внутренней игровой ситуации, т. е. переходит в интрафазу.

Таким образом, интрафаза обсуждаемой стабильной стадии соот-
ветствует 7-му году жизни, т. е. нашим 6-летним первоклассникам2. 

1 Венгер Л. А., Мухина В. С., [40], с. 218.
2 Тут вступают между собой в противоречие педагогическая и психологическая тер-

минологии. С педагогической точки зрения, шестилетний первоклассник – школьник 
(так как он учится в школе). С психологической точки зрения, тот же шестилетний 
первоклассник – дошкольник в том смысле, что он еще не вышел из «дошкольного 
воз раста» и до начала «школьного возраста» ребенку надо пройти еще одну стадию 
развития – «кризис 7 лет» (см. 6.3, 6.4 и табл. 35 в 6.6). Эта терминологическая пу-
таница препятствует взаимопониманию между педагогами и психологами, а зна-
чит, и применению достижений психологии в научной и практической педагогике. 
Оче видно, такая путаница может быть здесь ликвидирована только одним путем: 
пе реименованием «дошкольного возраста» в психологии. Название для него пред-
ложено Выготским: он применял выражение «возраст игры» для обозначения «ти-
пичной стадии» развития (Выготский Л. С., [52], с. 325). Впрочем, стиль «возраст ной 
периодизации» ученого требует заменить «возраст игры» на «игровой возраст» 
(см. табл. 1 в 3.4.1). См. также обсуждение выражения «дошкольный возраст» в кон це 
Приложения 1.
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Их возрастные особенности, согласно разрабатывавшейся Л. С. Выгот-
ским и реконструированной выше теории обучения и развития, тако-
вы. Начало этой интрафазы характеризуется важнейшим признаком 
готовности к школе: ребенок перестал нуждаться во внешней игре 
с  игру шками1 и стал способен к внутренней саморегуляции. Теперь 
он может в достаточной мере управлять своим поведением, чтобы вы-
полнять задания педагога без посторонней помощи (см. 9.4). Конец 
интрафазы – это окончание всего данного стабильного «возраста», 
т. е. момент отвержения ребенком внешней регуляции со стороны 
взрослого посредством игры. Иными словами, момент, когда ребенок 
перестал быть объектом внешней регуляции со стороны взрослого по-
средством игровой вещи (6.3). Итак, возрастные особенности детей  
в дан ной фазе таковы. Они отличаются от более младших детей тем, 
что ребенок для управления самим собой уже не нуждается во внеш-
ней игровой ситуации (т. е. способен осуществлять внутреннюю само-
регуляцию). А от более старших детей – тем, что еще не отвергли внеш-
нюю регуляцию со стороны взрослого посредством игровой ситуации. 
Причем еще не отвергнутая ими игра уже не является той сюжетно-
ролевой игрой2, что характерна для начала «возраста»: в его конце мы 
имеем дело уже с игрой с правилами3 (4.8.2).

Нижняя граница экстрафазы – 5,5 лет (т. е. 5 лет и 6 месяцев); 
ее верхняя граница – начало интрафазы – ориентировочно в 6 лет; 
верхняя граница интрафазы – конец «дошкольного возраста» – около 
7 лет (6.3). Что и отражено в таблице 39.

Фазные ЗБР детей «дошкольного возраста». Границы протофаз-
ной, аллофазной, экстрафазной, интрафазной, интерфазной и аутофаз-
ной ЗБР – те же, что у связанных с ними фаз (3.4.2; табл. 39).

1 О важности этого для успешности ученика (тем самым – для школы и для родите-
лей) см. в 9.3.2. 

2 Если все же говорить о сюжетно-ролевой игре (насколько это имеет смысл приме-
нительно к концу «возраста»), то это должно быть, по-видимому, уже не просто ис-
полнение роли в игровой ситуации, а регуляция этого исполнения (нечто похожее 
на такую репетицию в театре, на которой актеры не столько играют роли, сколько 
обсуждают и выстраивают их).

3 Таким образом, можно рассматривать урок в 1-м классе 6-леток как своего рода игру 
с правилами.
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7.4. «Школьный возраст» (ШВ)

Как и в 7.3, выявим здесь границы фаз и фазных ЗБР дихотомиче-
ским способом (см. табл. 22 в 5.6.1 и начало 7.3).

Границы фаз являются границами связанных с ними ЗБР (3.4.2).
Интерфаза и аутофаза «школьного возраста». Это – две смежные 

фазы, в сумме составляющие всю стабильную стадию (5.4), в данном 
случае – «школьный возраст». Поэтому начало интерфазы – это начало 
всего «возраста», а окончание аутофазы – его конец. Соответственно, 
признак нижней границы интерфазы тот же, что у нижней границы 
(начала) «школьного возраста»: ребенок стал объектом регуляции со сто-
роны взрослого посредством учебного слова (6.4). Ориентировочное время 
появления этого признака – в 8 лет (6.4).

Признак верхней границы аутофазы – тот же, что у верхней грани-
цы (окончания) всей стабильной стадии (5.4). Признак конца данного 
«возраста»: ребенок перестал быть объектом регуляции со стороны 
взрослого посредством учебного слова (6.4). Ориентировочное время 
появления этого признака – около 13 лет (6.4).

Для выявления интерфазы и аутофазы остается найти границу 
меж ду ними, т. е. конец интерфазы, которым является начало ауто-
фазы (оно же – начало экстрафазы: см. 5.4). Признак начала аутофазы 
«школьного возраста»: ребенок стал субъектом внешней саморегуля-
ции (5.4) посредством учебного слова (4.8.2, 6.4). То, что ребенок (под-
росток) стал субъектом регуляции самого себя1, проявляется в возник-
новении нега тивного поведения (5.5.1).

В «школьном возрасте» негативное поведение возникает около 
11 лет, что констатировал уже Гезелл2. Примерно в 11 лет «складывает-
ся ситуация, чреватая возникновением противоречий, если у взрослого 
сохраняется отношение к подростку еще как к ребенку», т. е. без учета 
достигнутого им уровня саморегуляции. Между подростком и взрос-
лым «конфликты и трудности возникают из-за расхождения их пред-
ставлений о характере прав и степени самостоятельности подрост-
ка». Если при этом «взрослый не изменяет отношения к подростку, 
то подросток сам становится инициатором перехода к новому типу 

1 Как субъекта исполнительной активности.
2 Кон И. С., [149], с. 33-34.
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от ношений». А «сопротивление взрослого вызывает ответное сопро-
тивление у подростка» в форме «непослушания и протеста»1.

Подобные изменения приводят к тому, что примерно с 11 лет уче-
ников считают уже не детьми, а подростками, и даже говорят о начале 
в 11 лет новой стадии развития – подросткового возраста 2. В рекон-
струированной части психологической системы Выготского окончание 
«школьного возраста» понимается как точка развития около 13 лет 
(6.4), а появление у ребенка негативного поведения рассматривается 
не как симптом окончания всей стабильной стадии, а лишь как признак 
начала ее аутофазы (и экстрафазы)3.

Возникновение негативного поведения связано с началом «борь-
бы» регуляций, а значит, с тем, что у ребенка сформирована саморе-
гуляция, пусть пока внешняя и несамостоятельная (5.5.1). Ее с точки 
зрения возрастных оснований педагогического процесса и психоло-
гической практики надо оценивать позитивно: эта саморегуляция 
проявляется в самовоспитании и самообучении. «Уже у некоторых 
пятиклассников (т. е. примерно с 11 лет. – С. К.) существуют элементы 
самообразования», а также самовоспитания. Например, «значитель-
ная часть мальчи ков» в это время – «в V-VI классах» – «начинает раз-
вивать у себя силу и волевые качества различными упражнениями»4. 
Саморегуляция школь ников (в плане самовоспитания) эмпирически 
зафиксирована ис сле дователями и в виде «высказываний учащихся 
V–VII классов» (при мер но 11-13 лет). Например: «Решил бороться с 
собой… Во время приго товления уроков тянет к окну. Запрещаю себе: 
“Не смей, сиди!”»; «Первым моментом умения сдерживать себя счи-
таю усвоение слова “нельзя”. Стал говорить это слово себе, не остав-
ляя никаких лазеек и об ходов своему запрещению»5. Здесь школьник 

1 Драгунова Т. В., [104], с. 101, 111-112.
2 Драгунова Т. В., [104], с. 101. Представление о начале «подросткового возраста» – 

т. е. о конце стабильного (младшего) «школьного возраста» – около 11 лет связа-
но с тем, что некоторые психологи принимают появление негативного поведения 
за при знак границы стадий. В реконструированной теории Выготского появление 
негативного поведения – признак середины стабильного «возраста»: начала его 
аутофазы (5.5.1).

3 См. 5.3–5.5. Ср. также обсужденные выше начал экстрафаз (аутофаз) других «воз-
растов» (7.1-7.3).

4 Драгунова Т. В., [104], с. 118, 121.
5 Крутецкий В. А., Лукин Н. С., [165], с. 43.
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(как субъект воспитания) занимает позицию учителя по отношению к 
самому себе (как объекту воспитания).

Начало аутофазы «школьного возраста» – около 11 лет (табл. 40).
Протофаза и аллофаза «школьного возраста» (ШВ-П и ШВ-А). 

Это – две смежные фазы, в сумме составляющие интерфазу (5.4). На-
чало протофазы – это начало интерфазы, а конец аллофазы – это нача-
ло аутофазы, т. е. конец интерфазы (5.4). Ориентировочные хроноло-
гические границы интерфазы «школьного возраста» уже обсуждены 
выше и отражены в табл. 40. Для выявления его протофазы и аллофа-
зы осталось найти границу между ними: конец протофазы, которым 
является начало аллофазы (5.4). Признак начала аллофазы «школьно-
го возраста»: ребенок стал субъектом регуляции поведения взрослого 
(учителя) (5.4) посредством учебного слова (6.4). Став субъектом такой 
регуляции, школьник стал и со-субъектом учебно-воспитательного 
процесса, что необходимо учитывать педагогам и психологам1.

Отмечавшееся в 6.4 позитивное отношение школьников к учебе 
и к учителю (в начале «школьного возраста») впоследствии изменяется. 
При этом «переломным моментом, как правило, является третий класс» 
(около 9 лет), когда «многие дети начинают тяготиться школьными обя-
занностями, их старательность уменьшается, авторитет учителя замет-
но падает». Педагог «перестает быть центральной фигурой в классе,
спо собной определять и поведение детей, и их взаимоотношения». 
При этом «у детей возникает собственная сфера жизни, появляется осо-
бый интерес к мнению товарищей, независимо от того, как на то или 
иное смотрит учитель»2 (теряющий позицию единственного субъек та 
регуляции: теперь и дети – ее субъекты).

1 Пока этому не уделяется достаточного внимания. В частности, отношение учеников 
к образовательным инновациям остается неизвестным, так как «их об этом никто 
никогда не спрашивал» (Fullan, M., [352], c. 182). Ср.: необходимо «понимание» учите-
лем ученика, пребывающего «ответственным за себя», т. е. субъектом (Бех І. Д., [15], 
с. 13); для многих учителей ученик – лишь «объект» учебного процесса (Кузь В. Г., 
[168], с. 36). О сотрудничестве ребенка и взрослого как о взаимодействии двух равно-
правных субъектов учебной деятельности см.: Зарецкий В. К., [124]. Изучению «млад-
ших школьников как субъектов учебной деятельности» посвящено исследова-
ние Г. А. Цукерман [292]. . .  , что в ходе обучения и развития 
ребенок может перейти от подражания действиям взрослого к преобразованию 
способов взаимодействия с другими – детьми или взрослыми [258]. Со-субъектом 
ребенок (подросток) является и в работе с ним психолога-практика.

2 Божович Л. И., [23], с. 37. (Курсив мой. – С. К.) Когда Божович писала эти слова, дети 
в ее стране поступали в школу в 7 лет. С тех пор прошли многие годы, но недавнее 
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Таблица 40
Ориентировочные хронологические границы фаз 

«школьного возраста» (ШВ) и связанных с ними ЗБР1

Стадия и ее 
хронологиче-
ские границы

ШВ
8 лет – около 13 лет

Фазы и их 
хронологиче-
ские границы 

Интерфаза2

8 лет – около 11 лет
Аутофаза

около 11 лет – около 13 лет

ШВ-П
8 – 9 лет

ШВ-А
9 – 10 лет

ШВ-Э
11 – 12 лет

ШВ-И
12 – 13 лет

В частности, независимо от негативного отношения учителя к под-
сказкам. «У учащихся третьих классов» подсказка уже может считать-
ся «проявлением настоящего товарищества»3. Ученик, попросивший 
и по лучивший подсказку, обзаводится словом как средством регуля-
ции поведения учителя (чтобы тот выставил более высокую отметку)4. 

исследование тоже свидетельствует об «уменьшении у детей интереса» к учителю 
«и к школьному обучению в целом» в «9-10 лет», хотя эти дети поступили в школу 
в 6 лет и живут в другой стране, в другое время (Поліщук В. М., [241], с. 106).

1 Отраженная в таблице структура «школьного возраста» включает «возрастной ин-
тервал 10-12 лет», который Г. А. Цукерман называет «“ничьей землей” в возрастной 
пси хологии»: возрастно-психологический аспект здесь обычно «подменяется социо-
ло гической и административно-образовательной точкой зрения». «Но можно ли дать 
этой возрастной когорте позитивное психологическое определение взамен опреде-
ления через отрицание: “уже не совсем младшие школьники – еще не совсем под-
ростки”?» Термин «переходный возраст», не содержащий никакого конкретного 
пси хологического признака, лишь препятствует определению «психолого-педагогиче-
ских условий здорового развития этой возрастной группы» (Цукерман Г. А., [290]). 
По-видимому, реконструированная теория Л. С. Выготского может принести пользу 
в решении проблемы соотнесения этой «ничьей земли» с конкретными психологи-
ческими характеристиками развития.

2 Интерфазе и аутофазе не присвоены краткие буквенные обозначения, так как эти фазы 
и связанные с ними ЗБР не отражены в реконструированной стадиально-фазной
периодизации Выготского (5.8.2) и в периодической системе возрастных ЗБР (5.8.3).

3 Люблинская А. А., [194], с. 319-320.
4 Подобное «товарищество» наблюдается у детей и после 9 лет. Например, шести-

классник рассказывает отцу: «Ой, папа, что у нас сегодня в классе было! Про-
ходила … контрольная по алгебре, и Сережа запутался. Спро сил у Олега, а тот … 
не помог Сереже… Ну разве Олег – настоящий товарищ?» (Крутецкий В. А., Лу-
кин Н. С., [165], с. 107). 
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Словесная регуляция школьниками учителя может, разумеется, при-
нимать и многие другие формы: вопросы (в том числе – не по теме 
урока), просьбы, напоминания и т. п.1 В позитивных формах такая 
регуляция может и должна стать важным компонентом обучения 
и раз вития в данном «возрасте»2. Простейшим примером позитивной 
формы регуляции учеником учителя может служить известный прием 
намеренной «ошибки» педагога, которую он специально допускает для 
того, чтобы ученик нашел ее и воздействовал на педагога, побуждая 
его исправить «ошибку».

Ориентировочная граница протофазы и аллофазы – в 9 лет (табл. 40).
Экстрафаза и интрафаза «школьного возраста» (ШВ-Э и ШВ-И). 

Это – две смежные фазы, в сумме составляющие аутофазу: начало 
ауто фазы – это начало экстрафазы, а конец аутофазы – конец ин-
трафазы (5.4). Обе эти границы аутофазы «школьного возраста» вы-
явлены выше (табл. 40). Для определения его экстрафазы и интрафа-

1 Исследователи учебно-воспитательного процесса традиционно интересуются регу-
ля тивным воздействием учителя на учеников и эффективностью этого воздей ствия, 
а не регуляцией школьниками поведения учителя. Учитель же может не замечать 
(и часто не замечает) регулятивных воздействий на него тех учеников, которые же-
лают помешать ему вести урок. Это снижает эффективность учебного процесса. 
Регуляция учениками поведения учителя складывается примерно в 9-10 лет и про-
должается в дальнейшем: возникшие в ходе развития формы поведения более не ис-
чезают, а «сосуществуют» (Выготский Л. С., [60], с. 176). Так, в «10-11 лет» отме-
ча ется этот же подвид регуляции, включающий «бдительный контроль» детьми 
поведения взрослых в плане «выполнения ими обещаний» (Поліщук В. М., [241], 
с. 106-107). Успех в регуляции поведения учителей может вызывать у школьников 
сильную позитивно-эмоциональную реакцию. Мне довелось наблюдать ребенка 
10 лет, с восторгом повествующего о том, как его классу удалось отвлечь на некото-
рое время опытного учителя от ведения урока.

2 Ср.: «Если … ориентироваться на существующую практику начального обучения, 
то … случаи учебной инициативности школьников, включающих учителя в постро-
ение собственных учебных действий, крайне редки, а о соответствующей “воз-
растной тенденции”», казалось бы, «просто не может быть речи. Но мы не склонны 
абсолютизи ро вать существующую систему обучения и допускаем, что школьная 
практика игно рирует и … отсекает какие-то валентности детского развития. Поэто-
му мы и задаемся вопросом о возможности ранней учебной самостоятельности как 
способности ученика быть инициатором учебного взаимодействия со взрослым, 
учить себя с помощью взрослого». Такая «собственно учебная инициативность школь-
ников, предпосылки которой мы экспериментально зафиксировали, находится в во-
пиющем противоречии с существующей системой обучения, где есть ученики, отве-
чающие на вопросы учителя, но нет места ученикам спрашивающим, побуждающим 
учителя к совместной учебной деятельности» (Цукерман Г. А., Елизарова Н. В., [294]).
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зы осталось обнаружить границу между ними, т. е. конец экстрафазы, 
являющийся началом интрафазы (5.3). Признак начала интрафазы 
«школьного возраста»: ребенок стал субъектом внутренней несамо-
стоятельной саморегуляции (5.3) посредством учебного слова (6.4), ко-
торое в на чале интрафазы уже стало внутренним (5.3). Ср. внутреннюю 
речь в кон це «возраста» (6.4).

Соответственно, начало интрафазы связано с освобождением ре-
бен ка от необходимости во внешней саморегуляции и ее внешнем 
средстве1. В «школьном «возрасте» – в саморегуляции посредством 
слова внешней учебной речи. Как только школьник начал воспитывать 
себя2 посредством слов уже не внешней, а внутренней речи, интрафаза 
началась. В конце же «школьного возраста» словесная регуляция уже 
не только внутренняя, но и самостоятельная (6.4), т. е. вышедшая из ЗБР 
и независимая от внешней регуляции (подросток уже не нуждается для 
управления собой в такой помощи со стороны взрослого).

Частью внутреннего процесса регуляции является внутреннее позна-
ние себя (объекта регуляции). Тем самым – направление подростком 
мысли на самого себя. Это обнаруживается около 12 лет. Если «типич ные 
высказывания одиннадцатилетних школьников» об отношении к се бе, 
в сущности, сводятся по смыслу к фразе О себе не думаю3, то к 12 го дам 
появляются принципиально иные высказывания: Я стал думать о себе4.

1 Ср. освобождение ребенка в началах интрафаз младенческого, раннего и дошколь-
ного «возрастов» от необходимости во внешнем средстве регуляции, характерном 
для той стадии развития (7.1–7.3).

2 В частности, говорить себе «Не смей, сиди!», «нельзя» и т. п., как отмечалось при 
обсуждении аутофазы «школьного возраста» (см. выше).

3 Крутецкий В. А., Лукин Н. С., [165], с. 35.
4 Божович Л. И., Славина Л. С., [27], с. 60. Обсуждая результаты известного экспе-

ри мента Т. В. Драгуновой с чтением подростками повести Л. Н. Толстого «Дет-
ство. Отрочество. Юность» и последующей беседой на эту тему, Л. И. Божович 
и Л. С. Сла вина отметили следующее. «Школьники до 11 лет, как правило, прохо-
дят мимо тех мест в повести…, где описывается отношение Николеньки к самому 
себе; они их чаще всего не замечают и не запоминают. Завязать с ними беседу на эту 
тему оказывается невозможным: они скучают и сводят разговор на события из жиз-
ни Николеньки. Однако к 12 годам картина начинает меняться». Теперь школь-
ники отмечают в повести «именно те места», мимо которых проходили раньше, 
и «сами, без специального вопроса, начинают сравнивать себя с Николенькой», 
обнаруживая  таким путем свою внутреннюю рефлексию: «Я тоже стал думать о се-
бе» (там же). Ср.: в «11-12 лет» «возникает интерес к собственной личности, стрем-
ле ние разобраться в своих качествах и поступках, формируется самооценка» 
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С переходом к внутренней регуляции негативность поведения1 мо-
жет усиливаться, так как позиции подростка в «борьбе» регуляций 
укрепляются. Ведь непосредственно воздействовать на регуляцию под-
ростком самого себя2 взрослые уже не могут: теперь она осуществляет-
ся им посредством не воспринимаемого окружающими внутреннего 
учебного слова.

Около 12 лет подростки еще не игнорируют внешнюю регуляцию, 
а находятся пока в состоянии «борьбы» регуляций (5.5). Иначе говоря, 
подростки в это время вынуждены побуждать взрослого не препят-
ствовать осуществлению ими желаемого поведения: «потребность 
12–13-летних» еще состоит «в признании их прав» другими3. В конце 
же данного «возраста» – примерно в 13 лет – внешняя регуляция 
со стороны взрослого посредством учебного слова уже отвергается 
подростками (6.4). Для чего необходима внутренняя самостоятельная 
регуляция, которая и формируется на протяжении данной стабильной 
стадии – к ее концу – путем интериоризации внешней регуляции по-
средством внешнего же учебного слова.

Итак, нижняя граница экстрафазы – около 11 лет (начало аутофа-
зы); верхняя граница экстрафазы – начало интрафазы – около 12 лет. 
Верхняя граница интрафазы – конец «школьного возраста» – около 
13 лет (6.4). Это и отражено в таблице 40.

Фазные ЗБР детей (подростков) «школьного возраста». Границы 
протофазной, аллофазной, экстрафазной, интрафазной, интерфазной 
и аутофазной ЗБР – те же, что у связанных с ними фаз (3.4.2; табл. 40).

7.5. «Пубертатный возраст» (ПВ)

Выявим границы фаз и фазных ЗБР дихотомическим способом, как 
в 7.3 и 7.4.

Границы фаз являются границами связанных с ними ЗБР (3.4.2).

(Лева нова Е. А., [170], с. 416-417); «К 12 годам внимание ребенка вновь начинает 
обращаться к собственной личности» (Чеснокова И. И., [295], с. 323). Здесь важно 
слово «вновь»: саморегуляция (на том или ином уровне) формируется к концу каж-
дой стабильной стадии, поэтому обращение к себе возникает периодически.

1 Проявление «борьбы» регуляций (5.5).
2 Как субъекта исполнительной активности (включая собственно поведение).
3 Шаповаленко И. В., [297], с. 247.
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Интерфаза и аутофаза «пубертатного возраста». Это – две смеж-
ные фазы, на которые разделяется стабильная стадия, и которые в сумме  
составляют ее (табл. 20 в 5.6). В данном случае речь идет о двух фазах, 
суммой которых является «пубертатный возраст». Начало первой из них 
(интерфазы) – это начало всего «возраста», а окончание другой (ауто-
фазы) – его конец. Соответственно, признак нижней границы интерфа-
зы тот же, что у нижней границы (начала) «пубертатного возраста»: под-
росток стал объектом регуляции со стороны взрослого посредством 
серьезно-игровой вещи (серьезно-игровой ситуации) (6.5). Ориентиро-
вочное время появления этого признака – около 14 лет (6.5). Это – начало 
интерфазы.

Признак верхней границы аутофазы – тот же, что у верхней грани-
цы (конца) «пубертатного возраста»: подросток перестал быть объек-
том регуляции со стороны взрослого посредством серьезно-игровой вещи 
(ситуации); ориентировочное время достижения подростком этой гра-
ницы – 16-17 лет (6.5).

Отразим эти границы в табл. 41.
Для выявления интерфазы и аутофазы осталось найти границу 

меж ду ними: конец интерфазы, являющийся началом аутофазы. При-
знак которого на данной стадии таков: подросток стал субъектом внеш-
ней саморегуляции (5.4) посредством внешней серьезно-игровой вещи 
(си туации) (6.5). Другая сторона этого же признака – появление нега-
тив ного поведения на основе саморегуляции (5.5.1).

Негативное поведение в «пубертатном возрасте» возникает в 15 лет, 
когда наблюдается «рост духа независимости, который делает отно-
ше ния подростка в семье и в школе весьма напряженными, жажда 
свобо ды от внешнего контроля сочетается с ростом самоконтроля и на-
чалом сознательного самовоспитания»1. В это время осуществляется 
и само обучение, например: «Я плохо чертил, – пишет пятнадцатилет-
ний школьник, – и решил выправить свой недостаток»2. 

«В старших классах» – примерно в 15-17 лет3 – «отношения учите-
ля с учениками могут строиться только на основе взаимопонимания 

1 Кон И. С., [149], c. 33-34. Здесь идет речь о появлении в «пубертатном возрасте» 
не  са мовоспитания вообще, а определенного уровня развития самовоспитания. 
Другой его уровень возникает, например, в «школьном возрасте» (6.4).

2 Крутецкий В. А., Лукин Н. С., [165], с. 63.
3 Т. е. в аутофазе «пубертатного возраста» (табл. 41).
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и уважения друг к другу», а «прежние формы взаимоотношений лишь 
затрудняют налаживание контакта, вызывая у учащихся отчуждение 
от учителя и негативизм»1. У старшеклассников «самооценки приоб-
ретают автономию от внешних, в частности учебных, оценок»2. Само-
оценка – компонент саморегуляции.

Таблица 41
Ориентировочные хронологические границы фаз 

«пубертатного возраста» (ПВ) и связанных с ними ЗБР

Стадия 
и ее хроно-
ло гические 

границы

ПВ
около 14 лет – 16-17 лет

Фазы и их 
хронологи-
ческие гра-

ницы 

Интерфаза3

около 14 лет – около 15 лет
Аутофаза

около 15 лет – 16-17 лет

ПВ-П
около 

14 лет – 
15-й год

ПВ-А
15-й го д – 

около 
15 лет

ПВ-Э
около 

15 лет – 
16-й год

ПВ-И
16-й го  д –
16-17 лет

Начало аутофазы (конец интерфазы) – около 15 лет (табл. 41).
Конец «пубертатного возраста» – в 16-17 лет (6.5). Соответственно, 

и его аутофаза, т. е. связанная с «борьбой» регуляций фаза негативного 
поведения заканчивается в 16-17 лет 4.

1 Кон И. С., [149], с. 126.
2 Кон И. С., [149], с. 100.
3 Интерфазе и аутофазе не присвоены краткие буквенные обозначения, так как эти фа-

зы и связанные с ними ЗБР не отражены в реконструиро-ванной стадиально-фазной 
периодизации Выготского (5.8.2) и в периодической системе возрастных ЗБР (5.8.3).

4 Окончание «возраста» характеризуется пиком негативности поведения в смысле 
«отно сительной трудновоспитуемости» (4.2) – отвержения внешней регуляции 
(4.7, 5.5). Конец «возраста» – это начало «кризиса» (3.5). В «кризисе» же – к началу 
ста бильного «возраста» – «складывается» новая социальная ситуация развития, свя-
занная с подчинением ребенка (подростка) внешней регуляции (4.5). Таким обра зом, 
с началом «кризиса» начинается путь ребенка (подростка) к подчинению внешней 
регуляции, т. е. спад негативности поведения (насколько плавный или резкий  – 
другой вопрос). Поэтому во время «кризиса» «у многих детей вовсе не наблюдается 
сколько-нибудь ясно выраженной трудновоспитуемости» (Выготский  Л.  С. [69], 
с. 250). Но возможно и нарастание негативизма, если взрослые не считаются с достиг-
нутым ребенком уровнем самостоятельности и применяют насилие (4.5.5, 5.5.2).
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Протофаза и аллофаза «пубертатного возраста» (ПВ-П и ПВ-А). 
Это – две смежные фазы, в сумме составляющие интерфазу (5.4). Нача ло 
протофазы – это начало интерфазы, а конец аллофазы – это конец интер-
фазы, т. е. начало аутофазы (табл. 18 в 5.4). Границы интерфазы вы явлены 
(табл. 41). Поэтому для определения протофазы и аллофазы «пубертатно-
го возраста» осталось лишь найти границу между ними, т. е. конец про-
тофазы, которым является начало аллофазы (5.4). Признак начала аллофа-
зы «пубертатного возраста»: подросток стал субъектом регуляции пове-
дения взрослого (5.4) посредством серьезно-игровой вещи (ситуации) (6.5).

По-видимому, здесь мы обнаруживаем «белое пятно» на «карте» 
детского развития (1.3.4): в научно-психологической литературе пока 
не удалось найти информацию об указанном признаке начала аллофа-
зы «пубертатного возраста»1.

Все остальные основания признать, что аллофаза в «пубертатном 
возрасте» существует, у нас есть. Во-первых, теоретические: «пу бер-
татный возраст» – стабильная стадия, а значит, на него распро стра-
няются все положения о фазах стабильной стадии, включая существо-
вание аллофазы и ее признака (5.4). Во-вторых, эмпирические: внутри 
всех остальных стабильных стадий аллофазы обнаружены (7.1–7.4).

Аллофаза в ходе развития наступает после протофазы, тем бо-
лее – после начала всей стадии; с другой стороны, начало аллофа-
зы, естественно, предшествует ее окончанию (началу аутофазы); тем 
са мым, начало аллофазы имеет место ориентировочно между 14-ю 
и 15-ю годами, т. е. на 15-м году; интервал, внутри которого находится 
обсуждаемая граница, может быть обозначен как 15-й год (табл. 41). 
Возможно, дальнейшие исследования внесут бÓльшую точность.

Для психологического обоснования обучения важно, чтобы наимень-
шие отрезки развития в периодизации и связанные с ними возраст ные 

1 Это совершенно не удивительно. Во-первых, те стадии развития, на которых люди 
обычно получают среднее и высшее образование, гораздо менее изучены психо ло-
гами, чем стадии, предшествующие школьному обучению (2.1.3). Во-вторых, по от-
ношению к школьникам взрослые традиционно интересуются воздействием учите ля 
на учеников, но не учеников на учителя (7.4). В-третьих, значительная часть науч-
ных работ публикуется в вузовских вестниках и остается практически недо ступ ной 
для широкого круга исследователей. Если даже информации о на ча ле аллофазы 
«пу бертатного возраста» нет во всем объеме релевантной научной ли те ра туры, 
то это не  является аргументом против реконструированной теории Выгот ского. 
Содержащаяся в ней периодическая система («карта» детского развития) – аналог 
таблицы Д. И. Менделеева (1.3), в которой, как известно, были «белые пятна» 
(еще не открытые химические элементы), что не помешало приня тию ее учеными. 
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ЗБР имели ориентировочную хронологическую длительность по ряд ка 
1 года1. С этой точки зрения, недостаток информации о начале алло-
фазы «пубертатного возраста» несуществен: вся интерфаза в целом 
имеет длительность около 1 года (табл. 41).

Экстрафаза и интрафаза «пубертатного возраста» (ПВ-Э и ПВ-И). 
Эти смежные фазы в сумме составляют аутофазу; начало экстрафа-
зы – это начало аутофазы, а конец интрафазы – окончание аутофазы 
(5.4). Обе эти границы аутофазы обсуждены выше и отражены в таб-
лице 41. Для выявления экстрафазы и интрафазы «пубертатного воз-
раста» осталось лишь найти границу между ними: конец экстрафазы, 
которым является начало интрафазы (5.3).

Признак начала интрафазы «пубертатного возраста»: подросток 
стал субъектом внутренней несамостоятельной саморегуляции (5.3) по-
средством интериоризованной серьезно-игровой вещи (серьезно-игровой 
ситуации) (6.5).

Поэтому нам надо выяснить, когда в «пубертатном возрасте» уже 
имеет место интериоризованная серьезная игра.

Выготский писал о «так называемых снах наяву, грезах», представ-
ляющих собой «как бы творческое сновидение, созданное воображе-
нием подростка»2. Иными словами, подростками создаются «для себя 
в уме … разыгрываемые драмы». Это – деятельность, «напоминающая 
детскую игру»3.

Именно лишь напоминающая: она не является ни сюжетно-ролевой 
игрой, ни результатом ее интериоризации. Разумеется, воображение 
под ростка в определенном смысле генетически восходит к игре до-
школьников, однако не непосредственно: внешняя сюжетно-ролевая 
игра ин териоризуется ребенком и отвергается им (как внешнее сред-
ство ре гуляции) уже к концу «дошкольного возраста» (6.3). Так что «сны 
наяву», которые появляются много лет спустя в «пубертатном возрас-
те», следует понимать как умственную активность, возникающую в про-
цессе интериоризации внешней серьезной игры, а не как результат инте-
риоризации внешней дошкольной игры4. Серьезная игра является лишь 
аналогом сюжетно-ролевой игры на новом витке «спирали» развития.

1 См. начало главы 5.
2 Выготский Л. С., [67], с. 206.
3 Выготский Л. С., [67], с. 217-218.
4 Ср.: серьезная игра – это «форма деятельности, генетически возникающая между иг рой 

ребенка и серьезной деятельностью взрослого человека» (Выготский Л. С, [67], с. 39).
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Интериоризованная серьезная игра – это и есть «для себя в уме … 
разыгрываемые драмы». Которые подростком осознаются (отражают-
ся в слове). Например, «15-летний Витя» пишет: «Я в своем представ-
лении – первопроходчик в дальней тайге… Или вдруг – испытатель но-
вых парашютов, когда от твоего умения зависит жизнь очень и очень 
многих людей. Иногда я – хирург, который делает пересадку сердца уми-
рающему человеку, или просто врач “Скорой”… Я задерживаю опас-
но го преступ ника, я…». Это описа ние подростковых грез для данного 
уровня развития «довольно харак тер но»1. Подросток стремит ся макси-
мально приблизиться к своей будущей взрос лой жизни не только 
во внеш ней серьезной игре (4.8, 6.5), но и во внут ренней (в своем во-
об ра жении). Для 15-летних уже характерна внутренняя серьезно-
игровая ситуация – средство внутренней регуляции в начале интрафа-
зы. Самостоятельной такая регуляция станет в конце «возраста» (6.5).

Граница экстрафазы и интрафазы – внутри аутофазы, т. е. между 
точ ками «около 15 лет» и «16-17 лет» (табл. 41). Поэтому ориентировоч-
ное время начала интрафазы – на 16-м году; интервал, внутри кото рого 
находится обсуждаемая граница, может быть обозначен как 15-16 лет 
(табл. 41).

Фазные ЗБР подростков «пубертатного возраста». Границы 
фазных ЗБР – те же, что у связанных с ними фаз (3.4.2; табл. 41).

7.6. Реконструированная стадиально-фазная периодизация 
Л. С. Выготского и периодическая система возрастных ЗБР 

с указанием ориентировочных хронологических границ 
(месяцев и лет жизни)

Добавим в таблицу 31 (в 5.8.2) информацию из таблиц 37–41 
(в 7.1–7.5). В результате получим таблицу 42.

К таблице 42 применимы слова Выготского о том, что «мы суме-
ем проверить закономерности, найденные нами для данного отрез-
ка» раз вития, «вставив их в контекст тех закономерностей, которым 
подчинен весь путь развития в целом», и именно «таков будет метод 

1 Кон И. С., [149], с. 190. Грезы могут иметь различную степень яркости, наивности, 
«за земленности». Вот, для сравнения, мечты Семена (15 лет): «Когда мне исполнится 
18 лет, в моей жизни все изменится. Пойду сдавать на права, работать пойду, деньги 
свои появятся. Вот это я понимаю жизнь: никто не контролирует и не следит за тобой, 
сам принимаешь решения, не то что сейчас» (Хухлаева О. В., [287], с. 67).
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нашей проверки»1. Этот теоретический метод дополняет сопоставле-
ние закономерностей с эмпирической реальностью.

Теперь добавим в таблицу 32 (в 5.8.3) информацию из табл. 37–41 
(в 7.1–7.5). В результате получим таблицу 43, т. е. уже собственно 
периодическую систему возрастных зон ближайшего развития.

Обозначения стадиальных ЗБР – те же, что в табл. 36 (в 6.6). 
МВ-П-ЗБР – это фазная ЗБР детей, находящихся в протофазе «мла-
ден ческого возраста», РВ-Э-ЗБР – это фазная ЗБР детей, находящихся 
в экстрафазе «раннего возраста», и т. д.

В стадиальной ЗБР у новорожденных – их подчинение внешней 
ре гуляции со стороны взрослых посредством первосигнальной вещи 
(КН-ЗБР). В стадиальной ЗБР у детей 4-7 лет – самостоятельная внут-
ренняя регуляция (саморегуляция) ребенком себя посредством игро вой 
вещи2 (ДВ-ЗБР). В фазной ЗБР у детей 4-5 лет – внешняя регуляция 
ребенком взрослого посредством игровой вещи (ДВ-П-ЗБР). Анало-
гично – остальные возрастные ЗБР в табл. 43. 

Стадии, фазы и связанные с ними ЗБР определяются не приведенны-
ми хронологическими рамками, а только указанными в таблицах пси-
хологическими признаками отрезков развития и ЗБР. Все даты – лишь 
примерные ориентиры, которые дают возможность соотнести с таб ли-
цами опубликованные эмпирические данные и помогают психологу-
практику определить, какой признак (стадии, фазы, ЗБР) есть смысл 
прежде всего искать у конкретного ребенка. В то же время, приведенные 
ориентировочные хронологические рам ки установлены выше по пси хо-
логическим признакам отрезков развития, а потому не являются тем 
простым «паспортным возрастом», который не отражает уровня акту-
ального развития ребенка3.

1 Выготский Л. С., [60], с. 55.
2 Которая стала внутренней вместе с этим процессом регуляции. Внутренняя игро-

вая вещь – это представление, с которым ребенок уже может играть вместо внеш-
него предмета-заместителя (интериоризованная игра). См. 6.3, 7.3.

3 «Паспортный возраст ребенка не может служить надежным критерием для уста-
новле ния реального уровня его развития» (Выготский Л. С., [69], с. 260). Очевидно, 
это выска зывание ученого направлено против характерного для некоторых психо-
логов подхода, согласно которому «год развития есть всегда год… Такова основная  
кон цеп ция Бине, у которого год развития измеряется всегда пятью показателями, 
учитываю щими как совершенно равнозначную величину определя емый умствен-
ный рост ребен ка, будь это рост двенадцатого или третьего года жизни» (Выгот-
ский Л. С., [47], с. 273).
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Таблица 42
Стадиально-фазная периодизация Л. С. Выготского 

П
ер

ио
ды

Ря
ды

Сред-
ства 

ре гу ля-
ции

«Группы» стадий детского развития

Неста-
бильные 

Стабильные (с разделением на фазы)

П А Э И

I

1

Вещь 
перво-
си г на-
ль ная

1           
КН

0 – 2 мес.

2                 МВ
2 – 14-15 месяцев

МВ-П
2 – 

6-7 мес.

МВ-А
6-7 – 

9-10 мес.

МВ-Э
9-10 – 
12 мес.

МВ-И
12 – 

14-15 мес.

2 Слово 
бытовое

К1       3
14-15 – 
18-20 мес.

РВ                  4
18-20 месяцев – начало 4-го года

РВ-П
18-

20 мес. –
около 
2 лет

РВ-А
около 

2 лет – 
3-й год

РВ-Э
3-й год – 

около 
3 лет

РВ-И
около 

3-х лет – 
нач. 

4 го да

II

3 Вещь 
игровая

5        К3
начало 
4 го да – 
4 года

6                  ДВ
4 года – 7 лет

ДВ-П
4–5 лет

ДВ-А
5–5,5 лет

ДВ-Э
5,5–6 лет

ДВ-И
6–7 лет

4 Слово 
учебное

К7        7
около 
7 лет – 
8 лет

ШВ                 8
8–13 лет

ШВ-П
8–9 лет

ШВ-А
9–10 лет

ШВ-Э
11–12 лет

ШВ-И
12–13 лет

III

5

Вещь 
серьез-
но-
игровая

9      К13
13 – 

14 лет

10                ПВ
14 – 16-17 лет

ПВ-П
14–
15-й

ПВ-А
15-й–

15

ПВ-Э
15–

15-16

ПВ-И
15-16 –
16-17

6
Слово 
серьез-
ное

К17    11
16-17 – 
18 лет

[ЮВ            12]
[с 18 лет]
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Периодическая система возрастных ЗБР с указанием

Пери-
оды Ряды

Средства регуляции 
(в Э-ЗБР и И-ЗБР – 
уже внутренние)

«Группы» 

Нестабильные

I

1 Вещь 
первосигнальная

1             КН-ЗБР
0 – 2 месяцев

2 Слово 
бытовое

К1-ЗБР              3
14-15 – 18-20 месяцев

II

3 Вещь 
игровая

5             К3-ЗБР
начало 4-го го да – около 4 лет

4 Слово 
учебное

К7-ЗБР              7
7–8 лет

III
5 Вещь 

серьезно-игровая
9           К13-ЗБР

13– 14 лет

6 Слово 
серьезное

К17-ЗБР         11
16-17 – 18 лет 

Регуляция указанным средством, 
находящаяся в ЗБР 
(на уровне потенциального
развития)

Внешняя, 
взрослым ребенка
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Таблица 43
их ориентировочных хронологических границ

стадиальных ЗБР

Стабильные (с делением на фазы)

П-ЗБР А-ЗБР Э-ЗБР И-ЗБР

2                МВ-ЗБР
2 – 14-15 месяцев

МВ-П-ЗБР
2 – 6-7 мес.

МВ-А-ЗБР
6-7 – 9-10 мес.

МВ-Э-ЗБР
9-10 – 12 мес.

МВ-И-ЗБР
12 – 14-15 мес.

РВ-ЗБР                   4
18-20 месяцев – начало 4-го года

РВ-П-ЗБР
18-20 мес. – 
около 2 лет 

РВ-А-ЗБР
около 2 лет –

на 3 году

РВ-Э-ЗБР
на 3 году – 

около 3 лет

РВ-И-ЗБР
около 3 лет – 
начало 4-го

6                 ДВ-ЗБР
4 года – 7 лет

ДВ-П-ЗБР
4–5 лет

ДВ-А-ЗБР
5,0–5,5 лет

ДВ-Э-ЗБР
5,5–6 лет

ДВ-И-ЗБР
6–7 лет

ШВ-ЗБР                8
8–13 лет

ШВ-П-ЗБР
8–9 лет

ШВ-А-ЗБР
9–10 лет

ШВ-Э-ЗБР
11–12 лет 

ШВ-И-ЗБР
12–13 лет

10               ПВ-ЗБР
около 14 – 16-17 лет

ПВ-П-ЗБР
14 – 15-й год

ПВ-А-ЗБР
15-й – 15 лет

ПВ-Э-ЗБР
15 – 15-16

ПВ-И-ЗБР
15-16 – 16-17

[ЮВ-ЗБР           12]
[с 18 лет]

Внутренняя, ребенком себя, самостоятельная

Внешняя, 
ребенком 
взрослого

Внешняя, 
ребенком себя 

(саморегуляция)

Внутренняя, 
ребенком себя

Внутренняя, 
ребенком себя, 

самостоятельная
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* * *

Мы видим, что периодическая система возрастных ЗБР имеет связь 
с эмпирической реальностью, т. е. не является лишь чисто теоретиче-
ской схемой1. Поэтому есть смысл обсуждать возможности применения 
этой системы и ее компонентов2 в исследованиях обучения и развития, 
в образовании и практической психологии.

1 Несомненно, некоторые читатели хотели бы увидеть выше гораздо большее ко-
личество эмпирических данных. Их можно найти в работах по психологии раз-
вития и интерпретировать в понятиях реконструированной теории Выготского. 
Настоящее же исследование само по себе относится к другой области науки (исто-
рии психологии) и в нем не ставится задача обзора таких работ (2.1.6). Кроме того, 
совершенно неясно, сколько же данных достаточно. Следует признать, что мы во-
обще не имеем четкого и общепринятого критерия достаточности эмпирического 
обоснования теории. История же психологии показывает, что стремление приве-
сти как можно больше фактов вовсе не обеспечивает несомненности теории: даже 
столь солидный эмпирический фундамент, какой заложил в основу своей теории 
Ж. Пиаже, не спас ее от мощного потока критики.

2 Компонентами (сторонами, аспектами) периодической системы возрастных ЗБР яв-
ляются: «возрастная периодизация» Выготского (периодическая система стадий), 
пе ри одическая система стадиальных ЗБР и стадиально-фазная периодизация (пе-
рио ди ческая система смежных отрезков развития).
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Часть IV
СОВРЕМЕННЫЙ ПОТЕНЦИАЛ 

РЕКОНСТРУИРОВАННОЙ ТЕОРИИ 
Л. С. ВЫГОТСКОГО

Обсудим сначала психологический потенциал теории, а затем – 
педагогический.

Глава 8
ЗНАЧЕНИЕ 

РЕКОНСТРУИРОВАННОЙ ТЕОРИИ ВЫГОТСКОГО 
ДЛЯ ПСИХОЛОГИИ

Прежде всего покажем, что эта теория имеет отношение к актуаль-
ным проблемам.

8.1. Связь реконструированной теории 
с рядом современных психологических проблем

Обсуждаемая система идей Выготского представляет собой теорию 
детского развития1. Поэтому обратимся к проблемам в изучении этого 
процесса.

8.1.1. Континуальность и дискретность 
процесса детского развития

Как протекает процесс развития – континуально (непрерывно) или 
дискретно (не непрерывно)? Это – одна из основных проблем пси хо ло-
гии развития, предмет долгих научных споров. В последнее время «психо-
логи все менее склонны делиться на резко противопостав ленные ла ге-
ря по отношению к проблеме континуальности и дисконтинуальности 

1 В его связи с обучением в зоне ближайшего развития.
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развития»1. Иными словами, психологи все более склонны понимать 
развитие как континуальное и дискретное сразу.

Позиция Выготского современна: в его теории развитие и конти-
ну ально, и дискретно. С одной стороны, процесс развития протекает 
во времени непрерывно (континуально); с другой стороны, этот же про-
цесс разделен на отрезки (стадии, фазы) и в этом смысле дискретен2. 
На протяжении такого отрезка формируется определенный психоло-
гический признак (уровень регуляции), сформированность которо-
го и означает границу между отрезками3. При этом процесс развития 
про должается далее непрерывно, без остановки, только теперь проис-
ходит формирование уже другого психологического признака (ново-
го уровня регуляции), основанное на предыдущем развитии. А ранее 
сформированные признаки (уровни) тоже продолжают непрерывно 
развиваться, но уже в плане одноуровневого развития4. Так в сплош-
ном течении процесса обнаруживаются качественные «скачки», не на-
рушающие его непрерывности.

8.1.2. Периодизация детского развития

Это – фундаментальная проблема возрастной психологии, акту-
аль ная теоретически и практически. От решения данной проблемы 
за висит, в частности, стратегия построения системы образования5. 
В ми ровой психологии предпринят целый ряд попыток периодизации 
дет ского развития, ни одна из которых не стала общепринятой6.

Надо отличать периодизацию детского развития (последователь-
ность стадий, «лестницу» уровней регуляции) от соответствующей 
части жизненного пути конкретного человека. По лестнице развития 

1 Vander Zanden J. W., [414], с. 60. Континуальность – непрерывность. Дисконтину-
альность – дискретность (неконтинуальность).

2 См. также комментарий о «спирали развития» и «синусоиде развития» в 4.2 
(в сноске на с. 131).

3 См. 4.1.4, 5.8.3, ср. 1.3.5.
4 См. 5.8.3, ср. 1.3.5.
5 Эльконин Д. Б., [305], с. 6.
6 Обзор теорий развития и входящих в их состав периодизаций см., например, в [166], 

[224]. 
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можно идти вверх, в сторону по одной и той же ступени1 или даже 
вниз2, можно двигаться быстро или медленно. От того, куда и как дви-
жется человек по лестнице, сама лестница (периодизация) не меняет-
ся, чего нельзя сказать о траектории движения (жизненном пути чело-
века). Периодизация детского развития – не то же самое, что процесс 
индивидуального развития отдельного ребенка3. Но она применима 
к любому жизненному пути, к реальному процессу индивидуального 
развития любого человека, и в этом – ее научная сила4.

Работая над психологическими основаниями системы образования, 
Выготский не воспользовался ни одной из уже существующих перио-
дизаций5. Критический анализ их привел ученого к постановке проб-
лемы «построения подлинной периодизации». Он констатировал, что 
психология пока изучает лишь «внешние признаки», «симптомы» разви-
тия, «подлинная же задача заключается в исследовании того, что ле жит 
за этими признаками и обусловливает их, т. е. самого процесса детско-
го развития в его внутренних закономерностях». Это означает пе ре ход 
психологии на новый уровень ее собственного развития: «мы должны 
отказаться от попыток симптоматической классификации возрастов» 
(стадий) и осуществить построение их «классификации, основанной 
на внутренней сущности изучаемого процесса»6. Эта сущность процесса 

1 См.: одноуровневое развитие (5.8.3). Ср.: «одноплоскостное развитие» «в пределах 
одно го и того же уровня сложности» развивающейся системы (Анцыферова Л. И., 
[4], с. 7). 

2 Подобный регресс имеет место в случае заболевания, когда нарушается функциони-
рование высшего регулятивного уровня («высшей инстанции») и потому «делает ся 
са мостоятельной ближайшая низшая инстанция», т. е. уровень регуляции, который 
ра нее был подчиненным (см. также 5.8.3, ср. 1.3.5). При этом речь идет об уров нях, 
со став ляющих «лестницу» нормального развития. В таком смысле нормальное 
«раз ви тие – ключ к пониманию патологических изменений» (Выготский Л. С., [67], 
с. 111, 201).

3 Лестница и путь человека по ней – не одно и то же.
4 Однако для решения проблемы психологического обоснования педагогической 

прак тики (2.1) этой научной силы периодизации недостаточно: она сама по себе 
не связана с обучением. Для установления такой связи необходимо преобразовать 
периодизацию в последовательность возрастных ЗБР, т. е. (с учетом «спиральной» 
закономерности развития) в периодическую систему возрастных ЗБР (4.9, 5.8).

5 В том числе – выделением этапов детского развития в соответствии со структурой 
системы образования, сложившейся на практике в той или иной стране.

6 Выготский Л. С., [69], с. 246-247. Ср. классификацию стадий в 4.8.5.
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развития состоит в «овладении поведением», т. е. в формировании 
у раз вивающегося человека все новых уровней регуляции (4.1).

В задачи настоящего исследования не входит выяснение того, яв-
ляется ли реконструированная теория развития единственно верной, 
включая и вопрос о том, является ли содержащаяся в ней периодиза-
ция единственно «подлинной»1. Все же надо отметить следующее. Если 
она действительно «подлинна», т. е. истинно отражает сущность «са-
мого процесса детского развития в его внутренних закономерностях», 
то все «симптомы» развития – проявления этой его истинной сущнос-
ти. В том числе – все те «симптомы», что отражены во всех существу-
ющих в психологии периодизациях2. В таком случае, периодизация 
Выготского может служить универсальной знаковой моделью процес-
са детского развития, позволяющей устанавливать связи между всеми  
периодизациями и описывать их в единых терминах (переводить с язы-
ка той или иной теории на универсальный язык теории Л. С. Выгот ско-
го)3. Далее будет приведен пример подобной интерпретации, для ко-
торого выбрана периодизация Д. Б. Эльконина как наиболее известная 
сегодня в отечественной психологии (в связи с чем будет обсуждена 
и проблема ведущей деятельности).

8.1.3. Проблема «глобальных» стадий и целостности развития

Для правильного понимания периодизации Выготского необходи-
мо учитывать применение им целостного подхода, при котором после-
довательность стадий отражает целостный процесс детского разви-
тия (а не только какую-либо из его сторон, например, когнитивное 
развитие или развитие отдельной функции – мышления, восприятия 
и т. п.). Так, процесс развития внутри «возраста» ученый понимал как 
«единое целое», «законами строения» которого «определяется стро-
ение и течение каждого частного процесса развития, входящего в со-
став целого» процесса детского развития на данном его этапе4.

1 Выготский Л. С., [69], с. 247.
2 Разумеется, за исключением периодизаций по непсихологическим признакам (на-

пример, дентиции).
3 В частности, для обеспечения возможности диалога между различными направле-

ниями в психологии (Корнилова Т. В. и Смирнов С. Д., [156], с. 244). 
4 Выготский Л. С., [69], с. 256. Поэтому прежде, чем изучать развитие отдельных пси-

хи ческих функций или сфер (волевой, интеллектуальной, эмоциональной), надо 
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В связи с этим уделим внимание проблеме «глобальных» (целост-
ных) стадий, имеющей непосредственное отношение к критике теории 
Ж. Пиаже. С его точки зрения, «детское развитие стадиально» в «глобаль-
ном» смысле, что подвергалось сомнению некоторыми психологами. 
В частности, «исследователи, ориентированные на обработку инфор-
мации», полагают, что «детское мышление развивается не столь стади-
ально, как думал Пиаже»1. На взгляд критиков его теории, когнитив-
ное «развитие не носит … строго стадиальный характер»: дети могут 
хорошо справляться с задачами одного типа, но при этом испытывать 
затруднения с задачами лругого типа2. В реконструированной же тео-
рии Л. С. Выготского стадии еще более «глобальны»: в ней все детское 
развитие рассматривается как процесс развития регуляции в целом, 
а не только в его когнитивном аспекте (как у Пиаже).

Свидетельствует ли это против теории Выготского?
Обратимся к его работам. Он тоже писал, что целостное сознание 

«является суммой множества отдельных способностей, из которых 
каждая до некоторой степени независима от другой и должна подвер-
гаться упражнению самостоятельно». Поэтому, в частности, «задача 
обучения не есть задача развития одной (лишь. – С.К.) способности 
размышления», а «есть задача развития многих специальных способ-
ностей мышления о различного рода предметах»3.

Но при этом обучение не должно распадаться на разрозненные 
момен ты, посвященные отдельным способностям, предметам, поня-
тиям и т. п. (иначе у нас будет деформированное, ущербное обучение, 
разбивающее целое на мелкие осколки). Общее положение Выготско-
го о том, что целое «определяет свойства … входящих в его состав ча-
стей» и эти части «изменяются в зависимости от изменения целого»4, 

иссле довать процесс развития в целом (в данном случае – внутри стабильной 
стадии).

1 Santrock J. W., [399], с. 524-525; Ньюкомб Н., [223], с. 289. Критика теории Пиаже 
вовсе не обязательно распространяется на иные теории развития. Если стадиаль-
ность развития по Пиаже (предложенная им, исходя из известных оснований) бу-
дет признана сомнительной или даже опровергнутой, то из этого вовсе не будет 
вы текать вывод о том, что неверна всякая стадиальная периодизация детского раз-
вития, на каких бы основаниях она ни была построена. 

2 Ньюкомб Н., [223], с. 289. Например, дети «могут успешно решать задачи на сериа-
цию, но … не справляться с заданиями на сохранение» (там же).

3 Выготский Л. С., [71], с. 335-336.
4 Выготский Л. С., [52], с. 316. Изменения целого включают его развитие.
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отно сится и к обучению. Таким образом, целостный процесс обучения, 
вклю чающий обучение отдельным способностям, предметам, поняти-
ям и т. д., должен осуществляться так, чтобы все они формировались 
у ре бенка в единой системе (целостно). Иначе говоря, обучение ведет 
за собой развитие и в том отношении, что дает развитию возмож-
ность совершаться целостно.

Так должно быть, но это не значит, что так есть. Именно то, что 
дети и подростки еще не обучаются указанным образом, дает возмож-
ность исследователям подкреплять свои возражения против «глобаль-
ности» развития эмпирическими данными1.

Речь сейчас идет о целостности не только в смысле «целое – часть», 
но и в смысле «целостность – ущербность»2. Ведь и деформированное, 
ущербное обучение или развитие тоже представляет собой нечто целое, 
имеющее части. Как и результаты этих процессов. Но ущербные резуль-
таты ущербных процессов воспитания (обучения) и развития не должны 
быть целью педагогов, психологов и родителей, желающих детям добра.

После многолетней критики теории Ж. Пиаже «для многих теоре-
тиков когнитивного развития» сегодня более убедительно предполо-
же ние о том, «что когнитивное развитие протекает параллельно в раз-
ных областях знания», а не в единой, целостной системе. Т. е. что дети 
«получают представление об отдельных понятиях» независимо от дру-
гих понятий3. Из чего следует: чтобы связанные между собой умствен-
ные операции и связанные между собою понятия развивались вместе 
(в целостной системе), нужно соответствующим образом органи-
зовать процесс обучения. А значит, эти теоретики когнитивного разви-
тия, в сущ ности, пришли к известной идее Л. С. Выготского о том, что 

1 Весомость таких возражений не больше, чем у доводов скептика, который в пер-
вой половине ХХ в. возражал бы против возможности полетов человека в космос, 
опираясь на несомненный в то время эмпирический факт: ни один человек в космос 
не летал. Аналогичная ситуация с целостностью развития. Мы еще не смогли так 
организовать обучение и воспитание, чтобы развитие происходило целостно. 
Мы под тверждаем его сегодняшнюю нецелостность несомненными эмпирически-
ми данными. Но из этого никак не следует, что целостное обучение (воспитание) 
невозможно в будущем. Путь в такое будущее и открывает теория Выготского.

2 Например, надбитая чашка перестала быть целой и стала ущербной (со щер би-
ной). В то же время ее по-прежнему можно рассматривать как некое целое, в ко-
то ром есть части (донышко, ручка…).

3 Ньюкомб Н., [223], с. 289.
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обучение должно вести за собой развитие (в том числе – давая ему воз-
можность быть целостным).

Что ответил бы Выготский критикам «глобальности» (целостно-
сти) развития? Судя по его научному наследию, примерно следующее. 
«Атомистические» позиции – далеко не новость для психологии: на них 
находился, в частности, Торндайк. Разумеется, можно обучать разным 
областям зна ния по отдельности и формировать у ребенка понятия, 
не связывая их между собой1. Психология, не следовавшая целостному 
подходу, всег да расчленяла и «личность ребенка», и «воспитательный 
процесс» на «ряд отдельных психологических функций (способностей, 
явлений), отгороженных друг от друга китайской стеной и окопанных 
непрохо димыми окопами от всех остальных жизненных процессов». 
Причем «эта психологическая мозаика, лоскутная и отрывочная тео-
рия раз ви тия как нельзя больше соответствовала такой же мозаичной 
педа го гике»2. А значит – «лоскутным и отрывочным», отделенным 
от «жиз ненных процессов», ущербным результатам обучения и разви-
тия в их итоге – у взрослых людей.

Нужно организовать процесс обучения так, чтобы связанные между 
собой умственные операции и связанные между собою понятия разви ва-
лись вместе (в целостной системе)3. В основе такой организации обуче-
ния лежит не идея спонтанного4 единства когнитивного (или даже целост-
ного) развития, а именно положение о том, что обучение должно вести 
за собою развитие (в том числе – в недавно указанном выше смысле). 
Иными словами, о том, что на данном отрезке развития определенная 

1 Хотя и при этом обучение совершается все-таки «более слитно, чем это можно было 
бы предположить», например, «на основании опытов Торндайка» (Выготский Л. С., 
[60], с. 245).

2 Выготский Л. С., [68], с. 184. Ср.: «Было бы безнадежной попыткой стараться оха-
рак теризовать особенности сознания ребенка дошкольного возраста, если начи-
нать не от целого, а от отдельных частей, если попытаться охарактеризовать вни-
мание, память, мышление ребенка, взятые в отдельности» (Выготский Л. С., [61]). 
Нельзя изучать развитие отдельных функций до того, как изучено развитие в це-
лом (4.1).

3 Цели обучения определяет социум, а не психология. Но законы психологии должны 
учитываться социумом, если в его цели не входит достижение учащимися к началу 
взрослой жизни «лоскутных и отрывочных», отделенных от «жизненных процес-
сов» итогов обучения и развития.

4 Имеющего место без воздействий извне.
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система знаний и система психических качеств «при известных усло-
виях воспитания и обучения1 могут быть сформированы»2 как единое 
связное целое.

Целостность («глобальность») стадий не дается нам в готовом виде: 
она может осуществиться лишь в результате работы взрослых, направ-
ленной на качественность (недеформированность) обучения и разви-
тия ребенка. Тем самым – на предоставление ему возможности реали-
зации его потенциала в плане успешного обучения и нормального 
раз вития3. В реконструированной теории Выготского недеформиро-
ванность обучения и развития следует понимать как целостность об-
учения, ведущего за собой целостное развитие путем осуществления 
такого обучения в ЗБР. При этом успешность обучения рассматри-
вается как его максимальная эффективность (1.1.2), а не просто как 
получение ребенком (подростком) высоких отметок в школе. Целост-
ность же развития имеет и еще одну сторону: прохождение ребенком 
(подростком) всех стадий, т. е. осуществление полного (целостного) 
процесса нормального детского развития (3.3). Эта целостность тоже 
не дается в готовом виде, а требует содействия развитию со стороны 
взрослых (4.5.5).

Научным фундаментом для организации такой работы взрослых 
на благо детей является реконструированная часть психологической 
системы Л. С. Выготского.

8.1.4. Проблема обеспечения детям 
возможности реализации их потенциала

Она актуальна и для самых развитых в экономическом отношении 
стран. Так, «слишком много детей в Америке не достигают их полного 
потенциала, потому что они неадекватно4 воспитываются заботящи-
мися о них взрослыми» (включая родителей, педагогов, психологов). 
Проблема острая: «мы должны разительно уменьшить количество детей, 
подвергающихся опасности недостижения их полного потенциала». 
Для ее преодоления «дети нуждаются в родителях, которые … имеют 

1 Условиях, соответствующих данной возрастной ЗБР.
2 Мухина В. С., [215], с. 47. (Курсив мой. – С. К.)
3 О нормальном детском развитии см. в 3.3.
4 Неадекватно – несоответственно (здесь: развитию).
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осмысленное понимание собственного и детского развития». А также – 
«в школах, которые делают больший акцент на учебных планах, соот-
ветствующих развитию». Причем такой акцент необходим «на всех 
уровнях» обучения, а не только в школе1.

В реконструированной теории Выготского «акцент на учебных пла-
нах, соответствующих развитию», понимается так: обучение должно 
осуществляться в ЗБР (3.1). Реализация ребенком его потенциала – 
это отсутствие деформаций обучения и развития2 (8.1.3).

Детское развитие – процесс «овладения поведением», т. е. формиро-
вания ряда уровней (видов) регуляции (4.1, 4.8). С такой точки зрения, 
полный потенциал ребенка – это обретение им всех уровней (видов) 
регуляции, характерных для развитого взрослого3. В каждой возраст-
ной ЗБР реализуется конкретная часть потенциала ребенка: внутри 
соответствующего этапа развития определенная система знаний и сис-
тема психических качеств (уровень регуляции) могут быть сформиро-
ваны (8.1.3). Но будут ли они действительно сформированы у данного 
ребенка в этой возрастной ЗБР? И, если будут сформированы, то на-
сколько качественно? От этого зависит ущербность или неущербность 
обучения и развития данного ребенка, достижение или недостижение 
им успеха в обоих этих процессах (3.1, 8.1.3).

А значит, зависит и то, как ребенок будет развиваться дальше на ос-
нове деформированного (в той или иной мере) или не деформирован-
ного «фундамента развития» (4.6). Этот «фундамент» (стадиальный 
уровень актуального развития) должен обеспечивать процесс раз ви тия

1 Santrock J. W., [399], с. 526.
2 Подобные деформации имеют связь с ЗБР. Таковы, в частности, попытки ускорить 

развитие, перенося содержание или методы обучения из какой-либо стадии в пре-
дыдущие. Например, из (младшего) «школьного возраста» – в «до школьный». Это 
не только бесполезно, но и вредно, так как «деформирует психическое развитие 
ребенка» (Цукерман Г. А., Кравцова Е. Е., [289]). Фактически речь идет о выходе 
перенесенного содержания образования из возрастной ЗБР (в дан ном случае – стади-
альной), если оно до переноса было в ЗБР. 

3 У каждого здорового новорожденного имеется огромный потенциал, состоящий, 
преж де всего, в том, что у ребенка на уровне потенциального развития в зоне нормаль-
ного детского развития (3.3) находится взрослость. Реализация же потенциала у детей 
различна: вопрос здесь в том, насколько образованными и развитыми взрос лыми 
они станут. В чем родители, педагоги и психологи могут ребенку как со дей ствовать, 
так и препятствовать: это зависит от того, осуществляют ли они свою дея тель ность 
по отношению к нему в ЗБР ребенка. Но не только от этого: см. о противо действии 
взрослых обучению и развитию детей и подростков в 3.1 (сноска 5 на с. 97–98).
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на данной стадии (4.6). Если «фундамент» содержит не все, что необ-
ходимо для успешного развития (и обучения), то продвижение ребен-
ка в но вой ста диальной ЗБР будет затруднено, деформировано1 (даже 
при хорошо поставленном обучении, соответствующем новой ЗБР). 
Образ но это описано Выготским так: «если я не умею играть в шах-
маты» (ущер б ность на уровне актуального развития) и «если даже са-
мый луч ший шах матист покажет мне, как надо выиграть партию» (ка-
чественное обучение), то все равно «я не сумею этого сделать» ([60], 
с. 248).

«Фундамент» новой стадии – это новообразование предыдущей 
(4.6). Значит, от качества обучения и развития на каждой стадии зави-
сит их качество на следующей стадии2. Следовательно, от успехов ре-
бен ка в обучении и развитии на каждой стадии зависят его успехи 
в об учении и развитии на всех последующих стадиях.

Таким образом, ущербность «фундамента развития» на любой ста-
дии ведет к ущербности ее «центрального новообразования», т. е. «фун-
дамента развития» следующей стадии, и т. д. Такая волна негативных 
последствий катится по всем дальнейшим стадиям и связанным с ни ми 
уровням регуляции3. В конечном итоге это приводит к негативным 
по следствиям для «взрослой» жизни по окончании процесса детского 
развития. Т. е. к нереализованности потенциала ребенка.

В результате указанных деформаций возникают соответствующие 
индивидуальные особенности4 ребенка: особенности ущербности ре-

1 А в предельном случае может и оказаться невозможным.
2 Например, чем хуже у ребенка сформировано подчинение слову бытовой речи 

взрослого к началу «раннего возраста», тем хуже у этого ребенка будет развита в кон-
це данной стадии (начале следующей) саморегуляция посредством слова внутренней 
бытовой речи: интериоризация эффективной внешней регуляции приведет к более 
эффективной саморегуляции, чем интериоризация неэффективной внешней регу-
ляции. (Об этой интериоризации см. в 6.2, 7.2) Ср.: «переход зоны ближайшего раз-
вития в зону актуального развития» связан как «с умением ребенка встраиваться 
в контекст взрослого и внутренне отождествляться с ним» на данной стадии, так 
и «с прошлым развитием ребенка» (Кравцова Е. Е., [162]).

3 Ср.: любой «дефект» (ущербность) «процесса регуляции существенно ограничивает 
деятельностные возможности человека» (Конопкин О. А., [152], с. 11-12).

4 Индивидуальные особенности детей возникают, конечно, не только таким пу-
тем. Но те, что возникают именно так, являются негативными индивидуальными 
особен ностями с точки зрения нормального, неущербного детского развития (3.3, 
8.1.3). 
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зультатов его обучения и развития1. Возникают вследствие деятельно-
сти взрослых, которые препятствуют нормальному (не деформирован-
ному) детскому развитию2. А также вследствие их бездеятельности, 
не создающей ребенку условий для неущербного развития, т. е. для реа-
лизации его потенциала (ср. 4.5.5).

Здесь речь идет не об измерении величины деформаций развития 
и академической неуспешности, а о работе по их предотвращению, 
преж де всего – об общей тенденции в работе взрослого с ребенком. Дея-
тельность педагогов, психологов, родителей может быть направлена 
на содействие развитию либо на противодействие развитию3. Проти-
водействие не обязательно происходит сознательно: достаточно, чтобы 
взрослый не соотносил свои действия с возрастными ЗБР ребенка 
прос то потому, что не знает об их существовании.

Деформации материальных предметов более наглядны и понятны 
(в том числе для науки), чем деформации регуляции и процесса ее раз-
вития. Возьмем для примера автомобиль, в котором нет значительной 
части деталей, а многие из тех, что есть, испорчены или не связаны 
меж ду собой так, как следует. Ни один компетентный покупатель 
не при знает этот автомобиль целым (неущербным), даже при условии, 
что он способен более или менее быстро двигаться. Другой пример. 
В ре зультате поступления веществ-тератогенов в организм беременных 
женщин дети рождаются с деформацией рук, ног, ушей, внутренних 
органов4. Мы не можем признать организмы таких новорожденных 

1 Если бы у всех детей отсутствовали подобные деформации, то мы, по-видимому, 
не наблюдали бы столь заметных различий между успехами детей, находящихся 
на одном возрастном уровне актуального развития, а также – столь значительного 
количества неуспешных детей.

2 «Законы (развития. – С. К.) принимают разное выражение в зависимости от того, 
обучается ребенок или не обучается» (Выготский Л. С., [62], с. 485). И от того, про-
исходит ли это обучение в ЗБР (3.1). О «нормальном детском развитии» см. в 3.3, 
о противодействии взрослых развитию детей (подростков) – в 3.1 (комментарий 
в сноске 5 на с. 97–98), о деформациях – в 8.1.3.

3 Ср.: «Cистема образования — это выбор общества: какие потенциальные возмож-
нос ти ребенка (поколения детей) поддерживать и, следовательно, какие не поддер-
жи вать» (Цукерман Г. А., [288]). Некоторые разумные ограничения, конечно, 
необ ходимы (не следует учить детей, например, совершению человеческих жертво-
при ношений). Но есть и совсем иные, негативные ограничения: см. 3.1 (коммента-
рий в сноске 5 на с. 97–98).

4 Крайг Г., [163], с. 167-177.
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целыми (неущербными, соответствующими норме) даже в том случае, 
если эти дети жизнеспособны и в той или иной мере могут развивать-
ся. Аналогичным образом, не согласованные с ЗБР внешние влияния 
со стороны взрослых могут быть педагогическими и психологическими 
тератогенами, в той или иной мере деформирующими обучение и раз-
витие ребенка, снижая его результаты в обеих этих областях (3.1).

Такие деформации могут быть совершенно очевидными. Напри-
мер, ребенок 4-5 лет хронологически достиг «дошкольного возраста» 
(6.3), но вместо дошкольной игры занят все еще предметной деятель-
ностью, характерной для «раннего возраста» вместе с регуляцией по-
сред ством бытового слова (6.2). То есть психологически ребенок до сих 
пор на стадии «раннего возраста», несмотря на то, что по годам жизни 
уже должен был бы находиться на стадии «дошкольного воз рас та». Если 
ребенок здоров, то нарушение нормального развития связано, очевид-
но, с тем, что в «раннем возрасте» не была завершена интериоризация 
внешней регуляции (с ее отвержением), а затем не была сформирована 
и характерная для начала «дошкольного возраста» социальная ситуа-
ция развития, связанная с игровой регуляцией1.

Разумеется, деформации обучения и развития могут быть и не столь 
очевидными. Осуществляемые вне ЗБР действия педагогов, психоло-
гов, родителей могут сделать ребенка, его психику2 и достижения ущер-
бными (несоответствующими норме), однако не настолько, чтобы 
мож но было говорить о явном отставании в развитии и обучении. Несо-
ответствие норме здесь означает не «ненормальность», а отклонения 
от нормы, которые могут не достигать степени патологии и не привле-
кать особого внимания взрослых, но при этом оказывать существенное 
негативное влияние на дальнейшее обучение и развитие ребенка. Тем 
самым, и на его последующую «взрослую» жизнь3. Психологически 

1 См. 4.5, 6.2, 6.3, 7.2, 7.3.
2 Психика – часть регуляции (саморегуляции). Ср.: «Жизненная роль психики как 

раз и состоит в регуляции поведения и деятельности» (Лейтес Н. С., [172], с. 388). 
3 Дело в том, что «структурно полноценный регуляторный процесс» – т. е. неущербная 

саморегуляция – «в наибольшей мере обеспечивает (при прочих равных условиях) 
успешное достижение принятой субъектом цели». А «любой структурно-функцио-
нальный дефект … процесса регуляции существенно ограничивает деятельностные 
возможности человека» во всякой деятельности, «в том числе и … учебной». Неущер-
бность, «совершенство функциональной структуры регуляторных процессов явля-
ется исходно необходимой и весьма существенной предпосылкой» успешного «дея-
тельностного бытия» человека (Конопкин О. А., [152], с. 11-12).
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необоснованное в обсуждаемом смысле обучение1 является несовер-
шенным, нецелостным2. То же касается и собственно процесса разви-
тия (формирования саморегуляции)3.

Для обеспечения детям возможности реализации их потенциала 
необ ходимо так организовать процессы обучения и развития, чтобы 
у  де тей (подростков) формировалась целостная саморегуляция. Це-
лост ная в обоих указанных выше смыслах: и как целое, имеющее части, 
и в плане целостности как отсутствия ущербности (8.1.3). Причем 
это – не одномоментное мероприятие: определенные уровни регуляции 
формируются на всех стадиях и качественное развитие каждого из них 
зависит от целостности (неущербности) ранее сформированных уров-
ней (см. выше). В развитии саморегуляции – включая психику – такая 
целостность не возникает сама собой: она является результатом работы 
взрослых – родителей, педагогов, психологов4 (8.1.3).

8.1.5. Внешнее и внутреннее влияние на развитие

В психологии «все еще идут споры о том, являются ли дети архитек-
торами5 их собственного развития (внутреннего, самодетерминиро-
ванного), или же их развитие прежде всего организуется внешними 
влияниями других» людей. Большинство экспертов сейчас «признает, 
что развитие не полностью внутреннее и самопроизвольное и, анало-
гично, не полностью внешнее и определяемое другими»6.

1 Осуществляемое согласно образовательным программам и методам, не соответству-
ющим возрастной ЗБР, не дающим развитию возможности совершаться целостно 
(8.1.3). Выбор содержания и методов обучения, соответствующих возрастной ЗБР, 
будет обсужден в главе 9.

2 Ущербным, «лоскутным и отрывочным» (Выготский Л. С., [68], с. 184). См. 8.1.3.
3 «Ни одна сторона психического развития» по отдельности («умственное» развитие 

и т. п.) «принципиально не может автоматически обеспечить совершенство системной 
функциональной структуры регуляторных процессов» (Конопкин О. А., [152], 
с. 11-12). Т. е. целостную саморегуляцию.

4 «Формирование у ребенка полноценной функциональной структуры процессов 
пси хической регуляции является специальной педагогической (и психологиче-
ской. – С. К.) задачей». Которая и «должна решаться в качестве таковой» взрослы-
ми «на раз ных этапах … психического развития» ребенка (Конопкин О. А., [152], 
с. 12). С учетом особенностей этих этапов и связанных с ними ЗБР.

5 Субъектами.
6 Santrock J. W., [399], с. 526.
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Эта современная точка зрения согласуется с реконструированной 
теорией Выготского. В ней учитываются и внешние, и внутренние фак-
торы. Внешняя регуляция – обучение в ЗБР – ведет за собой развитие 
(3.1, 8.1.3). Самостоятельная внутренняя саморегуляция – необходимый 
уровень развития в конце каждой стабильной стадии, формирующийся 
на ее протяжении путем интериоризации внешней регуляции1, в том 
числе – осуществляемой в процессе обучения. В этой теории также 
изучается связь и взаимодействие внешней регуляции с внутренней, 
включая закономерность перехода первой во вторую2. На этом пути 
ребенок создает средства регуляции, отличные от существующих в окру-
жающей среде3. Причем ребенок стал субъектом внешней саморегу-
ляции до завершения процесса интериоризации внешней регуляции 
(5.3). Внешняя саморегуляция уходит внутрь (вместе со своими сред-
ствами), взаимодействуя в то же время с внешней регуляцией4, влияя 
на нее и, тем самым, на результат ее интериоризации. Таким образом, 
ребенок (подросток) является не только объектом развивающих влия-
ний, но и их субъектом. Относительная же значимость «своих» и «чу-
жих», внутренних и внешних влияний зависит от того, какое из них 
находится у ребенка в возрастной ЗБР на данном отрезке развития 
(4.7, 5.2-5.5, 5.8, глава 7).

Сегодня «многие психологи полагают, что если нам когда-нибудь 
удастся построить единую теорию развития, она будет возвышаться 
на заложенном Выготским фундаменте» . К которому относится перио-
дическое чередование стабильных и нестабильных стадий (3.5), отра-
жающее чередование возникающих в ходе развития уровней внешней 
и  внутренней регуляции. Причем внешняя регуляция со стороны 
взрос лых интериоризуется ребенком и на определенных этапах инте-
риоризации он осваивает сначала внешнюю саморегуляцию, а затем 
и внутреннюю саморегуляцию (5.3, 7.1–7.6). Это отводит важное мес-
то в объяснении развития как внутренним, так и внешним факторам. 

1 См. 4.5.4, 5.3 и главу 7. 
2 См., например, 1.2.6, 1.2.9, подробнее – главы 5 и 7.
3 Ср., например, созданную ребенком игровую ситуацию, в которой «лошадка наде ла 

хвостик и пошла гулять» (Чуковский К. И., [296], с. 110). Ср. также самостоятель ное 
создание ребенком около 7 лет правил поведения и внутренних игровых ситуаций 
(6.3). Разумеется, дети создают свои средства регуляции не только в «дошкольном 
возрасте» (см. главу 7).

4 См. 5.5 и главу 7.
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Даже наследственность нельзя считать совершенно отдельным 
от внешней среды, полностью независимым от нее внутренним фак-
тором. Уже яйцеклетка развивается под воздействием внешней среды 
(организма женщины). Генофонд ребенка возникает (в виде собствен-
но человеческого набора хромосом) во время зачатия под влиянием 
внешней по отношению к яйцеклетке среды (к которой относится спер-
матозоид). Дальнейшее пренатальное развитие ребенка тоже зависит 
от внешней среды – организма матери, включая состояние последнего 
(здоровье и заболевания, возраст и т. д.), а также поступающие в него 
вещества1. Наследственность – тоже результат воздействия внешней 
среды, с тем лишь различием, что оно происходит до рождения. Поэто-
му при необходимости выделения двух категорий факторов развития 
речь должна идти не о наследственности и среде (или природе и вос-
питании), а именно о внешних и внутренних факторах развития. С уче-
том того, что внешнее на одном уровне развития становится внутрен-
ним на другом уровне: ср. интериоризацию регуляции (5.3).

8.1.6. Влияние на детское развитие его культурного контекста

К внешним факторам, о которых шла речь выше (8.1.5), относится 
влияние культурного контекста на детское развитие2. «Не природа, 
но общество» – носитель культуры – «должно в первую очередь рассма-
триваться как детерминирующий фактор поведения человека3. В этом 
заключена вся идея культурного развития ребенка»4.

Важнейшей стороной этого процесса5 является «овладение внешни-
ми средствами» регуляции «культурного поведения», среди которых – 

1 Крайг. Г., [163], с. 153, 154, 167–177.
2 Берк Л. Е., [13], с. 59. Сейчас в мировой психологии множество исследований посвя-

щено проблеме культурного контекста развития и в этой области весьма значимы 
работы Л. С. Выготского (там же).

3 Здесь надо иметь в виду, что в реконструируемой части психологической системы 
Выготского ребенок рассматривается не только как объект обучения культуре, 
но и как его субъект, точнее, как со-субъект (наряду с другими людьми, прежде 
всего – взрослыми). Это не противоречит приведенным словам Выготского: ребе-
нок – тоже член общества и носитель культуры (насколько он ее освоил).

4 Выготский Л. С., [52], с. 85.
5 Наряду с «развитием высших психических функций» (там же).
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«язык, счет, письмо, рисование и т. п.»1. Таков собственно чело ве че-
ский, «новый по сравнению с животными план психического раз-
ви тия»2. Всякая конкретная культура (и культура вообще) включает 
средства регуляции и способы их употребления: принятые в социуме 
формы регулятивной активности. Они наблюдаются ребенком, при-
меняются к нему окружающими, осваиваются им (создаются, пре-
обра зуются, используются для управления другими людьми и самим 
собой)3.

Выготский писал, что «культура глубоко перерабатывает природ-
ный состав поведения ребенка и перекраивает совершенно по-новому 
весь ход его развития». Причем у ребенка нет иного пути к тому, чтобы  
стать современным культурным взрослым человеком: «линия естествен-
ного развития ребенка, предоставленная своей собственной логике», – 
без влияния культуры, – «никогда не переходит в линию культурного 
развития»4. В конкретных обществах влияние на детское развитие, 
естественно, оказывает не вся культура5 человечества или даже данного 
социума, а та ее часть, которая представляет собой собственно куль-
турный контекст развития детей данного социума6. При изучении 
же влияния культуры на отдельного ребенка можно говорить и об ин-
ди видуальном культурном контексте развития (той или иной части 
культурного контекста развития детей данного социума)7.

1 Выготский Л. С., [52], с. 29. В приведенном им перечне средств регуляции хорошо 
видна связь между культурным развитием, его культурным контекстом и образова-
нием (в частности, его содержанием). Так, в ходе развития дети овладевают языком, 
который присутствует в культурном контексте развития и входит в содержание 
образования.

2 Выготский Л. С., [52], с. 82.
3 См. 5.4, 7.1, 7.2 и др.
4 Выготский Л. С., [52], с. 294, 299. Иными словами, без влияния культурного контек-

ста развитие младенца будет одноуровневым (останется на уровне первой сигналь-
ной системы), а межуровневое развитие может произойти лишь под таким влиянием. 
(Об одноуровневом и межуровневом развитии см. в 5.8.3.)

5 Включая науку и наличное как в ней, так и вне ее отражение природы в культуре.
6 За исключением областей культуры, недоступных в этом социуме до начала взросло-

сти (например, ритуалов, совершаемых взрослыми втайне от детей).
7 В индивидуальный культурный контекст могут входить (или не входить) произве-

де ния определенных творцов культуры, воздействующих на развитие ребенка 
с по мощью созданных ими произведений науки  и искусства (средств регуляции). 
Неваж но, что, например, Платона давно нет в жи вых: созданные им произведения 
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Обучение, включая его методы и содержание, принадлежит к куль-
турному контексту детского развития1. В ходе эффективного воспи-
та ния (обучения) «учитель является … организатором и управителем 
социальной воспитательной среды», посредством которой и осущест-
вляется воспитание «через собственный опыт ученика». (Знание учени-
ка, «не проведенное через личный опыт», в сущности, «вовсе не есть 
знание».) При этом «в основу воспитательного процесса должна быть 
положена личная деятельность ученика, а все искусство воспитателя 
должно сводиться только к тому, чтобы направлять и регулировать 
эту деятельность». Организуемая и управляемая педагогом «социаль-
ная воспитательная сре да» отлична от окружающей социальной среды 
(социума, который в целом педагогу неподвластен). Но именно «приоб-
щение к жизни» в социуме, а не «прививка каких-либо особых школь-
ных добродетелей» ученикам, есть «наша конечная цель» в воспита-
нии и обучении2. Поэтому культурный контекст развития должен 
отражаться, моделироваться педагогами в «социальной воспита-
тельной среде», чтобы функционирование социума стало предметом 
учения (как личной дея тельности ученика и части его собственного 
опыта)3. «Социальная вос питательная среда» – инструмент, специаль-
но создаваемый социумом для того, чтобы подрастающее поколение 
овладевало его культурой4. 

Культурный контекст не остается неизменным при переходе ре-
бен ка на новые стадии (фазы) развития. Конечно, окружающая среда 

и сейчас, включаясь в культурный контекст разви тия конкретного ребенка, могут 
влиять на этот процесс (как средства регуляции)

1 Но не совпадает с ним. Детей и подростков обучают тому, что существует в данной 
культуре, однако не всему этому: социум ставит цели образования, ограничивая 
(определяя) тем самым его содержание. Взрослые и прямо противодействуют уче-
нию и развитию детей (см. 3.1, комментарий в сноске 5 на с. 97–98). С другой стороны, 
дети и под ростки многое узнают помимо дошкольного и школьного образования.

2 Выготский Л. С., [65], с. 59-63.
3 Например, в «дошкольном возрасте» – в виде игры (6.3, 7.3), в «пубертатном воз-

расте» – в виде серьезной игры (6.5, 7.5). См. также 4.8.2.
4 Культурный контекст оказывает влияние на ребенка (и его развитие) и помимо 

учебно-воспитательного процесса, но это влияние отрывочно, случайно, хаотич-
но. В  традиционных (этнографических) культурах аналогом нашего учебно- 
воспитательного процесса является инициация – специально организованная «со-
циальная воспитательная среда», целостно и концентрированно моделирующая 
культуру данного социума.
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(включая культуру социума) от этого не изменилась, но она измени-
лась для ребенка, так как изменился он сам. «Среда становится с точ-
ки зрения развития совершенно иной с той минуты, когда ребенок 
перешел от одного возраста (стадии развития. – С. К.) к другому»1. 
На новой стадии для детей и для их развития актуальна иная часть 
со циальной среды, иная часть культурного контекста развития: та, ко-
торая сейчас оказывает на детей влияние, которой они овладевают 
в дан ной возрастной ЗБР. «Всякая новая форма культурного опыта 
яв ляется не просто извне, независимо от состояния организма (т. е. ре-
бенка. – С. К.) в данный момент развития, но организм, усваивая 
внеш ние влияния, усваивая целый ряд форм поведения, ассимили-
рует2 их в за висимости от того, на какой ступени психического раз-
вития он стоит»3.

Всякая возрастная ЗБР связывает между собой уже достигнутый 
детьми уровень актуального развития, ближайшую перспективу (уро-
вень потенциального развития) и соответствующую часть культурного 
контекста развития (к которому относится, в частности, определенный 
этап обучения и воспитания, включая содержание и методы). Лишь 
определенная часть культурного контекста находится в каждой из воз-
растных ЗБР. Таким образом, целостный культурный контекст дет-
ского развития разделен на части. Он имеет структуру, которая 
определяется последовательностью возрастных ЗБР, отраженной в их 
периодической системе (7.6). Система образования – компонент куль-
тур ного контекста развития и структурируется вместе с ним (в его соста-
ве). То же относится к психологической практике с детьми и подрост ка-
ми, которая тоже должна осуществляться в их возрастной ЗБР (1.1.2).

Отдельные части культурного контекста находятся в разных воз-
растных ЗБР. И каждая из таких частей оказывает непосредственное 
влияние на детское развитие тогда, когда находится в возрастной ЗБР. 
В этом смысле можно говорить как о влиянии культурного контекс та 
на развитие, так и о зависимости самого культурного контекста4 от уров-
ня актуального развития. Причем этот уровень достигнут ребен ком 
под влиянием другой части культурного контекста, имевшим место 

1 Выготский Л. С., [57], с. 381; см. с. 380-385 (там же).
2 Усваивает.
3 Выготский Л. С., [52], с. 150.
4 Точнее, его части, непосредственно влияющей на развитие на данном его этапе.
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ранее  (на предшествующем отрезке развития, в предыдущей воз раст-
ной ЗБР).

Признаками части культурного контекста развития, находящей-
ся в данной возрастной ЗБР, являются признаки этой ЗБР (и связанной 
с ней стадии или фазы: 3.4.2). Применительно к каждой стадии (фазе) нас 
интересует не столько вся культура в целом, сколько ее непосредствен-
но влияющий сейчас на ребенка «слой»1. В том числе – как основание 
получаемого на этом этапе школьного или дошкольного образования 
(источник его содержания и методов).

Только в ЗБР обучение (воспитание) может быть эффективным 
(1.1.2, 3.1). А потому какой бы областью культуры ни овладевал чело век 
в соответствии с поставленной целью обучения и воспитания, эта об-
ласть при проектировании возрастно-психологически обоснованно го 
педагогического процесса2 должна распределяться по ступеням обра-
зо вания и по учебным годам согласно периодической системе возраст-
ных ЗБР. При этом то, что распределяется на верхнюю границу всякой 
стабильной стадиальной ЗБР3, следует рассматривать как проме жу то-
чную цель обучения (на данном его этапе). А структуру данной стади-
альной ЗБР (последовательность фазных ЗБР) – как путь к достижению 
этой цели.

В пределах всякого отрезка развития (во всякой возрастной ЗБР) 
оно происходит под влиянием определенной части культурного кон-
текста, которая содержит связанный с данным отрезком вид внешней 
регуляции и присущий ему вид средств регуляции (4.8). Именно такой 

1 В культурном контексте детского развития существуют принятые в социуме формы 
регулятивной и исполнительной активности. В ходе исторического развития «об ще-
ственный человек … создает новые формы поведения – специфически культур ные», 
что «надстраивает новые этажи в развивающейся системе поведения чело ве ка» (Вы-
готский Л. С., [52], с. 29, 30). В детском развитии такие «этажи» (слои ак тивности) 
соотносятся с возрастными ЗБР и находящимися в них частями культурного 
контекста. Причем ребенок (подросток) – тоже «общественный человек», создаю-
щий новые культурные (не естественные) формы поведения. Ср., например, само-
стоятельное создание ребенком в конце «дошкольного возраста» условных (отсут-
ствующих в среде) правил поведения и выполнение их в собственном поведении 
(6.3, 7.3).

2 В том числе – при разработке образовательных реформ, инноваций, стандартов, 
про грамм, методов, учебных пособий.

3 Т. е. на ее стадиальный уровень потенциального развития (которым является конец 
стадии с присущим ему уровнем регуляции). Признаку этого уровня регуляции 
и дол жно соответствовать то, что распределяется на данную границу ЗБР.
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вид регуляции эффективен в плане воздействий взрослых и их куль-
туры на ребенка. С другой стороны, этим же видом регуляции и его 
средством дети овладевают в данной ЗБР, и его же они используют для 
осуществления своих преобразований культурного контекста, вклю чая 
регуляцию поведения взрослых1. Поэтому находящаяся в возрастной 
ЗБР часть культурного контекста и в преобразованной детьми форме 
остается на том же уровне регуляции (относится к тому же ее виду). 
С учетом сказанного, можно говорить о целостном культурном кон-
тексте развития в «дошкольном возрасте» или на любой другой стадии 
(и в любой фазе).

Дети (как субъекты регуляции) тоже влияют на культурный кон-
текст развития, а через этот контекст – и на процесс своего развития, 
и на его итоги. Ведь ребенок (подросток) является активным участни-
ком процесса интериоризации регуляции: «Ребенок сам усваивает со-
циальные формы поведения и переносит их на самого себя»2. При этом 
дети создают собственные внешние средства регуляции3 и побуждают 
взрослых к отмене их запретов4: тем самым, дети вносят изменения 
в культурный контекст развития. Ребенок может воздействовать 
на процесс внешней регуляции со стороны взрослого и на ее средства 
(так как они тоже внешние)5. Собственные внешние средства регуля-
ции ребенок создает творчески: не копируя средства взрослого, а кон-
струируя свои (хотя и того же вида)6. Это свое внешнее средство ре-

1 См. 5.4, 5.8.2, 5.8.3, 7.2, 7.3 и др.
2 Выготский Л. С., [52], с. 141.
3 Дети овладевают этим к началу аллофазы (5.4). 
4 Ср. «борьбу» регуляций (5.5) и ее конкретные проявления в отдельных «возрастах» 

(7.1–7.5).
5 Таким путем – на культурный контекст развития (а значит, на культуру). Ср. изме-

нение ребенком распоряжения взрослого (средства регуляции): например, в «ран-
нем возрасте» – «Нет, можно!» (7.2). Ср.: «В рамках культурно-исторического под-
хода (а не вне их) существует» возможность понимания детства (и отрочества) 
«не только в качестве исторически порожденного продукта – «производной» обще-
ственного развития, но и в качестве формообразующего, порождающего начала 
в культуре и истории» (Кудрявцев В. Т., [167], с. 9).

6 Так, в «дошкольном возрасте» средством регуляции является сложная игровая 
вещь, которой является игровая ситуация (6.3), и дети создают такую ситуацию 
для регуляции взрослого, применяя творческое воображение (7.3). Дошкольник 
может и отстаивать свое право на творчество (включая отличие игровой ситуации 
от сюжета). Пример. «Четырехлетняя девочка играет деревянной лошадкой, как 
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гуляции ребенок сам же воспринимает (в частности, в ходе внешней 
саморегуляции). Тем самым, ребенок изменяет культурный контекст 
своего развития, создает свою модификацию характерного для данной 
стадии вида внешней регуляции, а значит, влияет и на результат 
инте рио ри зации внешней регуляции – сложившуюся к концу стабиль-
ной стадии са мо регуляцию. Поэтому существующие в «объективном» 
куль тур ном контексте формы активности интериоризуются ребен-
ком не бук валь но, а с учетом переработки этих форм самим ребенком 
(под ростком)1.

8.1.7. Проблема движущих сил детского развития

В отличие от ряда других направлений в психологии, в школе Вы-
готского был поставлен вопрос о движущих силах развития. Т. е. о тех 
условиях, которые делают необходимым переход ребенка на новый 
уро вень развития (включая новую форму взаимодействия со средой)2. 
В реконструированной части изучаемой психологической системы в ка-
честве движущей силы детского развития рассматривается обучение 
в ЗБР (3.1).

Обучение – часть внешней регуляции. Которая поэтому тоже мо жет 
быть понята как движущая сила развития (в более широком смысле 
и тоже в пределах ЗБР). Но в этом же качестве – с еще более широкой 
точки зрения – может рассматриваться и находящийся в ЗБР культур-
ный контекст развития, и социальная среда, и даже внешняя среда в це-
лом. Ведь ко всем этим областям относится процесс обучения (с его 
содержанием и методами).

Исходя из реконструированной части психологической системы  
Выготского, к движущим силам развития в определенном смысле мож-
но отнести и самих детей (подростков) как субъектов регуляции3. Они 
воздействуют в той или иной мере на окружающую среду, на куль турный 

куклой, и шепчет: “Лошадка надела хвостик и пошла гулять”. Мама прерывает ее: 
лошадиные хвосты не привязные, их нельзя надевать и снимать». Реакция ребенка: 
«Какая ты, мама, глупая! Ведь я же играю!» (Чуковский К.И., [296], с. 110).

1 Ребенок – тоже «общественный человек», который «создает новые формы поведе-
ния» (Выготский Л. С., [52], с. 29, 30).

2 См., например: Егорова Э. Н., [109], с. 110.
3 В том числе – самообучения, самовоспитания (6.4, 7.4).
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контекст развития, включая поведение взрослых1. Интериори зуется ре-
бенком не столько применяемый взрослым «механизм» внеш ней регу-
ляции (с ее средством), сколько результат ее взаимодействия с регуля-
тивной активностью самого ребенка и создаваемыми им средствами 
регуляции2. В науке и на практике надо исходить не из представления 
о развитии ребенка под влиянием взрослых, а из представления о вза-
имовлиянии (взаиморегуляции) взрослых и детей3. Внося измене ния 
в культурный контекст развития, ребенок (подросток) через них воз-
действует на процесс своего развития, являясь в этом смысле его субъ-
ектом (точнее, со-субъектом наряду с другими, прежде всего – взрос-
лыми (включая родителей, педагогов, психологов). Можно, конечно, 
обсуждать вопрос о том, насколько сильно это воздействие детей 
на их развитие в сравнении с влиянием взрослых. Но нас сейчас инте-
ресует сам факт существования такого воздействия и закономерность 
изменения последнего в ходе развития.

При любом понимании движущих сил развития они имеют связь 
с воз растными ЗБР. С переходом ребенка на новые стадии изменяет-
ся среда, включая культурный контекст развития: даже если объек тив-
но сре да не изменилась, она все равно изменилась для ребенка, так как 
изменился он сам4. И дело не только в изменении отношения ребен-
ка к среде. На границах стадий меняется отношение между ребенком 
и сре дой, т. е. социальная ситуация развития: на одних границах соци-
альная ситуация развития как раз сформирована, на других – разру шена, 
«аннулирована» (4.5). Ребенок, «усваивая внешние влияния, усва ивая 

1 См. 8.1.5, 8.1.6. В частности, дети (подростки) побуждают взрослых к отмене их за-
претов, к изменению установленных правил поведения, или даже сами создают пра-
вила поведения (см., например, 6.3, 7.3). 

2 Ребенок стал субъектом внешней регуляции уже к началу аллофазы, т. е. задолго 
до конца процесса интериоризации регуляции (5.3, 7.1–7.4).

3 Ср.: в Институте дошкольного образования и семейного воспитания РАО «объек-
том исследований является не сам по себе ребенок, даже если он изучается в системе 
определенных педагогических факторов, а целостная детско-взрослая общность, ха-
рактеризующаяся различными формами воспитательно-образовательных взаимо-
действий взрослых и детей» (Кудрявцев В.Т., [167], с. 6, 10). В реконструированной 
теории Выготского такие взаимодействия отражены как взаиморегуляция взрослого 
и ребенка, имеющая свои особенности на каждом отрезке развития и закономерно 
изменяющаяся в ходе этого процесса. 

4 Выготский Л. С., [57], с. 380-385.
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целый ряд форм поведения, ассимилирует1 их в зависимости от того, 
на какой ступени психического развития он стоит»2. В ходе развития 
из меняются и воздействия ребенка на среду (виды регуляции)3. Движу-
щие силы различны на разных отрезках развития, в разных возраст-
ных ЗБР. Таким образом, происходит закономерное изменение этих сил 
со сменой возрастных ЗБР, отраженной в их периодической системе.

Разумеется, различие движущих сил на разных отрезках развития 
не означает, что, например, обучение на одних стадиях присутствует, 
а на других отсутствует. Обучение есть на всех стадиях4, но на каждой 
из них – особый вид обучения, находящийся сейчас в ЗБР5 и соответ-
ствующий характерному для данной стадии виду регуляции (4.8.2).

8.1.8. Количество направлений развития и «идеальных форм»

Одна из проблем в понимании развития: оно «имеет одно направ-
ление или несколько?»6 Ответ на этот вопрос зависит от того, о чем 
мы спрашиваем.

Во всех культурах есть свои особенности процесса детского разви-
тия и влияния на него культурного контекста. Но есть и общее для всех 
культур единое направление детского развития: от рождения к взрос-
лости, с последовательным формированием всех уровней регуляции, 
присущих развитому взрослому (см. 5.8.3). В первом смысле направле-
ний развития много, во втором – направление одно. В реконструиро-
ванной части психологической системы Выготского речь идет только 
об одном направлении – от рождения к взрослости через все промежу-
точные стадии нормального детского развития (3.3). Это направле-
ние – общее для всех конкретных культур (социумов), поэтому имен-
но на основе такого единого направления надо проводить сравнение 

1 Усваивает.
2 Выготский Л. С., [52], с. 150.
3 См. 4.8.2, 7.1, 7.2, 7.3 и др.
4 «Обучение не начинается только в школьном возрасте», а «начинается задолго 

до школь ного обучения», так как «обучение и развитие … связаны друг с другом 
с са мого первого дня жизни ребенка» (Выготский Л. С., [71], с. 337-339; [77], с. 459). 

5 Обучение эффективно только внутри ЗБР (1.1.2).
6 Берк Л. Е., [13], с. 31.
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про цессов детского развития в разных культурах, выявление и изуче-
ние особенностей этих процессов в конкретных социумах.

Развитый взрослый человек – это «идеальная форма», к которой на-
правлено развитие ребенка и которая с ним «непосредственно взаимо-
действует», «непосредственно влияет» на его развитие1. В реконструи-
рованной теории Выготского такая «идеальная форма» представлена 
в виде «лестницы» уровней регуляции с полным их комплектом (5.8.3). 
Это – те же самые уровни регуляции, которые формируются в ходе 
детского развития. «Те механизмы, которые управляют нашим поведе-
нием на ранней ступени2 развития», не только существуют на более 
поз дних его стадиях, но и по окончании процесса детского развития 
«не исчезают у взрослого»3. Так последовательность стадий детского 
раз вития фиксируется в «лестнице» достигнутых на них уровней регу-
ляции поведения4. У развитого взрослого эта «лестница» и представ-
ляет собой полный комплект уровней регуляции, отраженный в пра-
вом крайнем столбце таблицы 33 (в 5.8.3). Находящаяся в этом столбце 
колонка символов является знаковой моделью многоуровневой системы 
регулятивных процессов в начале «юности», т. е. в момент начала взрос-
лости5. Поэтому та же колонка символов является знаковой моделью
«идеальной формы» как «лестницы» уровней регуляции с полным их 
ком плектом. Иначе говоря, моделью развитого взрослого человека (в ре-
гулятивном аспекте). Такая «идеальная форма», соответствующая «воз-
растной периодизации» Выготского, одна.

В психологии существуют представления и об «идеальных формах» 
отдель ных возрастных ступеней6. Если рассматривать «идеальную 
фор му» в конце детского развития с только что описанной точки зре-
ния, т. е. как многоуровневую систему регулятивных процессов, то мож-
но выделить ряд ее подсистем, каждая из которых соответствует 

1 Выготский Л. С., цит. по: [306], с 395.
2 Стадии.
3 Выготский Л. С., [67], с. 166.
4 Ср.: «Превращение последовательности этапов психического развития в иерархию 

уровней складывающейся психологической организации» (Анцыферова Л. И., [4], 
с. 10).

5 «Юность» – «начальное звено в цепи зрелых возрастов» (Выготский Л. С., [69], 
с. 255-256). 

6 Поливанова К. Н., [239].
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опре деленной стадии (или даже фазе). На каждом отрезке развития 
у ребенка нахо дится в возрастной ЗБР «лестница» уровней развития, 
аналогичная части полной «лестницы» у развитого взрослого1. Такие 
подструктуры «идеальной формы» тоже имеют конкретный психолого-
педагогический смысл. Чтобы регулировать ребенка в начале данной 
стабильной стадии, взрослый должен актуализировать в самом себе 
уровень, соответствующий концу этой стадии (уже пройденной взрос-
лым в его соб ственном развитии2). Количество «идеальных форм» от-
дельных стадий (подсистем «идеальной формы» как результата всего 
процесса детского развития) равно числу стадий.

Полное осуществление процесса нормального детского развития 
у  того или иного конкретного ребенка не гарантировано приро дой, 
а тре бует активного содействия со стороны взрослых (4.5.5, 8.1.3, 8.1.4). 
Если же такого содействия нет или оно осуществляется непра виль-
но (в част нос ти, вне ЗБР), то ребенок может достичь около 18  лет
не наступле ния взрослости, а лишь хронологического возраста наступ-
ления взрослости, оставаясь на том или ином из стадиальных уровней 
детского развития. При этом он может формально-юридически счи тать-
ся взрослым, но в действительности так и не обрести психо ло ги ческой 
взрослости (полного комплекта уровней регуляции, характер ного для 
развитого взрослого человека). Поэтому в окружающей кон кретного 
ребенка социальной среде присутствуют взрослые с различным числом 
сформированных уровней регуляции. Здесь «идеальная форма» в окру-
жении ребенка связана с взрослым (или взрослыми) с максимальным 
числом сформированных уровней регуляции (в срав нении с другими 
взрослыми в этом окружении). Такая «идеальная форма» («лестница» 
из определенного количества уровней регуляции) тоже одна.

При понимании же «идеальной формы» как «социально заданно-
го образа взрослости» выдвигается «идея плюрализма “идеальных 
форм”»3. Число «образов взрослости» в принципе не ограничено, по-
этому такие «идеальные формы» могут быть весьма многочисленны.

1 В табл. 33 (в 5.8.3) «лестница» уровней регуляции дошкольника (от 16 до 66) соот-
ветствует части «лестницы» уровней взрослого (от 112 до 1212); эта часть – уровни 
от 112 до 612. Аналогично – для других стадий (там же).

2 За исключением уровня, характерного для начала взрослости, т. е. уровня, находя-
щегося в конце процесса детского развития.

3 Кудрявцев В. Т., [167], с. 10. 
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8.1.9. Какое обучение является развивающим?

Главное в нормальном детском развитии – продвижение ребенка 
(подростка) по стадиям развития (3.3) и связанным с ними уровням ре-
гуляции (4.1.3, ср. 5.8.3). С такой точки зрения, следует различать две 
стороны обучения: 1) пе реход «от того, что ребенок умеет» или знает, 
«к тому, чего он не умеет» или не знает, и 2) подъем «в сотрудничестве 
на высшую … ступень» детского развития1 (стадию, фазу, уровень). 
В этом смысле обучение делится на развивающее (включающее 2-ю сто-
рону)2 и не раз вивающее (не включающее 2-ю сторону).

Подъем на очередную «высшую ступень» детского развития – это 
формирование нового уровня регуляции (4.1.3, ср. 5.8.3). Только обуче-
ние, формирующее новый уровень регуляции, является развивающим. 
На практике обучение может быть не развивающим или же развиваю-
щим лишь частично. Обучение может стать развивающим полностью, 
если все его содержание и все его методы будут представлены в учебно-
воспитательном процессе как соответствующие возрастной ЗБР про-
цессы регуляции и ее средства3.

1. Выготский Л. С., [60], с. 250, 252; ср. (3.1). Например, «если я начинаю писать на ма-
шинке» (или, в более современном варианте, научусь работать на компьютере), 
«то я не поднимусь на высшую ступень» развития, «хотя и смогу получить профес-
сиональную квалификацию» (Выготский Л. С., [65], с. 488). Получение квалифи-
кации – обретение знаний, умений, навыков – само по себе (без формирования 
нового уровня регуляции) еще не есть развивающее обучение, даже если они на-
ходятся в ЗБР.

2 В том числе, развивающим является обучение, формирующее одновременно и но-
вый уровень регуляции, и новые модификации уже существующих уровней (см. ко-
нец 5.8.3).

3 С такой точки зрения интересно, что Выготский настаивал на изменении подхода 
к обучению письму, мотивируя это следующим образом. «Ребенка учат выводить 
буквы и складывать из них слова» способом, который «напоминает выработку ка-
кого-нибудь технического навыка» (т. е. не является развивающим), но «не обуча ют 
его (ребенка. – С. К.) письменной речи» как «сложной культурной деятель ности» 
(регуляции посредством знаков определенного рода). Для этого «письмо должно 
быть осмысленно для ребенка, должно быть вызвано естественной потребностью, 
надобностью, включенной в жизненную, необходимую для ребенка задачу». С этой 
целью «обучение письму было бы естественно перенести в дошкольный возраст», 
где «чтение и письмо должны стать нужными ему (ребенку. – С. К.) в игре»: здесь 
Выготский прямо связывает овладение письменной речью с игрой, тем самым – 
с характерным для «дошкольного возраста» видом регуляции посредством игровой 
вещи (4.8.2, 6.3). Сложной игровой вещью является игровая ситуация – система пси-
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В результате реконструкции теории Выготского обнаружилось два 
ва рианта понимания развивающего обучения, связанные с двумя взгля-
дами на возрастную ЗБР. Согласно первому из них, в ней находит ся но-
вый высший регулятивный уровень, т. е. верхняя ступень ка «лестницы» 
уровней регуляции. Согласно второму, в возрастной ЗБР нахо дится 
новая «лестница» уровней регуляции, характерная для конца данного 
отрезка развития. Со второй точки зрения, развивающим является 
об учение, формирующее одновременно и новый уровень регуляции, 
и новые модификации уже существующих уровней (см. конец 5.8.3).

8.1.10. Спор о значении более раннего 
и более позднего опыта

Среди психологов давно идет спор о том, в какой мере развитие 
под вержено влиянию «раннего опыта в сравнении с более поздним». 
Сейчас специалисты признают, что «детское развитие находится под 
воздействием как раннего, так и более позднего опыта», но «все еще 
дебатируют, насколько велик вклад каждого типа опыта». При этом 
«защитники раннего опыта» полагают, что «теплый, воспитывающий, 
чуткий уход на первом году жизни необходим для оптимального более 
позднего развития», а «более поздний опыт не так важен». Другие же 
специалисты «подчеркивают, что поздний опыт столь же важен в дет-
ском развитии, как ранний», т. е. «теплая, воспитывающая, чуткая 
забота столь же важна для формировании детского развития в годы 
начальной школы, как и в младенчестве». Имеют место и определенные 
культурные предпочтения: на Западе «люди в большей мере сторонники 

хологических орудий, моделирующая определенную часть действительности (сюжет 
игры) и в этом смысле имеющая сходство с написанным предложением. «Овладение 
письменной речью означает для ребенка овладение особой и чрезвычайно слож-
ной символической системой знаков» (Выготский Л. С., [52], с. 177-178, 196-198). 
Включая, разумеется, составление из этих знаков предложений. Такое предложе-
ние является моделью описанной в нем ситуации, т. е. той или иной части среды 
(Балл Г. А., [9], с. 112). В этом состоит существенное сходство между написанным 
предложением и игровой ситуацией. Причем обе эти модели являются зримыми, 
«вещными». В «дошкольном возрасте» более или менее развернутое предложение 
(надпись, записка, письмо) может быть частью игровой ситуации – игровой вещью 
(средством характерного для данной стадии вида регуляции). Дошкольник может 
и учиться писать, играя: в частности, подражая взрослому или ученику школы 
(согласно принятой роли).
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раннего опыта, в восточных культурах – более позднего опыта. Дебаты 
продолжаются»1.

С точки зрения специалиста, руководствующегося психологической 
системой Выготского, всегда наиболее важен тот опыт, который 
сей час находится в ЗБР. У младенца это «ранний опыт» (не ограничи-
вающийся «теплым уходом»). На более поздних стадиях – опыт, соот-
ветствующий данной возрастной ЗБР и опирающийся на результат 
развития на предшествующих стадиях (включая «ранний опыт»).

В любой момент во власти субъектов развития (включая ребен-
ка) – тот опыт, который находится в возрастной ЗБР: опыт, соответ-
ствующий пройденным отрезкам развития, уже вне ЗБР, а опыт, соот-
ветствующий последующим отрезкам, еще вне ЗБР (ср. 1.1.2). Поэтому 
надо так организовать опыт детей, чтобы для него в каждой возраст-
ной ЗБР эффективно использовалась находящаяся в ней часть культур-
ного контекста развития.

8.2. Некоторые методы изучения детского развития 
в свете реконструированной теории Выготского

Не будем обсуждать здесь обычные методы возрастной психологии: 
они достаточно известны. Покажем, что в своей не завершенной, но ре-
конструированной выше теории обучения и развития Выготский за-
кладывал основы необычных для психологической науки методов, пе-
ре осмысливая уже существующие, формируя новый взгляд на них 
и на возможности их применения2.

8.2.1. Моделирование отрезков развития и возрастных ЗБР

Моделирование играло весьма существенную роль в исследовани ях 
Л. С. Выготского. Например, для него «процессы запоминания» были 
важны не сами по себе, а «выступали толь ко в качестве модели». Ученый 

1 Santrock J. W., [399], c. 20, 525.
2 Для Л. С. Выготского настолько характерны критический анализ теорий и методов ис-

следования, поиск новых подходов к проблемам и способов их решения, что нет смыс-
ла приводить конкретные ссылки: можно перечислять практически все его работы. 
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считал, что его идеи ведут к такому «методу исследования психического 
развития в онтогенезе, когда появится возможность смоделировать … 
этот процесс»1. Реконструированная теория действительно дает такую 
возможность2. В этой теории актуально моделирование не столько от-
дельных психических процессов3, сколько процессов формирования ре-
гуляции, т. е. отрезков детского развития и связанных с ними возраст-
ных ЗБР (4.1.4). Один процесс развития регуляции может рассматри-
ваться как реальная модель другого, аналогичного процесса развития 
регуляции. Таким образом, один отрезок развития (стадия, фаза) 
может служить реальной моделью другого отрезка (ста дии, фазы). 
То же относится и к связанным с этими отрезками раз ви тия возраст-
ным ЗБР: одна из них может применяться в качестве модели другой.

Модель – это «система объектов или знаков, воспроизводящая 
неко торые существенные свойства системы-оригинала»4. Иначе гово-
ря, модель – «явление (предмет, процесс, ситуация и т. д.), аналогичное 
другому» явлению (предмету, процессу и т. д.), «исследование которо-
го затруднено или вовсе невозможно». Необходимость в моделирова-
нии «появляется тогда, когда сравниваемые системы» лишь «частично 
из вестны»5. Именно так обстоит дело в психологии, где затруднено 
изучение поздних стадий детского развития и они слабо исследованы 
по срав нению с более ранними (2.1.3). Поэтому для психологии акту-
ально моделирование стадий6.

1 Леонтьев А. Н., [176], с. 26, 29. Онтогенез – развитие индивида (здесь – детское 
развитие).

2 После Выготского в области научного моделирования произошли, разумеется, из-
вестные изменения. Но нас сейчас интересуют не они, а открывающиеся в психо-
логической системе ученого новые возможности применения моделирования в пси-
хологии.

3 В психологии применяется «исследование психических процессов и состояний при 
по мощи их реальных … или идеальных, прежде всего, математических, моделей», 
при этом данные, полученные на модели, переносятся на предмет исследования (Брат-
ко А. А., Волков П. П., Кочергин А. Н., Царегородцев Г. И., [28], с. 14; [164], c. 186).

4 См. [164], c. 186.
5 Братко А. А., Волков П. П., Кочергин А. Н., Царегородцев Г. И., [28], с. 12, 47.
6 Ср.: периодичность развития «открывает путь к изучению связей между отдельны-

ми периодами», т. е. стадиями (Эльконин Д. Б., [305], c. 19]). Причем «существует 
связь не только между смежными, но и более отдаленными друг от друга ступенями 
развития» (Лейтес Н. С., [172], c. 210]).
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Надо иметь в виду, что одна система моделирует другую не полно-
стью, а лишь в пределах конкретной совокупности признаков1. Напри-
мер, общая фазная структура у всех стабильных стадий и стадиальных 
ЗБР одна2. В этом смысле любая стабильная стадия – модель любой дру-
гой стабильной стадии. Иначе говоря, все стабильные стадии взаимно 
моделируют друг друга в пределах совокупности фаз общей «структуры 
возраста» и совокупности их признаков (5.6.1). А все стабильные ста-
диальные ЗБР взаимно моделируют друг друга в пределах их фазных 
структур и совокупности общих признаков фазных ЗБР (5.6.2). Идея 
и возможность моделирования стадий и их структуры проявляются 
в текстах Л. С. Выготского, например, в выделении им «двухчленного 
строения» всех стабильных стадий (5.2).

Иногда полезно знать свойства моделирования. Оно взаимно (сим-
метрично): если «младенческий возраст» – модель «дошкольного возрас-
та», то и «дошкольный возраст» – модель «младенческого возраста». Есть 
и возможность переноса: если «младенческий возраст» – модель «дошколь-
ного возраста», а «дошкольный возраст» – модель «пубертатного возрас-
та», то «младенческий возраст» – модель «пубертатного возраста»3.

Применение моделей в психологии порой вызывает трудности4, 
но не по отношению к периодизации всего нормального детского раз-
вития или его части внутри стадии («структура возраста»). Периоди-
зация – это схема, в которой стадии или фазы представлены как от-
резки развития, а не как протекающие во времени процессы развития 

1 Приведенное в предыдущем абзаце описание модели близко по смыслу к ее логико-
математическому определению. В применимом здесь частном случае оно сводится 
к тому, что «любые изоморфные друг другу системы» являются «моделирующими 
одна другую» (Гастев Ю. А., [83], с. 481). Изоморфизм – это «отношение между какими-
либо объектами, выражающее … тождество их структуры». Причем «изоморфизм 
в каждом отдельном случае связан лишь с вполне определенной группой свойств» 
объектов «или отношений между частями» этих объектов (Гастев Ю. А., [82], с. 246-
247). Это важно: «модели, основанные на отношениях изоморфизма, имеют больше 
возможностей в познании», чем иные модели ([28], с. 49]).

2 В пределах их общего строения, отраженного в таблицах: 21 и 22 (в 5.6.1), 23 (в 5.6.2), 
42 и 43 (в 7.6).

3 Иными словами: отношение «быть моделью» – «симметричное и транзитивное» 
(Гастев Ю. А., [83], с. 481).

4 Например, «психические образы не охватываются логико-математическим поня-
тием модели, производным от строгих понятий об изо- и гомоморфизме» (Балл Г. А., 
[8], 35-36; Леонтьев А. Н., Джафаров Э., [179]). 
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у конкретного ребенка. Это упрощает математические требования 
к моделям1 стадий, фаз, возрастных ЗБР.

Поскольку структуры стабильных и нестабильных стадий («возрас-
тов» и «кризисов») различны2, постольку стабильная стадия должна 
рассматриваться как модель другой стабильной стадии, а нестабильная 
стадия – как модель другой нестабильной стадии3.

С учетом сказанного, одна стадия (фаза, ЗБР) может использоваться 
в качестве модели другой стадии (фазы, ЗБР)4.

Каждая стабильная стадия – процесс интериоризации внешней ре-
гу ляции определенного вида5 (4.8.2, 5.3, часть III). На всех стабильных 
ста диях этот процесс имеет одну и ту же структуру, включающую 
4 фа зы с их признаками (5.6.1, ср. часть ІІІ). В этих пределах процесс 
инте риоризации внешней регуляции на любой стабильной стадии явля-
ется моделью про цес са интериоризации внешней регуляции на любой 
другой стабильной стадии.

В реконструированной периодизации Выготского каждый полу пе-
риод (ряд) является моделью всякого иного полупериода в том смыс ле, 
что содержит одну стабильную и одну нестабильную стадии с харак-
терными для них процессами (табл. 8 в 4.9.1). Каждая нестабильная 
стадия моделирует любую другую нестабильную стадию в том отноше-
нии, что на ее протяжении протекает процесс формирования соци-
аль ной ситуации развития, тем самым – подчинения ребенка новому 

1 См.: Гастев Ю. А., [83], с. 483. 
2 Выготский Л. С., [69], с. 255.
3 Нестабильные стадии еще не разделены на фазы (3.7), поэтому при моделировании 

пока сопоставляются лишь по признакам начала и окончания (определяющим путь 
от первого ко второму в стадиальной ЗБР).

4          (  -
  )       , 

   –     . ,   «   
»      -

   (4.8.2, 6. , 7. ),    «  -
»    –    -

     (4.8.2, 6.3, 7.3).   
«  »      -

 ,    «  »    -
 –       .

5 Т. е. процесс формирования внутренней саморегуляции соответствующего вида (само-
стоятельной, т. е. перешедшей на уровень актуального развития).
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виду внеш ней регуляции (4.5, 4.7, 4.8.2, 5.8.2). Каждая стабильная ста-
дия моделирует любую другую стабильную стадию в том, что на ее 
про тяжении происходит разрушение социальной ситуации развития 
с ее «аннулированием» в конце стадии, которое выражается в отвер-
жении внешней регуляции (4.5).

С каждой стадией (и стадиальной ЗБР) неразрывно связан опреде-
ленный вид регуляции (4.8.2). Внешняя регуляция любого вида имеет 
общую для всех видов структуру: субъект регуляции – средство ре-
гуляции – объект регуляции (субъект исполнительной активности). 
С такой точки зрения, можно рассматривать один вид внешней регуля-
ции как модель другого вида внешней регуляции1. Можно использовать 
и один вид средств регуляции в качестве модели другого вида средств 
ре гуляции в пределах совокупности общих для них признаков2.

Для любой стабильной стадии (или стадиальной ЗБР) с регуляцией 
посредством слова другая стабильная стадия (или ЗБР) с регуляцией по-
средством слова – более близкая3 модель, чем стабильная стадия (или ЗБР) 
с регуляцией посредством вещи. А для любой стабильной стадии (или 
стадиальной ЗБР) с регуляцией посредством вещи другая стабильная 
стадия (или ЗБР) с регуляцией посредством вещи – более близкая мо-
дель, чем стабильная стадия (или ЗБР) с регуляцией посредством слова. 
С этой точки зрения, например, при изучении «пубертатного возраста» 
в качестве его модели лучше использовать прежде всего «дошкольный 
возраст», а не «школьный возраст» с регуляцией посредством «слова». 
То же касается нестабильных стадий и фаз стабильных стадий. Так, для 
«кризиса 13 лет» «кризис 3 лет» – более близкая модель, чем «кризис 
7 лет» (ср. 5.8.2, 5.8.3).

Однако это не означает, что надо ограничиваться лишь такими мо-
делями. При смене модели изменяется совокупность свойств, в преде-
лах которой модель сходна с изучаемой стадией. Поэтому с помощью 

1 Например, регуляцию посредством игровой вещи в «дошкольном возрасте» – как 
модель регуляции посредством серьезно-игровой вещи в «пубертатном возрасте» (4.8.2, 
6.3, 6.5, 7.3, 7.5). Это позволяет использовать наши знания о «дошкольном возрас-
те» при исследовании гораздо менее изученного «пубертатного возраста».

2 Например, игровую вещь (игровую ситуацию) дошкольников – как модель серьезно-
игровой вещи (серьезно-игровой ситуации) подростков.

3 В том смысле, что модель имеет большее количество общих признаков с моделиру-
емым объектом.
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ряда моделей какой-либо стадии (фазы, ЗБР) можно получить о ней 
больше информации, чем с помощью одной модели.

Применение одной стадии в качестве модели другой позволяет 
ис пользовать знания об одной из них для изучения другой. Это дает 
воз можность применить имеющиеся в возрастной психологии знания 
о ранних стадиях развития при исследовании более поздних, малоиз-
ученных стадий1, представляющих наибольший интерес для системы 
образования (2.1.3).

А также – возможность использовать знания о более поздних ста-
диях при исследовании ранних, что особенно актуально на 1-м году 
постнатальной жизни. Психологи, изучающие новорожденных и мла-
денцев, испытывают известные затруднения из-за отсутствия речи 
у ис пытуемых. Для лучшего понимания того, что они не способны нам 
рассказать, может оказаться полезным моделирование «кризиса ново-
рожденности» и «младенческого возраста» с помощью более поздних 
аналогичных стадий.

8.2.2. Модельные и объектные эксперименты и наблюдения

В научном исследовании «эксперимент непосредственно на объек-
те познания» – объектный эксперимент – «дополняется модельным 
экспериментом». Это дает «возможность, варьируя2 условия модель-
ного эксперимента, получать» дополнительные «данные об объекте 
познания»3.

Одни отрезки развития могут выступать в роли моделей других 
отрезков развития, одни ЗБР – в качестве моделей других ЗБР (8.2.1). 
Это можно использовать для проведения модельных экспериментов 
(на пример, дополняя изучение подростков «пубертатного возраста» 

1 Одну из сторон теоретического значения реконструированной теории Л. С. Выгот-
ского можно выра зить словами Д. Б. Эльконина: периодичность «дает возможность 
рассмотреть про цесс психического развития не как линейный, а как идущий по вос-
ходящей спирали». И «открывает путь к изучению связей, существующих между 
отдельными периодами», т. е. стадиями развития ([305], с. 19). Тем самым – откры-
вает путь к ре шению проблемы согласования достижений психологии развития 
с потребностями педагогической практики (2.1.3).

2 Изменяя.
3 Братко А. А., Волков П. П., Кочергин А. Н., Царегородцев Г. И., [28], с. 45.
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опытами с детьми «дошкольного возраста» как модели «пубертатного 
возраста»). При этом смена модели1 может рассматриваться как ва-
рьирование (изменение) условий модельного эксперимента. Дополняя 
экспериментальное исследование объекта модельными эксперимента-
ми, надо применять на каждой стадии характерное для нее средство ре-
гуляции2. Аналогичным образом можно проводить модельные наблю-
дения3. Указанное различие между стадиями надо учитывать в любых 
генетических исследованиях4.

1 Использование в качестве модели данной стадии то одной, то другой из остальных 
стадий. То же – в отношении фаз и возрастных ЗБР. Всякая стадия (фаза, возраст-
ная ЗБР) имеет неповторимые в пределах детского развития признаки. Поэтому со-
постав ление одной и той же стадии (фазы, возрастной ЗБР) с разными стадиями 
(фа зами, возрастными ЗБР) как с ее моделями может дать различные результаты. 
Например, «дошкольный возраст» может рассматриваться как модель «пубертатно-
го возраста» в пределах части возрастных особенностей ребенка (подростка) на этих 
стадиях. При использовании же «школьного возраста» в качестве модели «пубер-
татного возраста» будет актуальна несколько иная часть возрастных особенностей 
подростков.

2 Так, экспериментальное изучение развития регуляции в «пубертатном возрасте» мож-
но дополнять модельными экспериментами с детьми, находящимися на других ста-
диях развития, с учетом различия в средствах регуляции. Например, при изучении 
становления подростка субъектом внешней регуляции в протофазе «пубертатного 
возраста» необходимо использовать для проведения модельного эксперимента с деть-
ми, находящимися в про тофазе «дошкольного возраста» (где они тоже становятся 
субъектами внешней ре гуляции) характерную для «дошкольного возраста» игровую 
ситуацию, а не серьезно-игровую. Последнюю же надо использовать для проведения 
объектного эксперимента с самими подростками «пубертатного возраста».

3 Например, наблюдать за становлением детей субъектами внешней саморегуляции 
в аллофазе «дошкольного возраста» для того, чтобы сопоставить результаты с объ-
ектными наблюдениями над подростками в исследуемой аллофазе «пубертатного 
воз раста» (с учетом различия средств регуляции).

4 «Антигенетическая установка» многих экспериментаторов бесплодна: «подходя 
с  од ной и той же схемой эксперимента … к различным этапам» развития ребенка, 
метод эмпирического исследования «обречен на игнорирование самого развития, 
свя занного с появлением качественно новых образований». «Идя вслед за В. Вундтом 
в устойчивости применяемой методики, в многократном и однообразном повто-
рении одного и того же эксперимента в возможно неварьируемых условиях» на 
разных этапах детского развития, «методика изучения реактивного поведения на-
всегда отрезала себе путь к изучению специфических для развития соотношений». 
Ведь «на каждой новой ступени» развития «ребенок не только меняет форму реак-
ции»: он действует, «привлекая новые средства» регуляции «поведения и замещая 
одни психические функции другими». Поэтому, «направляя наше внимание на из-
учение именно этих (внешних или внутренних) средств» регуляции «поведения, 
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В модельном эксперименте, как и в объектном, может применять ся 
методика формирующего (обучающего) эксперимента, широко при ме-
няемая в научной школе Выготского. В основе этой методики – разрабо-
танный ученым «экспериментально-генетический метод». Как из вестно, 
формирующий эксперимент проводят в три этапа. Сначала – «диа гно-
стический этап», т. е. первый констатирующий эксперимент: «обеспе-
чение фиксации достигнутого, актуального уровня раз вития» ребенка 
или какой-либо его способности. Затем – «форми рующий этап», кото-
рый «представляет собой достижение нового уров ня» развития1 в ходе 
осуществления психологической практики или педагогического про-
цесса «в соответствии с выдвинутыми предположениями»2. В конце – 
«контрольный этап, вновь констатирующего типа», чтобы «определить 
выраженность развивающего эффекта» совершенных на втором этапе 
практических действий3. Обычно по этой методике проводятся объек-
тные эксперименты. По ней же могут проводиться и модельные экс-
перименты: при этом меняется только стадия развития испытуемых 
и, соответственно, средство регуляции.

Реконструированная часть психологической системы Выготского 
открывает возможность еще одного изменения в методике проведе-
ния экспериментов (объектных и модельных). Выявленные признаки 
стадий и фаз могут быть положены в основу их диагностики4. Ее раз-
работка позволит исследовать возрастные особенности не детей того 
или иного года жизни (или его части), как это практикуется, а детей, на-
ходящихся на определенной стадии (или в определенной фазе)5. Разни ца 

мы должны произвести радикальный пересмотр и самой методики психологиче-
ского эксперимента» (Выготский Л. С., [64], с. 77-79). Ученый здесь требует мо-
дификации эксперимента для исследования детей каждого «возраста», используя 
присущие именно ему вид регуляции и вид ее средств (см. 4.8.2). 

1 Ребенка или какой-либо его способности.
2 В том числе – теоретически обоснованной гипотезой (8.2.3) или разработанной в со-

ответствии с возрастной ЗБР образовательной инновацией (глава 9).
3 Шаповаленко И. В., [297], с. 26-27.
4 Которая позволит психологам более точно изучать процесс детского развития в свя-

зи с его разделением в стадиально-фазной периодизации Выготского на 26 смеж-
ных час тей, считая нестабильные стадии и стабильные фазы (табл. 31 в 5.8.2 
и табл. 42 в 7.6).

5 При выборке испытуемых по стадии или фазе тема исследования может быть сформу-
лирована примерно так: «Особенности развития саморегуляции в аутофазе пубер-
татного возраста», «Формирование самостоятельности в экстрафазе школьно го 
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хорошо видна на следующем примере. При исследовании возрастных 
особенностей детей второго года выборка может включать испытуемых, 
которые находится в интрафазе «младенческого возраста» (или даже 
еще в конце его экстрафазы), в «кризисе 1 года», в протофазе «ран него 
возраста» и даже в его аллофазе (7.1, 7.2). Возрастные особен ности де-
тей на этих отрезках развития никак не могут считаться одно родными 
(7.1, 7.2). Можно, конечно, разделить второй год на два полугодия, как 
поступают некоторые исследователи, но это не решает проблему: вы-
борка все равно по «паспортному возрасту»1 и опять в каждом полу-
годии могут быть дети, находящиеся в разных фазах и даже на разных 
стадиях. Аналогичная ситуация и с другими годами жизни. Например, 
в выборке детей 6-го года могут оказаться испытуемые, находящиеся 
еще в протофазе2, уже в аллофазе или экстрафазе, возможно – даже 
в интрафазе «дошкольного возраста» (7.3). Выборка детей, находящих-
ся на одном уровне развития, была бы более однород ной и позволила 
бы получить более отчетливые результаты иссле дования.

8.2.3. Выдвижение теоретически обоснованной гипотезы

Гипотеза в научном исследовании «необходима»3. Оно всегда вклю-
чает предварительно существующие идеи4, в том числе – обобщения 
уже известных фактов. В науке же «всякое обобщение есть гипотеза»5. 

возраста», «Развитие творческого воображения в процессе овладения игровой ре-
гу ляцией в протофазе дошкольного возраста», «Становление ребенка субъектом 
вер баль ной саморегуляции в аллофазе раннего возраста», «Переход от восприятия 
к пред ставлению в процессе интериоризации регуляции в младенческом возрасте» 
и т. п.

1 Хронологический, «паспортный возраст ребенка не может служить надежным кри-
те рием для установления реального уровня его развития» (Выготский Л. С., [69], 
с. 260). 

2 Эта фаза заканчивается примерно в 5,0 лет (7.3).
3 Пуанкаре А., [248], с. 8.
4 «Нередко говорят, что следует экспериментировать без предвзятой идеи. Это невоз-

можно». Уже сам «наш язык пропитан предвзятыми идеями и этого нельзя избе-
жать». Но можно снизить остроту опасности. Для этого необходимо использова-
ние «вполне осо знанных нами предвзятых идей» (Пуанкаре А., [248], с. 118). К ним 
и относятся гипотезы.

5 Пуанкаре А., [248], с. 124.
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Она может быть выдвинута и обоснована путем выведения следствий 
из уже разработанной теории (в достаточно развитых науках)1. Пока-
жем, что теория Выготского позволяет выводить из нее обоснованные 
гипотезы.

Он рассматривает детское развитие как процесс развития целост-
ной регуляции (саморегуляции)2, включающей в себя все отдельные 
фун кции – память, восприятие и т. д.3 Именно так развитие отражено 
в реконструированной периодической системе (5.8.2, 5.8.3). Она пока-
зы вает: целостное развитие имеет периодический характер, связанный 
с регулярным повторением аналогичных процессов. Поэто му из нали-
чия целостного регулятивного процесса на одном отрезке раз вития мож-
но делать гипотетический вывод о наличии аналогичного процесса 
на других, соответствующих ему4, отрезках развития (табл. 42 и 43 
в 7.6). Конечно, с учетом различия средств регуляции на разных ста-
диях (4.8.4). Таким путем выдвигаются теоретически обоснованные 
гипотезы о процессах развития регуляции (саморегуляции).

Согласно характерному для Выготского целостному подходу, целое 
«определяет свойства» всех «входящих в его состав частей» и они «из-
меняются в зависимости от изменения целого», а значит, согласно за-
конам его изменения (развития)5. Поэтому «целое и части развиваются 

1 Например, Д. И. Менделеев, исходя из своей таблицы, выдвинул гипотезу о суще-
ствовании нескольких еще не открытых химических элементов, которые впослед-
ствии были открыты: гипотеза подтвердилась.

2 См. 4.1. Ср.: «В процессах саморегуляции и реализуется единство психики во всем 
богатстве» ее «отдельных уровней, сторон, возможностей, функций, процессов, 
способностей и т. п.» (Конопкин О. А., [152], c. 7).

3 См. 4.1.4 (включая комментарии в сносках).
4 Стабильной стадии соответствует другая стабильная стадия, нестабильной – другая 

нестабильная стадия, всякой фазе стабильной стадии – одноименная фаза другой 
стабильной стадии. По-видимому, так же должно обстоять дело и с фазами неста-
бильных стадий, но в настоящем исследовании такие фазы не изучаются (3.7).

5 Выготский Л. С., [52], с. 316; [69], с. 256. Идея о том, что целое «определяет свой-
ства и функции входящих в его состав частей», должна быть положена «в ос но ву 
всей психологии» (Выготский Л. С., [52], с. 114-115). Ср.: принципы «целостнос-
ти, структурности, динамичности, системности, сформулированные в гештальт-
психологии применительно к психической реальности, использова лись и  ис-
поль зуются во многих направлениях психологической науки», однако «лишь 
Л.  С.  Вы готскому и Ж. Пиаже удалось соединить их с идеей развития» (Зин-
ченко В. П., [128], с. 8). 
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параллельно и вместе друг с другом»1. Таким образом, и все отдельные 
функции – части целостной регуляции (саморегуляции) – развивают-
ся у ребенка тоже периодически, согласно той же периодической си-
стеме (табл. 42 и 43 в 7.6). Поэтому из наличия какой-либо функции 
на одном отрезке развития можно делать гипотетический вывод о на-
личии ана логичной функции на других, соответствующих2 данному, 
отрезках раз вития (табл. 42 и 43 в 7.6). С учетом различия средств 
регуляции на раз ных стадиях (4.8.2, 4.8.4). Таким путем выдвигаются 
теоретически обос нованные гипотезы о процессах развития отдельных 
функций.

При сопоставлении отрезков развития с однотипными видами 
средств регуляции3 можно сказать и иначе: из наличия какого-либо 
пси хологического процесса на одном отрезке развития можно делать 
вы вод о наличии аналогичного процесса на соответствующем отрез-
ке развития через период4 (табл. 8 в 4.9.1, табл. 35 в 6.6, табл. 42 и 43 
в 7.6). С учетом различия видов средств регуляции на разных стадиях 
(4.8.2, 4.8.4).

Итак: если какой-либо психологический процесс имеет место на дан-
ном отрезке развития, то мы имеем достаточное основание для вы-
движения гипотезы о существовании аналогичного процесса на другом, 
соответствующем отрезке развития. Таков общий принцип выдви-
жения теоретически обоснованных гипотез о детском развитии в ре-
конструированной теории Выготского. Разумеется, необходима после-
дующая эмпирическая проверка выдвинутых гипотез.

Таким путем можно использовать накопленные психологией знания 
о ранних стадиях детского развития для исследования поздних стадий. 
Это – метод решения проблемы согласования достижений психологии 
развития с потребностями системы образования и многих педагогов-
практиков (2.1.3).

1 Выготский Л. С., [52], с. 115.
2 Нестабильной стадии соответствует другая нестабильная стадия. Стабильной ста-

дии – другая стабильная стадия. Фазе стабильной стадии – одноименная фаза другой 
стабильной стадии (протофазе «дошкольного возраста» – протофаза «пубертатного 
возраста» и т. п.). 

3 Имеются в виду два типа средств регуляции: слова и вещи (4.8.2).
4 Например, через период после «дошкольного возраста» находится «пубертатный 

воз раст», а через период после «раннего возраста» – «школьный возраст» (табл. 8 
в 4.9.1 и табл. 35 в 6.6). 
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Приведем примеры выдвижения теоретически обоснованной ги-
потезы1.

В начале экстрафазы «раннего возраста» дети стали субъектами 
внеш ней саморегуляции посредством внешнего же бытового слова (7.2). 
В реконструированной теории это является достаточным основанием 
для выдвижения гипотезы о том, что в начале экстрафазы «школьного 
возраста» дети могут осуществлять внешнюю саморегуляцию посред-
ством внешнего же учебного слова. Эта гипотеза уже подтверждена опуб-
ликованными эмпирическими данными2.

В начале «кризиса 7 лет» – т. е. в конце «дошкольного возраста» – 
дети самостоятельно устанавливают для себя условные3 правила по-
ведения, соответствующие интериоризованной игровой вещи (игровой 
ситуации) (6.3, 7.3). Это – достаточное основание для выдвижения 
гипотезы о том, что подростки в начале «кризиса 17 лет» – в конце 
«пубертатного возраста» – могут самостоятельно устанавливать для 
себя условные пра вила поведения, соответствующие интериоризован-
ной серьезно-игровой вещи (серьезно-игровой ситуации). Такая гипоте-
за подтверждается эмпирическими данными: в конце «пубертатного 
возраста» обна руживаются независимые от среды «внутренние стан-
дарты» (условные правила) поведения в сочетании с отвержением 
принятых в социальной среде правил поведения (6.5).

Аналогичным образом: то, что в начале аллофазы «дошкольного 
воз раста» (около 5,0 лет) дети могут создать игровую ситуацию для 
регуляции поведения взрослого, является достаточным основанием 
для выдвижения гипотезы о том, что в начале аллофазы «пубертат-
ного воз раста» подростки могут создать серьезно-игровую ситуацию 
для регуля ции поведения взрослого. Эта гипотеза еще ждет своего под-
тверждения4.

1 Которые есть смысл читать, сопоставляя их со стадиально-фазной периодизацией 
Вы гот ского и с периодической системой возрастных ЗБР (7.6). 

2 Mussen P. H., Conger J. J., Kagan J., Huston A. C., [252], с. 91. 
3 Отсутствующие в окружающей среде (6.3).
4 Речь идет о научном подтверждении. На практике педагоги сталкиваются с подоб-

ными действиями подростков, пытающихся повлиять на учителя для решения своих 
школьных проблем. См. также 7.5.
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8.2.4. Построение теории без непосредственного обращения 
к чувственному опыту

В последнее время стала актуальной проблема создания «теорети-
че ской психологии как особой отрасли науки». Хотя «психологии 
по своим теоретическим достижениям … далеко до физики», психоло-
ги уже тоже не могут ограничиваться лишь областью эмпирического 
опыта: рядом с экспериментальной психологией должна существовать 
теоретическая психология1. Имеется в виду такое «теоретическое зна-
ние», которое представляет собой «систематически изложенное обоб-
щение, позволяющее объяснять и предсказывать явления», дающее 
возможность «переходов от одного утверждения к другому без непосред-
ственного обращения к чувственному опыту»2.

Следует подчеркнуть: в психологии теоретическое мышление мо-
жет оперировать понятиями без непосредственного обращения к эмпи-
рическим данным, но не без опосредованного обращения к ним3.

Л. С. Выготский – «один из крупнейших психологов-теоретиков 
ХХ в.», и «именно в теоретико-методологическом плане сегодняшняя 
актуальность работ» ученого4. Сейчас для нас важно то, что эти рабо-
ты отражают его представления о построении теории в психологии. 
При изучении части его психологической системы мы пытались по-
нять, какой могла бы быть эта часть в завершенном автором виде. Тем 
самым, мы пытались также понять, что такое психологическая теория 

1 В физике давно выделены две сферы: теоретическая физика и эксперименталь-
ная физика. Соответственно, среди ученых есть физики-теоретики и физики-
экспериментаторы. 

2 Петровский А. В., Ярошевский М. Г., [231], с. 3, 11-12, 25 (курсив мой – С. К.). 
Ср. выведение в физике одних формул из других чисто теоретическим путем мате-
матических преобразований. Разумеется, это – не единственно возможный способ 
отвлеченного теоретизирования. В психологии оно может иметь иную форму. На-
пример, ту, какую оно имеет в реконструированной теории Выготского: напоми-
нающую, скорее, способ рассуждения на основе таблицы Менделеева в химии, чем 
выведение формул в физике. 

3 Сами научные понятия, которыми оперирует теоретик, отражают (в отвлеченном 
виде) эмпирический опыт. Если бы, например, теоретик абстрагировал от понятий 
условный рефлекс и безусловный рефлекс более общее понятие рефлекс, то ученый, 
пусть неявно и не непосредственно, но все же опирался бы на эмпирический опыт, 
отраженный в понятиях условный рефлекс и безусловный рефлекс.

4 Леонтьев А. Н., [176], с. 10.
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в «логике» Выготского1 (2.2). Она действительно позволяет строить 
логичную теорию в психологии, переходя «от одного утверждения к дру-
гому без непосредственного обращения к чувственному опыту»2. Что 
пред ставляет интерес в плане продвижения к созданию теоретиче ской 
психологии.

В части II нетрудно найти фактически осуществленные или осно-
ва тельно подготовленные Выготским3 примеры теоретизирования без 
непо средственного обращения к эмпирическому опыту. В частнос ти, 
из «воз растной периодизации» (3.4.1), периодического чередования 
в ней «воз растов» и «кризисов» (3.5) как процессов формирования ре-
гуля ции (4.1), соответствующих колебаний величины «относительной 
труд новоспитуемости» (4.2), а также периодических «складываний» 
и «аннулирований» «социальной ситуации развития» (4.5) логически 
вытекают признаки стадий (4.7). Из этих признаков и структуры 
про цесса инте риоризации следует вывод о существовании в каждой 
такой стадии ин терфазы, экстрафазы и интрафазы (5.3). В ходе рекон-
струкции в этих случаях непосредственная опора на эмпирические 
данные отсутствует. Теоретическая же психология, в сущности, от-
личается от теоретической реконструкции в истории психологии тем, 
что там осуществляется конструкция (конструирование) новой теории, 
а не реконструкция уже существующей.

Отсутствие такой опоры ни в коей мере не превращает изучаемую 
часть психологической системы Выготского (часть ІІ и глава 1) в чис то 

1 К «логике» ученого относится присущий ему способ мышления, который логичен, 
что нетрудно заметить при внимательном чтении работ Л. С. Выготского. Это не уди-
вительно: он учился на юридическом факультете, где, очевидно, изучал формаль-
ную логику. Поскольку же будущий великий психолог уже в гимназические годы 
увлекся диалектикой Г. В. Ф. Гегеля, надо отметить следующее. Формально-логическая 
правильность для истинно диалектической теории неизбежна: как подчеркнул 
В. В. Давыдов, присущая формальной логике «рассудочность» – необходимый момент 
диалектического мышления, придающий «его понятиям твердость и определен-
ность». В связи с этим Давыдов привел следующие слова Гегеля: «Образованный 
человек не удовлетворяется туманным и неопределенным, а схватывает предме-
ты в их четкой определенности» ([90], с. 181-182). В реконструированной теории 
Выготского логика применяется, а «туман» отсутствует. Речь идет, разумеется, о ло-
гичности рассуждений, а не об использовании в психологической теории терминов 
и формул науки логики в явном виде.

2 Как мы видели выше в процессе реконструкции (часть II).
3 Но вследствие его ранней смерти не всегда доведенные им до полной отчетливости.
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теоретическую схему, не имеющую связи с опытом, с эмпирической 
реальностью (часть III). Реконструированная теория ученого постро-
ена без непосредственного обращения к чувственному опыту, но с опо-
сре дованным обращением к нему, осуществляемым че рез отражающие 
этот опыт понятия, из кото рых строится теория и ко торыми она опери-
рует. Именно такой и дол жна быть теоретическая психология: логич-
ной, отвлеченной, но в то же время связанной с реальностью1.

Примеры теоретических рассуждений в русле реконструирован-
ной части психологической системы Выготского приведены чуть 
ниже (8.3).

8.2.5. Интерпретация положений других теорий в понятиях 
реконструированной теории Л. С. Выготского

Некоторые психологи преимущество концепции Выготского «стали 
видеть, в частности, с точки зрения ее коммуникативной функции меж-
ду разными способами организации пути (метода) психологического 
исследования». В этом плане говорят «о выделении из ряда психологиче-
ских школ такой, посредством которой представители разных направ-
лений могут услышать друг друга»2. Что предполагает осуществимость 
перевода3 положений других психологических систем в понятия4 изуча-
емой психологической системы5.

Доказывать эту осуществимость не надо, так как ее давно доказал 
сам Выготский: он так часто обсуждал в своих работах (и в своих поня-
тиях) теории других психологов, что нет даже смысла приводить кон-
кретные ссылки.

1 Ср., например, теоретические построения И. Ньютона и А. Эйнштейна в физике.
1 Корнилова Т. В., Смирнов С. Д., [156], с. 244.
3 Интерпретации.
4 Здесь можно было бы сказать «в термины», если бы Выготский успел разработать 

свою терминологию (см. Приложение 1).
5 Простейшим примером такой интерпретации может служить совершенно оче-

видное истолкование знаменитого фрейдовского формирования у ребенка туалет-
ных навыков как частного случая внешней регуляции поведения ребенка взрослыми.
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8.3. Примеры построения и интерпретации 
теоретических конструкций

В связи с обсуждением значения изучаемой системы идей Выгот-
ского для теоретической психологии, необходимо привести примеры 
психологического теоретизирования без непосредственного обращения 
к эмпирическому опыту (8.2.4).

Сделаем это в 8.3.1 и 8.3.2.

8.3.1. Интерпретация периодизации Д. Б. Эльконина 
в понятиях реконструированной теории Л. С. Выготского

Реконструированная теория включает периодизацию, в которой 
имеет место периодичность, позволяющая логически корректно выде-
лить стадии по периодическому видоизменению признака (1.3, 4.2). 
Пе риодичность характерна и для периодизации Д. Б. Эльконина, ко-
торая опирается на подход Л. С. Выготского к проблеме периодизации 
и на саму его периодизацию1. Поэтому вполне естественно, что между 
периодизациями обоих ученых есть сходство. Но есть, разумеется, 
и раз личия, которые необходимо обсудить: периодизация Эльконина 
приобрела в отечественной науке «характер аксиомы возрастной пси-
хологии»2 и является «одной из самых известных в мире»3.

В части III уже были выявлены ориентировочные хронологические 
границы стадий и фаз реконструированной периодизации. Элько нин 
же в своей знаменитой статье о периодизации4 сроков та ких границ 
не указывает. Поэтому в пределах данного текста Эльконина остается 
не совсем ясным, каковы приблизительные сроки начала и окончания, 
например, «младшего подростничества». За разъяснени ем обратимся 
к периодизации Эльконина, опубликованной в другом ис точнике. 
Там следующим «кризисом» после «кризиса семи лет» яв ля ется «кризис 

1 Эльконин Д. Б., [305]. Опора Эльконина на периодизацию Выготского выражается, 
в частности, в принятии ряда ее стадий и их названий (в том числе – несколько 
модифицированных).

2 Петровский А. В., Ярошевский М. Г., [231], с. 432.
3 Вересов Н. Н., [42], с. 77.
4 Эльконин Д. Б., [305].
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11–12 лет»1, а не «кризис 13 лет», как у Выготского (табл. 1 в 3.4). Далее 
у Эльконина – «кризис» «15 лет»2, а у Выготского  – «кризис 17 лет» 
(табл. 1 в 3.4).

На первый взгляд эти различия в датах препятствуют согласова-
нию обеих периодизаций. Однако, если обратиться к стадиально-фазной 
периодизации (7.6), то оказывается, что препятствие может быть легко 
преодолено. Надо лишь принять во внимание положение Д. Б. Элькони-
на о том, что «общий признак критического периода» (т. е. «кризиса») – 
это «нарастание трудностей общения взрослого с ребенком»3. Иными 
словами, детское негативное поведение. В реконструированной же тео-
рии Л. С. Выготского негативное поведение – признак не «кризиса», 
а середины стабильного «возраста»: начала его аутофазы (5.5). В ней про-
исходит нарастание трудности общения взрослого с ребенком (нега-
тивности его поведения). А с окончанием аутофазы (началом «кри-
зиса») негативность может резко снизиться и даже исчезнуть (5.3–5.5).

Сказанное не является и не может быть критикой в адрес Элько-
нина: каждый исследователь вправе вводить понятия и давать им свои 
опре де ле ния, выбирая для этого необходимые ему признаки и термины. 
Речь идет лишь о том, что «кризисы» в периодизации Эльконина – это 
аутофа зы в реконструированной периодизации Выготского (7.6). В сущ-
ности, Элько нин обнаружил аутофазы4, но выразил это иными словами.

Разница между указанными выше датами5 в обеих периодизациях 
обусловлена лишь указанным различием признаков и терминов. На-
пример, в «11–12 лет» (Эльконин), согласно реконструированной теории 
Выготского, имеет место экстрафаза «школьного возраста», признак 
начала которой – возникновение негативного поведения (7.4 и табл. 42 
в 7.6). Если же понимать у Эльконина 12 лет как 13-й год, то получим 
интервал 11–13 лет, включающий и интрафазу того же «возраста», 
но предшествующий «кризису 13 лет». Экстрафаза и интрафаза в сумме 
составляют аутофазу, т. е. фазу «борьбы» регуляций, проявляющейся 
в возникновении и последующем нарастании негативного поведения 
(5.4–5.5). Итак, «кризис 11–12 лет» по Эльконину можно понимать как 

1 Эльконин Д. Б., [308], с. 46, 366.
2 Эльконин Д. Б., [308], с. 366.
3 Эльконин Д. Б., [308], с. 46.
4 См. 5.4, 5.5, а также [111], с. 117.
5 «13 лет» и «17 лет» у Выготского, «11–12 лет» и «15 лет» у Эльконина.
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аутофазу «школьного возраста» в реконструированной стадиально-
фазной периодизации Выготского.

Следующий «кризис» по Эльконину – это «кризис» «15 лет»1, а у Вы-
готского следующий – «кризис 17 лет». Здесь ситуация аналогичная: 
в 15 лет начинается аутофаза «пубертатного возраста», конец которой – 
это начало «кризиса 17 лет» (7.5, 7.6).

Эльконин первым обнаружил внутри совокупности стабильных 
ста дий периодичность2, которая не отражена в научном наследии 
Выготского в явном виде, но выявлена в ходе настоящего исследова-
ния, хотя и в иных терминах (4.8.2).

Таким образом, периодизации Л. С. Выготского и Д. Б. Эльконина 
согла суются между собой. Они также дополняют одна другую. Поэтому 
обе периодизации могут рассматриваться и как единая периоди че ская 
система Выготского-Эльконина3.

8.3.2. Построение последовательности видов 
ведущей деятельности

Понятие ведущей деятельности в научной школе Выготского восхо-
дит к его работам. Назвав ведущей деятельностью детей «дошкольного 
возраста» игру, ученый тут же связал ее с ЗБР: игра «создает зону бли-
жайшего развития». Поэтому «через игровую деятельность и движется 
ре бенок» в своем развитии. И «только в этом смысле игра может быть 
названа деятельностью ведущей, т. е. определяющей развитие ре бен ка» 
на данной стадии4. Как ведущая деятельность в «дошкольном возрас те», 
игра связана не с индивидуальной зоной ближайшего развития, а с воз-
раст ной, стадиальной ЗБР. Это касается и других видов ведущих дея-
тельностей, если соотносить их со стадиями, как это делается в школе 
Выготского5.

1 Эльконин Д. Б., [308], с. 366.
2 Эльконин Д. Б., [305].
3 Касвинов С. Г., [137].
4 Выготский Л. С., [49], с. 77. 
5 «Понятие ведущей деятельности, получившее дальнейшую разработку уже после 

смерти Выготского в теории деятельности А. Н. Леонтьева, имеет в культурно-
исторической концепции значение зоны ближайшего развития ребенка» (Крав-
цова Е. Е., [162]).
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Общее положение о связи всякой стадии с конкретным видом веду-
щей деятельности выдвинул А. Н. Леонтьев: «Каждая стадия психи-
че ского развития характеризуется определенным … ведущим типом 
дея тельности». Т. е. такой деятельности, «развитие которой обуслов-
ливает главнейшие изменения в психических процессах и психологи-
ческих особенностях ребенка на данной стадии его развития»1. А значит, 
в качестве признака «перехода от одной стадии к другой» может рас-
сматриваться «изменение ведущего вида деятельности»2.

В реконструированной теории Выготского «главнейшие изменения 
в психических процессах и психологических особенностях ребенка» 
на каждой стадии – это формирование нового стадиального уровня 
ре гуляции3 в ста диальной зоне ближайшего развития (4.1, 4.8, 4.9.2). 
Таким образом, с точки зрения данной теории, на каждой стадии веду-
щим является тот вид деятельности, овладение которым переводит 
ребенка на новый уровень развития, т. е. на следующий стадиальный 
уровень регуляции. Такая деятельность и является ведущей именно в том 
смысле, что она ведет ребенка к следующему стадиальному уровню ре-
гуляции: в процессе этой деятельности осуществляется и развивается 
регуляция. В начале любой стадии следующий стадиальный уровень 
регуляции и путь к нему находятся в стадиальной ЗБР (4.1). Поэтому 
можно сказать и так: на каждой стадии ведущим является тот вид 
дея тельности, который находится в стадиальной ЗБР.

В ходе детского развития уровень потенциального развития стано-
вится новым уровнем актуального развития, в связи с чем появляются 
новый уровень потенциального развития и новая ЗБР (3.1). С возник-
новением новой стадиальной ЗБР становится ведущим новый вид дея-
тельности. Тот, который находится в этой ЗБР и ведет ребенка к ее 
верх ней границе – новому уровню потенциального развития (уровню 
регуляции, характерному для конца данной стадии).

На стабильных стадиях ведущей является деятельность, включаю-
щая тот вид регуляции, который характерен для данной стадии4 и на ее 
протяжении интериоризуется. В результате чего и возникает в кон це 

1 Ср. «центральное новообразование» стадии и ее «фундамент» развития (4.8).
2 Леонтьев А. Н., [178], с. 505, 506. По такому же принципу рассуждал Д. Б. Элько-

нин, работая над развитием идей Выготского о периодизации детского развития 
[305].

3 Т. е. уровня регуляции, связанного с границей между стадиями и ее признаком.
4 Вместе с присущим ему видом средств регуляции (4.8.2, 4.8.4).
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стабильной стадии новый уровень регуляции – самостоятель ная вну-
тренняя саморегуляция (5.3).

На нестабильных стадиях (в нестабильной стадиальной ЗБР) фор-
ми руется новая социальная ситуация развития, связанная с подчинени-
ем внешней регуляции нового вида (4.5). Чтобы ребенок мог под чинить 
свое поведение такой регуляции, он должен овладеть исполнительной 
(внутриситуативной) активностью. На нестабильной стадии (к ее 
кон цу) ребенок становится субъектом исполнительной активности 
внут ри внешней ситуации, созданной другим человеком (субъектом 
внеш ней регуляции нового вида, характерного для следующей стабиль-
ной стадии).

Регуляция – компонент деятельности, дополняющий ее исполни-
тельный компонент (см. различение Выготским «слоев» регулятивной 
и исполнительной активности в 4.1.2). Можно сказать и иначе: целост-
ная деятельность включает два ее «слоя» – исполнительную деятель-
ность и регулятивную деятельность1. Если на стабильной стадии ре-
бе нок овладевает регулятивной деятельностью, то на нестабильной 
стадии ребенок овладевает исполнительной деятельностью2. В итоге 

1 «Главное, что отличает одну деятельность от другой, состоит в различии их пред-
метов» (Леонтьев А. Н., [177], с. 102). Регулятивная и исполнительная деятельности 
отличаются именно своим предметом: у первой это – субъект регулируемой (ис-
полнительной) активности, у второй – объект этой же активности. Ср.: «Сама це-
ленаправленная “исполнительская” активность и осознанная регуляторика, обе-
спечивающая ее продуктивность, несмотря на их единство, не тождественны друг 
другу» (Конопкин О. А., [152], с. 8). Ведущая деятельность может рассматриваться 
как единство (объединение) регулятивной и исполнительной деятельностей.

2 На всякой стадии ведущая деятельность ведет ребенка к характерному для конца 
этой стадии новому уровню регуляции. Который в конце стадии является высшим 
регулятивным уровнем (см. 4.1). Это, казалось бы, противоречит тому, что к ха-
рактерному для конца нестабильной стадии регулятивному уровню ведет испол-
нительная деятельность. Будет ли тогда и формирующийся в результате уровень 
не регулятивным, а исполнительным? Смотря в каком отношении. Лишь по отноше-
нию к внешней регуляции этот уровень будет исполнительным (в том смысле, что 
в конце нестабильной стадии ребенок ей подчинился). Но тот же уровень будет ре-
гулятивным внутри ребенка, по отношению к ранее сформировавшимся (нижеле-
жащим) уровням регуляции (4.1.3). Эти отношения совместимы. Кроме регуляции 
исполнительной деятельности, человеком осуществляется и регуляция регуля-
ции – «коррекция системы саморегулирования» (Конопкин О. А., [152], с. 9). Вклю-
чающая более адекватное согласование регуляции исполнительной деятельности 
(тем самым, и самой исполнительной деятельности) с внешней ситуацией. В этом 
плане регуля ция регуляции подчинена внешней ситуации, а значит, и создающему 



322

на такой паре смежных стадий1 ребенок овладевает целостной деятель-
ностью (включая ее регулятивную и исполнительную стороны).

На разных стабильных стадиях дети овладевают разными видами 
ре гу лятивной активности (4.8.2, 4.8.4). На разных нестабильных ста-
ди ях дети овладевают разными видами исполнительной активности. 
На каж дой нестабильной стадии дети овладевают именно тем видом 
ис пол нительной активности, регуляцией которого они будут овладе-
вать на следующей смежной стабильной стадии. (Примеры – чуть ниже.)

Ведущий вид деятельности – это не одна конкретная деятельность, 
а их совокупность. Ведущий вид деятельности на любой стадии – это 
совокупность всех конкретных деятельностей, которые включают 
тот вид регулятивной или исполнительной активности, субъектами 
которой дети становятся на данной стадии (к ее концу).

Определим с такой точки зрения ведущие виды деятельности2 
на всех стадиях «возрастной периодизации» Выготского (см. табл. 1 
в 3.4.1 и табл. 8 в 4.9.1). Будем при этом помнить, что концом всякой 
стадии детского развития является начало следующей стадии с его при-
знаком (3.4.1).

«Кризис новорожденности». Конец данной стадии – это начало 
«мла денческого возраста», когда ребенок подчиняется внешней регуля-
ции посредством первосигнальной ситуации (воспринимаемой по пер вой 
сигнальной системе). Т. е. посредством совокупности восприни ма е мых 
вещей, которую можно понимать как одну сложную первосигнальную 
вещь (4.8.2, 4.8.4, 6.1).

В конце этой стадии ребенок уже в достаточной мере способен 
осу ществлять внутриситуативную сенсомоторную активность, чтобы 
подчинить свое пове дение (моторику) указанной внешней регуляции3. 

или изменя ющему ее субъекту внешней регуляции. Характерный для конца неста-
бильной стадии новый уровень регуляции подчинен внешней регуляции, но в то же 
время он яв ляется высшим регулятивным уровнем по отношению к тому уровню 
саморе гуляции, который уже сформирован к началу этой стадии. А также – по от-
ношению ко всем ранее сформированным уровням регуляции. Ср. сноску 5 (с. 38).

1 Составляющих один ряд в таблице 8 (4.9.1).
2 Здесь могут быть расхождения с уже известными в психологии формулировками, 

так как мы сейчас определяем ведущие виды деятельности, исходя из рекон-
струированной выше теории Л. С. Выготского, а не из взглядов других психологов. 

3 К исполнительной сенсомоторной активности относится известный психологам 
«комплекс оживления», возникающий в первосигнальной ситуации, создаваемой 
взрослым, показавшимся в поле восприятия ребенка. Конечно, эта моторика (по-

323

Эта исполнительная сен сомоторика внутри первосигнальной ситуа-
ции фор мируется на стадии «кризиса новорожденности» (к его концу) 
и яв ляется здесь ведущим ви дом деятельности: ведет ребенка к началу 
следующей стадии – «мла денческого возраста».

«Младенческий возраст». На этой стадии ведущим видом деятель-
ности является уже не исполнительная сенсомоторика, а регулятивная. 
Т. е. активность по созданию (преобразованию) первосигнальной 
ситуации и по ее использованию в качестве средства регуляции (в том 
числе – собственной исполнительной сенсомоторики)1.

Этот вид регулятивной активности представляет собой регулятив-
ную сенсомоторику: посредством нее ребенок создает более или менее 
сложную первосигнальную вещь (внешнюю ситуацию). В том числе – 
такую, в которой затем сам же осуществляет исполнительную сенсо-
мо торику2. Можно определить ведущий вид деятельности на этой ста-
дии и как целостную сенсомоторику (сенсомоторную активность). 
Включающую уже не только исполнительную сенсомоторику, но и ре гу-
лятивную сенсомоторику.

На протяжении «младенческого возраста» (к его концу) указанная 
регулятивная активность интериоризуется вместе с ее средством – 
пер восигнальной вещью. Что и ведет ребенка к новому уровню регуля-
ции – посредством «мотивирующих представлений», т. е. уже интерио-
ризованных первосигнальных вещей (6.1, 7.1).

«Кризис 1 года». Концом этой стадии является начало «раннего 
воз раста», когда ребенок подчиняется внешней регуляции со стороны 
взрос лых посредством бытового слова (4.8.4, 6.2). На протяжении «кри-
зи са 1 года» (к началу «раннего возраста») формируется исполнительная 

ведение) еще весьма несовершенна: ребенок пока не может ее регулировать (она – 
именно исполнительная). Ее совершенствование происходит уже в ходе овладения 
ее регуляцией (в «младенческом возрасте»).

1 См. 6.1, 7.1.
2 Например, в 1 год и 1 месяц «Таня поднимает небольшую подушечку, кладет ее 

на кресло, поднимает резиновую кошку, кладет ее на подушку» (регулятивная мо-
торика по созданию внешней ситуации). Затем Таня «похлопывает по ней (кош-
ке. – С. К.) рукой, т. е. убаюкивает. Отходит, возвращается. Снова повторяет те же 
дей ствия. И так много раз» (Фрадкина Ф. И., цит. по: [215], с. 85). Это многократное 
«убаюкивание» – исполнительная моторика внутри созданной ребенком ситуации. 
(Конец «младенческого возраста» – в 1 год и 2-3 месяца: см. 6.1.) Здесь подушеч-
ка, кресло, резиновая кошка – вещи, в совокупности составляющие одну сложную 
вещь – внешнюю первосигнальную ситуацию (4.8.2, 4.8.4).



324

ак тив ность, подчиненная такой внешней регуляции. Эта актив ность 
и  яв ляется ведущей деятельностью в «кризисе 1 года». Как мы сей-
час увидим, ее можно называть исполнительной предметной деятель-
ностью.

«Ранний возраст». Для этой стадии характерна регуляция посред-
ством бытового слова (6.2). Что не противоречит распространенным 
среди психологов представлениям Д. Б. Эльконина о «предметной дея-
тельности». Об этом свидетельствует он сам, утверждая, что ребенок 
со вер шает предметные действия под влиянием поручения и поощрения, 
т. е. словесной регуляции со стороны взрослых1. Такая предметная дея-
тель ность ребенка в «раннем возрасте» содержит два слоя активности: 
исполнительной и регулятивной. Исполнительная активность – дей-
ствие с предметом. Регуляция же на этой стадии осуществляется по сред-
ством бытового слова сначала взрослыми, а затем и самим ребен ком 
(6.2, 7.2). Подходы к развитию в «раннем возрасте» у Выготского (сло-
вес ная регуляция) и Эльконина (предметная деятельность) связаны 
между собой и не исключают друг друга, а дополняют. С этой точки 
зрения, ло гично называть ведущий вид деятельности в «кризисе 1 года» 
исполни тельной предметной деятельностью2, а в «раннем возрасте» – 
целостной предметной деятельностью, включающей и регуляцию бы-
товым словом.

«Кризис 3 лет». Конец данной стадии – это начало «дошкольного 
возраста», когда ребенок подчиняется внешней регуляции посредством 
игровой ситуации. Т. е. посредством совокупности игровых вещей (за-
местителей), которую можно понимать как одну сложную игровую вещь 
(4.8.2, 4.8.4, 6.3).

На протяжении «кризиса 3 лет» (к началу «дошкольного возраста») 
формируется внешняя регуляция посредством игровой вещи (игровой 
ситуации) (6.3). Чтобы в конце «кризиса 3 лет» подчинить свое пове-
дение такой регуляции, ребенок должен к этому моменту овладеть ис пол-

1 «С одной стороны», ребенок «занят предметом и действием с ним, а с другой» сторо-
ны – «взрослым, ради выполнения поручения которого и поощрения он (ребенок – 
С. К.) производил действие» (Эльконин Д. Б., [308], с. 94, 187; курсив мой. – С. К.). 
См. также 6.2.

2 Действия ребенка с предметом, подчиненные внешней регуляции со стороны 
взрослого (посредством внешнего бытового слова). Эта исполнительная деятель-
ность формируется к концу «кризиса 1 года» (началу «раннего возраста») и являет-
ся в этом «кризисе» ведущим видом деятельности.
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нительной активностью внутри игровой ситуации1. Таким образом, 
ведущим видом деятельности в «кризисе 3 лет» является внутриситуа-
тивная, исполнительная игра2.

«Дошкольный возраст». На этой стадии ведущей деятельностью, 
по Л. С. Выготскому, является игра. Но уже не внутриситуативная (ис-
полнительная): на протяжении «дошкольного возраста» развивается 
регулятивный аспект игры – регуляция ребенком других и себя посред-
ством игровой вещи (игровой ситуации) (6.3, 7.3). При этом ребенок 
овладевает регулятивной игровой активностью – сначала внешней, 
а затем и внутренней (7.3). Таким образом, ведущий вид деятельности 
в «дошкольном возрасте» – это совокупность деятельностей, включаю-
щих регулятивную активность по созданию (преобразованию) игровой 
ситуации и по ее использованию в качестве средства регуляции пове-
дения (6.3, 7.3). В этом смысле – целостная игра, в которой объедине-
ны исполнительная игровая деятельность внутри игровой ситуации 
и регулятивная игровая деятельность (регуляция ребенком других 
и себя посредством игровой вещи).

«Кризис 7 лет». Концом этой стадии является начало «школьного 
возраста», когда ребенок подчиняется внешней регуляции со стороны 

1 Речь не идет о том, что развитие такой внутриситуативной активности завершено 
полностью и навсегда: человек может и дальше развивать свое умение действовать 
внутри игровой ситуации, даже по окончании детского развития (например, со вер-
шенствуя свое актерское мастерство в театральном институте). Имеется в виду лишь 
то, что внутриситуативная активность должна быть развита к началу ста биль ной 
стадии в такой мере, которая достаточна для подчинения ребенком своего поведе-
ния внешней регуляции. Это связано с необходимостью различения двух видов раз-
вития: 1) формирование нового уровня регуляции, и 2) дальнейшее развитие уже 
существующего уровня регуляции. Иными словами, надо различать межуровневое 
и одноуровневое развитие (5.8.3). В «кризисе 3 лет» происходит межуровневое раз-
витие как формирование исполнительной игровой активности. А в «дошкольном 
возрасте» происходит ее одноуровневое развитие (одновременно с межуровневым 
развитием регулятивной активности: регуляции посредством игровой ситуации).

2 Как известно психологам, игра начинает формироваться уже в «раннем возрасте», 
т. е. до начала собственно «кризиса 3 лет». Чтобы не возникло недоразумений, надо 
иметь в виду: начала стадий определяются по сформированному уровню регуляции, 
а не по началу его формирования. В частности, начало «дошкольного возраста» – 
по сформированной внешней регуляции посредством игровой вещи, т. е. по моменту, 
когда ребенок стал объектом такой регуляции (6.3, 7.3). Начало же «кризиса 3 лет» 
определяется не по игре, а по сформированной самостоятельной внутренней саморе-
гуляции посредством интериоризованного бытового слова, т. е. по моменту, когда 
ребенок стал субъектом такой регуляции (6.2, 7.2).
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взрослых посредством бытового слова (6.2). На протяжении «кризиса 
7 лет» (к началу «школьного возраста») формируется исполнительная 
активность, подчиненная внешней регуляции со стороны взрослого 
(учителя) посредством учебного слова (6.4). Освоение такой исполни-
тельной деятельности и ведет детей к этому новому уровню регуля-
ции. Такую деятельность логично называть исполнительной учебной 
деятельностью.

«Школьный возраст». На протяжении этой стадии школьник 
овла девает регуляцией посредством учебного слова (6.4, 7.4). Веду-
щей в дан ном «возрасте» является целостная учебная деятельность, 
вклю чающая уже не только исполнительную учебную деятельность, 
но и ре гу ля цию ребенком других и себя посредством учебного слова 
(6.4, 7.4).

«Кризис 13 лет». Его концом является начало «пубертатного воз-
раста». К этому моменту формируется исполнительная активность, 
подчиненная внешней регуляции посредством серьезно-игровой вещи 
(6.5, 7.5). Т. е., аналогично уже обсужденным только что «кризисам», 
здесь ведущей деятельностью является внутриситуативная (исполни-
тельная) серьезная игра1.

«Пубертатный возраст». В пределах этой стадии подросток овла-
де вает регуляцией посредством серьезно-игровой вещи (6.5, 7.5). Что 
и  ха рактеризует вид ведущей деятельности в данном «возрасте». 
Это – це лос тная серьезно-игровая деятельность, включающая уже, 
кроме внут риситуативной (исполнительной) серьезной игры, и ре-
гуляцию по средством серьезно-игровой вещи (серьезно-игровой си-
туации).

«Кризис 17 лет». На этой стадии (к ее концу) формируется уже 
не серьезно-игровая, а собственно серьезная исполнительная деятель-
ность, подчиненная внешней (социальной) регуляции посредством 
серьезного слова (4.8). Ведущий вид деятельности – совокупность 
конкретных деятельностей, включающих в себя такую серьезную ис-
полнительную деятельность.

«Юность». Исходя из периодической закономерности появления 
но вых видов регуляции в процессе развития, молодежь в «юности», 
очевидно, овладевает регуляцией посредством серьезного слова (4.8). 

1 Т. е. исполнительная активность в серьезно-игровой ситуации. Ср. выше ведущую 
деятельность в «кризисе 3 лет».
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Тогда ведущий вид деятельности на данной стадии – целостная серьез-
ная деятельность, включающая в себя и такую регуляцию, и серьезную 
исполнительную деятельность.

Конечно, при исследовании «юности», исходя из изучаемых зако-
нов детского развития, надо проявлять осторожность: эта стадия на-
чинается с окончанием процесса детского развития (4.8.3). Почему 
Выготский и исключил ее из своей «возрастной периодизации», вы-
разив сомнение в том, что на данную стадию распространяются зако-
номерности детского развития (3.4.1). Но мы не можем исключить воз-
можность того, что ученый открыл еще более общие и значимые законы 
развития, чем сам успел понять. К тому же, сомнение – это еще не об-
ос нованный вывод.

Итак, ведущая деятельность в «кризисах» – исполнительная, а в «воз-
растах» – регулятивная. Ведущая деятельность «возраста» может рас-
сматриваться и как целостная деятельность, включающая два слоя 
активности: исполнительный и регулятивный. Вместе с периодическим 
чередованием «возрастов» и «кризисов» чередуются и два типа ведущих 
деятельностей – исполнительных и целостных.

Эта закономерность дополняет периодическое чередование типов 
средств регуляции (ситуаций) – слов и вещей (4.8.2). Таким образом, 
мы получаем более полное представление о сложной закономерности 
раз вития, отраженной в реконструированной периодической системе 
(5.8, 6.6, 7.6).

Чередование слов и вещей в стабильных стадиях следует сопоставить 
с разделением Д. Б. Элькониным совокупности ведущих деятельнос-
тей (согласно известным «сферам») на две части: к одной относятся дея-
тельности младенца, дошкольника и подростка, а к другой – ребенка 
«раннего» и «школьного» «возрастов»1.

С учетом сказанного, можно рассматривать ведущие деятельности 
«кризиса 17 лет» и «юности» (с 18 лет) в контексте соответствующей 
группы стадий или стадиальных ЗБР (6.6, 7.6). Например, ведущие 
дея тельности в «юности» и в «школьном возрасте» являются анало-
гами предметной деятельности в «раннем возрасте»2. Но теперь уже 
не с бы товыми (как в «раннем возрасте»), а с учебными (в «школьном 

1 Эльконин Д. Б., [305]. В его периодизации «школьному возрасту» соответствует 
«младший школьный» (8.3.1).

2 Ср.: «Мы не рассматриваем юношеский возраст, поскольку он наименее разрабо-
тан в отечественной психологии, но полагаем, что основные его характеристики 
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возрасте») или с серьезными для социума предметами1 (в «юности»). 
Причем эта деятельность в «юности» подчинена регуляции уже 
не со стороны родителей2 или учителей3, а со стороны субъектов ре-
гуляции посредством серьезного слова (менеджеров в фирме, офицеров 
в армии и т. п.). Могут рассматриваться как аналогичные между собой 
и стадии (стадиальные ЗБР), относящиеся к другой их группе, харак-
теризующейся другим типом средств регуляции: не слов, а вещей (4.8.2). 
В этом смысле существует подобие как между первосигнальной, игро-
вой и серьезно-игровой вещами (ситуациями), так и между ведущими 
деятельностями младенца, дошкольника и подростка «пубертатного 
возраста».

Идея А. Н. Леонтьева о связи ведущих деятельностей со стади-
ями детского развития согласуется с реконструированной теорией 
Л. С. Выготского.

Кроме обсужденных стадиальных видов ведущей деятельности, эта 
теория позволяет выделить и фазные подвиды ведущей деятельности4.

близки к характерным для раннего и младшего школьного» (Поливанова К. Н., 
[236], с. 115).

1 Серьезными для социума предметами являются оружие, финансы, предприятия 
и т. д.

2 Как было в «раннем возрасте» (посредством бытового слова).
3 Как было в «школьном возрасте» (посредством учебного слова).
4 На протяжении стадии характерный для нее вид ведущей деятельности изменя-

ется. Например, в «дошкольном возрасте» игра развивается, формируются ее новые 
уровни (Эльконин Д. Б., [309], с. 243–245). Т. е. дети овладевают новыми подвидами 
игры – ведущего вида деятельности данного «возраста». Термин ведущая деятель-
ность Выготский применил по отношению к игре в «дошкольном возрасте», выде-
лив в то же время вид игры, характерный для дошкольников, для чего интерпрети-
ровал игру с мнимой ситуацией и игру с правилами как подвиды одного вида игры. 
Тем самым, внутри присущего «дошкольному возрасту» вида ведущей деятельно-
сти (игры) Выготский различил ее подвиды, которые генетически связаны между 
собой: развитие этой деятельности на протяжении «дошкольного возраста» проис-
ходит в направлении от игры с мнимой ситуацией к игре с правилами. Эти подвиды 
игры характерны для начала и конца «дошкольного возраста» (соответственно), 
т. е. связаны с определенными этапами (уровнями) развития регуляции. На пути 
от первого из указанных подвидов игры ко второму возникают и иные подвиды 
игры с определенными психологическими признаками. Ведь в каждой следующей 
фазе стабильного «возраста» в протекании ведущей деятельности есть свои су ще-
ственные особенности: ребенок становится субъектом регуляции взрослого, а за-
тем – субъектом саморегуляции (5.3, 5.4, 7.3). Аналогичным образом, и на других 
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Надо отметить, что теоретическое построение последовательности 
видов ведущих деятельностей в понятиях реконструированной теории 
Выготского осуществлено без непосредственного обращения к чув-
ственному опыту (8.2.4). Но, разумеется, не без опосредованного: и сам 
автор изучаемой психологической системы опирался в своих теоре-
тических построениях на эмпирические данные, и результаты рекон-
струкции части этой системы были сопоставлены с рядом фактов и их 
обобщений в части III.

8.4. Практическое значение реконструированной части 
психологической системы Л. С. Выготского 

для психологов

Покажем актуальность изучаемой теории для психологов-прак-
тиков.

8.4.1. Отражение теории Выготского 
в учебниках и курсах психологии

Теория обучения и развития, разрабатывавшаяся Л. С. Выготским, 
актуальна сегодня, в частности, в плане обучения новых поколений 
психологов, включая ее отражение в учебниках для студентов. Призна-
вая теории выдающихся последователей ученого весомым вкладом 
в развитие психологии, мы должны в то же время признать и необхо-
димость продвижения ко все более адекватному пониманию психоло-
гической системы самого основателя этой школы. Что, естественно, 
должно отражаться в научной и учебной литературе, в преподавании 
психологии.

Шаг на пути к такому пониманию – реконструкция теории обуче-
ния и развития – является целью настоящего исследования. В какой 
мере она достигнута – судить не мне. Тем не менее, необходимо пока-
зать, как реконструированная теория Выготского может повлиять 
на пре подавание психологии и учебные пособия. Поэтому приведем 

стабильных стадиях внутри видов ведущей деятельности могут быть выделены 
их подвиды, связанные с фазами и фазными ЗБР.
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и об судим1 несколько примеров представлений об ученом и его психо-
логической системе в распространенных сегодня изданиях2.

Первый пример. Х. Би пишет, что Выготского «принято считать 
представителем лагеря когнитивных теорий развития, поскольку он … 
был заинтересован в понимании источников детского познания»3.

Однако, как справедливо отмечает Г. Крайг, собственно «когнитив-
ные теории рассматривают, главным образом, интеллектуальное разви-
тие», проявляя «особый интерес к развитию перцептивных способно-
стей, речи и сложных форм мышления»4. Интерес Выготского к этой 
области не подлежит сомнению. Но в его теории развития в центре 
внимания – развитие регуляции в целом, причем изучение отдельных 
процессов, включая когнитивные, может проводиться лишь после 
об стоятельного исследования развития регуляции в целом5. Л. С. Вы-
гот ского следует рассматривать не как одного из когнитивных пси-
хологов, а как регулятивного психолога (или, точнее, регулятивно-
генетического)6.

Второй пример. J. W. Santrock пишет: «Время от времени дети – оди-
нокие маленькие ученые, работающие над своей собственной книгой 
мечтаний и действительности, как предполагал Пиаже; в других случа-
ях они социально связаны с квалифицированными учителями…, как 
полагал Выготский»7.

Однако, согласно проведенной реконструкции, в теории Выготско-
го есть и то, и другое. В ходе развития происходит чередование уров-

1 В контексте реконструированной теории Выготского.
2 Примеры не следует воспринимать как критику цитируемых авторов. Во-первых, 

мы обсуждаем их работы с позиций реконструированной теории, с которой эти 
авторы не могли быть знакомы до ее публикации. Во-вторых, дело не в конкретных 
изданиях: примеры легко умножить. В-третьих, речь вообще идет сейчас не о пози-
циях тех или иных авторов, а о том, насколько верное представление о Выготском 
и его психологической системе получают студенты и как сделать это представление 
более адекватным.

3 Би Х., [16], с. 50. 
4 Крайг Г., [163], с. 83. 
5 См. 4.1.4 (включая комментарии в сносках).
6 С чем связана актуальность его идей сегодня (хотя, разумеется, не только с этим). 

Ср.: «Особенно актуальной для современной психологии становится ее ориентация 
уже не только и не столько на исследование психики человека, его сознания и пове-
дения, … сколько на работу с ними», т. е. на их регуляцию (Егорова Э. Н., [110], с. 85). 

7 Santrock J. W., [399], с. 526.
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ней внутренней самостоятельной регуляции и внешней (социальной) 
регуляции1. На уровнях внутренней саморегуляции ребенок действу-
ет со своими представлениями2 (т. е. «работает над своей собственной 
книгой мечтаний и действительности»). На уровнях же, характе ри-
зующихся внешней регуляцией со стороны взрослых3 (включая пе да-
го гов), дети «социально связаны с квалифицированными учителями». 
Таким образом, Santrock приписывает Выготскому лишь часть его по-
зиции, а остальное отдает Пиаже в противовес Выготскому, хотя ре-
ально это присутствует и в его психологической системе.

Третий пример. Обсуждая идеи Л. С. Выготского, У. Крэйн пишет: 
«День за днем учитель продвигает детей вперед, работая в зоне их бли-
жайшего развития. Иными словами, он дает детям не только те за да-
чи, с которыми они сами могут справиться, но и более сложные, для 
решения которых им требуется помощь. Таким образом, обучение 
сти мулирует развитие способностей, находящихся еще в зачаточной 
стадии, и тем самым толкает развитие вперед. На первый взгляд, такое 
опережающее обучение должно быть весьма желательным». Но надо 
«с осторожностью» относиться «к попыткам форсировать» процесс 
дет ского развития. «Одна из опасностей состоит в том, что мы можем 
преждевременно подтолкнуть ребенка вперед, не дав ему шанса пол-
ностью развить способности, соответствующие возрастному периоду, 
в котором он находится». У. Крэйн полагает, что «родители и педаго-
ги», действуя согласно идеям Выготского, будут «слишком озабочены» 
лишь «будущим развитием». Упуская из виду «тот факт, что ребенок 
также нуждается в развитии способностей, актуальных на данный 
момент». Например, дошкольник – «в ролевой игре». Другую опас-
ность цитиру емый автор усматривает в следующем. «С помощью дру-
гих ре бе нок в состоянии решать задачи, с которыми он не смог бы 
справиться само стоятельно. В этом Выготский безусловно прав, но он 
не учитывает, что постоянная необходимость в посторонней помощи 
может поме шать развитию независимости» и способности «к самостоя-
тельному мыш лению». Правда, Крэйн добавляет: «Выготский обычно 

1 См. 4.7, 4.9.1, 5.8.3, 6.6.
2 Ср, например, саморегуляцию посредством представлений в конце «младенческо-

го возраста» (6.1, 7.1). Ср. также самостоятельное создание ребенком в своих пред-
ставлениях внутренней условной игровой ситуации в конце «дошкольного возрас-
та» (6.3, 7.3). 

3 В началах стабильных стадий (6.1–6.5).
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реко мен до вал, чтобы мы оказывали ребенку лишь незначительную по-
мощь» (на пример, «задали наводящий вопрос»), и «в этих случаях 
нет угрозы для развития самостоятельности ребенка»1. Но это уточ-
нение не сни мает озабоченности У. Крэйна проблемой развития само-
стоятельности.

Однако здесь многое неправильно понято. Так, неверно, что детям, 
по Вы готскому, надо давать «не только те задачи, с которыми они сами 
могут справиться»: подобных задач не следует давать вовсе, так как 
они на хо дятся на уровне актуального развития, т. е. вне зоны ближай-
шего раз вития2. Исходя из теории ученого, «к попыткам форсировать» 
процесс детского развития надо относиться не просто «с осторожно-
стью», а отрицательно. Согласно проведенной выше реконструкции 
теории обучения и развития Выготского, она требует от взрослых 
развивать у ре бенка «способности, соответствующие возрастному пе-
риоду, в котором он находится», и совершенствовать способности, со-
ответствующие пройденным стадиям (ср. одноуровневое развитие 
в кон це 1.3.5, 5.8.3). Соответственно, не следует «преждевременно под-
талкивать ребенка вперед» (перенося содержание и методы обучения 
из более поздней стадии в более раннюю)3.

Крэйн утверждает, будто бы Выготский «не учитывает, что посто-
янная необходимость в посторонней помощи может помешать разви-
тию независимости» и способности «к самостоятельному мышлению». 
Однако Лев Семенович прямо предупреждал об опасности чрезмерной 
помощи учащимся. Ученый писал: «Лекция, преподносимая учителем 
в готовом виде, … воспитывает … только умение и желание, ничего 
не делая и не проверяя, пользоваться всем из чужих рук». И подчерки-
вал, что «не так важно научить известному количеству знания, как 
воспитать умение приобретать эти знания и пользоваться ими»4. 

1 Крэйн У., [166], с. 303-305. Курсив мой (С. К.).
2 См. 3.1, а также 1.1.2.
3 О вреде от такого переноса см. в комментарии в сноске на с. 397 в конце 9.5.1. Со-

гласно тео рии Выготского, не следует и тормозить развитие, искусственно задер-
живая ребенка на каком-либо уровне. Это может привести к отставанию в раз витии, 
включая возможность возникновения проблем не только психотерапевтического, 
но и психиатрического характера. Влияния взрослых, необходимые для нормаль-
ного детского развития (3.3), должны осуществляться вовремя (4.5.5). Причем 
не в смысле «паспортного возраста» (числа прожитых ребенком лет и месяцев), 
а в смысле стадии, фазы и возрастной зоны ближайшего развития (6.6, 7.6). 

4 Выготский Л. С., [65], с. 385.
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Реконструкция теории Выготского пока зывает: согласно его идеям, 
надо осуществлять помощь (внешнюю регуляцию) только тогда и так, 
чтобы она содействовала развитию самостоятельности1. Тому, чтобы 
ребенок в аллофазе стал способен к осуществлению и творческо-
му преобразованию этой помощи (внешней регуляции и ее средств). 
А в аутофазе – к противостоянию внешней помощи (регуляции)2. 
И к ее полному отвержению в конце стабильной стадии, когда само-
стоятельная саморегуляция у ребенка уже сформирована3.

Помощь ребенку со стороны взрослого может помешать развитию 
способности «к самостоятельному мышлению», полагает Крэйн. Одна ко, 
согласно Выготскому, помощь может заключаться и в помехе со сто ро-
ны взрослого, которой ребенок (подросток) должен суметь само сто я-
тель но противостоять. «Наиболее легкий путь для усвоения знаний», 
тре бу ющий, чтобы все «преподносилось ученику в расчлененном, раз-
же ван ном и переваренном виде», «в корне парализует привычку к са-
мо сто я тель ному мышлению». А для ее формирования «необходимо 
позабо тить ся именно о создании наибольшего числа затруднений … как 
от прав ных точек для его мыслей»4. Но трудности следует создавать в ме-
ру: так, чтобы они не выходили за пределы зоны ближайшего развития5.

1 Развитие (формирование) самостоятельности будет обсуждено в главе 9.
2 См. 5.3–5.5. 
3 Ср. окончания всех стабильных стадий (глава 6).
4 Выготский Л. С., [65], с. 208. Ср.: взрослый может помочь детям совершить нечто но-

вое и не давая образцов или алгоритмов, в том числе – может «демонстрировать ре-
бенку неверные действия, чтобы тот сумел самостоятельно выделить и “открыть для 
себя” способ решения предложенной задачи» (Кравцова Е. Е., [162]; Цукер ман Г. А., 
[291]). Ср. также эксперимент, где «вся помощь взрослого состояла, в сущности, 
не в содержательной подсказке, а в санкции самостоятельности, в разрешении до-
верять своим глазам и разумению. Нередко, получив санкцию на самостоятельность, 
ре бе нок более к взрослому не обращался. Но были дети, которым требовалось 
мно гократное подтверждение того, что взрослый разрешает ребенку действовать 
на свой страх и риск. Очевидно, именно подтверждения того, что в данной ситуации 
можно и должно думать самому, и искал ребенок, обращаясь за помощью к взрос-
лому» (Цукерман Г. А., Елизарова Н. В., [294]). Ср. также: «можно определить зону 
ближайшего развития при противодействии как то, чему субъект не может научить-
ся сам, но чему может научиться и что может развить в противодействии с другим. 
Фундаментальный факт, что противодействие обстоятельств может способствовать 
личностному развитию, анализировался в гуманистической психологии и отражен 
в термине “гиперкомпенсация”» (Поддьяков А. Н., [234]). 

5 О вреде учебных действий за пределами верхней границы ЗБР см.: 1.1.2 (включая 
комментарий в сноске 3 на с. 24).
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Четвертый пример. У. Крэйн предваряет описание теории Л. С. Вы-
гот ского следующими словами: «Прежде, чем подробно рассматри-
вать его идеи, полезно будет кратко ознакомиться со взглядами … 
К. Маркса». Далее Крэйн пересказывает взгляды не только Маркса, 
но и Энгельса, а лишь затем начинает излагать мысли Выготского, 
опираясь при этом на «точку зрения марксизма»1. Подход таков, слов-
но идеи ученого вообще можно понять только в рамках марксизма2.

1 Крэйн У., [166], с. 270-273. Существует тенденция понимания всей советской пси хо-
логии как марксистски заидеологизированной (см., в частности: Богданчиков С. А., 
[19]). Поэтому есть необходимость показать, что систему идей Л. С. Выготского мож-
но адекватно понять лишь в целостной перспективе всего процесса исторического 
развития науки и философии.

2 Анализ отношения между взглядами Выготского и марксизмом выходит за рамки 
настоящего исследования. Все же необходимо отметить следующее. Диалекти ку 
Лев Семенович почерпнул, так сказать, из первоисточника, а не от вывернув ших 
ее наизнанку марксистов: Гегель стал его «философским кумиром» уже «в гим на-
зические годы» (Ярошевский М. Г., [313], c. 431). Материалистичность в той или 
иной форме и степени была тогда присуща почти всей мировой психологии, которая 
черпала идеи и принципы исследования из биологии (Ж. Пиаже) и даже из фи зики 
(К. Левин), а то и вообще отвергала возможность научного изучения психики, заме-
няя его исследованием наблюдаемого поведения. Прин ципиальное же несоот вет-
ствие марксизму системы идей Выготского было недву смысленно признано са мими 
марксистами. Его психологическая система осталась неза вершенной не только из-за 
ранней смерти ученого: если бы он и остался жив, то вряд ли смог бы завершить эту 
работу. Когда «к началу 30-х годов» происходило усиленное «закручивание идеоло-
гических гаек», марксисты «начали атаку на Выготского». А в 1936 году произо-
шло «посмертное избиение Л. С. Выготского», включая запрет на публикацию его 
работ. Все это вызывает чрезвычайно серьезные сомнения в том, что он пережил бы 
1937 год, если бы не умер в 1934-м (Леонтьев А. А., [174], с. 9, 17, и [175], с. 5; Пе-
тровский А. В., Ярошевский М. Г., [231], с. 421; Крэйн У., [166], с. 284). Существует 
мнение, что «основной причиной запрета было то, что Выготский прово дил неко-
торые исследования с интеллектуальными тестами, применение которых осу дила 
Коммунистическая партия», хотя в действительности «Выготский критиковал ис-
пользование интеллектуальных тестов в традиционном понимании» (Крэйн У., [166], 
с. 270). Основные причины были гораздо глубже. Отметим хотя бы категорическое 
несоответствие идей ученого известной аксиоме марксизма бытие (среда) определя-
ет сознание. Выготский пришел к иному выводу: и сознание определяет как среду, 
так и само себя. Как мы не раз видели выше, в пси хологической системе ученого 
ребенок не только объект внешней регуляции, но и ее субъект, определяющий по-
ведение других, «борющийся» с внешней регуляцией его поведения, изменяющий 
существую щие в среде правила, регулирующий свое поведение самостоятельно, 
независимо от среды (5.2–5.5, часть III). Марксистам были гораздо ближе взгляды 
И. П. Павлова и Б. Ф. Скиннера, чем Л. С. Выготского. Для адекватного понимания 
его идей надо не опираться на «точку зрения марксизма», а исходить прежде всего 
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Однако опыт настоящего исследования говорит совсем о другом: 
в нем ни разу не возникла необходимость ссылаться на Маркса или 
Энгельса для понимания идей Выготского.

Разумеется, можно при желании обнаружить то или иное сходство 
между работами любых авторов. В частности, «инструментальный 
метод»1 может вызвать у читателя вполне оправданную ассоциацию 
с мар ксистскими представлениями о субъекте и средстве труда. Одна-
ко сами эти представления вовсе не специфичны для марксизма, а яв-
ляются общефилософскими и общенаучными. Уже Сократ в диалоге 
Платона различил субъекта и средство – «того, кто работает» и «то, чем 
работающий пользуется»2.

Необходимо выявить и показать студентам настоящее место Выгот-
ского в истории развития научно-психологической мысли, начиная 
с ее истоков у Сократа и Платона. К сожалению, Лев Семенович не успел 
изложить свою теорию в целостном и связном виде, что затрудняет 
ее адекватное по нимание. В том числе, как мы только что видели, 
авторами учебной литера туры. Естественно, это отражается и на пре-
подавании психологии в ву зах. Надо представить студентам теорию 
Вы гот ского как можно более адекватно. В частности, продемонстри-
ровать толковым сту дентам и аспирантам высочайший уровень тео-
ретического мыш ле ния ученого, системность его идей и их мощный 
современный потенциал.

8.4.2. Диагностика детского развития

Разрабатывая теорию развития, Выготский решал «центральную 
для всей детской психологии» проблему, не только представляющую 
значительный научный интерес, но и дающую «ключ ко всем вопросам 
практики». Это – «проблема возраста», которая «непосредственно и тес-
но связана с диагностикой возрастного развития ребенка». Последняя 

из научного наследия великого психолога. И искать там не столько следы места и вре-
мени его жизни, сколько его собственную научную систему. Тем более, что в по след-
ние годы у историков психологии по отношению к тому времени наметился «крен 
в социологический анализ», чего нельзя допускать, «чтобы не обеднить собственно 
содержательный, когнитивный аспект» изучаемой теории (Ждан А. Н., [114], с. 25).

1 Выготский Л. С., [50].
2 Платон, [233], с. 212. Например, сапожник пользуется «ножом и другими инструмен-

тами» (там же).
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представляет собой «систему исследовательских приемов, имеющих 
за дачей определение реального уровня развития, достигнутого ре-
бен ком». Этот уровень определяется «возрастом» (стадией развития) 
и «той фазой внутри данного возраста, которую сейчас переживает ре-
бе нок»1. Иными словами – психологическими признаками стадий и фаз 
в реконструированной периодизации2. Тем самым – и соответству-
ю щих им ЗБР в периодической системе возрастных зон ближайшего 
развития (5.8.3, 7.6).

Разработка на этом основании стандартизированных диагности-
ческих процедур не входит в задачи настоящего исследования3. При-
ведем лишь пример информации, которая может оказаться при этом 
полезной. Для диагностики начала «дошкольного возраста» могут пред-
ставлять интерес протоколы экспериментов, в которых эксперимен-
татор, включаясь в игру, трижды предпринимал попытки побудить 
других участников игры (детей 3-5 лет) к нарушению последователь-
ности действий, заданной сюжетом4. Дело в том, что проявившийся 
при этом «второй уровень развития игры» (Д. Б. Эльконин) связан 
с при знаком начала «дошкольного возраста» (6.3).

Следует также отметить, что способ установления уровня акту-
аль ного развития может приближаться по своему характеру не только 
к экс перименту, но и к наблюдению. Например, определение начала 
«кризиса новорожденности» может быть осуществлено простой кон-
статацией факта рождения. Наблюдение у ребенка поведения, анало-
гичного описанному Л. И. Божович у «мальчика 1 года 3 месяцев», 
сви детельствует о том, что «ранний возраст» закончился, а «кризис 
1 года» начался (6.1). Очевидно, есть смысл готовить к осуществлению 
по доб ных наблюдений людей, повседневно общающихся с ребен-
ком (родителей, педагогов). Если они и не диагностируют развитие 
ребенка самостоятельно, то, во всяком случае, проинформируют 

1 Выготский Л. С., [69], с. 260. Необходимо определять и уровни потенциального 
раз вития (3.1), но для возрастных ЗБР эти уровни определяются не диагностикой, 
а просто признаком начала следующего смежного отрезка развития (4.9.2). 

2 См. 4.8.4, таблицу 29 (в 5.8.1), 6.6, 7.6.
3 Так как оно само по себе является историко-психологическим, а его связь с возраст-

ной психологией заключается только в том, что здесь реконструируется значимая для 
этой науки теория Выготского и используются некоторые возрастно-психологические 
данные.

4 Эльконин Д. Б., [309], с. 237-240, 243-244. 
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пси хо лога о появлении определенного признака в поведении ребенка 
(под ростка).

Диагностировав уровень актуального развития, можно опреде-
лить возрастную ЗБР ребенка (7.6), ведущий вид деятельности (8.3.2), 
максимально эффективный1 сейчас метод практической психологии 
(8.4.3), главную развивающую задачу обучения (воспитания) ребенка 
на данном этапе развития, а также соответствующие ЗБР содержание 
и максимально эффективный метод обучения (глава 9).

8.4.3. Значение реконструированной теории Выготского 
для практической психологии, психотерапии, психиатрии

Сейчас нас интересуют не различия между практической психоло-
гией, психотерапией, психиатрией2, а сходство между ними, непосред-
ственно связанное с реконструированной выше теорией. Професси о-
нальная деятельность в каждой из этих областей включает регулятивное 
психологическое взаимодействие с клиентом (пациентом), направлен-
ное на то, чтобы помочь ему сделать то, чего он самостоятельно сделать 
не может. Но это имеет смысл только в зоне ближайшего развития: 
вне ЗБР помощь ребенку (подростку) либо не нужна3, либо невозможна4. 
Поэтому ЗБР клиента (пациента) надо диагностировать и использовать.

Изучаемая в настоящем исследовании теория Выготского посвя-
щена зонам ближайшего развития и их определению. Причем здесь 
не обсуждается хорошо известный психологам способ тестирования 
ЗБР умственных способностей: это – всего лишь частный случай (3.1). 
В действительности в психологической системе Выготского есть и дру-
гие возможности установления ЗБР ребенка (подростка), и другие виды 
зон ближайшего развития, в том числе – возрастные ЗБР5. Они яв ля-
ют ся важнейшими из возрастных особенностей детей (подростков): 

1 О максимальной эффективности см. в 1.1.2.
2 Деятельность психиатра обсуждается в пределах применения им психологических 

методов.
3 Ниже ЗБР, на уровне актуального развития, ребенок способен действовать само-

стоятельно и в помощи не нуждается (1.1.2, 3.1).
4 Выше ЗБР, за уровнем потенциального развития, ребенок не в состоянии решить 

свои проблемы и с помощью взрослого (1.1.2, 3.1).
5 См. 1.2.1–1.2.3, 1.2.8, 1.2.9, 3.1–3.3.
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в каждой из возрастных ЗБР находится определенная стадия (фаза) 
раз вития1 с протекающими в ней процессами развития (1.2).

Возрастные зоны ближайшего развития имеют значение для прак-
ти ческой психологии. Ее методы «найдены чисто эмпирическим пу-
тем и поэтому не всегда позволяют достичь желаемых результатов или 
пред сказать последствия». Поэтому практическая психология объек-
тивно нуждается в теории, «объясняющей особенности воздействий 
на психику клиента используемых в психологической практике спо-
со бов»2, «раскрывающей закономерности создания средств психоло-
гического воздействия»3 и «возможности предсказания результатов 
их ис пользования»4. В связи с этим сегодня для практической психо-
логии представляет интерес теория Л. С. Выготского5.

Она решает все перечисленные проблемы с помощью понятия зо-
ны ближайшего развития: работа психолога (психотерапевта, психиат-
ра6) с ребенком (подростком) эффективна только в его ЗБР7. Причем 
весьма важны именно возрастные зоны ближайшего развития, кото-
рые необ ходимо учитывать и при работе с отдельным клиентом8, и при 

1 О возрастных ЗБР см. в 1.2.2, 3.2, 3.3.
2 Ср. виды регуляции и их связь со стадиями развития (4.8.2, 4.8.4).
3 Т. е. средств регуляции (см. начало 4.1, а также 4.8.2 и 4.8.4). Способ выбора (созда-

ния) подобных средств и методов их применения на основе возрастных закономер-
ностей обсуждается на примере обучения в 9.5.1 и . 9.5.2.

4 Результаты психологического воздействия зависят от его эффективности, которая 
связана с зоной ближайшего развития (1.1.2). К положительному результату ведут 
воздействия, осуществляемые вовремя, т. е. в зоне ближайшего развития (4.5.5). 
Имеет значение то, является ли данное воздействие развивающим и в каком смысле 
(это обсуждено на примере обучения в 8.1.9). Нарушение этих условий ведет к неже-
латедьным последствиям, включая более или менее значительные деформации (ис-
кажения) развития детей и подростков, а также снижение их успешности в обучении 
(1.1.2, 4.5.5, 8.1.3, 8.1.4). 

5 Егорова Э. Н., [110], с. 86-91.
6 При использовании им психологических методов.
7 См. 1.1.2 и начало 8.4.3.
8 При работе с конкретным ребенком (подростком) надо учитывать, что он имеет 

не только индивидуальные особенности (включая индивидуальные ЗБР), но и воз-
растные особенности, важнейшими из которых являются возрастные ЗБР (1.2.1, 
1.2.2, 3.2, 3.3). При решении же общих научных и практических проблем невозмож-
но исходить из индивидуальных особенностей того или иного отдельного ребенка. 
В том числе – при разработке или выборе более эффективных методов работы 
психолога (психотерапевта, психиатра) с детьми или подростками, находящимися 
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разработке ее методов, и при отборе наиболее эффективных методов 
для детей (подростков) конкретного возраста1.

В этом плане можно говорить о возрастных ЗБР, в частности, как 
о возрастных основах психотехники. Выготский писал, что «психотех-
ни ка детского и юношеского возраста» – т. е., по сути, возрастная пси-
хотехника – «должна перестроить всю систему понятий психотехни ки 
взрослых в аспекте развития, воспитуемости и воздействия на про цесс 
образования тех форм поведения, изучением которых пси хо техника  
занята». Причем в понимании Выготского психотехника – это не прос-
то определенная деятельность практического психо лога, а прежде всего 
такая «научная теория, которая привела бы» на практике к «овладе-
нию психикой, к искусственному2 управлению поведением»3. Иными 
словами, возрастная психотехника – это применяемая на практике 
тео рия регуляции4 поведения и ее развития5. Чем и является ре кон-
стру ированная теория Выготского, если ее использовать в работе прак-
тического психолога. В контексте этой теории перестроить психотех-
нику взрослых «в аспекте развития» означает: разработать особый вид 
психотехники для каждой стадии развития, учитывая характерный 

на определенном уровне развития. Здесь нужны общие для них возрастные особен-
ности, прежде всего – возрастные ЗБР.

1 Способ выбора методов, соответствующих возрастной ЗБР ребенка (подростка), 
обсуждается на примере методов обучения (воспитания) в 9.5.1.

2 Здесь «искусственное» означает культурное (не природное, а разработанное и при-
меняемое человеком).

3 Выготский Л. С., [66] и [51], с. 389. 
4 В настоящем исследовании термин регуляция (саморегуляция) применяется в ши-

ро ком смысле, включающем всю активность человека по управлению другими 
людь ми и самим собой (в том числе – своим поведением). Нередко указанный 
термин используется в гораздо более узком смысле, например: «Задачи групповой 
психотерапии фокусируются на трех составляющих самосознания: самопонима-
нии (когнитивный аспект), отношении к себе (эмоциональный аспект) и саморе-
гуляции (поведенческий аспект), что позволяет определить общую цель группо-
вой психотерапии как расширение сферы самосознания пациента» (Тиганов А. С. 
(под ред.). Общая психиатрия. [Электронный ресурс]. URL: http://www.koob.ru/
tiganov_a_s (дата обращения: 27.03.2012), раздел «Личностно-ориентированная 
пси хоте рапия»). В реконструированной теории Выготского самосознание должно 
пониматься как часть саморегуляции, полностью включающей когнитивную, эмо-
циональную и волевую сферы, в том числе – контроль поведения и управление им.

5 Выготский интерпретировал детское развитие как процесс развития (формирова-
ния) регуляции (4.1).
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для нее вид регуляции и стадиальную возрастную ЗБР1. А  также  – 
особый подвид психотехники для каждой фазы (определенной части 
стадии), учитывая характерный для этой фазы подвид регуляции2.

Стадии и фазы развития, стадиальные и фазные возрастные ЗБР 
были обстоятельно обсуждены выше применительно к нормальному 
развитию психически здорового ребенка и подростка3. Знание нормаль-
ного развития необходимо и для специалистов, занимающихся откло-
нениями от нормы. Не имея достаточно ясного представления о норме, 
нельзя иметь и ясного представления об отклонениях от нее. Причем 
нормальность поведения ребенка (подростка) зависит от уровня его 
развития: на каждой стадии (и в каждой ее фазе) нормальными являют-
ся определенные особенности поведения и функционирования пси-
хики (ср. 4.8.4). Возрастную специфику имеют и отклонения от нормы 
(включая девиантное поведение4 и психические патологии5).

1 См. 1.2.3–1.2.8, 4.8.2, 4.8.4. О видах регуляции см. в 1.2.7 и 4.8.2; об их связи со ста-
диями «возрастной периодизации» Выготского и стадиальными зонами ближай-
шего развития (ЗБР) – в 1.2.8 и 4.8.4.

2 О фазах и фазных подвидах регуляции см. в 1.2.9, в конце 1.3.5, в 5.3, 5.4, в конце 
5.6.1 и 5.7.1.

3 См. 1.2 и часть II. 
4 Определение девиантного поведения вызывает трудности: необходим критерий 

деви антности. Так как нормальное поведение для каждого возраста свое, девиант-
ным, строго говоря, является поведение, отклоняющееся от возрастной нормы, 
а не от установленных в социуме правил поведения (групповых норм). Они неред-
ко вводятся без учета возрастных особенностей детей (подростков) на каждой ста-
дии (фазе) их развития. Поэтому следует различать социальную девиантность 
(от клонение от принятых в социуме норм) и возрастную девиантность (отклоне-
ние от нормального для данного возраста поведения). Например, «склонность к пре-
ступ ному поведению» у «16–18-летних юношей» является социальной девиант-
ностью, но не является возрастной девиантностью, так как представляет собой 
при знак опре деленного уровня нормального развития в конце «пубертатного воз-
раста» – начале «кризиса 17 лет» (см. конец 6.5). Разумеется, возможна различная 
степень про яв ления этого признака, имеющая связь с мерой признания взрослыми 
(социумом) до стигнутого подростками в ходе развития уровня самостоятельности 
(саморегуляции).

5 В психиатрической литературе отмечается, что «структуру синдрома в значительной 
степени определяет возраст больного»; «для разных возрастных категорий» – на-
пример, для «пубертатного возраста» – «характерны определенные виды психопа-
тологических расстройств»; существуют «возрастные особенности синдромов при 
экзогенных типах реакций» (Тиганов А.С. (под ред.). Общая психиатрия. Там же. 
Глава 1 «Клиническая психопатология»).
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Зоны ближайшего развития (включая возрастные) имеют значение 
для психотерапии. Согласно современным взглядам, «психотерапев-
тические отношения» между психотерапевтом и клиентом (пациен-
том) – «это фактор наиболее убедительно связанный с исходом пси-
хотерапии»; причем «мало пользы рекомендовать психотерапевтам 
“строить хорошие отношения” без определения того, как именно до-
стичь этой цели» (Ф. Каспар). Путь к такой цели указывает правило, 
которое К. Граве «ввел на основании своих эмпирических исследо-
ваний факторов эффективности психотерапии в качестве общего» 
прин ципа «для разных методов оказания психотерапевтической по-
мощи». Правило таково: «не активизировать проблему до тех пор, 
пока не активизированы ресурсы для ее решения». Но «как создать 
оптимальные условия для активизации ресурсов пациента?» Правило 
для создания таких условий ввел Л. С. Выготский: «Работать в зоне 
ближайшего развития ребенка (ЗБР)». Именно понятие ЗБР – ключ 
«к определению того, что это за условия». Т. е. «в какой именно помо-
щи нуждается ребенок, какие помогающие действия взрослого будут 
полезны ребенку, какие бесполезны, а какие могут нанести вред раз-
витию» ребенка (подростка). В теории Выготского правило Граве «по-
лучает важную конкретизацию – актуализируемая для обсуждения 
и преодоления проблема должна лежать в зоне ближайшего развития 
клиента». Здесь «у него имеется двойной ресурс: способность сделать 
что-то для ее1 решения самостоятельно, а что-то – с помощью терапев-
та». Так, например, «развитие личностной автономии у депрессивной 
пациентки с зависимыми чертами личности предполагает постоянное 
движение в зоне ближайшего развития с учетом двойного ресурса 
кон кретного пациента». Необходимо «введение понятия зоны ближай-
шего развития в научные исследования и практическую работу пси-
хотерапевтов», что «позволит специалистам сфокусировать свое вни-
мание на условиях, при которых зона трудности актуализируемой 
проблемы соответствует ресурсам пациента, усиленным поддержкой 
психотерапевта» 2.

1 Проблемы.
2 Холмогорова А. Б., Зарецкий В. К. Может ли быть полезна российская психология 

в решении проблем современной психотерапии: размышления после ХХ конгрес-
са интернациональной федерации психотерапии (IFP). [Электронный ресурс] // 
Медицинская психология в России: электрон. науч. журн. 2010. N 4. URL: http:// 
medpsy.ru (дата обращения: 15.02.2012).
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Подобное «соединение разработок современной психотерапии» 
с идеями Л. С. Выготского и его последователей «позволяет по-новому 
взглянуть на цели психотерапии». С такой точки зрения, «психотера-
пия – это не просто помощь в преодолении симптомов болезни, но со-
действие развитию и переходу на более высокую ступень функциони-
рования психики». Именно этому содействию и переходу посвя щена 
реконструированная выше теория Выготского1. Указанное понима ние 
психотерапии распространяется: уже «многие современные ученые, 
раз рабатывающие новые методы психотерапии, ориентированы 
не на устранение симптомов», а «на психическое развитие»2. И на «це-
ле направленное формирование тех дефицитарных при многих формах 
психической патологии способностей, которые так или иначе свя заны 
с умением строить и поддерживать социальные контакты3 и регули-
ровать свои4 эмоциональные состояния». Именно «с таким по ниманием 
психотерапии» связан «важный эпицентр в поле современных науч-
ных разработок». Это – «поиск эмпирически обоснованной психо-
ло гической теории развития, которая содержит модель нормально го 
психического развития5 и отклонений от него с выделением со от вет-
ствую щих условий и механизмов». Реконструированная теория содер-
жит мо дель нормального развития и неразрывно связана с эмпирией6. 
Что касается отклонений, то «Л. С. Выготский фактически выра-
батывает две модели психической патологии: недоразвитие (дефи-
цит средств самоорганизации психики) или утрата, разрушение уже 

1 См. начало главы 1 и 1.1.2 – 1.3.5 (представление о реконструированной теории). 
А также – часть II (обсуждение теории в процессе ее реконструкции). 

2 Представляющее собой, по Выготскому, развитие регуляции (саморегуляции) (4.1).
3 Осуществлять взаиморегуляцию – т. е. внешнюю регуляцию другого и подчинение 

внешней регуляции – в соответствии со стадией и фазой развития (4.1, 4.8.4, 5.3, 
5.4, примеры: часть III; см. также главу 1).

4 Осуществлять саморегуляцию (4.1, 5.3, 5.4, примеры: часть III; см. также главу 1).
5 О нормальном детском развитии см. в 3.3. В части II реконструирована, а в главе 1 

описана модель нормального развития, имеющая ряд компонентов (1.3). О связи 
этой модели с эмпирией возрастной психологии см. в части III.

6 См., в частности, таблицу 42 в 7.6. В сущности, вся реконструированная теория 
Вы готского может рассматриваться как знаковая модель нормального детского 
развития (глава 1, часть II). Работая над своей теорией, Выготский, как известно, 
опирался на эмпирические данные, проводил эксперименты и наблюдения. Резуль-
таты реконструкции его теории сопоставлены с эмпирией возрастной психологии 
(часть III). Об актуальности и практической эффективности идей ученого см. в 9.1. 
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сформировавшихся средств в результате определенных обсто я тельств»1. 
Что же касается механизма, то он будет обсужден в конце 8.4.3.

Эти две модели патологии имеют связь с зоной ближайшего разви-
тия. Например, патопсихологи, «используя положение Л. С. Выгот-
ского о “зоне ближайшего развития”», «разрабатывают методики «об-
учаю щего эксперимента», направленные на выявление прогностиче-
ски важ ных признаков обучаемости детей». Что имеет значение как 
«при иссле довании структуры и степени снижения психики аномаль-
ного ре бенка», так и «при решении практической задачи отбора детей 
в спе ци альные школы»2.

С точки зрения реконструированной теории Выготского, степень 
снижения (недоразвития, утраты, регрессии) измеряется «расстояни-
ем» между уровнем регуляции, который сейчас должен был бы быть 
высшим у ребенка в норме, и уровнем, фактически управляющим пове-
дением ребенка в данный момент. Тем самым – последовательностью 
отрез ков развития между указанными уровнями. А путь преодо ления 
сни же ния3  – это последовательность связанных с теми же отрезками 
возрастных ЗБР, отраженная в их периодической системе4.

Зона ближайшего развития существенна при выделении уровней 
регрессии действия. Первый из них – «регрессия к зоне ближайшего 
развития (при этом у ребенка сохраняется возможность выполнять 

1 Холмогорова А. Б., Зарецкий В. К. Там же. В реконструированной теории Л. С. Вы-
готского «средства самоорганизации психики» - это психологические орудия (в том 
числе интериоризованные) и способы их применения: ср. виды средств регуляции 
и виды (способы) регуляции (4.8.2), а также их связь со стадиями развития (4.8.4, 
главы 6 и 7).

2 Зейгарник Б. В. Патопсихология. (Изд. 2-е. – М.: Изд-во Моск. ун-та, 1986. – 287 с.). 
Ср.: введенные Выготским понятия «возрастной кризис» и «зона ближайшего раз-
вития» уже «являются основой для объяснения возрастной динамики некоторых 
психических расстройств раннего возраста» (Исаев Д. Н. Предисловие.// Микирту-
мов Б. Е., Кощавцев А. Г., Гречаный С. В. Клиническая психиатрия раннего детского 
возраста. – СПб: Питер, 2001. – 256 с. ). Очевидно, для этой же цели – и не только 
в «раннем возрасте» – могут быть применены возрастные зоны ближайшего раз-
вития, включающие в себя соответствующие стадии (3.4.2) – как «кризисы», так 
и «возрасты» (3.5). А также – их структуру, т. е. разделение на фазы (5.6). 

3 Подробнее – в конце 8.4.3.
4 Периодическая система возрастных ЗБР – форма теории обучения и развития, за-

данная Л. С. Выготским (см. начало части II и Предисловие для ученых). Об этой 
системе см. в 1.3, 6.6, 7.6. О фактически выделенных Выготским отрезках развития – 
в 1.3, 5.8.2, 7.6. 
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действие совместно со взрослым, но исчезает возможность выполнять 
его самостоятельно)». Второй уровень – это «полный распад действия 
(невозможность выполнять его даже совместно со взрослым)», т. е. вы-
ход действия из ЗБР в зону недоступности1. «При полном распаде дей-
ствия первой задачей» психокоррекции «становится восстановление 
его в со вместной форме (т. е. его возвращение в зону ближайшего раз-
ви тия)»2. «Если же действие осталось в зоне ближайшего развития, 
то пси хокоррекция направляется на его возврат в зону актуального 
раз вития, приобретая реабилитационную задачу»3.

Психической патологией, соответствующей указанным выше двум 
моделям Выготского4, занимается и психиатрия, включающая в клас-
сификацию психических расстройств «патологию психического разви-
тия» и «искажения психического развития»5.

Психиатрию традиционно определяют как «учение о распознавании 
и лечении психических болезней». Фактически же в ней присутству ет и 
система представлений о человеке: в психиатрии «учения о болез нях 
и больном не исключают друг друга»6. Что вполне естественно: нет бо-
лезни без больного. И развивается не только болезнь, но и больной, 
что осо бен но важно, если речь идет о ребенке или подростке. При этом 
про ис хо дят существенные изменения в его психике. Соответственно, 

1 Ср. «зону актуально недоступного» в 1.1.2 (комментарий в сноске 3 на с. 24).
2 При этом у клиента (пациента) в зоне ближайшего развития находится путь к ниж ней  

границе той ЗБР, в которой уже находится само подлежащее возвращению действие. 
3 Венгер А. Л., Морозова Е. И. Посттравматическая регрессия у детей (на материале 

психологической работы в Беслане в 2004 – 2006 гг.).// Журнал неврологии и пси-
хиатрии, 12, 2009. С. 27. Как и обучение, «психокоррекция основана на использо-
вании психологических средств (знаков), включающихся в качестве “регуляторов” 
действий ребенка» (там же). Знаками Выготский называет психологические ору-
дия – средства регуляции. Как мы уже выяснили, средства регуляции (4.8.2) связа-
ны со стадиями развития (4.8.4) и, тем самым, со стадиальными возрастными ЗБР 
(3.4.2). Общее представление обо всем этом: 1.2.

4 К ним относятся «недоразвитие (дефицит средств самоорганизации психики) или 
утрата, разрушение уже сформировавшихся средств» (Холмогорова А. Б., Зарец-
кий В. К., там же).

5 Тиганов А. С. (под ред.). Общая психиатрия. Там же. Раздел «Отечественная клас-
сификация психических болезней». О деформациях (искажениях) детского разви-
тия см. в 8.1.3, 8.1.4 (ср. также 4.5.5). Там идет речь, в основном, о деформациях, 
не до стигающих степени патологии, но те же механизмы могут привести и к более 
серьезным искажениям развития.

6 Тиганов А. С. (под ред.), там же, раздел «Введение».
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присутствуют в психиатрии и представления о развитии человека (ребен-
ка, подростка), у которого «высшие психические функции» фор ми ру ются 
«прижизненно во взаимодействии ребенка со взрослым и окружа ющим 
миром в целом»1. Психологически процесс развития осуще ствляет ся 
путем интериоризации2 – «преобразования развернутых наглядно-
дей ственных форм» внешней активности в «выполняемые во внутрен-
нем  плане в виде так называемых умственных действий». При этом «бо-
лее новые и сложные функции надстраиваются над более ранними и про-
стыми, “вбирая” их в себя»3. Такое понимание детского развития значимо 
для психиатрии: «Этот аспект важно принимать во вни мание при кли-
нико-психологическом обследовании боль ного ребенка, посколь ку па-
тология высших психических функций проявляется на фоне их непол-
ной сформированности», т. е. в условиях неполного развития пациента4.

1 Об особенностях взаимодействия ребенка со взрослым на различных этапах раз-
вития см. в 4.7, 5.3–5.5, 6.1–6.6, 7.1 – 7.6.

2 В настоящем исследовании изучался процесс интериоризации в стабильных «воз-
растах», каждый из которых есть процесс интериоризации регуляции (4.5.4, 6.1-6.6). 

3 Здесь требует пояснения прежде всего слово «надстраиваются». По Выготскому, 
выс шие психические функции «не надстраиваются» просто, «как второй этаж, 
над элементарными процессами, но представляют собой новые психологические 
системы», в которых более ранние функции, «будучи включены в новую систему, 
сами начинают действовать по новым законам» (Собр. Соч., т. 6, с. 58). Эти системы 
(сложные функции) именно как бы вбирают в себя более ранние в ходе развития 
функции, которые подчиняются характерному для новой системы новому высшему 
регулятивному уровню. Ученый пришел к выводу, что в процессе развития возни-
кают новые «группировки» функций, отсутствующие «на предыдущей ступени раз-
вития» ребенка или подростка. Такие «группировки» – сложные и «подвижные» 
(изменяющиеся в ходе развития) «отношения» функций – и называются психоло-
гической системой. При этом «образование психологических систем совпадает с раз-
витием личности», и «всякая система» в своем генезисе «проходит три этапа» – 
«интерпсихологический», «экстрапсихологический» и «интрапсихологический» 
(Вы готский Л. С., [63], с. 110, 131). Иными словами, она возникает в результате про-
цесса интериоризации (1.2.9, 5.3), что характерно для формирующихся на протяже-
нии стабильных стадий новых многоуровневых систем регулятивных процессов 
(см. вторую половину 5.8.3). Каждая из них является «группировкой» функций, 
отсутствует на предшествующих стадиях, подчиняет себе ранее возникшие функ-
ции. Таким образом, у нас есть основания понимать психологическую систему как 
многоуровневую систему регулятивных процессов (1.3.5, 5.8.3). Ср. также необхо-
димость многоуровневых систем при изучении развития человека (5.8.3) и необходи-
мость целостного (системного) подхода к развитию (4.1).

4 Тиганов А. С. (под ред.), там же, раздел «Высшие психические функции в норме 
и при патологии». О деформации (искажении) детского развития см. в 8.1.3, 8.1.4.
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А к неполноте развития, согласно реконструированной выше те-
ории Выготского, ведет осуществление обучения и других значимых 
для развития ребенка (подростка) влияний взрослых не вовремя, т. е. 
вне зоны ближайшего развития1. Таким образом, система идей уче-
ного не только важна при клинико-психологическом обследовании, 
но и указывает путь к профилактике психической патологии путем 
содействия нормальному развитию согласно последовательности воз-
растных ЗБР2. Т. е. содействия полной сформированности на каждом 
этапе развития соответствующих ему высших психических функций, 
рассматриваемых в реконструированной теории Выготского как мно-
гоуровневые системы регулятивных процессов3.

В «Общей психиатрии» приводятся (как имеющие значение для 
этой области) и другие представления Выготского о развитии. В част-
ности, о том, что в ходе этого процесса человек (ребенок, подросток) 
научается использовать «психологические орудия» и с их помощью 
«овла девает возможностями регуляции своих отношений с … другими 
людьми, овладевает собственным поведением»4. Именно «диапазон 
спек тра доступных индивиду способов опосредования высших пси-
хи ческих функций является важным критерием степени развития 
лич нос ти»5. «В этом контексте одной из задач психокоррекционной 
и пси хотерапевтической работы является расширение опыта человека 

1 О зависимости детского развития от своевременности влияний взрослых см. в 4.5.5, 
о неэффективности этих влияний вне зоны ближайшего развития – в 1.1.2. См. так-
же: о деформациях (искажениях) детского развития – в 8.1.3 и 8.1.4; о противодей-
ствии взрослых детскому развитию – в 3.1 (комментарий в сноске 5 на с. 97–98); 
о выборе содействующих развитию (соответствующих зоне ближайшего развития) 
методов – в главе 9 (на примере обучения и воспитания).

2 Отраженной в их периодической системе (5.8.3, 7.6), которая является формой те-
ории обучения и развития, не данной нам Выготским в завершенном виде, но за-
данной им (см. начало части II и Предисловие для ученых). 

3 См. вторую половину 1.3.5 и вторую половину 5.8.3.
4 Об «овладении поведением» («своим» и «чужим») см. в 4.1.
5 Ср.: «Патология высших психических функций проявляется на фоне их неполной 

сформированности» (Общая психиатрия под ред. Тиганова, там же, раздел «Высшие 
психические функции в норме и при патологии»). В теории Выготского «степень 
развития личности» – т. е. ее «уровень реального развития» – определяется той 
стадией развития («возрастом») и той «фазой внутри данного возраста, которую 
сейчас переживает ребенок» или подросток (Выготский Л. С., [69], с. 260). О стадиях 
и фазах см. в 1.2.3 – 1.2.9. Об их связи со степенью развития – в 4.1.
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в  отношении развития арсенала способов опосредования собствен-
ной деятельности»1.

В теории Выготского это «расширение опыта» ребенка (подростка) 
предстает как содействие ему в овладении новыми видами регуляции 
и характерными для них видами средств регуляции, т. е. в пе реходе ре-
бенка (подростка) на следующие стадии развития. Тем самым – в прео-
долении неполноты развития (недоразвития) или утраты пациентом 
ранее достигнутого им уровня развития.

Итак, для психиатрии имеют значение процессы интериоризации, 
психологические орудия (средства регуляции), способы их примене ния 
(виды регуляции), зоны ближайшего развития (ЗБР), а также фор ми-
рование новых сложных функций, которые включают в себя сфор ми-
рованные ранее. При этом в реконструированной теории Выготского 
всякая стабильная стадия развития представляет собой процесс инте-
риоризации регуляции2 (вместе с ее средством). Т. е. путь от одного 
уровня развития регуляции к другому3. Это, очевидно, и есть процесс 
формирования новых и более сложных функций4, о которых шла речь 
выше (8.4.3). А определенные части стабильных стадий (их фазы) яв-
ляются конкретными этапами процесса интериоризации регуляции5. 
Причем каждая стадия характеризуется своим видом средств регуляции
и связанным с ним видом (способом) регуляции6. Каждая же стадия 
или фаза находится в связанной с ней возрастной зоне ближайшего раз-
вития (1.2.3, 1.2.4). Таким образом, для психиатрии существенны воз-
растные ЗБР. Реконструированная теория Выготского в заданной им 
форме периодической системы таких ЗБР7 охватывает весь процесс 
дет ского развития от рождения до начала взрослости (табл. 42 и 43 
в 7.6). Причем этот процесс рассматривается как развитие целостной 

1 Тиганов А. С. (под ред.), там же, раздел «Высшие психические функции в норме 
и при патологии».

2 См. 4.5.4.
3 См. 4.1.4.
4 Эти сложные функции можно, очевидно, понимать как многоуровневые структу-

ры регуляции, т. е. многоуровневые системы регулятивных процессов (см. вторые 
половины 1.3.5 и 5.8.3).

5 См. 1.2.9, 5.3. См. также 5.4, 5.5 и главу 7 (структуры стадий: «младенческого возрас-
та», «раннего возраста» и т. д.).

6 См. 1.2.7, 1.2.8, 4.8.2, 4.8.4.
7 См. начало части II и Предисловие для ученых.
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регуляции1 (4.1), включающей целостную психику и ее строение. Це-
лостный подход к психике имеет значение и в психиатрической прак-
тике: «при обследовании больных становятся значимыми не столько 
сами симптомы нарушений психических функций, сколько психологи че-
ская квалификация симптомов, направленная на выявление патологи-
че ского звена в целостном системном строении психики»2. Установле ние 
указанного патологического звена «позволяет сделать вывод об об щей 
причине нарушений различных психических процессов, т. е. сде лать за-
ключение о механизмах образования клинико-психологических сим-
п томов» и определенного синдрома. «На этом основании строится 
синдромальный клинико-психологический метод изучения нарушения 
высших психических функций»3.

«В решении практических задач психиатрии принимает участие от-
расль психологической науки, которая обозначается как медицинская 
психология» или «клиническая психология». Причем «в решении тео-
ретических и практических задач медицинский психолог опирается 
на … накопленные к настоящему времени представления» об «основ-
ных закономерностях индивидуального развития и проявлений психи ки 
человека». «В основе подхода к пониманию психики человека ле жит 
принцип активности субъекта, преломляющийся в таком базисном 
понятии, как психическая деятельность». Для ее понимания важен 
«принцип развития, особенно отчетливо просматривающийся в дет-
ском, подростковом и юношеском возрасте»4. Для медицинской (кли-
нической) психологии и психиатрии имеют значение «кризисы разви-

1 Ср. формирование многоуровневых систем регулятивных процессов (1.3.5, 5.8.3). 
Необходимо отметить, что в теории Л. С. Выготского, регуляцию (саморегуляцию) 
следует понимать как включающую в себя когнитивные и эмоциональные процессы, 
а не только собственно воздействие на поведение (ср.: Конопкин О. А., [152]).

2 В реконструированной теории Выготского целостная психика соотносится с внут-
ренней саморегуляцией – частью регуляции, структуру которой на каждом этапе 
развития отражает соответствующая многоуровневая система регулятивных про-
цессов (1.3.5, 5.8.3). 

3 Тиганов А. С. (под ред.), там же, раздел «Высшие психические функции в норме и при 
патологии».

4 В связи с этим представляет интерес то, что «на разных этапах онтогенеза содер-
жание психической активности и формирование в психике новых структур опре-
деляется ведущей для данного этапа деятельностью» (Тиганов А. С. (под ред.), там 
же, раздел «Медицинская психология и психиатрия»). Новый взгляд на ведущие 
деятельности в свете реконструированной в настоящем исследовании теории 
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тия», так как они «нередко проявляются в негативных поведенческих 
феноменах». В связи с чем «именно в этих критических точках наиболее 
высока вероятность “накопления” различного рода девиаций, форми-
рования пограничных расстройств и манифестации эндогенных пси-
хических заболеваний»1.

Реконструированная теория Выготского позволяет уточнить эти 
пред ставления о развитии. Приведем примеры таких уточнений. Актив-
ность субъекта (клиента, пациента) имеет место всегда, но она весьма 
различна на разных стадиях и в разных фазах развития. В частнос-
ти, в на чале каждой стабильной стадии ребенок (подросток) являет-
ся субъек том исполнительной активности, а в конце этой стадии – 
и субъек том регулятивной активности (самостоятельной2 внутренней 
са море гуляции). Субъектом внешней регулятивной активности по от-
ноше нию к другому человеку ребенок стал уже к концу первой фазы 
(протофазы) стабильной стадии, а по отношению к самому себе – к се-
редине этой стадии, т. е. к началу экстрафазы (1.2.9, 5.2, 5.3). Субъек-
том внутренней саморегуляции – к началу интрафазы, концом которой 
является окончание всей стабильной стадии, когда внутренняя само-
регуляция стала самостоятельной (1.2.9, 5.3). «Кризисы» представляют 
собой не «точки», а отрезки (стадии) развития3. Негативное поведе-
ние характерно не для «кризисов», а для вторых половин стабильных 
«возрастов» – их аутофаз (5.4, 5.5).

Выше уже шла речь о психокоррекции как процессе лечения. Но пси-
хокоррекция понимается и как «совокупность психологических средств 
и методов» по «созданию оптимальных возможностей и условий для 
полноценного и своевременного психического развития»4. Этот про-
филактический вид психокоррекции представляет собой, в сущности, 
не коррекцию психики (в буквальном смысле), а ее нормальное форми-
рование с предотвращением возникновения дефектов, искажений, 

Л. С. Выготского: см. 8.3.2. Психологические признаки стадий развития см. в 4.8.4, 
признаки фаз – частей стабильных стадий («возрастов») – см. в 1.2.9. 

1 Тиганов А. С. (ред.), там же. Раздел «Медицинская психология и психиатрия».
2 Вышедшей из зоны ближайшего развития. Ребенок способен осуществлять ее неза-

висимо от внешних воздействий. Ср. окончания конкретных «возрастов» (6.1 – 6.5).
3 См. Приложение 1.
4 Марцинковская Т. Д. и др. Детская практическая психология. – М.: Гардарики, 

2000. – 255 с. (раздел 4.2). О нормальном детском развитии см. выше в 3.3, знако-
вую модель такого развития см. в табл. 42 и 43 (в 7.6).
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деформаций, в идеале – включая и не достигающие уровня патологии1. 
Что яв ляется задачей специалистов, работающих со здоровым, нормаль-
но развивающимся ребенком. Ведь нормальное, целостное (неущерб-
ное) развитие детям «от природы» не гарантировано: для его осуществ-
ления необходима целенаправленная работа взрослых – родителей, 
педагогов, психологов (4.5.5, 8.1.3, 8.1.4). Причем сам ребенок тоже 
является участником этой работы, а не ее пассивным объектом (8.1.5 
и конец 8.1.6).

Согласно реконструированной выше теории Выготского, общий 
«механизм» этой работы таков. Предположим, возрастной уровень 
ак туального развития клиента – начало какого-либо стабильного «воз-
раста». На верхней границе связанной с ним стадиальной ЗБР2 нахо-
дится соответствующий концу данной стадии уровень развития само-
стоятельной внутренней саморегуляции (4.7, 6.1–6.6). Это – цель 
нормального развития в пределах настоящей стадии. Для содействия 
продвижению ребенка к указанной цели психолог должен сейчас (в на-
чале «возраста») формировать у ребенка не самостоятельную внутрен-
нюю регуляцию (что станет актуальной задачей лишь в интрафазе), 
а на ходящуюся в протофазной ЗБР способность быть субъектом регу-
ляции, пока – внешней (5.3, 5.6). И в последующих фазах необходимо 
делать то, что находится в фазной ЗБР. Конец последней фазы – это 
окончание всего «возраста»: в связанной с ней фазной ЗБР поставлен-
ная цель и будет достигнута. Если возрастной уровень актуального 
раз вития клиента – не начало всей стабильной стадии, а начало той 
или иной из ее фаз, надо делать то же самое, только начиная с данного 
уров ня, а не с начала стадии. Если же возрастной уровень актуально-
го развития клиента – начало какой-либо нестабильной стадии, то це-
лью работы с клиентом является тот уровень развития регуляции, 
по которому определяется конец этой стадии и начало следующей3 
(4.8.4, 6.6, 7.6).

С помощью этого «механизма» интериоризации регуляции форми-
руются не только отдельные действия, но и системы действий – веду-

1 См. 8.1.3, 8.1.4.
2 Т. е. на стадиальном уровне потенциального развития.
3 Разделение нестабильной стадии и связанной с ней возрастной ЗБР на части еще 

не осу ществлено (3.7), поэтому здесь пока следует ориентироваться на цель и на-
капливать опыт. А также, разумеется, продолжать исследование структуры неста-
бильных стадий и ЗБР.
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щие виды деятельности (8.3.2), а также те уровни регуляции – включая 
психику – на которых осуществляются эти деятельности или управле-
ние ими (1.3.5 и табл. 33 в 5.8.3). Если же необходимо сформировать 
(восстановить) не новый уровень действий, а лишь определенное дей-
ствие на существующем уровне, то, вероятно, представляет интерес 
дру гой вариант интериоризации – поэтапное формирование умственных 
действий1, предложенное П. Я. Гальпериным, учеником и сотрудником 
Л. С. Выготского.

По-видимому, сказанное выше имеет отношение и к восста нов ле-
нию действия после регрессии, и к преодолению отставания в разви-
тии. При этом надо учитывать не только уровень регрессии дей ствия, 
но и уровень самого действия в норме, связанный с уровнем (видом) 
деятельности (8.3.2) и соответствующим уровнем регуляции (1.3.5 
и табл. 33 в 5.8.3). А также путь от реально функционирующего у кли-
ента (пациента) уровня регуляции к уровню, который должен быть 
в норме. При отставании в развитии – путь к тому уровню регуляции, 
что должен быть в это время при нормальном развитии2. При регрес-
сии действия – путь к тому уровню регуляции (отрезку раз вития, воз-
растной ЗБР, виду ведущей деятельности), где данное действие должно 
осуществляться в норме.

Итак, деятельность практического психолога, психотерапевта, пси-
хиатра3 аналогична деятельности педагога в том плане, что все эти 
дея тельности связаны с регуляцией поведения, максимально эффек-
тивны4 в зоне ближайшего развития, связаны с возрастными осо бен-
нос тями ребенка (подростка), важнейшей из которых является воз-
растная ЗБР, связанная с определенной стадией (фазой) развития5. 

1 Ср., например, применение поэтапного формирования умственных действий 
при изучении иностранного языка (Негневицкая Е. И., Шахнарович A. M. Язык и 
дети. – М.: Наука, 1981. – 111 с.).

2 О нормальном детском развитии см. в 3.3. О достигаемых в ходе развития уровнях 
регуляции – во вторых половинах 1.3.5 и 5.8.3 (ср. таблицы в 7.6). Уровни регуляции 
можно понимать здесь как уровни активности субъекта: в настоящем исследова-
нии термин регуляция (саморегуляция) используется в широком смысле, включаю-
щем не только собственно управление поведением, но и связанные с этим когни-
тивные и эмоциональные аспекты. 

3 В пределах использования им методов психологического характера.
4 О максимальной эффективности работы педагога и психолога см. в 1.1.2.
5 См. 1.2, 3.2, 3.3.
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Поэтому, хотя непосредственно реконструированная теория Выготско-
го посвя щена возрастно-психологическим основам педагогики, она 
может рас сматриваться и в качестве аналогичных основ практической 
психологии, психотерапии, психиатрии. Последовательность возраст-
ных ЗБР, охватывающая весь процесс детского развития от рождения 
до начала взрослости, подчиняется периодической закономерности 
и потому составляет периодическую систему возрастных ЗБР (1.3). 
Это – заданная Выготским форма его теории обучения и развития1. 
В таком смысле возрастной основой максимально эффективной прак-
тической психологии, психотерапии, психиатрии является периоди-
ческая система возрастных ЗБР 2.

8.4.4. Практическое значение 
периодической системы возрастных ЗБР 

для психологов, работающих в системе образования

Если психолог работает в учебном заведении, то для него актуальны 
индивидуальные и возрастные ЗБР, о значении которых для педагоги-
ки уже шла речь выше (1.1.2, 1.2, 3.1–3.3). Такие ЗБР должны учиты-
ваться при организации учебно-воспитательного процесса в классе 
или группе, а также при индивидуальном обучении.

Если же психолог участвует в разработке образовательных иннова-
ций3, то при этом имеют значение лишь возрастные ЗБР (1.2, 3.1–3.3).

В обоих случаях для психолога важна система возрастных ЗБР. 
В сущности, возрастным ЗБР и их периодической системе посвящена 
вся эта книга. Обсуждение значения этой системы для педагогики и 
системы образования – в главе 9.

1 См. начало части II и Предисловие для ученых.
2 См. 7.6 (ср. 6.6 и главу 1).
3 В том числе – содержания и методов обучения (воспитания), образовательных 

стандартов, учебных пособий и т. д. 
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Глава 9
Значение реконструированной части 

психологической системы Выготского 
для педагогики и системы образования

О значении реконструированной теории в этом плане уже шла речь 
(1.1–1.3, 3.1 и др.). Не повторяя сказанного, дополним его.

9.1. Актуальность и практическая эффективность 
идей Л. С. Выготского 

(на примере образовательных инноваций)

Лев Семенович искал не особенности педагогического процесса 
в каком-либо конкретном социуме, а такой общий психологический «ме-
ханизм» обучения и воспитания, который может применяться в лю бом 
социуме, при любых образовательных целях1. Задача психологии по от-
ношению к «воспитанию» (включая обучение) – «объяснить управля-
ющие им за коны независимо от того, в какую сторону направлено 
их действие»2. Т. е. изучить и понять эти законы именно как общие, 
применимые в лю бом культурном контексте, в каждом социуме.

1 Ср. в 1.1.1 значение для психологии того, что Выготский искал не особенности вли-
яния на детское развитие какого-либо конкретного культурного контекста, а при-
менимый к любой культуре общий психологический «механизм» такого влияния.

2 Выготский Л. С., [65], с. 67. «Вопрос о целях воспитания во всем его объеме не от но-
сится к предмету педагогической психологии»: они «всегда были конкретные и жиз-
ненные и отвечали идеалам эпохи, … структуре общества». Эти цели ставит соци ум 
(в частности, родители ученика) или сам обучающийся человек. В науке же не пси-
хо логия, а «педагогика должна обсуждать цели и задачи воспитания (включая об-
уче ние. – С. К.), которым педагогическая психология только диктует средства осу-
ществления». Задача психологии – лишь предоставить педагогике ее «формальную 
сторону» (Выготский Л. С., [65], с. 16-17, 67-68). Т. е. психологический «механизм» 
функционирования системы образования и способ его совершенствования (раз-
работки эффективных образовательных инноваций). Такая «формальная сторона» 
педагогики независима от ее целей (подобно тому, как программа «Word» не зави-
сит от целей, с которыми в ней создается текст). Разрабатывавшийся Выготским 
«механизм» действительно общий: он не привязан к особенностям той или иной 
конкретной системы образования. Единственное ограничение в постановке целей 
образования – психологические (развивающие) цели обучения и воспитания, которые 
определяются законами детского развития. Правда, социум ограничен ими только 
в том случае, если ему нужно иметь эффективную систему образования, высокое 
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Заложенный Выготским при таком подходе возрастно-психологиче-
ский фундамент педагогического процесса и системы образования яв-
ля ется всеобщим, так как не ограничен пределами какой бы то ни было 
конкретной культуры, страны, политической идеологии1 и т. д. Поэто-
му такой фундамент пригоден для любых инициатив международных 
организаций2, национальных систем образования, инновационных 
об ра зовательных сетей, отдельных учебных заведений3, творческих 
пе да го гов в постановке целей своей деятельности4. А значит, в прин-
ци пе может быть принят многими или даже всеми национальными 
и над на ци ональными системами образования, что сделает их (при со-
хранении своих особенностей) взаимно прозрачными, понятными 

качество обучения (воспитания) новых членов общества. Иначе рекомендации 
по повышению эффективности обучения (воспитания) будут представлять интерес 
лишь для части родителей, творческих педагогов и психологов. «Вопрос о целях 
воспитания» не относится к педагогической психологии «во всем его объеме» по-
тому, что к предмету этой науки относится лишь часть указанного вопроса. В нее 
входят главные развивающие задачи обучения на каждой ступени образова ния 
(эти задачи будут обсуждены ниже). Ср.: «законы возрастного развития» явля ются 
«огра ничением» всякого «нового типа школы» (  . .,  . ., -

 . ., [259]).     «    »  -
           

:  психология «должна обеспечить научное обоснование программ 
и ме тодов обучения», установив, в частности, «круг тех понятий, которые доступны 
детям соответствующего возраста» (Лурия А. Р., [191], с. 31). 

1 О политических и экономических подходах к образованию см., например, в [262], 
[360], [368]. 

2 В мире происходит процесс интернационализации образования и его реформ, в чем 
значительную роль играют эксперты ЮНЕСКО и других международных органи-
заций; в частности, создаются и развиваются наднациональные системы образова-
ния, например, Европейское образовательное пространство (Сбруева А. А., [262]). 

3 Согласно выводам эксперта Мирового Банка по образованию, новые условия разви-
тия образования требуют от школы создания собственного «интеллектуального капи-
тала» – фундамента совершенствования учебного заведения, его превращения в об-
уча ющуюся автономную организацию (Сбруева А. А., [262]). О роли в этом пла не 
орга нов школьного самоуправления см. там же. Возрастно-психологический аспект 
ука занного фундамента и регулятивных процессов в школьном самоуправлении имеет 
непосредственное отношение к изучаемой части психологической системы Выготского.

4 Включая актуальную сегодня проблему сочетания глобализационных и националь-
ных тенденций: существует «противоречие между глобальным и локальным», и «за-
дача учителя состоит как в том, чтобы сохранить идентичность каждой нации, каж-
дого народа, так и в том, чтобы подготовить … детей к встрече с … совсем другим 
миром» в результате того, что «глобализация наступает» (Delors J., [345]). 
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и со по ставимыми, так как они будут опираться на общий научный 
фун да мент1. Столь мощный инструмент решения проблем просвеще-
ния пред ставляет интерес для ЮНЕСКО в соответствии с задачами 
этой организации.

Высокая эффективность идей Выготского при их применении в пе-
дагогике в различных культурах уже установлена эмпирическими ис-
следованиями и подтверждена опытом работы педагогов.

Ряд этих идей используется в педагогической системе, получившей 
название развивающее обучение (РО). Она обстоятельно проработана  
теоретически и экспериментально2, а также успешно опробована на прак-
тике в течение многих лет в школах нескольких стран, в том числе – 
с существенно различными культурами: в Болгарии, во Вьетнаме, в Гер-
мании, в России (Москва, Тула), в Украине (Харьков)3. Система РО 
так хорошо известна отечественным психологам и педагогам, что нет 
нужды в дальнейших пояснениях.

Образовательные инновации, основанные на ряде идей Выготского, 
разработаны и применяются на Западе. Исследования показали, что 
«у учащихся начальных и младших классов средней школы» после такого 
инновационного обучения «наблюдаются впечатляющие сдвиги в по-
нимании прочитанного по сравнению с контрольными субъектами, об-
учавшимися иначе». В ходе инновационного педагогического процес са 
дети «постепенно берут на себя все большую ответственность за по-
нимание фрагментов сложного текста», вырабатывают «нормы для 
пра вильного мышления и приобретают навыки, необходимые для на-
учения и успеха в повседневной жизни». Подобная организация обуче-
ния – это «модель, полезная для всех детей школьного возраста», 
а не только для начальной школы. Но так пока сложилось на практике, 
что «наиболее известной и широко распространенной» на Западе обра-
зо вательной инновацией, основанной на принципах, почерпнутых 

1 Например, в Евросоюзе «ни одна из стран не отказалась от национальных особен-
ностей и традиций в построении собственной системы образования», поэтому 
в плане формирования Европейского образовательного пространства речь идет 
«не о стандартизации в собственном смысле слова, а о приобретении националь-
ными системами образования качеств прозрачности, понятности для других, со-
поставимости» (Сбруева А. А., [262], с. 80).

2 Перечислить все публикации на эту тему невозможно, поэтому приведем ряд при-
меров: [90], [95], [97], [98], [99], [105], [106], [246], [247], [253], [255], [281], [310].

3 Давыдов В. В., [246], с. 5.
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у Вы готского, является программа начального образования, получившая 
название Kamehameha Elementary Education Program (KEEP). Ее цели – 
стимуляция развития и обучение. Программа KEEP применена на прак-
тике с участием «тысяч детей» в ряде существенно различающихся куль-
турных контекстов: «в общеобразовательных школах на Гавайях, 
в резервации Навайо в штате Аризона и Лос-Анджелесе». Проведен-
ные «исследования показывают, что этот подход высокоэффективен»: 
дети, обучавшиеся по программе KEEP, «показали гораздо более вы-
сокие результаты, чем дети из аналогичных семей, но посещающие 
традиционные школы», причем к тому же «чаще принимали актив-
ное участие в классных дискуссиях, использовали сложные речевые 
конструкции и поддерживали друг друга в учебе, в отличие от детей 
из контрольной группы». Занятия по программе KEEP проводились 
с учетом особенностей конкретных культурных контекстов разви-
тия, «создавая соответствующую культуре обстановку». Оценив прак-
тические преимущества обучения по Выготскому, «современные педа-
гоги охотно используют его идеи», в частности, приспосабливая свои 
действия «к зоне ближайшего развития ребенка»1 (ЗБР).

Зарубежные исследования, посвященные зоне ближайшего разви-
тия и ее значению для обучения (воспитания), показали: при обучении 
детей в ЗБР у них наблюдается естественный интерес к учебе2. Ученые 
оптимистически оценивают эмпирически выявленные возможности 
ЗБР в установлении потенциала детей (в плане обучения)3. В амери-
канской дидактике есть работы, предусматривающие «обучение в зоне 
ближайшего развития»4. Под влиянием понятия ЗБР происходит пере-
осмысление роли взрослых в обучении и растет интерес к этой проблеме5.

Исследования, связанные с идеями Выготского, не ограничивают-
ся зонами ближайшего развития. Так, его теоретические представле-
ния об овладении школьниками собственными процессами мы шления 

1 Берк Л. Е., [13], с. 425-426, 997-998. Речь идет об индивидуальных ЗБР, а не о воз-
растных ЗБР, которые выявлены в ходе настоящего исследования. Но важно то, что 
зоны ближайшего развития получили признание у педагогов и охотно используют-
ся ими.

2 Rogoff  B., Malkin C., Gilbride K., [395]. Ср. возрастные интересы детей и подростков, 
связанные с возрастными ЗБР (в конце 3.3).

3 Brown A. L., Ferrara R. A., [327].
4 Shepard L. A., [403]; Сбруева А. А., [262], с. 195-196.
5 Valsiner J., [410]; Крэйн У., [166], с. 299.
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нашли эмпирическое подтверждение в большом количестве исследо-
ваний. А зарубежные педагоги все более соглашаются с тем, что уче-
ный «правильно понял важнейшее значение обязательного школьного 
обучения»1.

Тенденция к сближению с позициями ученого наблюдается у запад-
ных теоретиков образования: некоторые из них пришли к выводу о необ-
ходимости новых теоретических оснований построения учеб но го про-
цесса – перехода от ассоцианизма и теории врожденных спо соб ностей 
к когнитивному и культурному конструктивизму2, к теории постнаталь-
ного развития способностей3. В современной литературе отмечается, 
что в модели школы ХХI века «учитель перестает быть единственным 
ли дером в классе» и «доминирующим методом стано вится диалог» учи-
теля и учеников4. Т. е. их социальное взаимодействие (сотрудничество), 
которое может быть эффективным только в ЗБР5 (1.1.2).

Таким образом, имеет реальный практический смысл развитие и под-
держка деятельности по изучению заложенного Выготским психоло-
гического фундамента обучения (воспитания) и разработке основанных 
на нем образовательных инноваций6.

1 Donaldson M., [347]; Крэйн У., [166], с. 300.
2 Уже влияющему на представления о подготовке учителей: так, D. Sparks и S. Hirsh 

предложили строить по принципам конструктивизма (основанного на идеях Выгот-
ского, Пиаже и Дьюи) обучение учителей и процесс их профессионального роста 
(Сбруева А. А., [262], с. 63, 271-272). 

3 Brooks J., Brooks M. G., [325]; Resnick L., [391].
4 Cichocki А., [332]; Василюк А. В., [35]. 
5 На каждом этапе обучения и развития – в каждой возрастной ЗБР – такое взаимодей-

ствие имеет свои особенности, которые педагогам полезно знать и учитывать. На-
пример, есть педагоги, желающие сделать ученика субъектом учебного процесса 
(Hargreaves A., Fink D., [357], p. 1). Для этого можно и нужно воспользоваться тем, 
что в ходе правильно организованного обучения и нормального развития ребенка 
(под ростка) закономерно формируется его регулятивная активность (тем самым – 
субъек тность). В определенных фазах развития ребенок становится субъектом ре-
гуляции того или иного ее вида, в частности, субъектом регуляции своей учебной 
деятельности (7.4, 7.6).

6 В том числе – поддержка финансовая (согласно принципу приоритетного финанси ро-
вания интеллектуальной базы образования). Так, при кредитовании Мировым Банком 
образования предпочтение отдается «финансированию того, что называется “soft ware”, 
т. е. интеллектуальной “начинки” учебного процесса», в том числе – «разра ботки 
новых учебных программ, подготовки учителей, структурной перестройки си стем 
образования». «А не поддержки строительства школьных помещений и приобре те-
ния школьного оборудования», как это было в прошлом (Сбруева А. А., [262], с. 80-81).
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Педагоги позитивно относятся к идеям ученого потому, что они 
по лезны как для учащихся, так и для учащих. На этой основе обучение 
становится значительно эффективнее1, что содействует росту автори-
тета, повышению престижа новаторов, руководителей, теоретиков 
образования2. Повышение эффективности обучения ведет к улучше-
нию качества его результатов, что актуально и для государств3, и для 
их систем образования, и для отдельных учебных заведений4, а также 

1 В системах образования многих развитых стран происходит существенное измене-
ние формы контроля деятельности школ: переход от политико-административного 
кон троля и ориентации на вложенные средства к рыночному контролю и ориентации 
прежде всего на эффективность работы школы в рыночно-экономическом аспекте 
(Сбруева А. А., [262]). В работах Выготского заложен фундамент образования, эффек-
тив ного в плане достижения высоких педагогических и психологических результа-
тов. Что не исключает и его экономической эффективности. Хотя ее изучение выхо-
дит за рамки настоящего исследования, все же укажем на то, что существует связь 
психолого-педагогической и экономической эффективности в условиях рынка: «если 
ты не изобретешь наилучших путей к совершенствованию обучения, это сдела ют твои 
конкуренты, и уче ники с родителями пойдут к ним» вместе с соответствующими 
финансами (Tooley, [407], p. 5). Психологическая система Выготского и указывает 
путь к совершенствованию обучения.

2 Престижны эффективные инновации (Fuhrman S., [351]), для разработки которых 
идеи Выготского открывают большие возможности. См. выше о РО и KEEP, ниже – 
о разработке образовательных инноваций на основе периодической системы воз-
растных ЗБР (9.5).

3 В частности, в связи с конкуренцией между государствами и с влиянием качества 
образования на уровень их развития и стабильность общества. «Образование и вос-
питание являются центральными звеньями в системе, обеспечивающей стабилиза-
цию общества и уровень его культурного развития» (Реан А. А., Бордовская Н. В., 
Розум С. И., [254], с. 231). Уже произошло «осознание многими политиками связи 
между развитием глобально конкурентоспособной национальной экономики и со-
стоянием школ», идет «конкуренция между государствами в сфере качества интел-
лектуальных ресурсов и образования» (Earl L., Freeman S., Lasky S., Sutherland S., 
[348]; Журавлев А. Л., Ушаков Д. В., [115]; Ткач Т. В., [275], с. 226). Конкуренция ве дет 
к тому, что для государства может быть выгодно не только повышение каче ства 
образования у себя, но и содействие снижению качества образования у государств-
конкурентов. Поэтому каждая страна должна самостоятельно заботиться об уров-
не образования своих граждан, остерегаясь слепо копировать чужие новшества 
и некри тически принимать чужие рекомендации. Для разработки же своих инно-
ваций и обоснованного суждения о чужих нужен научный фундамент. Чем и явля-
ется теория Выготского.

4 Которые участвуют сегодня в конкурентной борьбе за более высокие результаты 
обучения и за учеников. Тем самым – за финансирование и даже за выживание. 
При этом школы в тех или иных пределах осуществляют творческий подход, напри-
мер, к со держанию образования. Если в государственной школе такая «специализация 
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для работающих в этих заведениях учителей1. Это не менее важно и для 
альтернативных провайдеров образования (включая домашнее обучение2).

Заложенный Выготским психологический фундамент педагогики име-
ет значение не только для инноваций в области учебно-воспитательно го 
процесса (наподобие РО или KEEP), но и для иных реформ. Например, 
для изменения структуры системы образования (разделения ее на сту-
пени)3. Подобные проекты и их реализация обнаруживают понима-
ние рядом реформаторов того, что ступени образования должны быть 
согласованы с возрастными особенностями учащихся, с той стадией 
(фазой) развития, на которой они находятся. Например, в Польше 
была признана необходимой такая структура системы образования, где 
«отдельные этапы обучения будут охватывать группы детей или моло-
дежи в той самой фазе» их «развития, которая позволит приспособить 
работу школы к специфическим потребностям этой возрастной груп-
пы». Для чего прежняя 2-ступенчатая структура (8 лет школы + 4 года 
лицея) должна быть заменена на современный 3-ступенчатый вариант: 
начальная школа (7-13 лет), гимназия (13-16 лет) и профильный ли-
цей (16-19 лет); всему этому предшествует дошкольное образование 
(3-6 лет)4. Такой вариант довольно хорошо согласуется с возрастной 

может иметь достаточно ограниченный характер», то в частной школе «содержание 
ее учебной программы может иметь существенную специфику». Весьма «высоким 
уровнем инновационной деятельности, осуществляемой через собственный “моз-
говой центр” – “Vision-2020”», отличается, в частности, английская сеть школ SST – 
Specialist School Trust (Сбруева А. А., [262], с. 351, 355). Для улучшения результатов 
подобных нововведений школе полезно иметь метод разработки эффективных ин-
новаций. Таким методом является применение системы возрастных ЗБР (что будет 
показано ниже).

1 Современные социал-демократические принципы образовательных реформ вклю-
чают предоставление учителю права автономии в решении профессональных во-
просов, развитие креативности и инновативности учителя (Hill D., [360]). Согласно 
результатам исследований, «повышение уровня автономности учителя в опре делении 
содержания учебного предмета» позволяет «достичь позитивных результатов» в дея-
тельности школы (Сбруева А. А., [262], с. 353). Учителю, разрабатывающему обра-
зо вательные инновации, надо знать способы обеспечения их эффективности. К ним 
относится система возрастных ЗБР – возрастная основа разработки образователь-
ных инноваций (9.5). 

2 Отмечается тенденция к росту популярности такого образования [388].
3 О психологически обоснованном разделении системы образования на ступени 

см. в 9.3.1.
4 Василюк А. В., [35]; Ustawa o systemie oświaty [398].
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структурой процесса детского развития (9.3.1). Возрастные основания 
педагогики, которые разрабатывались Выготским и реконструирова-
ны выше, помогут нам далее понять психологический смысл такого 
варианта: главные развивающие задачи каждой ступени образования.

9.2. Реконструированная теория обучения и развития
как возрастной фундамент педагогической науки

Выготский указывал, что психология по отношению к воспитанию 
(обучению) должна лишь «объяснить управляющие им законы неза-
висимо от того, в какую сторону направлено их действие»1. Направ-
ление же это определяется социумом и педагогикой в соответствии 
с потребностями общества2. Из чего, однако, никак не следует, что со-
циум сможет иметь эффективную систему образования, если научная 
педагогика, система образования, педагоги-практики не будут с до-
статочной точностью учитывать законы развития.

Чтобы иметь систему образования с максимально эффективным 
процессом обучения (1.1.2) и наилучшие успехи учащихся в учении 
и развитии (3.1, 8.1.4), социум должен определять цели обучения и пути 
их достижения не произвольно3, а в соответствии с системой возраст-
ных зон ближайшего развития (ЗБР)4. Она не ограничивает социум 
в выборе им конечной цели обучения (вос питания), а лишь оказывает 
существенную помощь в определении наиболее эффективного пути 
в избранном направлении с учетом необ хо димых усло вий достижения 
поставленной цели. Включая уста нов ле ние соответ ству ющих проме-
жуточных целей, связанных с возрастными особеннос тями детей, 
и определение способов успешного дости жения этих целей.

Отечественная научная педагогика давно проявляет интерес к тру-
дам Л. С. Выготского, обсуждает его идеи, применяет их при построе-

1 Выготский Л. С., [65], с. 67. 
2 Или самим обучающимся человеком.
3 Например, «попытки модернизировать содержание, методы и формы дошкольного 

образования опираются по преимуществу либо на интуицию, либо на здравый 
смысл» (Кудрявцев В. Т., [167], с. 8). А не на законы детского развития и их 
связь с об учением (воспитанием). 

4 См. 1.2, 1.3, 4.5.5, 5.8.3, 6.1–7.6.
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нии педагогических теорий и практики обучения. Широко известным 
примером является система развивающего обучения (РО). Тенденция 
к сближению с позициями ученого наблюдается и в зарубежной педа-
гогике и психологии (9.1).

Поэтому сегодня нет никакой нужды доказывать, что его научное 
наследие значимо для педагогической науки. Необходимо лишь по ка-
зать, что это касается и реконструированной теории обучения и раз ви-
тия. Что, с точки зрения настоящего исследования, вроде бы, очевидно: 
изначально теория разрабатывалась ее автором как психологическое 
основание педагогики и потому вся реконструкция этой теории про-
водилась именно в педагогическом плане (2.2). Однако этого недоста-
точно: надо сопоставить реконструированную теорию и с собственно 
педагогическим взглядом на обучение и развитие1. С этой целью при-
ведем и обсудим ряд положений.

Предмет педагогической науки – «педагогический процесс», т.  е. 
«про цесс обучения и воспитания человека»2. Этот процесс имеет регу-
лятивный характер3, а потому является и предметом реконструирован-
ной выше теории. Однако предмет психологии не ограничивается пе-
дагогическим процессом и предмет педагогики не ограничивается 
пси хологической стороной этого процесса. Каждая из наук рассматри-
вает педагогический процесс по-своему. Что не исключает ни суще-
ственного сходства между обеими сторонами обучения, ни неразрыв-
ной связи их между собой, ни столь же тесной связи между педагогикой 
и психологией4.

1 Обзор педагогической литературы и анализ существующих в педагогике подходов 
и споров выходят за рамки данного исследования. В качестве примера педагогиче-
ского взгляда на интересующие нас проблемы в значительной мере используется 
книга И. Я. Лернера «Процесс обучения и его закономерности» [184]. Причины вы-
бора этого источника таковы: 1) автор обсуждает с педагогических позиций не толь ко 
дидактические, но и психологические закономерности обучения; 2) он кри тически 
относится к возможностям педагогической психологии в обосновании дидактиче-
ски понимаемого обучения; 3) автор не принимает отождествления обучения с раз-
витием и идеи спонтанности развития, но критикует с педагогических позиций 
и подход Выготского. Разумеется, все это – в пределах доступной тогда Лернеру ин-
формации, не включающей реконструированную выше теорию.

2 Реан А. А., Бордовская Н. В., Розум С. И., [254], с. 223. 
3 В частности, педагог управляет учебной деятельностью учащихся.
4 Ср.: психология «является фундаментом для педагогики», причем связь их настоль ко 

тесна, что «отказаться от психологии означает отказаться от научной педагогики» 
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Педагогический процесс без психической деятельности индивида 
«не реализуется», а потому «обучение и воспитание теснейшим обра-
зом связаны с психологией». Нелегко даже четко «разграничить, где 
кончается педагогическая психология, а где начинается педагогика». 
Пе дагогическое «понимание обучения, не сводимое к психологическо-
му аспекту, требует все же пристального внимания к нему»1. Дидакт 
смотрит на всякую «педагогическую проблему» как на «неизбежно со-
держащую психологический аспект». Поэтому для педагогики важны 
и актуальны «психологические основы обучения», включая возрастные. 
Речь идет не только о стремлении многих педагогов соотнести разра-
батываемые теории, программы и методы с возрастными особенностя-
ми учащихся. Педагогике «для лучшего понимания процесса усвоения 
в школе необходимо привлечь данные о закономерностях и процессе 
усвоения» на более ранних этапах развития. Причем не только «в до-
школьном возрасте», но и «начиная с первых дней» после «рождения 
ребенка»2.

В реконструированной выше теории Выготского обучение и разви-
тие ребенка (подростка) изучаются в интервале от рождения до 18 лет, 
который разделен на 26 определенных частей3 с конкретными возраст-
ными особенностями.

(Выготский Л. С., [68], с. 176-177). Практическая «педагогика делается настоящим 
сложным искусством, возникающим на научной основе», а «научная педагогика 
сде лается точной наукой» и каждый педагог «должен будет строить свою рабо-
ту на  психологии», причем именно «точное знание» психологических «законов 
воспи тания – вот что раньше всего требуется от учителя» (Выготский Л. С. [65], 
с. 391-392). Отно шение педагогики к психологии сходно с отношением медицины 
к биологии или технических наук к физике: ни педагогика не включает в себя пси-
хологию, ни психология – педагогику, но педагогика опирается на психологию, как 
на свой научный фундамент.

1 Педагогике необходимо уделять «много внимания проблемам психологии обуче-
ния потому, что без них нельзя понять природу обучения», проявляющуюся в 
«деятельности учителя и ученика, результатах этой деятельности». Ведь тут «за 
каждым из … поддающихся наблюдению фактов скрывается ненаблюдаемый пси-
хический механизм». Без его правильного понимания нельзя ни эффективно «на-
правлять учебную деятельность учащихся», ни «установить зависимости между 
действиями учителя, соответствующими им действиями учащихся и результатами 
этих сопряженных друг с другом деятельностей» (Лернер И. Я., [184], с. 23, 53).

2 Лернер И. Я., [184], с. 9, 23-24, 27, 68-70.
3 Считая смежные отрезки развития – нестабильные стадии («кризисы») и фазы ста-

бильных «возрастов» (см. 1.3.3 и 7.6).

363

Если «психологи часто используют понятие “обучение” в смысле 
пре подавания» («обучать кого-либо»), то «дидакты употребляют это по-
нятие в смысле взаимодействия преподавания и учения»1. Что «непре-
менно предполагает содержание образования» как «средство препо-
давания и объект усвоения»2. В таком плане «вопрос о соотношении 
об учения и развития становится вопросом о том, какое содержание и при 
каких условиях влияет на развитие»3 (т. е. является развивающим).

Ответ Выготского: находящееся в ЗБР (1.1.2, 3.1). Причем при реше-
нии общих проблем педагогики следует пользоваться не индивидуаль-
ными ЗБР отдельных детей, а возрастными ЗБР (1.2.2, 3.2, 3.3 и др.).

Как только что было сказано, дидакты используют понятие обучение 
в смысле «взаимодействия преподавания и учения». С педагогической 
точки зрения, в обучении «два субъекта – учитель и ученик»4. Со от вет-
ственно, в педагогике обучение «понимается как процесс взаимо дей-
ствия учителя и учащихся, в результате которого обеспечивается раз-
витие5 ученика». В ходе этого взаимодействия учитель «преподает»6, 
«руководит процессом освоения знаний» учеником, «создает условия 
для развития личности учащихся». А ученик «учится» («овладевает 

1 Это взаимодействие преподавания (регулятивного влияния учителя на ученика) 
и учения (собственной активности ученика) на разных стадиях и в разных фазах раз-
вития может иметь весьма различных характер: от подчинения ребенка регуля тив-
ному влиянию взрослого (в частности, учителя) в начале всякой стабильной ста дии 
до отвержения этой регуляции в конце той же стадии; имеет место и регулятив ное 
влияние ученика на учителя, а также – на самого себя (4.7, 5.3–5.5, 6.4–6.6, 7.4–7.6). 

2 Т. е. средство регуляции – влияния учителя на ученика (4.8.2, 6.4, 7.4, а также 6.6, 
7.6). Ребенок овладевает этим средством регуляции («усваивает» его) в протофазе 
стабильного «возраста» и начинает создавать (преобразовывать) такое средство, ис-
пользуя его для регулятивного воздействия сначала на взрослого (например, учите-
ля), а затем – на самого себя; в том числе – для противодействия взрослому (5.2–5.6, 
6.4, 7.4). С чем связаны возрастные особенности обучения как взаимодействия 
преподавания (регулятивного влияния учителя на ученика) и учения (собственной 
активности ученика).

3 Лернер И. Я., [184], с. 69, 70. Необходимо учитывать, что обучение может влиять 
на развитие как позитивно, так и негативно (3.1, 8.1.4). Лернер имеет в виду только 
позитивное влияние.

4 Лернер И. Я., [184], с. 17. О взрослом и ребенке как субъектах регулятивных воздей-
ствий см. в 1.2.8, 1.2.9, 6.3–6.6, 7.3–7.6, 8.1.5–8.1.7; в «школьном возрасте» – 6.4, 7.4.

5 Ср. известный принцип Выготского: обучение ведет за собой развитие (3.1, 8.1.3, 8.1.4) 
6 Т. е. «целенаправленно передает знания, жизненный опыт, способы деятельности, 

осно вы культуры и научного знания» (Реан А. А., Бордовская Н. В., Розум С. И., 
[254], с. 228).
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передаваемой» учителем «информацией и выполняет учебные за да-
ния»), «пытается самостоятельно наблюдать, сравнивать, мыслить», 
«про являет инициативу в поиске новых знаний», «занимается само-
образованием»1.

Всякое действие взрослого по отношению к ребенку (подростку)  
и рассматривается в реконструированной выше теории Выготского 
имен но как часть целостного процесса взаимодействия двух субъектов: 
взрослого и ребенка (подростка). Причем в ходе развития ребенка 
(под ростка) это взаимодействие закономерно изменяется2.

В ходе получения образования ученик не огра ничивается испол-
нительной активностью: он осуществляет и «деятельность … по орга-
низации условий3 для усвоения какой-то части содержания социально-
го опыта», «пытается самостоятельно» действовать, «проявляет ини-
циативу», «занимается самообразованием»4. Иначе говоря, ученик 
овладевает учебной деятельностью, становится ее субъектом, в том 
числе – субъектом регуляции своей же исполнительной учебной дея-
тельности5. Таким образом, в целостной учебной деятельности надо 
раз личать выделенные Выготским «слои» активности: регулятивный 
и исполнительный6 (4.1.2). А также – этапы их фор мирования (6.4, 
7.4, 8.3.2). Когда ученик в ходе учения выполняет задания педагогов, 
он осуществляет исполнительную активность. Дея тельность же уче-
ника «по организации условий для усвоения» – это уже регулятивная 
активность учащегося. А полностью сформированная учебная деятель-
ность (самообразование) включает оба «слоя» активности – и исполни-
тельный, и регулятивный7. В этом смысле можно говорить, как мини-

1 Реан А. А., Бордовская Н. В., Розум С. И., [254], с. 228.
2 См. стадиально-фазную периодизацию и систему возрастных ЗБР (5.8, 7.6).
3 Т. е. осуществляет регулятивную деятельность по созданию ситуации («условий») 

и последующего управления с ее помощью своими действиями в этой ситуации 
(«усвоением»). 

4 Лернер И. Я., [184], с. 49. 
5 См. «Кризис 7 лет» и «Школьный возраст» в 8.3.2, а также 6.4, 7.4. Регуляция – 

управление.
6 Или же называть учением только один из этих слоев активности ученика, а для дру-

гого использовать иной термин.
7 На котором учащийся теперь сам задает себе задания и организует условия, т. е. 

управляет собой подобно тому, как это ранее делал по отношению к нему педагог. 
См. также: «Верхняя граница» (конец) «школьного возраста» (6.4). 
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мум, о трех видах учения. Первый включает только исполнительную 
учебную деятельность ученика (под регулятивным воздействием учи-
теля)1. Второй включает и регулятивный аспект учебной деятельности 
ученика (как субъекта регуляции)2. Третий представляет собой само-
образование ребенка (подростка), самостоятельно управляющего своей 
учебной деятельностью и способного отвергать внешнюю ре гу ляцию 
со стороны учителя3. Это – уже полностью сформированная целост-
ная учебная деятельность ученика, способного к самообразова нию, 
т. е. научившегося учиться (6.4). Для педагога здесь важно понять: в ка-
ком возрасте, на каком уровне развития могут быть сформированы 
эти виды учения?4 Формирование первого вида учения должно про-
исходить в «кризисе 7 лет» (8.3.2), второго – в протофазе стабильно-
го «школьного возраста» (7.4), третьего – к концу данного «возраста» 
(6.4, 8.3.2).

Педагогике «для лучшего понимания процесса усвоения в школе 
необходимо привлечь данные о закономерностях и процессе усвоения» 
на более ранних этапах развития: «в дошкольном возрасте» и даже 
«на чиная с первых дней» после «рождения ребенка»5. Это дает возмож-
ность, в частности, сопоставить аналогичные про цессы, протека ющие 
на разных уровнях (стадиях) развития6. Различия между однотипными 

1 При нормальном развитии (и обучении в зоне ближайшего развития) это харак-
терно для начала «школьного возраста» (6.4, 8.3.2). 

2 Что должно происходить (при нормальном развитии) на протяжении «школьного 
возраста», причем в каждой фазе этого «возраста» регулятивная активность уче-
ника по отношению к учителю и к самому себе имеет свои особенности (7.4).

3 При нормальном развитии ученик достигает этого уровня учебной деятельности 
к концу «школьного возраста» (6.4, 8.3.2). 

4 На практике «именно перед дидактами возникает вопрос» о том, чему «на каком 
уровне развития ребенка» можно обучать; в том числе, например, «умению дока-
зывать» (Лернер И. Я., [184], с. 58, 60-61).

5 Лернер И. Я., [184], с. 27.
6 Сопоставление может иметь и характер моделирования, причем не только в психоло-

гии (8.2.1, 8.2.2), но и в педагогике. Оно может применяться в форме использования 
одного отрезка развития как модели другого (8.2.1), а также – в форме модельных 
экспериментов (включая обучающий эксперимент) и модельных наблюдений (8.2.2), 
дополняющих обычные (объектные) эксперименты и наблюдения. Во всех этих 
случаях речь идет об использовании одних регулятивных процессов (включая об-
учение) в качестве модели других. Таким путем можно применить уже имеющиеся 
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процессами на разных стадиях связаны с различиями между этими 
стадиями. Изменения усвоения (учения) происходят вместе с измене-
ниями в учащемся в ходе его развития1. С возрастными изменениями 
в ребенке (подростке) меняется и взаимодействие с ним педагога (пе-
дагогический процесс), и сам педагог2.

Педагогический процесс – это важный вид регулятивного взаимо-
дей ствия взрослого и ребенка, которое закономерно изменяется со сме-
ной стадий детского развития (6.1–6.6). И даже со сменой их частей (фаз), 
что хорошо видно на примере фаз стабильных стадий (7.1–7.6). Рекон-
струированная выше теория Выготского показывает, как в ходе дет-
ского развития закономерно изменяется взаимодействие взрослого 
и ре бенка (подростка). Эта закономерность распространяется на вза-
имодействия учителей и учеников, родителей и детей, воспитателей 
и воспитанников. Включая не только влияние взрослого на ребенка 
(под ростка), но и влияние ребенка на взрослого. А также – противодей-
ствие ребенка (подростка) взрослому, в частности, ученика – учителю. 
Согласно той же закономерности, на определенном этапе ребенок ста-
новится со-субъектом своего обучения (воспитания) и развития, на-
ряду с взрослыми (5.3–5.5, 6.1–6.6, 7.1–7.6). В том числе – со-субъектом 
педагогического процесса в школе или детском саду. Указанная зако-

знания об обучении и развитии на одних стадиях для изучения процессов обучения 
и развития на других стадиях. 

1 Нет учения без учащегося, нет и изменений учения без изменений учащегося. 
О раз личиях между стадиями его развития см. в 4.8.1, 4.8.2, 8.3.2.

2 В педагогике «изменение ученика обычно само собой разумеется», гораздо «меньше 
обращается внимания» на изменение педагога: «учитель как личность в процессе 
обучения, к сожалению, мало исследовался» (Лернер И. Я., [184], с. 52). В том числе – 
в плане изменений учителя под регулятивным влиянием учеников. Оно может быть 
как плодотворным (например, вести к повышению мастерства педагога), так и де-
структивным (например, привести к срыву урока или даже к стремлению педагога 
сменить профессию). В любом случае, влияние учеников на учителей необходимо 
изучать, а полученные результаты включать в программы подготовки профессио-
нальных педагогов. При этом надо иметь в виду: наличие у ученика возрастной 
способности к противодействию учителю не означает, что оно непременно проис-
ходит на практике (5.5.2). Речь идет не о неизбежности снижения результатов уче-
ния в определенных фазах, а о выборе педагогами содержания и методов обучения 
(воспитания) в соответствии с возрастной ЗБР для повышения эффективности 
педагогического процесса (1.1.2). Способ осуществления выбора будет обсужден 
далее (9.5).
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номерность отражена в системе возрастных ЗБР и ее важ ных компо-
нентах – известной «возрастной периодизации» Выготского и его ре-
конструированной стадиально-фазной периодизации (6.6, 7.6). Только 
в ЗБР педагогический процесс может быть эффективным (1.1.2). Таким 
образом, эффективный педагогический процесс изменяется в соответ-
ствии с системой возрастных ЗБР (6.6, 7.6).

В педагогике «от характера понимания педагогического процесса 
зависит как развитие теории, так и организация практики обучения»1. 
В ходе этой практики «учитель, осуществляя преподавание, органи зу ет2 
деятельность учения в целях усвоения учениками какого-то учебного 
материала, т. е. части содержания образования». При этом «учитель, 
обращаясь к содержанию образования, воздействует на ученика» таким 
образом, что «пользуется содержанием как средством взаимодействия 
с учащимися»3.

Т. е. как средством регуляции4 (взаиморегуляции), если перевести 
это на язык психологии. Именно так «содержание образования» и пред-
ставлено в психологической системе Выготского. О чем недвусмыс-
ленно свидетельствуют приведенные им примеры средств регуляции: 
«язык, различные формы нумерации и счисления …, алгебраическая 
символика, произведения искусства, письмо, схемы, диаграммы, карты, 

1 Лернер И. Я., [184], с. 6. Согласно обсужденному выше характеру понимания, надо 
перейти от учета возрастных особенностей учащихся при проектировании пе-
дагогического процесса к развернутой возрастной теории педагогического процесса 
как части педагогической науки. Разрабатывавшаяся Выготским (и реконструиро-
ванная выше) теория обучения и развития – основа такого возрастного подхода 
в педагогике.

2 Регулирует.
3 Лернер И. Я., [184], с. 12. Здесь «часть содержания образования» выступает в каче-

стве средства регуляции учителем деятельности учеников, шире – взаиморегуляции: 
ученики «оперируют этим содержанием» и для регуляции активности учителя. Пре-
подавание осуществляется путем организации педагогом среды (ситуации), в кото-
рой происходит собственная деятельность ученика (Выготский Л. С., [65], с. 59-60, 
62). Т. е. с помощью содержания образования, представленного ученику в этой си-
туации (средстве регуляции). Регулятивная функция педагога и состоит в том, что 
он «руководит процессом освоения знаний» так, чтобы создавать «условия для раз-
вития личности» (Реан А. А., Бордовская Н. В., Розум С. И., [254], с. 228.

4 Воздействия на поведение и психику (включая мышление и знания). Причем воз-
действия взаимного («взаимодействия»): как учителя на учеников, так и учеников – 
на учителя (6.4, 7.4). 
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чертежи, всевозможные условные знаки и т. д.»1. Все это – примеры 
содержания образования.

Согласно педагогическому пониманию термина обучение, это – 
«вза имодействие и взаимосвязь» трех компонентов: «деятельности 
учи те ля, деятельности ученика и содержания образования». Поэтому, 
с точ ки зрения педагога, «психологические основы обучения предпо-
лагают выяснение психологического аспекта взаимодействия учителя 
и уче ника, учителя и содержания образования, ученика и содержания 
образования»2.

Именно это изучает реконструированная выше теория Выготско-
го, только называет другими словами. В ее терминах «взаимодействия 
учи теля и ученика» – это регуляция (взаиморегуляция), средством ко-
торой является содержание образования, которое в «школьном воз-
расте» от ражено прежде всего в учебном слове (4.8.2, 4.8.4, 6.4, 7.4). 
Эта теория учитывает и «деятельность учителя»3, и «деятельность уче-
ния»4, и «содержание образования»5, а также связь всего этого с раз-
витием ученика через возрастные зоны ближайшего развития (ЗБР): 
см. 1.2, 1.3.

Изучая связь обучения с развитием, педагог обнаруживает в пси-
хологии положения Выготского о том, что «обучение ведет за собой 
развитие и должно идти впереди него», что «обучение – источник раз-
вития», что «взрослый, обучая ребенка, должен иметь в виду “зону 
ближайшего развития” ребенка … и продвигать ребенка в следующую 
доступную зону» ближайшего развития. У педагога здесь возникает 
«ряд вопросов». В психологии «понятия “обучение” и “развитие” упо-
требляются сплошь и рядом как само собой разумеющиеся, определе-
ние их не дается», поэтому педагогу «трудно судить о характере этих яв-

1 Выготский Л. С., [50], с. 103. В цитируемом тексте средства регуляции обозначены 
как «психологические орудия и их сложные системы».

2 Лернер И. Я., [184], с. 23, 53. Причем имеется в виду, что без 1-го взаимодействия 
не может быть 2-го и 3-го (там же).

3 Внешнюю регуляцию «деятельности ученика» со стороны учителя посредством 
учебного слова (6.4, 7.4). 

4 Регулятивную и исполнительную активность ученика, который является не только 
субъектом исполнительной активности (выполнения заданий учителя) и объектом 
регуляции со стороны педагога, но и субъектом регуляции, наряду с учителем (6.4, 
7.4, ср. 8.1.6, 8.1.7).

5 Как средства регуляции: см. немного выше.
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лений» в понимании психологов. «Не выработаны критерии уровней 
развития» в связи с тем, что «не очень ясны само понятие “развитие” 
и механизм его». А это необходимо, так как данный вопрос «важен для 
современной дидактики»1.

Реконструированная теория Выготского объясняет, что такое дет-
ское развитие (4.1), описывает его «механизм» (3.1), дает критерии его 
уровней2, определения его стадий и даже их частей (фаз). Она выделя-
ет в пределах от рождения до 18 лет 26 смежных отрезков развития3. 
И столько же связанных с ними возрастных зон ближайшего развития4, 
которые имеют конкретные признаки и включают определенные эта-
пы обучения. Оно является процессом регуляции (взаиморегуляции), 
закономерно изменяющимся в ходе развития согласно признакам его 
стадий, фаз и возрастных ЗБР (4.1, 5.8.2, 5.8.3, 7.6). Организованное 
таким образом обучение происходит в зоне ближайшего развития 
(ЗБР), является максимально эффективным (1.1.2) и оказывает раз-
вивающее воздействие на детей и под ростков (8.1.3, 8.1.4, 8.1.9).

С точки зрения дидакта, «критерием развития» – точнее, достигну-
того уровня развития – «являются фонд знаний и способов деятель-
ности, которым владеет субъект5, и степень сложности проблем, которые 
он может решать самостоятельно»6. При этом процесс развития опре-
деляется как «становление готовности человека к самостоятельной 
организации своей деятельности в соответствии с возникшими или 

1 Лернер И. Я., [с. 69].
2 Об уровнях развития, связанных с границами стадий см. в 4.1, 4.7, 4.8, 4.9. Об уров-

нях развития, связанных с границами фаз (частей стадий) – в 5.1–5.8. О конкрет-
ных признаках всех таких уровней – границ всех стадий и фаз детского развития – 
в 6.1–6.6, 7.1–7.6, 4.8.3. 

3 Считая нестабильные стадии и фазы стабильных стадий (табл. 31 в 5.8.2 и табл. 42 
в 7.6).

4 Считая нестабильные стадиальные ЗБР и стабильные фазные ЗБР в периодической 
системе возрастных ЗБР: см. табл. 32 в 5.8.3 и табл. 43 в 7.6 (ср. табл. 31 в 5.8.2 
и табл. 42 в 7.6). 

5 «Владение» деятельностью – это ее регуляция (4.1). Знания с психологической точ-
ки зрения являются средствами регуляции, которые уже стали внутренними (пред-
ставлениями, внутренним словом).

6 Самостоятельность решения проблем – это самостоятельная саморегуляция, ко-
торая в ходе нормального детского развития должна быть сформирована к концу 
каждого стабильного «возраста». Причем в любом из них формируется определен-
ный вид такой саморегуляции (см. часть III).
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поставленными задачами разного уровня сложности, в том числе вы-
ходящими за рамки ранее усвоенных»1.

Если перевести это в термины реконструированной теории Выгот-
ского, то здесь идет речь о процессе развития регуляции (саморегуля-
ции2), включая формирование определенного вида (уровня) самостоя-
тель ной внутренней саморегуляции3 к концу каждого стабильного 
«воз раста». Эта теория вносит существенные уточнения в понимание 
процесса «становления готовности человека к самостоятельной орга ни-
зации своей деятельности»: выделяет этапы этого процесса4, их при зна-
ки и закономерную последовательность. Все это отражено в рекон стру-
ированной стадиально-фазной периодизации Выготского и в си с теме 
возрастных ЗБР5, где признаками стадий, фаз и связанных с ними воз-
растных зон ближайшего развития являются именно уровни развития 
регуляции, в том числе – саморегуляции.

На определенном уровне развития ребенок становится со-субъек том 
своего обучения и развития, наряду со взрос лыми6. В связи с  этим 
представляет интерес «обоснование как отдельного дидактического 
принципа положения об оптимальном распределении функций управ-
ления7 между учителем и учеником»8. Приведенная формулировка 
дидактического принципа допускает такое его понимание, которое 
включает становление ученика субъектом внешней регуляции поведе ния 
учителя и субъектом саморегуляции (6.4, 7.4). В реконструированной 

1 Лернер И. Я., [184], с. 70, 75.
2 Саморегуляция – это регуляция человеком своего поведения (активности, деятель-

ности). Сформированная саморегуляция ученика – это процесс внутренний (пси хи-
ческий). В конкретных случаях речь идет о сформированной саморегуляции опреде-
ленного вида, характерного для конца той или иной стабильной стадии (см. 6.1–7.6).

3 В педагогике самостоятельная саморегуляция (1.2.9, 4.5.4) ребенка или подростка 
давно известна как его самостоятельность. В реконструированной теории различа-
ется целый ряд определенных уровней развития самостоятельности и содержится 
способ ее развития (9.4).

4 Как процесса формирования саморегуляции.
5 См. 5.8, 6.6, 7.6.
6 См. «Протофаза и аллофаза “школьного возраста”» в 7.4, а также 1.2.9 и 8.1.7. 

О ребенке как субъекте регуляции см. в 5.2–5.5, 6.1–7.6.
7 Регуляции учебной деятельности.
8 Машбиц Е. И. (Машбиць Ю. І.), [202], с. 216-217. При этом ученик фактически тоже 

рассматривается в качестве субъекта «благодаря доопределению учеником учебных 
задач» (там же).
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выше теории Выготского оптимальность ука занного распределения 
функций управления (регуляции) означа ет его соответствие возраст-
ной ЗБР учащегося1. Обучение в ЗБР – вклю чая это распределение 
функций управления педагогическим процессом – ведет к повышению 
эффективности указанного процесса (1.1.2), а значит, к успеш ности 
педагога, учебного заведения и системы образования в целом.

Сказанное выше имеет непосредственное отношение к задачам на-
учной педаго гики. Она «представляет собой совокупность знаний, ко-
торые лежат в основе описания, анализа, организации, проектирования 
и прогно зирования путей совершенствования педагогического процес-
са, а также поиска эффективных педагогических систем для развития» 
ученика и подготовки его «к жизни в обществе»2. При этом «именно 
перед ди дактами возникает вопрос» о том, «на каком уровне развития 
ребен ка и какими методами» преподавать тот или иной учебный мате-
риал. Но проблема эта имеет междисциплинарный характер. И «ди-
дактика вбирает в себя данные других дисциплин» как «основание 
для выяснения и формулирования своих законов». Если психология 
может предложить закономерность, необходимую для ответа на такой 
вопрос, то в дидактике эта «психологическая закономерность преобра-
зуется в ди дактическую»3.

В основе организации, проектирования, совершенствования эф-
фек тивного педагогического процесса – требование теории Выготско-
го об осуществлении этого процесса в ЗБР: ведь иначе он не будет 
эффек тивным (1.1.2). Таким образом, данное требование должно быть 
не толь ко осмыслено как психологический закон, но и преобразовно 
в ди дактический принцип.

Периодическая система возрастных ЗБР4 – заданная Выготским 
форма его теории обучения и развития5 – содержит закономерность 

1 На практике (в идеале) – и его индивидуальным ЗБР.
2 Реан А. А., Бордовская Н. В., Розум С. И., [254], с. 223. Подчеркнем: именно «к жиз-

ни», а не к контрольным работам, тестам или экзаменам.
3 Лернер И. Я., [184], с. 58, 60-61. Следует отметить, что междисциплинарное сотруд-

ничество специалистов порой напоминает устный диалог глухих: каждый говорит 
на языке своей науки, непонятном для другого. Так как теория Выготского значима 
для психологии и педагогики, находя применение в обеих науках, язык этой теории 
может послужить взаимопониманию педагогов и психологов. 

4 См. 1.3, 7.6.
5 См. начало части II и Предисловие для ученых.
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раз вития и позволяет обоснованно соотносить с конкретными его 
отрезками определенные части содержания обучения и его методы1 
(9.5). Таким образом, выбор содержания и методов эффективного об-
учения подчинен психологической закономерности. Дело научной 
педагогики – преобразовать эту закономерность в дидактическую.

9.3. Возрастная структура системы образования 
и деятельности педагогов-практиков

Теперь надо показать, что реконструированная выше теория Л. С. Вы-
готского имеет в педагогическом плане не только научное значение, 
но и практическое.

Ученый подчеркивал: «обучение не начинается только в школьном 
возрасте», а «начинается задолго до школьного обучения», поэтому «об-
учение и развитие не встречаются» между собой «впервые в школь-
ном возрасте, но фактически связаны друг с другом с самого первого 
дня жизни ребенка»2. В этом смысле целостный педагогический процесс 
включает обучение и воспитание от рождения до наступления взрос-
лости3. Причем этот процесс структурирован в соответствии с воз раст-
ными особенностями на всех этапах развития (от рождения до «юно-
сти») согласно периодической системе возрастных ЗБР (5.8, 7.6).

Для системы образования и многих педагогов-практиков школа 
представляет больший интерес, чем дошкольное обучение и воспита-
ние. Поэтому возрастной фундамент указанного целостного педагоги-
ческого процесса будет обсужден сначала применительно к школьному 
обучению детей и подростков (от 6-7 до 18 лет), затем – применительно 

1 Находящиеся сейчас в возрастной зоне ближайшего развития детей или подрост-
ков (ср. различие между стадией и стадиальной ЗБР в 1.2.4). Способ соотнесения 
содержания и методов обучения (воспитания) с конкретным отрезком развития 
будет обсужден ниже (9.5). Периодическая система возрастных ЗБР позволяет также 
соотносить между собой различные отрезки развития для решения проблемы несо-
ответствия достижений возрастной психологии потребностям педагогики и систе-
мы образования (2.1.3). Эта проблема может быть решена с помощью моделирования 
регулятивных процессов, включая обучение (8.2.1, 8.2.2). 

2 Выготский Л. С., [71], с. 337-339, и [77], с. 459. Ср.: «Pазвитие человека как деятеля 
в математике начинается не с момента поступления его в высшую школу, а значи-
тельно раньше, можно сказать – с пеленок» (Басов М. Я., [11], с. 93). 

3 Если оставить сейчас в стороне образование для взрослых.
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к дошкольному образованию (от 4 до 6-7 лет) и, наконец, по отношению 
к распространяющемуся в мире раннему обучению и развитию.

9.3.1. Разделение системы образования на ступени 
и их главные развивающие задачи

Как уже говорилось, проекты реформ и их реализация обнаружи-
вают понимание рядом реформаторов того, что ступени образования 
должны быть согласованы с возрастными особенностями учащихся, 
с уровнем их развития. В качестве примера рассматривалась1 такая 
воз растная структура системы образования: 1-я ступень (7-13 лет)2 – 
начальная школа3, 2-я ступень (13-16 лет) – гимназия, 3-я ступень 
(16-19 лет) – лицей (9.1)4. Данный вариант выделения ступеней обра-
зования, согласно реконструированной теории Л. С. Выготского, до-
вольно хорошо соответствует реальной структуре детского развития. 
Покажем это и определим на основе указанной теории главную развива-
ющую задачу каждой ступени. При этом будем описывать ее не только 
в терминах возрастных ЗБР и развития регуляции, но и в терминах ста-
дий развития и ведущей деятельности, так как ими пользуются многие 
педагоги и психологи.

1-я ступень. Начальная школа от 7 до 13 лет в таблице 35 (в 6.6) 
соответствует ряду 4, для которого характерна регуляция посредством 
учебного слова. В этом ряду 2 стадии: «кризис 7 лет» («К7», 7-8 лет) 
и «школьный возраст» («ШВ», 8-13 лет)5. В ходе нормального развития 

1 См. конец 9.1.
2 У нас детей принимают в школу с 6 лет. Шестилетние первоклассники имеют особый 

психологический статус, поэтому речь о них пойдет отдельно, при обсуждении 
окончания дошкольного образования и начала школьного обучения (9.3.2).

3 До 13 лет, в отличие от нашей начальной школы, завершающейся с началом так на-
зываемого «подросткового возраста» (7.4). Ср. статью Г. А. Цукерман, где на осно-
вании эмпирических данных показывается практическая нецелесообразность со-
впадения сроков перехода от «младшего школьного» к «подростковому возрасту» 
и перехода из начальной в среднюю школу [293]. В реконструированной теории 
Л.  С. Выготского «младшему школьному возрасту» соответствует интерфаза 
«школьного возраста» (7.4), а подростковому «кризису 11-12 лет» (Д. Б. Эльконин) – 
аутофаза стабильного «школьного возраста» (8.3.1).

4 Дошкольная ступень образования будет обсуждена отдельно (9.3.2).
5 «К7», «ШВ» и т. п. – обозначения стадий согласно табл. 1 (в 3.4.1).
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к концу указанного «кризиса» формируется подчинение ребенка внеш-
ней регуляции со стороны учителя посредством учебного слова, а на про-
тяжении «школьного возраста» такая регуляция интериоризуется, 
т. е. становится внутренней (6.4, 7.4).

Названным стадиям соответствуют две стадиальные ЗБР: неста-
биль ная и стабильная, первая из которых связана с «кризисом 7 лет», 
вто рая – со «школьным возрастом» (табл. 36 в 6.6). В нестабильной 
ЗБР (7-8 лет) находится формирование способности ребенка подчи-
нять свое поведение внешней регуляции посредством учебного слова. 
В стабильной ЗБР (8-13 лет) – формирование самостоятельной внут-
ренней са мо регуляции посредством интериоризованного учебного слова 
(6.4, 7.4).

Ведущий (находящийся в стадиальной ЗБР) вид деятельности 
в  «кризисе 7 лет» – исполнительная учебная деятельность (8.3.2). 
В «школь ном возрасте» – целостная учебная деятельность, включа-
ющая, кроме исполнительной учебной деятельности, самостоятельно 
осуществляемую регуляцию этой исполнительной деятельности (8.3.2).

Главная развивающая задача начальной школы (7-13 лет) в целом – 
формирование целостной учебной деятельности, включающей саморе-
гуляцию посредством интериоризованного учебного слова. Т. е. форми-
рование к 13 годам самовоспитания, самообразования (6.4).

Исполнительная учебная деятельность – существенный этап в ходе 
решения этой задачи начальной школы: чтобы овладеть регуляцией 
своей учебной деятельности, надо уже иметь объект этой регуляции 
(сформированную исполнительную учебную деятельность).

Исходя из сказанного, надо различать внутри ступени начальной 
школы (7-13 лет) две ее части (подступени): 7-8 лет и 8-13 лет1. У обеих 
подступеней цель одна – научить школьника учиться самостоятельно, 
но на них осуществляются разные этапы пути к этой цели.

Решение главной задачи 1-й ступени чрезвычайно важно в условиях 
непрерывного образования (включающего самообразование): научив 
учеников учиться, начальная школа подготовит их не только к следу-
ющей ступени образования, но и к взрослой жизни. «Не так важно 
научить известному количеству знания, как воспитать умение прио-
бретать эти знания и пользоваться ими»2.

1 У польских реформаторов тоже выделены 2 части данной ступени образования: 
1-3 и 4-6 классы (см. конец 9.1). 

2 Выготский Л. С., [65], с. 385.
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Способ решения указанной развивающей задачи начальной шко-
лы – обучение детей в возрастной ЗБР: сначала – в стадиальной ЗБР 
«кризиса 7 лет», затем – в стадиальной ЗБР «школьного возраста», по-
следовательно ведя детей через ее фазные ЗБР, связанные с фазами этого 
«возраста» (табл. 42 и 43 в 7.6).

2-я ступень. В обсуждаемой структуре образования1 вторая сту-
пень – гимназия – охватывает интервал от 13 до 16 лет, что соответ-
ствует в периодической системе Выготского ряду 5, для которого ха-
рактерна регуляция посредством серьзно-игровой вещи (табл. 35 в 6.6). 
Этот ряд включает 2 стадии: «кризис 13 лет» (13-14 лет) и «пубертатный 
возраст» (от 14 до 16-17 лет). В ходе нормального развития в «кризисе 
13 лет» формируется подчинение подростка внешней регуляции по-
средством серьзно-игровой вещи, а на протяжении «пубертатного воз-
раста» эта внешняя регуляция интериоризуется (6.5, 7.5).

В системе стадиальных ЗБР тот же интервал от 13 до 16 лет вклю-
чает 2 стадиальные ЗБР – нестабильную и стабильную: см. ряд 5 
в табл. 36 (в 6.6). Первая из этих ЗБР связана с «кризисом 13 лет», вто-
рая – с «пубертатным возрастом» (ср. табл. 35). В нестабильной ЗБР 
(13-14 лет) находится формирование способности подростка подчи-
нять свое поведение внешней регуляции посредством серьзно-игровой 
вещи. В стабильной ЗБР (от 14 до 16-17 лет) – формирование самосто-
ятельной внутренней саморегуляции посредством интериори зованной 
серьзно-игровой вещи.

Ведущий (находящийся в стадиальной ЗБР) вид деятельности в «кри-
зисе 13 лет» – исполнительная серьезно-игровая деятельность (8.3.2). 
В «пубертатном возрасте» – целостная серьезно-игровая деятельность, 
которая включает, кроме исполнительной серьезно-игровой деятель-
ности, ее самостоятельно осуществляемую регуляцию (8.3.2).

Главная развивающая задача всей 2-й ступени образования (от 13 
до 16-17 лет) – формирование целостной серьезно-игровой деятельности, 
включающей саморегуляцию посредством интериоризованной серьезно-
игровой вещи2. Серьезно-игровая ситуация3 моделирует жизнь взрос-
лых в окружающей среде4 и служит та ким путем познанию и пониманию 

1 См. конец 9.1.
2 Т. е. внутренней серьезно-игровой ситуации – представления, созданного ребенком 

(ср. «мотивирующие представления» в 6.1 и интериоризованную игру в 6.3).
3 Сложная серьезно-игровая вещь (1.2.7, 4.8.2).
4 Культурном контексте развития.
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реальной жизни социума, а также  – самоопределению в ней, в том 
числе – профессиональному. Поэтому решение указанной главной за-
дачи 2-й ступени представляет собой под готовку гимназистов (стар-
ших школьников) к овладению серьезной1 деятельностью взрослых. 
В том числе к изучению ее на следующей ступени образования.

Исполнительная серьезно-игровая деятельность – важный этап 
в про цессе решения главной задачи 2-й ступени: чтобы овладеть регу-
ляцией своей серьезно-игровой деятельности, надо уже иметь объект 
этой регуляции (сформированную исполнительную серьезно-игровую 
деятельность).

Таким образом, есть смысл различать внутри 2-й ступени образова-
ния (13–16-17 лет) две ее части (подступени): 13–14 лет и 14–16-17 лет.

Способ решения указанной развивающей задачи – обучение под-
ростков в возрастной ЗБР: сначала – в стадиальной ЗБР «кризиса 13 лет», 
затем – в стадиальной ЗБР «пубертатного возраста», последовательно 
ведя подростков через ее фазные ЗБР (табл. 43 в 7.6; ср. табл. 42 там же).

3-я ступень. В структуре системы образования, которая сейчас об-
суждается2, 3-я ступень – лицей (16-19 лет) – соответствует «кризису 
17 лет» и связанной с ним стадиальной ЗБР (табл. 35 и 36 в 6.6). Конец 
«кризиса 17 лет» и всего процесса детского развития – это момент на-
ступления взрослости в начале стадии «юности». Его признак – под-
чинение внешней регуляции посредством серьезного слова (4.8.3).

В этом «кризисе» – к его концу, т. е. к началу «юности» – формиру-
ется уже не серьезно-игровая, а собственно серьезная исполнительная 
деятельность (8.3.2).

Главная развивающая задача 3-й ступени образования (16-17–
19 лет) – формирование исполнительной серьезной деятельности. Ина че 
говоря, овладение учащимися исполнительной серьезной деятельно-
стью взрослых, т. е. подготовка к участию в реальной жизни социума.

Способ решения этой развивающей задачи – тот же: обучение в воз-
растной ЗБР, а именно в стадиальной ЗБР «кризиса 17 лет» (табл. 35 
и 36 в 6.6).

Это – и подготовка учащихся к возможному получению высшего 
образования (в «юности») как овладению регулятивной серьезной дея-
тельностью взрослых (преподавателей, офицеров, менеджеров и т. д.). 

1 Т. е. реальной деятельностью взрослых.
2 См. конец 9.1.
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Тогда главная развивающая задача высшего образования – это формиро-
вание целостной серьезной деятельности, включающей регуляцию по-
средством серьезного слова. Лицею и вузу соответствуют «кризис 17 лет» 
и «юность», в сумме составляющие один ряд1 в таблицах 35, 36 (в 6.6), 
42 и 43 (в 7.6).

Итак, обсуждаемая 3-ступенчатая структура системы образования2 
действительно соответствует реальной структуре процесса детского 
раз вития (от рождения до 18 лет), согласно реконструированной тео-
рии Выготского. Которая указывает также и на психологическую сущ-
ность высшего образования (соотносимого с «юностью»).

9.3.2. Дошкольное образование и начало обучения в школе

Проблема психологических оснований дошкольного образования 
актуальна3. Она решается в реконструированной теории Выготского 
так. Если понимать дошкольное образование как образование для детей 
«дошкольного возраста» (4-7 лет4), то оно находится в связанной с этим 
«возрастом» стабильной стадиальной ЗБР. Если же называть дошколь-
ным образованием обучение детей от 3 до 6-7 лет5, то оно тогда находит-
ся в двух стадиальных ЗБР, связанных с «кризисом 3 лет» и «дошкольным 
возрастом» (табл. 35 и 36 в 6.6).

В нестабильной ЗБР (3-4 года) находится формирование способности 
ребенка подчинять свое поведение внешней регуляции посредством 
игровой вещи (игровой ситуации); в стабильной ЗБР (4-7 лет) – фор-
мирование самостоятельной внутренней саморегуляции посредством 

1 В этом смысле лицей и вуз в сумме могут в принципе рассматриваться как одна 
ступень (по аналогии с обсужденными выше 1-й и 2-й ступенями, каждая из кото-
рых соответствует ряду).

2 См. конец 9.1.
3 Ср., например: «Главная проблема в следующем: у нас до сих пор отсутствует 

развернутое обоснование самой идеи дошкольного образования (в отличие от “прос-
то” воспитания)» (Кудрявцев В. Т., [167], с. 15).

4 Шестилетние первоклассники будут отдельно обсуждены чуть ниже. Психологи-
чески же «дошкольный возраст» завершается не с поступлением ребенка в школу, 
а около 7 лет (6.3, 7.3). Поэтому для улучшения взаимопонимания педагогов и пси-
хо логов есть смысл переименовать эту стадию в психологии (см. обсуждение понятия 
«дошкольный возраст» в конце Приложения 1).

5 Ср.: Ustawa o systemie oświaty [398]; см. также конец 9.1.
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интериоризованной игровой вещи (игровой ситуации) (6.3, 7.3). Так 
формируется новый уровень внутренней (умственной) игровой актив-
ности – игры ума1. Для этого необходима внешняя регуляция поведения 
дошкольников взрослыми посредством сложной игровой вещи, т. е. игро-
вой ситуации: иначе детям нечего интериоризовать, что отрицательно 
сказывается на их достижениях в развитии и обучении (4.5.5).

Ведущий2 вид деятельности в «кризисе 3 лет» – исполнительная 
игро вая деятельность; в «дошкольном возрасте» – целостная игровая 
деятельность, которая включает, кроме исполнительной игровой дея-
тельности, ее регуляцию посредством игровой вещи (8.3.2). Причем 
к кон цу «возраста» эта деятельность интериоризуется, превращаясь 
в умственную. Так возникает внутренняя саморегуляция – важнейший 
фактор психологической готовности к школе (ср. 9.4).

Главная развивающая задача дошкольного образования – форми-
рование этой самостоятельной внутренней саморегуляции, являю-
щейся фундаментом3 для последующего овладения исполнительной 
учебной деятельностью в «кризисе 7 лет» (9.3.1).

См. также 9.3.3, где отрезок нормального развития от 3 до 6-7 лет рас-
сматривается как 3-я «ступень» раннего обучения и развития.

А сейчас обратимся к проблеме окончания дошкольного образо-
вания и начала школьного обучения. Внутренняя самостоятельная са-
морегуляция, необходимая для успешного учения в школе (9.4), фор-
мируется к концу стабильной стадии, в дан ном случае – к концу «до-
школьного возраста», т. е. около 7 лет (6.3, 7.3). В школу же у нас дети 
поступают в 6 лет. Поэтому надо обсудить вопрос об оптимальном 
моменте приема в школу.

Прежде всего: данный момент нельзя просто определить по коли-
честву прожитых ребенком лет и месяцев, т. е. по его «паспортному 
возрасту», который сам по себе вообще «не может служить надежным 

1 Важный этап интеллектуального развития ребенка: игра ума – это внутреннее (ум-
ственное) модклирование, которое является результатом интериоризации внешней 
игры, моделирующей ее сюжет (воспроизводимую в игре часть действительности). 
В связи с этим вспомним о том, что моделирование широко применяется как метод 
научного исследования. Поэтому обучение дошкольников сюжетно-ролевой игре 
(моделированию) является предварительной (пропедевтической) подготовкой их 
к изучению науки, к овладению теоретическим мышлением. А также – изучением 
дошкольниками окружающего мира путем его моделирования. 

2 Находящийся в стадиальной ЗБР (8.3.2).
3 О «фундаменте развития» см. в 4.4 и 4.6.
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критерием для установления реального уровня … развития». Таким 
критерием является «ряд надежных признаков, с помощью которых 
мы можем узнать, в какой фазе … какого возраста протекает сейчас 
процесс развития у ребенка»1.

Поэтому вопрос об оптимальном моменте приема в школу превра-
щается в вопрос об оптимальном для приема в школу возрастном уровне 
актуального развития2 и его конкретном психологическом признаке.

Для школьного обучения характерна словесная регуляция3 без при-
менения внешней игровой ситуации. Эта регуляция станет эффектив-
ной не ранее, чем у ребенка исчезнет необходимость во внешней игровой 
вещи (игровой ситуации) как средстве регуляции. Такая необходимость 
исчезает в начале интрафазы «дошкольного возрас та» (7.3).

Первое возрастно-психологическое условие4 начала школьного 
обуче ния: если ребенок достиг указанной интрафазы, то его можно 
принимать в школу5. Школьное обучение может начинаться в 6 лет,
но оно будет эффективно только в том случае, если ребенок возрастно-
психологически готов к школе, т. е. уже не нуждается во внешней игро вой 
вещи как средстве регуляции. Из-за несоблюдения этого условия педа-
гогами и психологами значительная часть принятых в школу детей про-
должает нуждаться в регуляции (саморегуляции) посредством внешней 
игровой вещи. Такие дети «носят в школу игрушки», во время урока 

1 Выготский Л. С., [69], с. 260-261. 
2 Каждый такой уровень имеет место на границе между стадиями или фазами дет-

ского развития (табл. 35, 36 в 6.6 и табл. 42, 43 в 7.6). О границах между стадиями 
см. в 1.2.3 и в 3.4.1; о фазах и их границах – в 1.2.9 и в 5.2-5.4.

3 Учитель посредством слова управляет учебной деятельностью учеников (регу-
лирует ее).

4 Есть и второе возрастно-психологическое условие: при выборе содержания и мето дов 
школьного обучения шестилеток надо строго учитывать их возрастные особенности. 
Прием детей в 1 класс в 6 лет имеет смысл, если соблюдать эти два возрастно-
пси хологических условия. Важнейшие возрастные психологические особенности 
детей 6 лет указаны выше (см. информацию об интрафазе в конце 7.3) и будут об-
суждены в конце 9.5.2 в связи с выбором содержания образования. О вы боре метода 
обучения, соответствующего возрастным особенностям, см. в 9.5.1.

5 Исходя из реконструированной части психологической системы Выготского, этот 
возрастной признак является наиболее существенным признаком готовности к шко-
ле. По-ви ди мому, есть смысл изучить с аналогичной точки зрения и остальные сту-
пени образования (9.3.1): возможно, на каждую из них стоит переводить детей 
(под рост ков) не в начале «кризиса», а в начале интрафазы предшествующего ста-
бильного «возраста».
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с ними «играют под партами»1, «совсем не интересуются учебой»: с точ-
ки зрения педагога они – «неуспевающие», «недисциплинированные»2. 
Школа, заинтересованная в сокращении числа неуспевающих и недис-
циплинированных, должна соблюдать указанное условие.

На протяжении интрафазы – к концу всего стабильного «возраста» 
и началу «кризиса» около 7 лет (6.3) – саморегуляция ребенка стано-
вится самостоятельной (7.3; ср. 9.4).

Главная развивающая задача при обучении 6-летних первоклассни-
ков – та же, что у дошкольного образования: формирование самосто-
ятельной внутренней саморегуляции3, являющейся фундаментом для 
дальнейшего развития (овладения учебной деятельностью)4.

9.3.3. Структура и главные развивающие задачи 
раннего обучения и развития

Главная развивающая задача «раннего развития» в целом – обеспе-
чение нормального развития5 ребенка на начальных стадиях.

По аналогии с обсужденными выше ступенями системы образова-
ния, можно рассматривать несколько начальных стадий – и связанных 
с ними стадиальных зон ближайшего развития (ЗБР) – в качестве «сту-
пеней» раннего развития и обучения6. Главная развивающая задача 

1 Если запретить носить игрушки в школу, то дети шести лет смогут играть и без них: 
любой предмет, который ребенок воспринимает, может служить игровым замести-
те лем (например, написанная учителем на доске цифра 2 – заместителем лебедя, 
и т. п.). В 6 лет уже неважно, имеет ли ребенок возможность этим предметом-
заместителем манипулировать (ср. в 7.3: «Я на них смотрю и думаю, что с ними про-
исходит»).

2 Сапогова Е. Е., [261], c. 366.
3 Включая «исходные формы отвлеченного, теоретического мышления» (Давы-

дов В. В., Маркова А. К., [100], с. 299).
4 Главная развивающая задача всякого этапа обучения связана с достижениями в его 

конце, а окончания дошкольного образования (обучения детей «дошкольного возрас-
та») и 1-го класса 6-леток совпадают: то и другое – в конце одного и того же стабиль-
ного «возраста» около 7 лет (6.3).

5 О нормальном детском развитии см. в 3.3. См. также 8.1.3 (о целостности, неущерб-
ности развития, о его деформациях) и 8.1.4 (о реализации потенциала ребенка).

6 На эти же «ступени» можно взглянуть и с точки зрения ведущих видов деятельности 
(8.3.2).
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на каждой стадии – успешное достижение ребенком ее конца, т. е. уров-
ня регуляции, находящегося в стадиальной ЗБР1. На стабильных стадиях 
способ решения этой задачи – обучение (воспитание) ребенка в фаз-
ных ЗБР2.

Первая «ступень» – ряд 1 в таблице 35 (в 6.6). Для этого ряда харак-
терна регуляция посредством первосигнальной вещи3. Ориентиро воч ные 
хронологические рамки этой «ступени» – от рождения до 14-15 ме сяцев 
(табл. 35, 36). Ряд 1 включает 2 стадии: «кризис новорожденности» 
в 0-2 месяца и «младенческий возраст» от 2 до 14-15 месяцев. В ходе 
нор мального развития к концу указанного «кризиса» – т. е. началу 
«младенческого возраста» – должно быть сформировано подчинение 
ребенка указанной внешней регуляции (6.1, 8.3.2). А на протяжении 
этого «возраста» она интериоризуется (6.1, 7.1, 8.3.2).

Двум названным стадиям соответствуют 2 стадиальные зоны бли-
жайшего развития: первая из них связана с «кризисом новорожденнос ти», 
вторая – с «младенческим возрастом»4. В «кризисе новорожденнос-
ти» (0-2 месяца) в зоне ближайшего развития (ЗБР) находится спо соб-
ность ребенка подчинять свое поведение внешней регуляции посред-
ством первосигнальной вещи (ситуации)5. В «младенческом возрасте» 
(от 2 до 14-15 месяцев) в ЗБР – самостоятельная внутренняя саморегу-
ляция посредством «мотивирующего представления», т. е. интериори-
зованной6 первосигнальной вещи (ситуации) (6.1, 7.1).

Ведущий7 вид деятельности в «кризисе новорожденности» – испол-
нительная сенсомоторика8, подчиненная ситуации, воспринимаемой 
по первой сигнальной системе (8.3.2). А в «младенческом возрас-
те» – целостная сенсомоторика, включающая, кроме исполнительной 

1 И нового вида ведущей деятельности (8.3.2).
2 В принципе это касается и нестабильных стадий («кризисов»), но они еще не раз-

делены на фазы (см. о нестабильных фазах в 3.7).
3 Сложной первосигнальной вещью является ситуация, воспринимаемая по первой 

сигнальной системе (подробнее: 1.2.7, 4.8.2).
4 Ср. между собой табл. 35 и 36 в 6.6
5 См. таблицы 35 и 36 (в 6.6). О первосигнальной вещи см. в 1.2.7 и в 4.8.2.
6 Внутренней (представляемой «в уме»).
7 Находящийся в стадиальной ЗБР (8.3.2).
8 Сенсомоторика включает сенсорику (ощущения, восприятия) и моторику – пове-

дение.
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сенсо моторики, ее регуляцию самим ребенком, т. е. его саморегуля-
цию (8.3.2). Регуляция посредством первосигнальной вещи (ситуации) 
на протяжении «младенческого возраста» – к его концу – интериоризует-
ся1. Так формируется самостоятельная внутренняя саморегуляция 
посред ством представления, т. е. интериоризованной первосигнальной 
вещи (6.1, 7.1).

Главная развивающая задача 1-й «ступени» раннего обучения и раз-
вития – формирование самостоятельной внутренней саморегуляции 
по средством интериоризованной первосигнальной вещи (ситуации) (6.1). 
Иначе говоря, формирование целостной сенсомоторики (самосто ятель-
но регулируемого самим ребенком поведения). На обеих стадиях этой 
«ступени» задача одна, но на них осуществляются разные этапы ее 
ре шения. Важный первый этап – сформированная исполнительная 
сен сомоторика в начале «младенческого возраста»: чтобы на протя-
жении этого «возраста» овладеть регуляцией своей сенсомоторики2, 
младенцу надо уже иметь объект этой регуляции (сформированную 
исполнительную сенсомоторику). Указанная главная задача чрезвычай-
но важна для всей будущей жизни ребенка: чем бы он ни занимался, 
самостоятельно управляемая им сенсомоторика всегда останется необ-
ходимым компонентом практически любой его деятельности.

Способ решения главной развивающей задачи 1-й «ступени» – 
обучение и воспитание детей в возрастной ЗБР: сначала – в стадиаль-
ной ЗБР «кризиса новорожденности», затем – в стадиальной ЗБР «мла-
денческого возраста», последовательно ведя детей через ее фазные ЗБР 
(табл. 42 и 43 в 7.6).

Вторая «ступень» – это ряд 2 в таблице 35 (в 6.6). Для него харак-
терна регуляция посредством бытового слова (1.2.7, 4.8.2). Ориен-
тировочные хронологические рамки 2-го ряда (т. е. 2-й «ступени») – 
от 14-15 месяцев до начала 4-го года. Ряд 2 включает две стадии: «кризис 
1 года» (от 14-15 до 18-20 месяцев) и «ранний возраст» (от 18-20 ме ся-
цев до начала 4-го года).

В ходе нормального детского развития к концу «кризиса 1 года» – 
началу «раннего возраста» – сформировывается подчинение ребенка 
внешней регуляции посредством бытового слова (6.2). Затем на ее основе 
у ребенка на протяжении «раннего возраста» формируется самостоя-

1 Становится внутренней (осуществляемой «в уме»).
2 Это необходимо, в частности, для того, чтобы научиться ходить.
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тельная саморегуляция1 посредством внутреннего2 бытового слова 
(6.2, 7.2).

Этим стадиям соответствуют 2 стадиальные зоны ближайшего раз-
вития: одна из них связана с «кризисом 1 года», другая – с «ранним 
возрастом»3. В «кризисе 1 года» (от 14-15 до 18-20 месяцев) в зоне бли-
жайшего развития (ЗБР) находится способность ребенка подчинять 
свое поведение внешней регуляции посредством бытового слова (табл. 36 
в 6.6). В «раннем возрасте» (от 18-20 месяцев до начала 4-го года) в ЗБР – 
самостоятельная внутренняя саморегуляция посредством интериори-
зованного бытового слова (табл. 36 в 6.6).

Ведущий вид деятельности в «кризисе 1 года» – исполнительная 
предметная деятельность, подчиненная внешней регуляции со сторо-
ны взрослого посредством бытового слова (8.3.2). В «раннем возрас-
те» – целостная предметная деятельность, включающая уже и само-
регуляцию посредством бытового слова4 (8.3.2).

Главная развивающая задача 2-й «ступени» раннего обучения и раз-
вития – формирование самостоятельной внутренней регуляции ребен-
ком своей предметной деятельности посредством внутренних5 слов 
бытовой речи. Иначе говоря, формирование целостной предметной 
дея тельности (8.3.2). На обеих стадиях этой «ступени» задача одна, 
но на них осуществляются разные этапы ее решения. Существенный 
первый этап – хорошо сформированная исполнительная предметная 
деятельность в начале «раннего возраста»: чтобы овладеть ее регуля-
цией на протяжении данной стадии, надо уже иметь объект этой регу-
ляции. Указанная главная задача чрезвычайно важна для всей будущей 
жизни ребенка: чем бы он ни занимался, словесная регуляция всегда 
останется необходимым компонентом любой его деятельности.

Третья «ступень» – ряд 3, для которого характерна регуляция по-
средством игровой вещи (игровой ситуации)6 (см. таблицу 35 в 6.6). 
Ориентировочные хронологические рамки этой «ступени» – от начала 

1 Самостоятельное управление самим собой (включая поведение). 
2 Произносимого ребенком не вслух, а «про себя».
3 Ср. между собой табл. 35 и 36 в 6.6
4 К концу «возраста» – уже внутреннего.
5 Произносимых «про себя».
6 Игровая ситуация – это сложная игровая вещь (4.8.2). К простым игровым вещам 

относятся предметы-заместители.
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4-го года до 7 лет. Ряд 3 включает 2 стадии: «кризис 3 лет» (от нача-
ла 4-го года до приблизительно 4 лет) и «дошкольный возраст» (от 4 
до 7 лет).

В ходе нормального развития к концу «кризиса 3 лет» должно быть 
сформировано подчинение ребенка внешней регуляции посредством 
игровой вещи, а на протяжении «дошкольного возраста» такая регуля-
ция ребенком интериоризуется. При этом игра становится не только 
внутренней, но и условной (6.3, 7.3, 9.3.2).

Этим стадиям соответствуют 2 стадиальные зоны ближайшего раз-
вития: одна из них связана с «кризисом 3 лет», другая – с «дошколь-
ным возрастом»1. В «кризисе 3 лет» (от начала 4-го года до примерно 
4 лет) в зоне ближайшего развития находится способность ребенка 
подчинять свое поведение внешней регуляции со стороны взрослого 
посредством игровой вещи (игровой ситуации) (табл. 35 и 36 в 6.6). 
В «дошкольном возрасте» (от 4 до 7 лет) в ЗБР находится уже самосто-
ятельная внутренняя саморегуляция путем внутренней же игры (табл. 35 
и 36 в 6.6). Т. е. умственной игры, игры ума. Точнее, посредством инте-
риоризованной игровой вещи (игровой ситуации) – моделирующего 
пред ставления, которое существует у ребенка наряду с представлением 
о моделируемой вещи: первосигнальная вещь становится внутренней2 
уже у младенца (табл. 35 и 36 в 6.6). Конечно, у дошкольника есть пред-
ставления о вещах, не воспринятых им в младенчестве, но это – раз-
витие того же уровня регуляции, который есть уже в конце «младен-
ческого возраста»3.

Ведущий вид деятельности в «кризисе 3 лет» – исполнительная 
игра внутри игровой ситуации (8.3.2). В «дошкольном возрасте» – регу-
лятивная игровая активность, точнее, целостная игра, включающая, 
кроме исполнительной игры, ее регуляцию ребенком (6.3, 7.3, 8.3.2).

Главная развивающая задача данной «ступени» раннего обучения 
и развития – формирование саморегуляции путем внутренней, умствен-
ной игры, т. е. посредством представления – внутренней4 игровой вещи 
(игровой ситуации) (ср. 6.3, 7.3, 8.3.2). На обеих стадиях этой «ступе-

1 Ср. между собой табл. 35 и 36 в 6.6
2 Интериоризуется.
3 Об одноуровневом развитии и о модификациях уже сформированного уровня ре-

гуляции на последующих стадиях см. во вторых половинах 1.3.5 и 5.8.3.
4 Интериоризованной.
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ни» задача одна, но на них осуществляются разные этапы ее реше-
ния. Существенный этап – хорошо сформированная исполнительная 
игровая активность в начале «дошкольного возраста»: чтобы овладеть 
в «дошкольном возрасте» регуляцией своей исполнительной игровой 
активности, надо уже иметь эту активность. Главная задача 3-й «сту-
пени» очень важна. Игра – моделирование действительности, что необ-
ходимо для ее познания1. Внутренняя игра – это умственное моде-
лирование, а внутренняя условная2 игра может рассматриваться как 
отвлеченное мышление, которое чрезвычайно важно для всей будущей 
жизни ребенка. В том числе – для достижения успеха в любой интел-
лектуальной деятельности, включая учение в старших классах школы, 
в лицее (9.3.1), в вузе.

* * *

Забота родителей о ребенке не ограничивается периодом раннего 
обучения и развития (8.1.10). Педагогический процесс в той или иной 
школе может не соответствовать описанным в этой книге основам эф-
фективной3 педагогики4. Тогда родители могут в интересах нормаль-
ного развития ребенка и достижения им успеха в учении дополнить 
и его школьное обучение занятиями, соответствующими указанным 
основам. В том числе – привлекая к этой деятельности, продолжающей 
«раннее развитие», творческих педагогов и психологов, способных 
работать согласно основам эффективной психологии и педагогики, 
заложенным Л. С. Выготским и реконструированным выше.

1 Моделирование – это метод познания, в том числе – в науке (8.2.1, 8.2.2). Подробнее 
об игре и ее значении см. в Приложении 2.

2 Здесь условность (Д. Б. Эльконин) означает свободу от внешней ситуации. Об игре 
с условными правилами см. в 6.3, 7.3.

3 Т. е. осуществляемой в ЗБР (1.1.2, 3.1).
4 Такое несоответствие ведет к снижению успехов ребенка в обучении и развитии, 

в том числе – к весьма серьезным педагогическим, психологическим, психотерапев-
тическим и даже психиатрическим проблемам (3.1, 4.5.5, 8.1.3, 8.1.4, 8.4.3).
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9.4. Возрастные основы формирования самостоятельности

Педагогическая идея самостоятельности ученика психологически 
понимается как его самостоятельная саморегуляция1 (1.2.9, 4.5.4, 4.7).

В педагогике «вопросы овладения собственным поведением издав на 
рассматривались как основные вопросы воспитания»2. И это ес те ствен-
но: воспитание должно подготовить ребенка (подростка) к взрослости, 
а взрослый человек – это самостоятельный человек. Т. е. человек, 
способный управлять собой (овладевший своим поведением).

Многими авторами – «от Яна Амоса Коменского и до современных 
ученых» – неоднократно «подчеркивалась важность создания условий 
для самостоятельности учеников», их «самодеятельности в обучении». 
Например, Фребель писал о необходимости самодеятельного образо-
вания; для Дистервега самодеятельность «означает, что человек должен 
в самом себе искать основу своего стремления и дея тельности». Само-
стоятельность обучающегося человека подчеркивал К. Д. Ушинский, 
с точки зрения которого «учитель не учит, а лишь помогает уче ни ку бо-
роться с трудностью освоения … науки». Таким образом, пред ставле ние 
о самостоятельной саморегуляции (самостоятельности) имеет доволь но 
долгую историю. Термин же «саморегуляция» появился и за крепился 
в психологии «сравнительно недавно», хотя изучение регуляции пове-
де ния физиологами и психологами ведется уже довольно давно3.

Всякую «педагогическую коммуникацию» следует рассматривать 
именно «в аспекте сосредоточенных в ней функций … регуляции 

1 Конечно, выражение самостоятельная саморегуляция звучит не слишком изящно, 
зато оно точно отражает суть дела. «Само» повторяется дважды, но в совершенно 
различном смысле. Самостоятельная активность ребенка или подростка – это про-
цесс, уже вышедший из зоны ближайшего развития и осуществляемый без помощи 
взрослого и необходимости во взаимодействии с ним (1.1.2, 1.2.1, 1.2.9, 3.1). А саморе-
гуляция – это регуляция ребенком (подростком) самого себя в отличие от внешней 
регуляции одного человека другим.

2 Выготский Л. С., [52], с. 119.
3 Мищенко Т. А., [210], с. 53; Фребель Ф., [282], с. 192; Дистервег А., [103], с. 366. Ср.: 

«Для судеб будущей учебной самостоятельности выпускника школы существенно 
не то, сколько материала будет усвоено в первом (четвертом,…, седьмом…) классе, 
сколько задач из учебника ребенок может решить индивидуально или с помощью 
взрослого. Важно, что он делает с этим знанием или умением сам, по собственной 
инициативе» (Цукерман Г. А., [288]). Ср. актуальность проблем саморегуляции («ре-
гуляции собственной активности») и связанной с ней «психологической культуры 
личности» для современной психологии (Егорова Э. Н., [107], с. 4-5, 42).
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по ве дения»1. Но не всякая педагогическая коммуникация взрослого 
и ребенка содействует формированию нового уровня целостной само-
ре гу ля ции, а не просто разрозненных функций, знаний, умений и на-
выков (8.1.3, 8.1.4). 

На самом пороге школы сразу же возникает серьезное препятствие 
на пути к высокому качеству образования, связанное с неумением детей 
регулировать свое поведение (управлять собой). В этом плане чрезвы-
чайно важной уже «для первоклассников является способность к высо-
кому уровню владения эмоционально-волевыми процессами, к само-
стоятельности…, к организации своих действий»2, т. е. наличие у де тей 
определенного уровня самостоятельной саморегуляции.

Неспособный к управлению своим поведением ребенок3 не может 
эффективно учиться: эта способность необходима для успеха в школе. 
Поэтому одна из важнейших задач педагогики и системы образования – 
развивать самостоятельность (саморегуляцию).

Когда это делать?
В плане раннего развития – с рождения4. 
В системе образования – начиная с дошкольного образования5. 

К ос нов ным условиям формирования у детей «дошкольного возрас-
та» пред по сылок учебной деятельности относятся самостоятельный 
поиск ими способов решения задач и развитие контроля своих дей-
ствий6. А  к  ос новным причинам низкой успешности «шестилетних 
перво клас сников, испытывающих трудности в учении», относится 

1 Мусатов С. О., [213], с. 61.
2 Шебанова С., Бездитна О., [298], с. 306.
3 Т. е. ребенок с несформированной саморегуляцией.
4 Имеется в виду формирование в «кризисе новорожденности» того вида внешней 

регуляции, который характерен для начала «младенческого возраста» и будет ин-
териоризован к его концу, в результате чего ребенок овладеет самостоятельной са-
морегуляцией (6.1, 7.1, 9.3.3).

5 В дошкольных учреждениях – с момента поступления в них ребенка (включая ясли).
6 Иванчук В. П., [133], с. 51. Ср.: «Среди предпосылок учебной деятельности, склады-

вающихся к концу дошкольного возраста, наибольшее значение имеет появление 
произвольного поведения» (Берцфаи Л. В., Поливанова К. Н., [14], с. 7-8). Очевид-
но, здесь имеется в виду «высшая форма произвольности, возможная в дошколь-
ном возрасте» (Эльконин Д. Б., [303], с. 268-270). Т. е. полностью сложившаяся для 
данной стадии саморегуляция: определенный уровень саморегуляции – центральное 
новообразование всякой стабильной стадии (4.6). Ср. также: «Дошкольный возраст 
является сензитивным периодом формирования … необходимых предпосылок … 
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«несфор ми рованность произвольной саморегуляции»1. Т. е. отсут-
ствие самосто ятельности.

Согласно результатам эмпирического исследования, среди перво-
классников доля таких детей, психологически «не готовых к овладению 
учебной деятельностью», составляет около 54%, а высокий уровень 
готовности к ней имеют лишь примерно 15%. Те, кто входит в 54%, 
«не могут самостоятельно решать учебные задания», нуждаются «в по-
стоянной пооперациональной помощи учителя», сами же «способны 
только копировать действия учителя или другого ребенка». Такие дети 
«могут повторять снова и снова» одни и те же ошибки, «несмотря 
на неоднократное их исправление учителем». А «задача понять матери-
ал» у этих учеников «заменяется на задачу буквального запоминания 
и воспроизведения»2.

Сформированность саморегуляции3 – важнейший признак (симптом) 
готовности к школе: без этого ребенок не будет способен к успешному 
школьному обучению4. Поэтому главная развивающая задача дошколь-

учебной деятельности», причем «регуляция своего поведения – необходимая пред-
посылка успешности в школе» (Бардин К. В., [10], c. 6-7, 30).

1 Бастун Н.А., [12], с. 8-9. По уровню психологического развития первоклассники 
6-7 лет в норме находятся в экстрафазе или интрафазе «дошкольного возраста» 
(7.3). Не следует путать педагогические и психологические понятия: в педагогике 
до школьником называется тот, кто еще не ходит в школу, а в психологии – тот, кто 
по уровню своего развития находится в «дошкольном возрасте», определяемом 
не по числу прожитых лет и не в связи с поступлением в школу, а только по психоло-
гическим признакам ребенка (6.3, 7.3; см. также обсуждение понятия «дошкольный 
возраст» в конце Приложения 1).

2 Шебанова С., Бездитна О., [298], с. 305, 306. 
3 В этом абзаце речь не идет о полностью сформированной самостоятельной само-

регуляции: оптимальный момент поступления в школу связан с началом интра-
фазы, т. е. с еще несамостоятельной внутренней саморегуляцией (9.3.2). Поэтому 
важнейшая задача учителя в 1 классе 6-леток – формирование самостоятельности, 
т. е. самостоятельной саморегуляции того уровня, который в норме характерен 
для 7-летних детей (6.3, 7.3, а также таблицы в 6.6 и 7.6). 

4 Ср. необходимость «избегнуть … (почти всеобщего) тупикового пути в решении 
проб лемы готовности к школе»: «в большинстве педагогических и психологиче-
ских исследований, посвященных этому вопросу, принят адаптивный путь рассуж-
дения». Т. е., «готовя ребенка к школе, его пытаются как можно лучше приспосо-
бить к существующей сегодня далеко не идеальной системе обучения, которая, 
не учитывая возрастных возможностей младшего школьного возраста, плохо справ-
ляется с задачами интеллектуального развития учащихся» (Цукерман Г. А., [289]). 
Критерий дошкольного образования в плане возрастной готовности к школе – 
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ного образования1 – формировать у дошкольников самостоятель-
ность. Или, на языке психологии, самостоятельную2 саморегуляцию.

И в школе развитие «способности к самоуправлению» («саморе гу ля-
ции») у каждого учащегося является «стратегической задачей учителя»3. 
Причем на каждом этапе развития детей и подростков необходимо 
фор мировать у них именно тот уровень (вид) регуляции, который на хо-
дится у них в возрастной ЗБР и характеризуется средством, указанным 
в табл. 43 (в 7.6). С каждым из этих видов регуляции связан определен-
ный вид ведущей деятельности (8.3.2).

Если говорить конкретно о начальной школе, то «динамика отно-
шения младших школьников к учению» – и, соответственно, их успех 
в учении – «зависит от процесса формирования у них учебной дея-
тель ности»4. Включающей «выполнение учебных действий», среди ко то-
рых есть собственно регулятивные: «контроль за выполнением пре-
дыдущих действий», «оценка … результата решения данной учебной 
задачи». В ходе организованного таким образом обучения «мера само-
сто ятельности ребенка постепенно растет». Развитие учебной дея-
тель ности – «центральная задача начального обучения и воспитания» 
в школе, «при этом наиболее важно обеспечить формирование у млад-
ших школьников общих умений и навыков» такой деятельности – 
«умения учиться», т. е. «полноценной учебной деятельности»5.

Умение учиться в собственном, точном смысле (умение учиться, 
т. е. учить себя) – это способность к самообразованию (самовоспи-
танию), которая в ходе развития саморегуляции сформировывается 

не программа обучения младших школьников и не психологическое тестирование 
отдельных способностей ребенка при приеме в школу, а сформированность у этого 
ребенка саморегуляции на уровне начала интрафазы «дошкольного возраста» (7.3, 
9.3.2). Т. е. определенный уровень развития самостоятельности ребенка. Разуме-
ется, необходимо и согласование школы (всех ее ступеней и классов) с важней-
шими возрастно-психологическими особенностями учащихся – их возрастными 
ЗБР (ср. 9.3.1). 

1 Собственно формирование самостоятельности (самостоятельной саморегуляции) 
происходит в интрафазе «дошкольного возраста» (в том числе – у 6-летних перво-
классников), но подготовительная работа ведется на протяжении всех предыдущих 
фаз этого «возраста» (7.3).

2 Вышедшую из зоны ближайшего развития на уровень актуального развития.
3 Роюк О. М., [256], с. 92; Мирошник О. Г., [209], с. 189.
4 Давыдов В. В., [96], с. 76.
5 Давыдов В. В. и др., [246], с. 16, 18-20, 22-23.
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у учащихся к концу «школьного возраста», т. е. примерно к 13 годам1. 
Таким образом, учебная деятельность является ведущей вплоть 
до 13 лет, несмотря на возникающие в работе учителей с подростками 
трудности (6.4, 7.4, 8.3.2).

Формирование определенных уровней самостоятельности (само-
регуляции) происходит и на всех остальных стабильных стадиях, 
т.  е.  во всех стабильных стадиальных ЗБР2 (6.1-6.5, 7.1-7.5). Правда, 
лишь при наличии соответствующей социальной ситуации развития 
(4.5.5). Содействует формированию самостоятельности (развитию са-
морегуляции) и достаточно высокий уровень трудности решаемых ре-
бен ком (подростком) задач3.

Самостоятельность надо развивать на всех стабильных стадиях: 
каж дая из них и представляет собой путь ребенка к определенному 
уровню самостоятельности (саморегуляции)4.

Как развивать самостоятельность?
Формирование самостоятельности (самостоятельной саморегуля-

ции) на протяжении каждой стабильной стадии происходит под влия-
нием среды, прежде всего – обучения (воспитания), осуществляемого 
в ЗБР (8.1.7, ср. 8.1.5, 8.1.6).

Если говорить о зоне собственно ближайшего развития, то ею для 
ребенка, находящегося в начале стабильной стадии, является прото-
фазная ЗБР5, а не стадиальная ЗБР: верхняя граница (конец) протофазы 
ближе к началу стадии, чем верхняя граница стадиальной ЗБР. Напри-
мер, для ребенка, находящегося в начале «дошкольного возраста» 

1 См. 6.4, 7.4.
2 О стадиях и стадиальных зонах ближайшего развития (ЗБР) см. в 1.2.3-1.2.5.
3 См. 8.4.1 (третий пример).
4 Сформированная самостоятельность (самостоятельная саморегуляция) проявляет-

ся не только в способности ребенка управлять собой, но и в его способности отвер-
гать (игнорировать) внешнюю регуляцию со стороны взрослого. Это – признак 
кон ца всякого стабильного «возраста», т. е. начала всякого «кризиса» (4.7). Надо ли 
взрослому содействовать развитию данной способности? Да, если взрослый хочет, 
чтобы ребенок вырос нормально развитым самостоятельным взрослым челове-
ком. Для этого надо, чтобы у ребенка на всех стадиях (вплоть до начала взросло-
сти) осуще ствлялся процесс нормального детского развития (3.3) без отклонений 
от нормы (8.1.3, 8.1.4), которые могут привести к серьезным проблемам, вплоть 
до психиатрических (8.4.3). 

5 О протофазе и протофазной ЗБР см. в 1.2.9 и в 5.3.
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(около 4 лет), ближайшей является верхняя граница протофазы1 (около 
5 лет), а не верхняя граница стадиальной ЗБР (около 7 лет).

Чтобы к концу стабильной стадии сформировать у ребенка новый 
уровень самостоятельности (самостоятельной саморегуляции), в на-
ча ле стабильной стадии не следует начинать сразу же формировать 
непо средственно этот уровень. К овладению сразу самостоятельной 
само регуляцией ребенок в начале стабильной стадии не готов. В это 
время взрослому надо применять внешнюю регуляцию2 для того, что-
бы помочь ребенку стать к концу протофазы (началу аллофазы) дан-
ной стабильной стадии субъектом внешней регуляции (пока – другого 
человека)3. В аллофазе надо помочь ребенку стать к ее концу (началу 
экстрафазы) субъектом внешней саморегуляции4. В экстрафазе уже надо 
фор мировать у ребенка внутреннюю саморегуляцию (5.3). И только в ин-
тра фазе5 можно формировать собственно самостоятельную само ре гу ля-
цию к концу этой фазы, т. е. к концу всего стабильного «возраста» (5.3). 
Сама по себе стадиальная ЗБР указывает цель развития внутри ста-
дии, а структура стадиальной ЗБР (ее фазные ЗБР) – путь к этой цели6.

Влиять на все эти процессы взрослый может только путем внешней 
регуляции (4.1), причем характерного для данной стадии вида (4.8.2). 
И с учетом фазных подвидов такой регуляции (1.2.9, 1.3.5, 5.3, 5.4, 
5.6.1, 5.8.3).

Например, для того, чтобы помочь ребенку стать субъектом 
регуля ции  другого, и для того, чтобы формировать у ребенка саморе-
гуляцию нуж ны разные воздействия со стороны взрослого (различная 
внеш няя ре гу ля ция). Иначе говоря, каждой фазе периодизации разви-
тия внут ри ста бильной стадии7 соответствует определенный подвид 
внешней регуля ции. И эти подвиды должны последовательно приме-
няться взрос лым по ме ре того, как ребенок продвигается к концу ста-
бильной стадии по ее фазам.

1 О протофазе и протофазной ЗБР «дошкольного возраста» см. в 7.3 и в таблицах в 7.6.
2 Соответствующего данной стадии вида (4.8.2).
3 О протофазе и аллофазе стабильного «возраста» см. в 1.2.9 и 5.4.
4 Об аллофазе и экстрафазе стабильного «возраста» см. в 1.2.9 и 5.3–5.4.
5 Об экстрафазе и интрафазе стабильного «возраста» см. в 1.2.9 и 5.3.
6 О структуре стабильного «возраста» в целом и о структуре связанной с ним стади-

альной ЗБР см. в 5.6.1 и 5.6.2 (подробнее – в 5.1–5.8). 
7 Об этих фазах и о связанных с ними фазных ЗБР см. в 5.6.1, 5.6.2, 5.7.2, 7.6 (ср. 7.1–7.5).
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Саморегуляция должна быть целостной (не деформированной)1. 
«Любой структурно-функциональный дефект» в строении «процесса 
ре гуляции существенно ограничивает деятельностные возможности 
че ловека» вообще, и, в частности, «в учебной деятельности». Форми-
рование «полноценной», целостной структуры регуляции «является 
спе циальной педагогической задачей», которую следует решать «в раз-
ных видах доступной ребенку произвольной активности, на разных 
этапах его психического развития, при разных формах педагогическо-
го взаимодействия взрослого и ребенка»2. Указанная задача является 
одновременно и задачей психологической. Ее решение – формирование 
целостной саморегуляции – требует целостного подхода и к работе 
с ребенком. Образовательный же процесс расчленен на учебные пред-
меты и сосредоточен на формировании отдельных компонентов актив-
ности (причем обычно больше исполнительной, чем регулятивной). 
Поэтому работу по развитию целостной регуляции (саморегуляции) 
лучше поручить спо собному и знающему психологу, прошедшему со-
ответствующую подготовку (включая реконструированную в насто-
ящем исследовании часть психологической системы Выготского)3. 
С этой целью надо выделить в расписании учебного заведения время 
для такой разви вающей психологической практики, не сковывая при 
этом психолога программой: слишком многое здесь зависит от инди-

1 См. 8.1.3, 8.1.4.
2 Конопкин О. А., [152], с. 12. Необходимость развития у детей саморегуляции и от дель-

ных ее аспектов констатируют и западные авторы: среди важнейших для практи-
ки образования научно обоснованных принципов называют развитие у учеников 
са мо  оценки, автономности, самоорганизации, рефлексии (все это – аспекты саморе гу-
ляции), рекомендуют привлечение учеников к разработке планов достижений и опре-
делению критериев их оценивания, тем самым – к регуляции их учебной де я тельности. 
В частности, предлагается обеспечивать осознание учениками целей образования 
и по нимание путей их достижения. Причем обратная связь должна функциониро-
вать не только при подведении итогов учебного процесса, но и в его ходе. Признается 
необ хо димым развивать взаимодействие (а значит, взаиморегу ля цию) между участ-
никами этого процесса. Считается необходимой для совершен ствования школы такая 
организация опыта учащихся, которая предусматривает целостное развитие «всего 
ученика» (Broadfoot P., Daugherty R., Gardner J., Harlen W., James M., Stobart G., [321], 
p. 2; Сбруева А. А., [262], с. 198-199, 226). В реконструированной теории Выготского 
развитие «всего ученика» – это развитие целостной регуляции (саморегуляции).

3 Психологический подход эффективнее педагогического в плане преодоления школь-
ных трудностей (Локалова Н. П., [188]; Зарецкий В. К., [125]). В основе же школьных 
тру д ностей – несформированность самостоятельности (саморегуляции): см. выше 
в 9.4. 
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видуальных особенностей учеников и хода их развития, которые за-
ранее предсказать и внести в программу невозможно. Педагоги могут 
(и должны) участвовать в решении данной задачи в меру своих возмож-
ностей, ограниченных предметом и программой. Причем, как и психо-
логи, после необходимой подготовки.

9.5. Возрастной фундамент 
образовательных инноваций

Для разработки инноваций, которые обеспечат успех, нужен кри-
терий. Таковым является зона ближайшего развития: только в ее преде-
лах возможно эффективное обучение (воспитание)1. Возникновение же 
самой идеи ЗБР связано с проблемой психологического обоснования 
педагогики, включая содержание и методы обучения, а также связанные 
с ними инновации (2.1.2). При разработке инноваций должны приме-
няться возрастные ЗБР, которые являются весьма существенными воз-
растными особенностями учащихся (1.2, 3.1–3.3).

Обучение должно осуществляться в ЗБР не только для того, чтобы 
быть эффективным в смысле успеваемости, но и для того, чтобы вести 
за собой развитие (3.1, 8.1.3). Одна из важнейших целей деятельности 
школы – содействие развитию учащихся2. К условиям же, опреде ля-
ющим собственно качество образования (обучения), относится «при-
менение релевантных3 содержанию обучения и особенностям учащих-
ся методик и форм организации учебного процесса»4. С точки зрения 
реконструированной теории Выготского, это надо понимать так. 
Основ ные особенности учащихся – их возрастные ЗБР (1.2.2). Адек-
ватность форм, методов, стилей и содержания – это их соответствие 
зоне ближай шего развития (ЗБР) учащихся. Выбор адекватных форм, 

1 См. 1.1.2 и 3.1. Другой вопрос – является ли ЗБР единственным критерием. 
2 Такие цели приняты, например, системой РО и программой KEEP (9.1). Ср. также об-

зор современной зарубежной педагогической литературы: «Школа должна ставить 
перед собой задачу личностного, социального, эмоционального и когнитивного 
развития личности путем введения широкого содержания образования и использо-
вания адекватных форм и методов обучения, стилей педагогического взаимодей-
ствия» (Сбруева А. А., [262], с. 226).

3 Соответствующих.
4 Kaplan L. S., Owings W. A., [365], p. 1.
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методов, сти лей и содержания – это возрастно-психологическое об-
основание пе дагогических инноваций, исходя из возрастных ЗБР и их 
периодической системы1 (1.2, 1.3). Любому содержанию образования 
соответствуют те методы (методики, формы), которые находятся в одной 
ЗБР с этим содержанием.

9.5.1. Выбор соответствующих возрастным особенностям детей 
и подростков методов обучения (воспитания)

Выготский пришел «к следующей формуле воспитательного2 про-
цесса»: он «осуществляется через собственный опыт ученика, который 
всецело определяется средой, и роль учителя при этом сводится к орга-
низации … среды» (созданию внешней ситуации). То, что не проведено 
«через личный опыт» ученика, «не есть знание». В основу всего целост-
ного образовательного процесса «должна быть положена личная дея-
тельность ученика», а задача учителя должна «сводиться только к тому, 
чтобы … регулировать эту деятельность»3.

Не следует понимать «личную деятельность ученика» только как ис-
пол нительную активность внутри созданной учителем ситуации: в про-
цессе развития ребенок овладевает новыми видами регуляции, стано-
вится их субъектом, проявляя регулятивную активность по отношению 
к взрослым4 и к самому себе5. Поэтому эффективное обучение (воспи-

1 Периодическая система возрастных зон ближайшего развития – заданная Выгот-
ским форма его теории обучения и развития (см. начало части II и Предисловие 
для ученых). 

2 Учебно-воспитательного.
3 Выготский Л. С., [65], с. 59-60, 62. Он рассматривал «воспитание и обучение» как «мо-

менты единого и целостного образовательного процесса» (Давыдов В. В., [92], с. 602).
4 Разумеется, ребенок (подросток) осуществляет регуляцию и по отношению к дру-

гим детям (подросткам), но этот аспект выходит за рамки настоящего исследования 
и должен быть изучен отдельно путем сопоставления этапов развития регуля ции
между детьми с этапами развития регуляции между детьми и взрослыми. Здесь 
мы можем лишь подчеркнуть: то и другое – стороны развития целостной регуляции, 
а целое и его развитие определяют части и их развитие (4.1.4). Это дает основание 
полагать, что этапы обоих процессов совпадают.

5 См. 6.1–6.5; 7.1–7.5. Предполагаемая порой взрослыми «пассивность ученика» 
является их ошибкой, «величайшим грехом с научной точки зрения», в основе ко-
торого – принятое ими «ложное правило, что учитель – это все, а ученик – ничто» 
(Выготский Л. С., [65], с. 59). 
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тание) – не просто регуляция учеников учителем согласно про грамме 
и методике: результат обучения не полностью зависит от этого1. Дети 
тоже являются субъектами регуляции – как взрослых, так и самих себя 
(5.2–5.5). Тем самым – со-субъектами педагогического процесса (1.2.9, 5.4, 
7.4, 9.2). Поэтому учениками фактически интериоризуется не внешняя 
регуляция со стороны учителя2 (в чистом виде), а результат ее взаимов-
лияния3 с регулятивной активностью учеников4. Это следует учитывать 
при разработке, апробации и внедрении обра зо вательных инноваций.

Общий метод эффективного обучения (воспитания) – это взаиморе-
гуляция5 взрослого и ребенка (подростка) внутри зоны ближайшего раз-
вития обучаемого.

На каждой стадии характерным для нее (и эффективным) является 
лишь определенный вид внешней регуляции (4.8.2). В процессе разви-
тия внутри стабильной стадии ребенок (подросток) проходит ряд фаз, 
для которых характерны подвиды внешней регуляции6. На каждом от-
рез ке развития взрослый должен использовать соответствующий воз-
растной ЗБР вид (подвид) регуляции с характерным для нее средством7.

1 Даже если абстрагироваться от не контролируемых педагогами влияний среды.
2 Включая содержание образования. (Интериоризуется – усваивается, переходя 

во внутренний план, в психику ученика.)
3 С учетом «борьбы» регуляций (5.5).
4 Т. е. результат «процесса активного взаимодействия между обучающим и обучае-

мым» (Ительсон Л. Б., [135], c. 174). Это взаимодействие может и должно иметь ха-
рактер сотрудничества: именно последнее содействует эффективности и качеству 
образования. «Секрет приохочивания детей к учению заключен в умении педагога 
сотрудничать с ними». Сотрудничество понимается здесь как «такая форма общения, 
при которой школьник чувствует себя не объектом педагогических воздействий, 
а самостоятельно и свободно действующей личностью» (Амонашвили Ш. А., [2], 
с. 180-181). Эффективное сотрудничество происходит в ЗБР (1.1.2, 1.2.1).

5 О педагогическом подходе к обучению как к процессу взаимодействия учителя 
и  уче ника (преподавания и учения) см. в 9.2. Взаимодействие людей включает 
не толь ко их взаимосвязанное поведение, но и их взаиморегуляцию, а также само-
регуляцию каждого из них. Воспитание (обучение) – это регулятивное (управляю-
щее) воздействие взрослого на ребенка (подростка), которое осуществляется в усло-
виях регулятивного воздействия на взрослого со стороны ребенка (подростка) 
в со ответствии с фазой его развития, а также саморегуляции ребенка (подрост-
ка): см. 5.3–55, 6.1–7.6. 

6 См. 1.2.9, 1.3.5, 5.3, 5.4, 5.6.1, 5.8.3.
7 Например, внешняя регуляция со стороны взрослого, успешная по отношению к ре-

бенку, еще не ставшему субъектом регуляции своего поведения, может уже не при-
носить успеха по отношению к ребенку, ставшему таковым. См. 5.3–5.5, 7.1–7.5.
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Поэтому на каждом отрезке развития (в связанной с ним ЗБР) общий 
метод эффективного обучения (воспитания) обретает свой конкрет-
ный вариант по такой «формуле»: соответствующий возрастным осо-
бенностям детей (подростков) метод обучения (воспитания) – это 
характерный для данного отрезка развития вид регуляции1 (с учетом 
его фазного подвида)2. Например, в «дошкольном возрасте» – игровая 
регуляция (4.8.2, 4.8.4). Можно выразить ту же мысль и в терминах 
ведущей деятельности: каждый вид регуляции связан с определенным 
видом ведущей деятельности (8.3.2).

Продемонстрируем ход рассуждения при выборе возрастно-
психо ло гически обоснованного метода обучения. Например, мы хотим 
разработать образовательную инновацию, обеспечивающую повыше-
ние эффективности обучения у детей 9–10 лет. В периодической систе-
ме возрастных ЗБР обнаруживаем, что в это время у детей в аллофазной 
ЗБР «школьного возраста» (ШВ-А-ЗБР) находится внешняя регуляция 
ребенком себя (саморегуляция) посредством учебного слова (табл. 43 
в 7.6)3. Значит, для повышения эффективности обучения таких детей 
необходимо фор мировать у них этот подвид регуляции (саморегуля-
ции). Иными словами, надо учить их управлять собственным учени-
ем с помощью соответствующих слов (фраз), произносимых вслух.

В данном случае нам надо было не разрабатывать инновацию, а лишь 
показать ведущий к ней ход рассуждения разработчика. Поэтому был 
выбран пример, уже получивший эмпирическое4 подтверждение: когда 
«группу детей 9–10 лет обучали рассуждать вслух во время выполнения 
задания», то «дети экспериментальной группы справились с заданием 
быстрей и эффективней, чем дети из контрольной группы», которая 
такого обучения не получала5.

Для нас сейчас важно следующее: только что непосредственно из пе-
риодической системы возрастных ЗБР выведена идея эффективной ин-
новации.

1 Связанный с признаками стадий и стадиальных ЗБР (4.8.2, 4.8.4), а также с характер-
ным для данной стадии ведущим видом деятельности (8.3.2). О соответствии между 
стадиями развития в периодизациях Л. С. Выготского и Д. Б. Эльконина см. в 8.3.1. 

2 Связанного с признаками фаз и фазных ЗБР. См. 1.2.9, 1.3.5, 5.3, 5.4, 5.6.1, 5.8.3.
3 Периодическая система возрастных ЗБР – это таблица 43 (в 7.6). Ср. стадиально-

фазную перидизацию Л. С. Выготского в табл. 42 (в 7.6).
4 На опыте, в эксперименте.
5 Mussen P. H., Conger J. J., Kagan J., Huston A. C., [252], с. 91. 
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Таким образом, периодическая система возрастных ЗБР применима 
в качестве источника идей эффективных образовательных инноваций1. 
В частности, тех, которые определяют методы обучения (воспитания).

1 Во избежание ошибок надо помнить, что обучение в возрастной ЗБР не означает пе-
ренесения особенностей следующего отрезка развития на данный отрезок: на каж дой 
стадии и в каждой фазе надо делать то, что сейчас является возрастной особенностью 
(находится в возрастной ЗБР). Нужна не искусственная акселерация (ускорение),
а амплификация (обогащение) детского развития на каждом его этапе (А. В. Запо-
рожец). Опыт показывает, что «перенесение закономерностей и особенностей после-
дующего периода психического развития на предыдущий не только не обеспечивает 
развивающего характера обучения, но часто становится тормозом и препятствием 
для полноценного развития ребенка». «Ярким тому примером может служить опыт 
вве дения массового обучения школьного типа для детей шестилетнего возраста 
в России в 80-е гг.». При этом «развитие детей не только не убыстрилось по сравне-
нию с семилетками, но нередко у этих детей так и не сформировался своевременно 
главный итог психического развития в дошкольном возрасте – психологическая 
го товность к школьному обучению. Таким образом, обучение детей дошкольного 
возраста (а большинство детей шести лет психологически относятся именно к этому 
периоду развития) способами и методами следующего … периода развития никак 
нельзя назвать развивающим и соотнести с зоной ближайшего развития» (Крав-
цова Е. Е., [162]; курсив мой. – С. К.). Причина неудачи состоит в том, что возрастные 
особенности одной стадии были перенесены в другую, а потому вышли из воз растной 
ЗБР. В первый класс надо принимать детей, вступивших в интрафазу «дошкольного 
возраста» (9.3.2). Соответственно, в первом классе методы и содержание обучения 
должны определяться интрафазной ЗБР «дошкольного возраста», а не особенностя-
ми следующего «школьного возраста» и связанной с ним ЗБР (см. табл. 42 и 43 в 7.6). 
То же касается и других этапов развития. Так, «аналогичным образом обстоит дело 
с преемственностью школы и вуза. Если, к примеру вуз начинает диктовать свои 
условия школьному обучению, то у школьников так и не происходит становления 
научно-понятийного мышления, а нереализованные в эти годы особенности психи-
ческого развития становятся серьезным препятствием обучения в высшей школе» 
(Кравцова Е. Е., [162]). Но самому вузу – как и школе – диктует свои условия социум, 
поставивший цели перед системой образования. Поэтому основная причина проблем 
в системе образования состоит в том, что социум ставит перед этой системой цели, 
не считаясь с возрастными законами обучения и развития. Эти законы отражены 
в реконструированной теории Выготского в стадиально-фазной периодизации и пе-
риодической системе возрастных ЗБР. Те же законы были выше осмыслены как по-
следовательность видов ведущей деятельности (8.3.2) и как главные развивающие 
задачи ступеней образования (9.3). Не учитывая при постановке целей образования 
необходимые условия их достижения – возрастные законы обучения и развития – со-
циум обрекает себя на недостижение этих целей, тем самым – на бесполезность за-
трат на образование. Если, конечно, целью данного социума не является неуспех 
учащихся в учении и в последующей взрослой жизни (с соответствующими послед-
ствиями для общества в целом: оно в перспективе будет состоять из неуспешных 
людей, став из-за этого неуспешным социумом).
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9.5.2. Выбор соответствующего возрастным особенностям детей 
и подростков содержания образования (обучения)

Здесь наша задача тоже состоит не в разработке готовой эффек-
тивной инновации, а в описании и обосновании ведущего к ней хода 
рассуждения ее разработчика.

Содержанием образования является опыт человечества. Точнее, 
та его часть, которая представлена в культурном контексте детского 
раз вития1 и соответствует целям, поставленным социумом перед си-
стемой образования2. Культурный контекст развития структурирован 
согласно последовательности возрастных зон ближайшего развития 
(ЗБР) в их периодической системе3: в каждой такой ЗБР находится кон-
кретная часть этого контекста (1.3.4, 8.1.6). При любых целях обра зо ва-
ния его содержание имеет возрастную структуру. Соответственно, 
при разработке образовательных программ, стандартов, учебных по-
собий и т. д. оно должно быть распределено по возрастным4 зонам бли-
жайшего развития. Иначе обучение выйдет из ЗБР и потому станет 
неэффективным (1.1.2).

Выготский пришел к выводу, что «только в определенные возраст-
ные периоды обучение данному предмету» – определенной области со-
дер жания образования – «оказывается наиболее легким, экономным 
и пло дотворным»5. Разным ступеням развития (стадиям, фазам) со от-

1 О культурном контексте детского развития см. в 1.1.1, 1.3.4, 8.1.6.
2 Или человеком перед собой в ходе самообразования.
3 Периодическая система возрастных ЗБР – заданная Выготским форма его теории 

обучения и развития (см. начало части II и Предисловие для ученых). О возраст-
ных ЗБР см. в 1.2, о периодической системе возрастных ЗБР – в 1.3, о возрастной 
структуре культурного контекста детского развития – в 1.3.4.

4 В условиях массового образования разработчики образовательных инноваций 
не мо гут ориентироваться на индивидуальные ЗБР отдельного ребенка (3.2, 3.3, 
ср. 1.2.1, 1.2.2).

5 Выготский Л. С., [69], c. 266, и [60], с. 252-254. Здесь имеется в виду именно опре-
деленная область содержания образования, а не конкретная учебная дисциплина: 
например, математику школьники изучают во всех «возрастных периодах» (стадиях) 
своего нормального развития, т. е. во всех связанных с ними возрастных ЗБР. 
Поэтому неверно было бы говорить, что обучение математике осуществляется 
лишь на определенной стадии, например, в «школьном возрасте» – в 8-13 лет (6.4, 
7.4). Правильно будет сказать, что на разных отрезках развития соответствующая 
им (на ходящаяся в ЗБР) область содержания образования включает разные части 
математики (и других учебных дисциплин).
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ветствуют различные области содержания образования. Тем самым – 
и разным возрастным ЗБР, связанным с этими стадиями (фазами): речь 
идет о «возрастных периодах», а не об индивидуальных осо бен ностях1.

Каждая область содержания образования имеет отношение «к ходу 
детского развития, и это отношение изменяется при переходе ребенка 
с одной ступени» развития «на другую»2. В обсуждаемом контексте из-
менение таково: область содержания образования, которая находится 
в возрастной ЗБР на любой стадии, не находится в возрастной ЗБР 
на всех остальных стадиях3.

В периодической системе возрастных ЗБР (табл. 43) отражены все 
выявленные возрастные ЗБР, в которых – вместе взятых – находит ся 
все возможное содержание образования4. При этом сама периоди че-
ская система возрастных ЗБР является средством для выделения воз-
растных областей содержания образования. Т. е. содержания, соот вет-
ствующего возрастным особенностям детей (подростков) того или ино-
го возраста. Иными словами, содержания, находящегося у них в воз-
растной ЗБР. Ставя цели перед системой образования, социум отбира-
ет определенную часть из всего возможного содержания об ра зования, 
тем самым – и определенные части из его возрастных областей.

Таким образом, периодическая система возрастных ЗБР5 выступает 
в роли инструмента для распределения содержания, соответствую-
щего любым целям образования, по его ступеням, по классам школы, 
по группам детского сада согласно возрастным особенностям детей 
и подростков. Эта же периодическая система является средством вы-
деления промежуточных целей обучения, соответствующих как по-
ставленной социумом конечной цели образования, так и возрастным 
особенностям детей (подростков) на каждом отрезке развития. На этом 
основании содержание образования должно распределяться по соот-
ветствующим разделам образовательных стандартов, программ, учеб-
ных пособий, приуроченным к определенным возрастам учащихся 
(см. таблицы в 6.6 и 7.6).

1 О различении Выготским индивидуальных и возрастных зон ближайшего развития 
см. в 1.2.1, 1.2.2, 3.2.

2 Выготский Л. С., [71], с. 349.
3 См. обстоятельный комментарий в сноске на с. 397 в конце 9.5.1.
4 Для детей (подростков) от рождения до начала взрослости (табл. 1 в 3.4.1 и поясне-

ния к ней, табл. 42 и 43 в 7.6).
5 Со своими компонентами (1.3).
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Педагоги рассматривают «содержание образования как … сред-
ство преподавания и объект усвоения»1. Согласно обсуждаемым воз-
растным основам обучения2, преподавание надо понимать как внеш-
нюю регуляцию, осуществляемую учителем по отношению к ученику3. 
Сред ством этой регуляции является содержание образования, что 
ясно показывают приведенные Выготским примеры средств регуля-
ции («психологических орудий»): язык, счисление, письмо и т. д.4 
Раз витие регуляции включает овладение ребенком (подростком) ее 
средствами5, для чего необходимо познание этих средств. В таком 
смысле объектом усво ения для ребенка (подростка) является средство 
регуляции.

Оно же – в качестве средства преподавания – служит позна-
нию учеником среды, насколько она в данном средстве представлена. 
При этом средство регуляции выступает в качестве модели какой-либо 
части среды  (прототипа этой модели, т. е. образца для нее)6. Благодаря 
«сходству прототипа и модели становится возможным использова ния 
последней в качестве средства познания прототипа»7 – модели руемого 
предмета. В этом смысле объектом учения является не само сред-
ство регуляции (преподавания), а отраженная в нем часть действи-
тельности.

1 Лернер И. Я., [184], с. 68-70.
2 Реконструированной выше теории обучения и развития Л. С. Выготского.
3 См. 9.2. Ср.: в основу образовательного процесса «должна быть положена личная 

деятельность ученика», при этом функция учителя – «регулировать эту деятель-
ность» ученика (Выготский Л. С., [65], с. 59-60, 62). 

4 Выготский Л. С., [50], с. 103.
5 См. 4.1.2, 5.4.
6 Например, игровая ситуация является моделью сюжета игры (воспроизводимой 

в ней части реальности). Ср.: «игра, как и учение, есть моделирование действи-
тельности». Разумеется, на разных стадиях развития моделирование имеет свои 
особенности. По-видимому, оно «может быть описано через две свои родовые 
формы», тогда «возрасты детства предстают как удерживающие эти две формы мо-
делирования», разделяясь на две совокупности, соответствующие классификации 
стадий Д. Б. Элькониным по известным «сферам» (Поливанова К. Н., [236], [237]). 
Аналогичная классификация стадий в реконструированной теории Л. С. Выгот-
ского проводится по чередованию двух типов средств регуляции («психологиче-
ских орудий», ситуаций), которые обозначены как слова и вещи (4.8.2).

7 Братко А. А., Волков П. П., Кочергин А. Н., Царегородцев Г. И., [28], с. 47.
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Так, в «дошкольном возрасте» в сюжетно-ролевой игре, имею-
щей по знавательную функцию1, игровая ситуация всегда моделирует 
опре де ленную часть действительности, которую Д. Б. Эльконин назы-
вал «сю жетом» игры2. То же можно сказать и об ее аналоге – серьезно-
игровой ситуации у подростков, моделирующих и познающих в ней 
отношения между взрослыми (6.5). В качестве модели может вы-
ступать и такое средство регуляции, которое обозначено выше как 
слово3.

Познавательная функция средства регуляции не отделена от его 
регулятивной функции4. Например, одна и та же игровая вещь (игровая 
ситуация)5 является одновременно и средством регуляции6, и моделью 
части среды (сюжета игры)7.

Необходимая часть процесса регуляции – познание ее субъектом ее 
объекта (т. е. субъекта исполнительной активности). Взаимо дей ствие 
взрос лых и детей происходит в ходе взаиморегуляции, вклю чающей 
вза имное познание. В плане обучения и развития де тей и подростков 
существенно познание ими взрослых. Овладев средством регуляции, 

1 У дошкольников игра является «подготовлением к жизни» (Выготский Л. С., [65], 
с. 314). В познавательном плане игра представляет собой «оперирование знани-
ями» о действительности, выступая как «средство их уточнения и обогащения» 
(Люблинская А. А., [194], с. 107, 109). В частности, сюжетно-ролевая игра «выделя-
ет» в окружающей среде социальные отношения и «моделирует» их, т. е. делает их 
познаваемыми (Эльконин Д. Б., [308], с. 360).

2 Эльконин Д. Б., [309], c. 34.
3 Слово как средство регуляции – это не отдельное слово, а предложение (4.8.2). При-

чем предложение является моделью описанной в нем ситуации, т. е. той или иной 
части среды (Балл Г. А., [9], с. 112). Разные виды слова являются средствами регуля-
ции на различных стадиях (4.8.2, 4.8.3, 4.8.4, 6.2, 6.4, 6.6, 7.2, 7.4, 7.6).

4 Процесс познания – часть целостного процесса регуляции (саморегуляции).
5 Игровая ситуация – сложная игровая вещь, т. е. система предметов-заместителей 

(4.8.2).
6 В частности, играющие ведут себя в соответствии с игровой ситуацией, управляя 

друг другом посредством ее. Об игровой ситуации (игровой вещи) как средстве 
регуляции см. в 4.8.2, 6.3, 7.3.

7 Регуляция посредством модели предполагает знание об ее прототипе: например, 
для регуляции посредством игры необходимо знание об ее сюжете. Это знание о сю-
жете данной игры могло быть получено из житейского опыта, или в результате 
занятий, или во время другой, предшествующей игры, когда дети моделировали 
в игровой ситуации этот же сюжет и, тем самым, познавали его.
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ребе нок применяет его по отношению к взрослому (5.4). А зна чит, 
пере ходит от познания средства регуляции (и моделируемой в нем час-
ти сре ды) к по знанию объекта своей регуляции – взрослого. Это хо рошо 
видно, например, в «дошкольном возрасте»: «познание мира пред метов 
и физических явлений»1 после 5 лет (по окончании протофазы этого 
«возраста»2) «перестает вскоре исчерпывать интересы детей» и «их 
все более привлекают события, происходящие в социальной сфере», 
т. е. «мир людей»3, пользующихся вещами, как средствами социальной 
регуляции.

После того, как ребенок (подросток) в конце протофазы стал субъек-
том регуляции, он изучает уже не столько сами средства регуляции (сло-
ва или вещи), сколько окружающих взрослых людей и применяемые 
ими способы регуляции данного ее вида4. Причем ребенок овладевает 
именно тем видом регуляции (с его средством), который характерен 
для данного отрезка развития и находится в возрастной ЗБР (4.8.2, 
4.8.4, 4.9.2, 5.8, 6.1–6.6, 7.1–7.6). И теми способами осуществления та-
кого вида регуляции, которые приняты в данном социуме.

Для дидактики важен вопрос о том, «какое содержание и при ка-
ких условиях влияет на развитие»5. Он имеет значение для практиче-
ской раз работки эффективных образовательных инноваций: при этом 
надо знать, какое содержание позитивно влияет на дальнейшее раз-
витие детей (подростков) того или иного хронологического возраста 
(класса школы, группы детского сада)6. Узнать это можно, определив 
по периодической системе возрастных ЗБР7 ту зону ближайшего разви-
тия, которая наибо лее точно соответствует данному хронологическо-

1 Моделируемого в игровых вещах – предметах-заместителях (4.8.2).
2 О том, что такое протофаза, см. в 1.2.9; о протофазе «дошкольного возраста» – в 7.3.
3 Лисина М. И., [187], с. 160-161.
4 О видах регуляции см. в 4.8.2, а об их связи со стадиями – и в 4.8.4. При одном и том 

же виде регуляции способы регуляции могут различаться. Например, в традицио-
нальных культурах применяется тот вид регуляции, для которого харак терна «игро-
вая техника» «обрядовых драматизированных танцев» (Д. Б. Эльконин). Однако 
конкретные способы осуществления такой регуляции в разных племенах различны 
(ср., например, обряды инициации у разных племен). 

5 Лернер И. Я., [184], с. 69, 70.
6 Причем ориентировочная граница между возрастными ЗБР может порой оказаться 

посреди учебного года (7.6) и программа должна строиться с учетом этого.
7 См. 1.3, 6.6 и 7.6.
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му возрасту1. В ней и на ходится то содержание образования, которое 
одновременно содейству ет и нормальному детскому развитию, и эф-
фективности обучения (1.1.2).

Возрастные области содержания обучения связаны с возрастными 
ЗБР, а значит, с соответствующими отрезками развития, которые соот-
носятся с видами ведущей деятельности (8.3.2). Ими ребенок овладевает 
не спонтанно, а в результате обучения2.

C отрезками развития (стадиями, фазами) связан и интерес детей 
(подростков) к определенным частям действительности (областям со-
держания образования). Речь идет не о ситуативном интересе, который 
возникает у учеников к тому или иному объекту в результате примене-
ния учителем соответствующего педагогического приема. Здесь имеет-
ся в виду возрастной интерес, закономерно возникающий и исчезаю-
щий в процессе развития. Смена «интересов ребенка» лежит «в основе 
психического развития»; «все психологические функции человека 
на каждой ступени развития действуют … в определенной системе» 
и их направляют «движущие силы», в том числе «интересы», которые 
«изменяются на каждой возрастной ступени»3. Такая «перестройка по-
требностей и побуждений» – это «основной момент при переходе 
от возраста к возрасту» (соответственно, от одной возрастной ЗБР – 
к другой), когда на новом этапе развития уже «иное начинает интересо-
вать ребенка»4. Таким образом, определенные этапы развития (и свя-
занные с ними возрастные ЗБР) соотносятся с определенными обла-
стями интересующего детей содержания образования. Интерес пони-
мается Выготским как «внутреннее влечение, направляющее все наши 
силы к исследованию предмета»5. Поскольку речь идет об обучении 
(воспитании) – к изучению определенного содержания образования, 
находящегося в ЗБР6. Помочь детям (подросткам) направить все свои 

1 У нормально развитых детей (подростков): см. табл. 43 (в 7.6); ср. табл. 42 (в 7.6); 
см. также 7.1–7.5. 

2 Ср., например, овладение игрой – ведущей деятельностью в «дошкольном возрасте» 
(Приложение 2).

3 Выготский Л. С., [67], с. 6-7. С такой точки зрения, интерес в некотором смысле 
является одной из движущих сил развития. 

4 Выготский Л. С., [57], с. 192.
5 Выготский Л. С., [65], с. 169.
6 Именно при обучении детей в ЗБР у них наблюдается естественный интерес к учебе 

(Rogoff  B., Malkin C., Gilbride K., [395]).
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силы к учению – значит резко повысить эффективность обучения (вос-
питания) и качество образования. Исходя из этого, для выбора содер-
жания образования надо установить, на какую часть опыта человече-
ства направлен познавательный интерес детей на том или ином этапе 
развития (т. е. в соответствующей возрастной ЗБР).

Общий метод возрастно-психологически обоснованного выбора со-
держания образования (обучения) – установление соответствия кон-
кретной его области (или данного учебного материала) определенной 
возрастной ЗБР.

При этом, как уже ясно из сказанного выше, учитываются средство 
ре гуляции, способы его применения, представленная в нем часть действи-
тельности, вид ведущей деятельности, область возрастных интересов.

Приведем пример основанного на этих данных хода рассуждения раз-
работчика эффективной образовательной инновации, соответствующей 
возрастным особенностям детей (подростков). Предположим, его зада-
ча – разработать программу для 6-летних первоклассников.

В стадиально-фазной периодизации Выготского и в периодической 
системе возрастных ЗБР1 (табл. 42, 43 в 7.6) обнаруживаем, что в 6-7 лет 
дети проходят в своем развитии интрафазу2 той стабильной стадии, 
которую Выготский называл «дошкольным возрастом»3. В начале этой 
интрафазы дети обретают возможность обходиться без внешней игры 
(7.3) и могут начинать школьное обучение4 (9.3.2).

«Дошкольный возраст» (4-7 лет) – это процесс формирования са-
мостоятельной внутренней саморегуляции посредством интериори-
зованной игровой вещи (игровой ситуации) (6.3, 7.3). Так у ребенка 
формируется новый уровень внутренней (умственной) игровой актив-
ности – игры ума5.

1 О стадиальных ЗБР см. в 1.2, об их системе – в 1.3.
2 Об интрафазах см. в 1.2.9 и 5.4, об интрафазе «дошкольного возраста» – в 7.3. 
3 Когда Л. С. Выготский работал над основами обучения и развития, детей принимали 

в школу после 7 лет и ученый вполне логично назвал данный стабильный «воз-
раст» (4-7 лет) дошкольным (6.4). Обсуждение современного смысла этого назва-
ния см. в конце Приложения 1. О приеме детй в школу с 6 лет и о 6-летках см. в 9.3.2 
и в 9.3.3 (третья «ступень»).

4 Если в момент поступления в школу ребенок еще не может обходиться без внешней 
игры, то он психологически не готов к школе и является кандидатом в отстающие 
и недисциплинированные (9.3.2).

5 Это – внутреннее (умственное) моделирование, которое является результатом ин те-
риоризации внешней игры, моделирующей ее сюжет (воспроизводимую в игре часть 
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В начале интрафазы данного «возраста» (7.3) дети утрачивают необ-
ходимость во внешней игровой вещи (игровой ситуации), так как у них 
уже есть соответствующий умственный (внутренний) план действий – 
игра ума. Иными словами, ребенок стал способен к умственной актив-
ности, отвлеченной в том смысле, что она отделена от физической мо-
дели сюжета (предметов-заместителей, внешней игровой ситуации1). 
В игре ума (интериоризованной игре) ребенок оперирует уже не вещами 
(заместителями), а представлениями. Причем это уже не представле ния 
о вещах, воспринимаемых по первой сигнальной системе (такие пред-
став ления формируются у младенца)2, а другой вид представлений – ре-
зультат интериоризации физической модели сюжета (внешней игро вой 
ситуации). В начале интрафазы у ребенка есть оба вида представлений.

На протяжении той же интрафазы саморегуляция ребенка ста-
новит ся самостоятельной: его представления утрачивают скован-
ность воспри нимаемой реальностью3. Игра ума становится незави-
симой от восприни маемой среды, подчиняясь условным правилам (6.3). 
Иначе говоря, ребенок стал способен к умственной (внутренний) ак-
тивности, отвлеченной еще и в том смысле, что она уже не моделирует 
воспринимаемую среду.

Мы пока говорили об умственной активности, имея в виду внут-
реннюю саморегуляцию (в целом). Она включает в себя все отдельные 
психические функции, в том числе – мышление. Таким образом, в интра-
фазе (6-7 лет) в ЗБР находится отвлеченное мышление. На уровне по-
тенциального развития (конец «возраста») оно уже оперирует услов-
ными представлениями, не зависящими от воспринимаемой среды. 
Это связано с продвижением ребенка по пути от «житейских понятий»4 
к «научным понятиям»5 (Выготский).

действительности). Моделирование широко применяется как метод научного иссле-
дования, поэтому обучение дошкольников сюжетно-ролевой игре (моделированию 
сюжета) является предварительной (пропедевтической) подготовкой их к из учению 
науки, к овладению теоретическим мышлением. А также – уже осуществляемым 
дошкольниками изучением окружающего мира путем его моделирования (в игре). 

1 См. 4.8.2 («дошкольный возраст»).
2 См. 6.1 и 7.1.
3 Включая внешние ситуации, создаваемые взрослым для воздействия на ребенка. 

Ср. интрафазы других «возрастов» (глава 7).
4 Обретенных ребенком в житейском опыте. 
5 Вводимым учителем словесно.
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Таким образом, содержание образования для нормально разви тых 
6-летних первоклассников – отвлеченные представления («научные по-
нятия»)1. Вначале – отделенные от внешнего моделирования (игрово-
го), а в конце – и от воспринимаемой среды (условные, абстрактные).

В данном случае, нам надо было не разрабатывать инновацию, 
а лишь показать ведущий к ней ход рассуждения разработчика. Поэто-
му был выбран пример, уже получивший многолетнее подтверждение 
в исследованиях и практической деятельности системы развивающего 
обучения (9.1). Наши выводы о 6-летних первоклассниках вполне со-
гласуются с известной позицией развивающего обучения: «Необходимо 
с самого начала формировать у первоклассников исходные формы от-
влеченного, теоретического мышления»2. 

Для нас сейчас важно следующее: только что непосредственно 
из пе ри оди ческой системы возрастных ЗБР3 выведена идея эффектив-
ной инновации.

Правда, желательно еще уточнить, какие части действительности 
должны быть отражены в тех «научных понятиях», которыми овладе-
вают 6-летние дети. Для этого сопоставим с периодической системой 
воз растных ЗБР данные психологии о возрастных интересах4 детей 
на данной стадии развития (с психологической точки зрения – «до-
школьный возраст», до 7 лет: см. 6.3). Возрастной интерес может выра-
жаться, на пример, в виде часто задаваемых ребенком взрослому вопро-
сов на опре деленные темы. Согласно данным возрастной психологии,
в «3-5 лет» дети проявляют интерес к области «событий, явлений и вза-
имоотношений в предметном мире» («мире вещей»)5, а затем детей 
«все более привлекают события, происходящие в социальной сфере»6. 
Соответственно, понятия, внесенные в программу для 6-леток, должны 
отражать физический мир вещей и социальную сферу с постепенным 
смещением акцента с первого на вторую. В конце же данного стабиль-
ного «возраста» – в начале «кризиса 7 лет» – происходит отвержение 

1 В той или иной мере опирающиеся на житейские понятия.
2 Давыдов В. В., Маркова А. К., [100], с. 299.
3 Важнейшим компонентом которой является реконструированная стадиально-

фазная периодизация Выготского (см. табл. 42, 43 в 7.6).
4 О возрастных интересах см. выше (9.5.2).
5 Лисина М. И., [187], с. 160-161.
6 Лисина М. И., [187], с. 160-161. Дети обнаруживают у взрослых регуляцию посред-

ством игровой ситуации: Шекс пир недаром сказал, что мир – театр, а люди – актеры.
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среды (6.3), т. е. понятия становятся абстрактными. (Пример: неиме-
нованные числа и умственные операции с ними.)

Таким образом, периодическая система возрастных ЗБР – в соче-
тании с данными возрастной психологии – применима в качестве ис-
точника идей эффективных образовательных инноваций1, включая 
те, которые определяют содержание обучения (воспитания).

Аналогичным образом разработчик образовательной инновации 
может рассуждать и применительно к любой другой стадии или фазе 
развития от рождения до начала взрослости (6.6, 7.6).

9.5.3. «Экспериментально-генетический» метод 
как способ проверки эффективности образовательных инноваций

Критерий эффективности образовательных инноваций – достигае-
мый с их помощью практический результат. Надо иметь возможность 
определить его.

Для этого может быть применен метод проведения эксперимен-
тов, разработанный Л. С. Выготским и впоследствии развитый его на-
учной школой. Ученый называл этот метод «экспериментально-гене-
тическим в том смысле, что он искусственно вызывает и создает гене-
тически процесс психического развития» ребенка2. Указанный метод 
фактически име ет отношение и к учебно-воспитательному процессу: 
воспитание «мо жет быть определено как искусственное развитие 
ребенка»3. Которое, таким образом, является процессом, искусствен-
но вызываемым и создаваемым, как и в эксперименте. Причем это от-
носится к обучению (воспитанию), совершающемуся в ЗБР: именно 
оно искусственно «вы зывает к жизни целый ряд функций…, лежащих 
в зоне ближайшего развития»4.

1 Во избежание ошибок надо помнить, что обучение в возрастной ЗБР не означа-
ет пере несения особенностей следующего отрезка развития на данный отрезок: 
на каждой стадии и в каждой фазе надо делать то, что сейчас является возрастной 
особен нос тью (находится в возрастной ЗБР). См. более обстоятельный коммента-
рий в сноске на с. 397 в конце 9.5.1.

2 Выготский Л. С., [50], с. 107, и [52], с. 95.
3 Выготский Л. С., [50], с. 107. Воспитание и обучение являются «искусственными» в том 

смысле, что они не «естественны», т. е. имеют не природный, а культурный харак-
тер: представляют собой влияние на детское развитие его культурного контекста (1.1).

4 Выготский Л. С., [60], с. 252.
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Сегодня в научной школе Выготского «экспериментально-генети-
ческий метод» применяется в виде его модификации – обуча юще го 
экс перимента (который называют также формирующим экс пе ри-
мен том)1. Он имеет 3 этапа: 1) констатирующий, 2) формирующий 
(об учающий)2, и 3) еще один констатирующий этап. Различие между 
результатами двух констатирующих этапов – это результат обучаю-
щего этапа. Если обучение производится педагогом3 с целью проверки 
новых идей в области педагогики и образования, то модифицирован-
ный «экспериментально-генетический метод» (обучающий экспери-
мент) является способом проведения педагогического эксперимента 
или апробации разработанной образовательной инновации.

Если же педагог осуществит все 3 указанных этапа просто ради об-
учения и воспитания детей, то обсуждаемая трехэтапная методика бу-
дет представлять собой способ организации педагогического про цес са 
с контролируемой эффективностью4. Иначе говоря, можно применять 

1 См., например: Бурменская Г. В., Карабанова О. А., Лидерс А. Г., Обухова Л. Ф., 
Фролов Ю. И., [33].

2 Обучающий этап может рассматриваться как педагогический процесс, в том чис-
ле – организованный согласно образовательной инновации.

3 Аналогичная ситуация и у психолога. Разумеется, для психолога и для педагога метод 
обучающего эксперимента имеет свои особенности, однако сейчас речь не об этом. 
Осуществление психологом формирующего (обучающего) этапа с целью изучения 
процесса развития ребенка относится к методике исследования в возрастной пси-
хо логии. Если же психолог просто осуществляет на формирующем этапе работу 
с кли ентом, то имеет место психологическая практика с контролируемой эффек-
тив ностью (посредством констатирующих этапов). Здесь уместно говорить и о пси-
хо тех нике. «Экспе риментальная схема Выготского является и психотехнической 
схемой … фор ми рова ния психики … и нового опыта. В этом смысле психо логия 
Выготского – это и осо бого рода психотехника» (Олешкевич В. И., [227], с. 195). 
Психотехника – не только практи ка, которая «выдвигает постановку задач» для 
теории и «служит верховным судьей теории, критерием истины», но и «научная те-
ория, которая привела бы (на практике. – С. К.) к … овладению психикой, к искус-
ственному (культурному. – С. К.) управлению поведением» (Выготский Л. С., [51], 
с. 387-389). С такой точки зрения, рекон струиррванная выше часть психологической 
системы Выготского есть психотех ни ка: применение этой теории ведет именно 
к раз витию регуляции (управления пове де нием). Причем речь идет именно о воз-
растной психотехнике как форме работы взрос лых по обеспечению нормального 
детского развития (ср. 3.3, 8.1.3, 8.1.4, 8.1.8, 8.4.3). 

4 Такую организацию педагогического процесса при соответствии его обсуждаемым 
в этой книге основам эффективной педагогики (прежде всего – возрастной ЗБР) 
можно понимать как возрастную психотехнику образования, т. е. как ту самую «фор-

409

данный метод не только в эксперименте, но и в образовательном про-
цессе. Используя при этом уже не выдуманные стимулы1, а реально при-
меняемые в культуре (включая науку) слова и другие средства регу-
ляции как содержание образования (9.5.2). Тогда мы и получим не что 
иное, как педагогический процесс с контролируемой эффектив ностью.

В его начале прежде всего устанавливается исходный уровень уча-
щихся: проводится первый констатирующий этап. На вто ром (об уча-
ю щем) этапе осуществляются действия, предусмотренные иннова цией 
(или традиционными программой и методикой). Например, перед 
уче ни ками может быть поставлена задача и в ходе попыток ее решения 
им мо гут быть даны новые средства регуляции, моделирующие изуча-
емую часть действительности (9.5.2). При этом ученики не получают 
готовый спо соб решения, а активно ищут его (в меру своих возмож-
ностей от кры вают его для себя). Учитель же, ставя задачу, создает 
ситуацию, в  ко торой действуют ученики, а затем взаимодействует 
(сотруд ни ча ет) с ни ми2. В кон це проводится заключительный конста-
тирующий этап, ре зультаты которого сопоставляются с результатами 
первого кон ста ти ру ющего этапа. Такой принцип организации обра-
зовательного процес са впол не осу ществим на практике: он уже давно 
используется в систе ме развивающего обучения. В ней «генетико-
моделирующий метод исследова ний3 выступает как метод экспери-
ментального4 развивающего воспита ния и обучения детей»5 в условиях 
учебных заведений. По такому прин ципу может быть организована 
апробация любой образовательной инновации.

Для нас сейчас важно отметить, что в психологической системе 
Вы готского есть метод контроля практической эффективности раз-
работанных инноваций. Последний представляет собой, в сущности, 
«экспериментально-генетический метод» (формирующий эксперимент), 

мальную сторону (механизм. – С. К.) всякого воспитательного процесса», которую 
должна разработать для педагогики психология; очевидно, эта область может быть 
названа «педагогической психотехникой» (Выготский Л. С., [65], с. 67, и [66]).

1 Например, бессмысленные слова, специально сочиненные психологом-эксперимен-
татором для предъявления испытуемым.

2 Ср. 1.2.6 и третий пример в 8.4.1.
3 Т. е. модифицированный «экспериментально-генетический метод».
4 Или инновационного.
5 Давыдов В. В. и др., [246], с. 26. О развивающем обучении см. в 9.1.
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где образовательная инновация выступает в роли экспериментально 
проверяемой гипотезы. Как показывает богатый опыт развивающего 
обучения, подобный контроль эффективности инновации может осу-
ществляться прямо в учебном заведении, в условиях реального учебно-
воспитательного процесса.

9.5.4. Возрастно-психологический аспект 
совершенствования системы образования

Когда мы говорим о системе образования, то подразумеваем преж-
де всего школьное образование. Эксперты Европейского Союза опре-
делили «совершенствование школы» как «систематизированные уси-
лия, на прав ленные на изменение условий осуществления учебного 
про цесса и других связанных с ним внутренних процессов деятель-
ности шко лы, ко нечной целью которых является более эффективная 
реа лизация цели ее деятельности». Это предполагает осуществление 
образовательных ре форм (инноваций), имеющее 3 этапа: 1) «внесение 
новых идей и спо со бов деятельности» и «поиск институционального 
согласия по поводу их необходимости для школы»; 2) «введение в экс-
плуатацию» разработанных идей и способов; 3) «встраивание их в нор-
мативную повседневную деятельность» учебного заведения, «превра-
щение в неотъемлемую ее составляющую»1.

Те же 3 этапа можно описать и в иных терминах: 1) разработка  
инновации и принятие решения об ее применении на практике; 2) пер-
вичное применение (апробация); 3) внедрение в практику.

Очевидно, что эта же схема применима для совершенствования 
не только школы, но и других частей системы образования (включая 
высшее, среднее специальное и дошкольное образование).

1 Van Velzen W., цит. по [262], с. 223. При этом «внешние» по отношению к системе 
образования «политические инициативы не являются достаточными в этом деле, 
необходимо развивать внутренние стратегии самой школы, если мы хотим достичь 
существенных изменений к лучшему». Следует также учитывать, что «развитие 
школьных стратегий совершенствования требует создания инфраструктуры пере-
мен, которая сможет поддержать появление и развитие новаций в учебном про-
цессе, необходимых для обеспечения успеха учащихся» (Hopkins D., Lagerweij N., 
[363], p. 75). Т. е. для обеспечения эффективности образовательного процесса 
(1.1.2). 
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Реконструированная выше теория обучения и развития Л. С. Вы-
готского особенно важна на первом этапе, так как позволяет разраба-
тывать более эффективные образовательные инновации. На втором 
и третьем этапах может использоваться метод контроля практической 
эффективности разработанных инноваций (9.5.3).

Изучаемая в настоящем исследовании часть психологической си-
стемы Л. С. Выготского не противоречит указанной 3-этапной схеме, 
вполне совместима с ней, не требует введения в нее каких-либо допол-
нительных этапов. Заложенный ученым возрастной фундамент педаго-
гики и системы образования дает процессу совершенствования этой 
системы солидное научное основание.
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ

В результате проведенного исследования можно сделать следующие 
выводы:

1. Л. С. Выготский различал индивидуальные и возрастные зоны 
ближайшего развития (ЗБР), хотя и не ввел для этого особых терми-
нов. Каждая возрастная ЗБР связана с конкретным отрезком детского 
развития – стадией или ее определенной частью (фазой). В отличие 
от индивидуальных, возрастные ЗБР могут применяться для решения 
общих проблем педагогики и психологии, для разработки эффектив-
ных образовательных инноваций и методов практической психологии. 
Такие ЗБР полезны и для работы педагога или психолога с конкрет-
ными детьми или подростками (в том числе – в сочетании с их инди-
видуальными зонами ближайшего развития). Возрастные ЗБР имеют 
значение для психотерапии и психиатрии.

2. Психологические признаки возрастных ЗБР – те же, что у свя-
занных с ними отрезков развития. Все такие отрезки (стадии, фазы) 
определяются у ребенка по их психологическим признакам, а не по его 
«паспортному возрасту» (количеству лет и месяцев после рождения). 
Выявленные сроки начала и окончания стадий и фаз представляют со-
бой лишь примерные ориентиры для психологов и педагогов. Стадия 
(фаза) определяется не «паспортным возрастом», а своим психологи-
ческим признаком: симптомом достижения ребенком определенного 
уровня развития регуляции (саморегуляции). В настоящем исследова-
нии изучались этапы формирования регуляции в ходе взаимодействия 
ребенка (подростка) и взрослого. Исходя из того, что регуляция раз-
вивается целостно, этапы формирования регулятивных взаимодей-
ствий между детьми (подростками) должны совпадать с выявленны ми 
этапами. Регулятивные взаимодействия ребенка (подростка) и взрос-
лого необходимы для нормального детского развития. При этом про-
хо ж дение ребенком (подростком) всех стадий этого процесса не га ран ти-
ровано природой1. Оно является результатом деятельности родителей, 
психологов, педагогов по обеспечению нормального развития ребенка 
(про филактическая психокоррекция). Которая должна осу ще ствля ться 
путем взаимодействия ребенка со взрослыми внутри ЗБР (на всех 

1 Развитие не преформировано.
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ста диях и во всех фазах). Одним их этапов этой деятельности является 
обеспечение возрастно-психологической готовности ребенка к школе. 
Основным признаком готовности ребенка к обучению в школе явля-
ется возрастной симптом начала конкретной фазы развития (опреде-
ленный уровень развития саморегуляции).

3. В каждой возрастной ЗБР находится не только соответствующая 
ей стадия или фаза детского развития, но и часть культуры (культур-
ного контекста детского развития), в том числе – конкретный этап об-
учения (воспитания). Такие ЗБР устанавливают связь между опреде-
ленными отрезками детского развития (стадиями, фазами) и этапами 
обучения (включая его методы и содержание). Последовательность 
этих ЗБР отражена в разрабатывавшейся Л. С. Выготским и реконстру-
ированной в настоящем исследовании теории обучения и развития 
детей и подростков. Она ре конструирована в заданной для нее уче-
ным форме периодической системы возрастных ЗБР (с ее компонен-
тами, включая хорошо известную психологам и педагогам «возрастную 
пери одизацию» Выготского). Эта система является возрастной осно-
вой для разработки высокоэффективных образовательных инноваций 
и методов практической психологии. Указанная теория реконструиро-
вана в практически применимом варианте и обладает сегодня мощным 
творческим потен циалом в психологическом и педагогическом плане.

4. Лежащая в основе периодической системы возрастных ЗБР «воз-
растная периодизация» Л. С. Выготского фактически представляет собой 
периодическую систему стадий детского развития1. В ходе исследова-
ния в научном наследии великого психолога выявлена более подробная 
стадиально-фазная периодизация Выготского. Она разделяет процесс 
детского развития по психологическим признакам на 26 смежных 
частей – «кризисов» и фаз стабильных «возрастов». Фазы каждого 
из последних составляют то, что ученый назвал «структурой возраста». 
Периодизации Л. С. Выготского и Д. Б. Эльконина согласуются между 
собой и дополняют одна другую, давая вместе более полное представ-
ление о процессе детского развития. С каждой стадией Выготского 
связан особый вид ведущей деятельности, а с каждой фазой всякого 
стабильного возраста – особый подвид ведущей деятельности.

1 В явном виде идея периодической системы в психологии была выдвинута учеником 
Л. С. Выготского Д. Б. Эль кониным ([308], с. 366) и реализована в разработанном им 
варианте периодической системы [305].
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5. Теория Л. С. Выготского, реконструированная в форме периоди-
ческой системы возрастных ЗБР, представляет собой возрастной фун-
дамент психологических и педагогических исследований обучения 
и раз вития (в том числе – влияния на детское развитие его культурного 
контекста). Эта система и ее важный компонент – стадиально-фазная 
периодизация – лежат в основе ряда методов изучения детского раз-
вития. К ним относятся: моделирование отрезков развития и воз-
растных ЗБР, проведение модельных экспериментов и наблюдений, 
выдвижение теоретически обоснованной гипотезы, построение логич-
ной психологической теории без непосредственного обращения к чув-
ственному опыту, интерпретация положений других теорий в понятиях 
реконструированной теории Выготского. Указанный метод моделиро-
вания дает возможность психологам опираться на знания об одних 
стадиях детского развития при исследовании других стадий данного 
процесса. Это полезно для решения собственно психологических про-
блем (например, для преодоления некоторых трудностей в изучении 
новорожденности и младенчества, возникающих из-за отсутствия речи
у испытуемых). А также – для решения проблемы согласования дости-
жений возрастной психологии с потребностями системы образования 
путем использования психологами знаний о хорошо изученных стади-
ях для исследования малоизученных стадий детского развития, вклю-
чая выделяемые в психологии (младший) школьный, подростковый, 
пубертатный возрасты.

6. Реконструированная теория обучения и развития может рас смат-
риваться как возрастной фундамент педагогической науки. Выделяе-
мые дидактикой стороны обучения (преподавание и учение) эта теория 
изучает в психологическом аспекте, который дополняет собственно 
педагогический, позволяя лучше понять связь между преподаванием,
учением, развитием, содержанием образования и его методами. Пре-
подавание психологически понимается как регулятивная (управляю-
щая) активность учителя по отношению к ученику, а содержание обра-
зова ния – как средство регуляции. В деятельности же ученика выде-
ляются: исполнительная учебная деятельность (учение, подчиненное 
регуляции со стороны учителя), регуляция учеником своей исполни-
тельной учебной деятельности (учения), а также регуляция учеником 
поведения учителя. Последняя может существенно (позитивно или 
негативно) влиять на ход педагогического процесса и его эффектив-
ность, а по тому должна учитываться педагогикой. Все указанные аспек-
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ты деятельности учителя и ученика закономерно изменяются в ходе 
детского развития согласно периодической системе возрастных ЗБР 
(заданной Выготским форме его теории обучения и развития).

7. Труды Л. С. Выготского содержат не только идеи ученого, но и ме-
тоды (принципы) их систематизации. Этого достаточно для теорети-
ческой реконструкции если не всей психологической системы ученого, 
то, по крайней мере, ее значительной части. К ней относится рекон-
струированная теория обучения и развития. Очевидно, что есть смысл 
продолжить системные исследования в этом направлении.

Научные и практические перспективы:
1. Продолжение работы по теоретической реконструкции психоло-

гической системы Л. С. Выготского: нет никаких оснований полагать, 
что возможности такой реконструкции в настоящем исследовании 
исчерпаны. В частности, в трудах ученого еще не выявлены достаточ-
но ясные указания на границы и признаки фаз нестабильных стадий 
(возрастных «кризисов») и соответствующих фазных ЗБР.

2. Изучение связей реконструированной теории Выготского с те-
ориями других выдающихся психологов. Поиск адекватного места 
ученого и его научной системы в истории психологии (от древности 
до настоящего времени).

3. Конкретизация частей культурного контекста детского развития, 
связанных со стадиями и фазами (находящихся в это время в воз-
растной ЗБР).

4. Развитие реконструированной теории в целом и «малых теорий» 
отдельных стадий и фаз детского развития: по окончании реконструк-
ции периодической системы отрезков развития и возрастных ЗБР 
Л. С. Вы готского изучение ее1 и вытекающих из нее следствий только 
начинается2.

5. Разработка методов практической психологии и психотерапии, 
содействующих нормальному детскому развитию, т. е. соответству-
ющих возрастным зонам ближайшего развития. Изучение значения 
возрастных ЗБР для психиатрии3.

1 В сопоставлении с периодической системой Д. Б. Эльконина [305].
2 Подобно тому, как изучение системы химических элементов и вытекающих из нее 

следствий не исчерпывается работами Д. И. Менделеева, а представляет собой весьма 
важную сторону дальнейшего развития химии и физики.

3 Нормальное «развитие – ключ к пониманию патологических изменений» (Выгот-
ский Л. С., [67], с. 201). См. также 8.4.3.
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6. Применение в научной психологии методов, перечисленных 
выше (вывод 5). Исследование таким путем малоизученных стадий дет-
ского развития.

7. Изучение возрастных особенностей ученика как субъекта 
и объек та образовательного процесса в свете реконструированной тео-
рии Выготского. Педагогические исследования форм взаимодействия 
учителя и ученика на разных отрезках его развития (в различных 
возрастных ЗБР). 

8. Разработка эффективных образовательных реформ и инноваций 
на основе системы возрастных зон ближайшего развития.
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Приложение 1
ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКИЙ КОММЕНТАРИЙ

При реконструкции психологической системы Л. С. Выготского 
надо, естественно, использовать термины, употреблявшиеся самим ее 
автором. К сожалению, ими невозможно ограничиться: он не успел 
раз работать терминологию1. Например, в текстах ученого не удалось 
обнаружить термины для обозначения совокупностей индивидуальных 
ЗБР и возрастных ЗБР. При выявлении и обсуждении этих двух раз-
новидностей ЗБР (включая различия между ними) надо было каждую 
из них как-то обозначать, хотя бы условно. Для этого общий термин 
зона ближайшего развития был дополнен необходимыми уточнениями: 
индивидуальная зона ближайшего развития, возрастная зона ближай-
шего развития (3.1, 3.2). В некоторых других случаях тоже пришлось 
поступить аналогичным образом (по той же причине). Например, ис-
пользовать термины аллофаза и аутофаза для обозначения неявно от-
раженных в текстах Выготского понятий об опре деленных типах фаз 
детского развития (5.4).

Применение в настоящей работе терминов стадия, стабильная 
ста дия и нестабильная стадия обусловлено неоднозначностью слов 
«возраст» и «кризис» в текстах Выготского (как, впрочем, и в психоло-
гии вообще). 

Иногда он называл «возрастами» все стадии своей периодиза ции 
(табл. 1 в 3.4.1), используя «возраст» как родовое понятие по отноше-
нию к двум видам – «стабильным возрастам» и «критическим возрас-
там». Порой же ученый называл «возрастами» лишь часть стадий сво-
ей периодизации, противопоставляя «возрасты» «кризисам» (табл. 2 
в 3.5). Он употреблял изредка слово «возраст» и в смысле количества 
лет, истекших с момента рождения ребенка: ср. выражение «паспорт-
ный возраст»2.

1 «Одну из трудностей для правильного понимания» работ Выготского составляет 
его вынужденная «терминологическая небрежность». Он «очень спешил – спешил 
реализовать свои замыслы», старался успеть «завершить (хотя бы в общих чертах) 
свою теорию. Терминологическая точность казалась при этом делом второстепен-
ным» (Леонтьев А. Н., [176], с. 27). 

2 Выготский Л. С., [69], с. 247, 255-256, 260.
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Слово «кризис» тоже не зафиксировано Л. С. Выготским в качестве 
термина: оно употребляется им наряду с выражениями «критический 
период» и даже «критический возраст». Тем не менее, это слово явно 
употребляется ученым в определенном смысле, отличающемся от рас-
пространенного взгляда на кризис как на аномальное явление. Выгот-
ский называл «кризисом» не нарушение в развитии, а нечто совершен-
но и принципиально иное: стадию развития, естественную для здо-
рового, нормально развивающегося ребенка (табл. 2 в 3.5). Причем это 
стадия, обусловленная «внутренней логикой» развития, т. е. стадия 
необходимая, существующая независимо от того, находится ли ребе-
нок в какой бы то ни было из изучаемых психологами сложных жиз-
ненных ситуаций, включая состояние конфликта с другими людьми. 
Отметив, что «в кри тические возрасты развитие ребенка часто сопро-
вождается более или менее острыми конфликтами с окружающими» 
и «внутренними конфликтами», ученый тут же указывает, что «все это 
встречается далеко не обязательно»1, а значит, сущность возрастного 
«кризиса» вовсе не в этих конфликтах (ср. 4.7). «Кризисами» Выгот-
ский называет не точки, а отрезки развития2 (стадии), которые име-
ют значительную длительность во времени и «скла дываются из трех … 
фаз». Именно такой подход дает возможность исследовать процесс 
детского развития на протяжении «кризиса» и его структуру: точка 
ни протяженности, ни структуры не имеет. В связи с таким подходом 
к «кризисам», качественное изменение («скачок») соотносится в пред-
ложенной Выготским схеме развития уже не с «кризисом» в целом, 
а лишь с его границей, т. е. с точкой между двумя отрезками (стади-
ями) – «возрастом» и смежным с ним «кризисом»3.

В данной книге термин стадия применяется для обозначения от рез-
ков развития, полностью перечисленных в табл. 1, и не приме няется 
в иных смыслах (3.4.1). Аналогичным образом, термины стабильная 
стадия и нестабильная стадия4 употребляются исключительно для 
обозначения стадий двух видов, указанных в табл. 2 (в  3.5). Терми-

1 Выготский Л. С., [69], с. 250, 254.
2 Выражение «отрезок развития» применялось Л. С. Выготским ([77], с. 473). «Кризи-

сы» рассматриваются как «точки развития» не у Л. С. Выготского, а у Д. Б. Эльконина 
[305], причем, по-видимому, достаточно условно (Касвинов С. Г., [137], с. 61). 

3 Выготский Л. С., [69], с. 248, 255; Касвинов С. Г., [137], [138]. О границах между 
смежными стадиями см. в 1.2.3, подробнее – в 3.4.1.

4 Оба термина имеют определения (4.7).
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нологическое различение этих двух видов стадий осуще ствлено с по-
мощью слова «стабильный». Оно весьма характерно для лексики Вы-
готского, где употребляется для обозначения «возрастов» в составе 
выражений «стабильный возраст» или «стабильный период» (т. е. тот 
же «стабильный возраст»)1.

Л. С. Выготский не зафиксировал слов «кризис» и «возраст» в каче-
стве терминов, но часто применял эти слова и включающие их выраже-
ния. Это не может не отразиться в цитатах из его работ. К тому же оба 
слова давно стали привычными для многих специалистов. Зафиксиро-
вав в качестве терминов выражения стабильная стадия и нестабиль-
ная стадия (3.5), можно2 применять наряду с ними, как их синонимы, 
слова «возраст» и «кризис», а также аналогичные им по смыслу вы-
ражения. При необходимости дополняя эти слова и выражения уточ-
нениями во избежание двусмысленностей (т. е. добавляя в скобках или 
в сноске термин стадия, стабильная стадия или нестабильная стадия).

Значение термина стабильная стадия отражено в определении это-
го вида стадий (4.7). Для выявления (и диагностики) стадии применя-
ется признак ее начала (3.4.1). Поэтому термин стабильная стадия 
имеет такой психологический смысл: с началом стадий этого вида 
связано стабильное, т. е. устойчивое, подчинение ребенка3 другому че-
ловеку4, прежде всего – взрослому. С началом же нестабильной стадии 
подчинение является нестабильным, неустойчивым: ребенок может 
подчиниться внешней регуляции, а может не подчиниться ей. Он сам 
принимает решение об этом на уровне уже сформированной самостоя-
тельной внутренней саморегуляции (4.1).

Слово «стабильный» означает у Выготского и отсутствие в тече-
нии «возраста» столь резких сдвигов, столь быстрого темпа развития, 
как это наблюдается во время «кризисов»5. В этом смысле слова «ста-
бильный» и «литический» могут рассматриваться как синонимы.

Эти дополнительные смыслы слова «стабильный» не противоре-
чат реконструированным определениям (4.7) и сосуществуют с ними.

1 Выготский Л. С., [69], с. 249.
2 А в цитатах – и приходится.
3 Как субъекта исполнительной активности. (О различении Выготским регулятивной 

ак тив ности и исполнительной активности см. во второй половине 1.2.6, подроб-
нее – в 4.1.2.)

4 Субъекту внешней регуляции.
5 Выготский Л. С., [69], с. 248-249.
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Отдельного комментария требует выражение «дошкольный воз-
раст».

В принципе его можно понимать либо как обозначение отрезка 
детс кого разви тия между «кризисами» 3 и 7 лет (табл. 1 в 3.4.1) либо 
всего процесса развития ребенка от рождения до поступления в шко-
лу, или даже любой части этого процесса, завершающейся началом 
школьного обучения1.

Однако прием ребенка в школу – это не психологический признак 
самого ребенка, а действие, совершаемое над ребенком взрослыми при 
достижении им определенного хронологического возраста. Последний 
в раз личных странах и в разное время неодинаков2, но речь всегда идет 
не о до стигнутом ребенком уровне развития, а всего лишь о «паспорт-
ном возрасте», который сам по себе не является признаком уровня раз-
вития3. Не устанавливает этот уровень и нынешнее психологическое 
тестирование ребенка при приеме в школу: психолог с помощью тестов 
оценивает отдельные способности ребенка, а не выявляет возрастной 
признак готовности ребенка к школе (обсужденный в 9.3.2). Начало 
успешного обучения в школе не может быть независимым от реального 
уровня развития ребенка в это время4. Дети, не находящиеся в момент 

1 Ср., например, следующие высказывания психологов. «Периоды дошкольного воз-
раста – ранний, младший, средний и старший (иногда эти периоды называют ран-
ний детский, преддошкольный и дошкольный возраст)» (Непомнящая Н. И., [219], 
c. 36). «Раннее детство – период развития, который простирается от конца младен-
чества до приблизительно 5 или 6 лет; иногда этот период называется дошкольны-
ми годами… Первый класс типично отмечает конец этого периода» (Santrock J. W., 
[399], с. 19). Само понятие «школа» здесь тоже весьма неоднозначно: в разных стра-
нах неодина ковы и сроки приема в школу, и образовательные программы для 1 класса, 
причем эти программы нередко изменяются, а сроки порой переносятся. Если даже 
речь идет об унифицированной школе данной страны в конкретный год, то все равно 
остается неясным, почему в качестве общего психологического критерия уровня 
детского развития принята школа именно этой страны, а не другой. Через столь 
туманное понятие школы нельзя определять другие понятия, в том числе – «до-
школьный возраст». Поэтому ниже будет приведено другое наименование для данной 
стадии, тоже применявшееся Выготским.

2 С 7, с 6 или даже с 5 лет (Кондратенко Л. О., [151]). 
3 Хронологический, «паспортный возраст ребенка не может служить надежным кри-

терием для установления реального уровня его развития» (Выготский Л. С., [69], 
с. 260).

4 Обучение в школе – новая для ребенка форма культурного опыта. А «всякая но-
вая форма культурного опыта является не просто извне, независимо от состояния 
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приема в школу на необходимом уровне развития, становятся неуспе-
вающими и недисциплинированными учениками (9.3.2).

Прием в школу не является психологическим признаком окончания 
ста дии развития, а потому обозначение этой стадии выражением «до-
школьный возраст» психологически и логически некорректно. Почему 
же Выготский употребил это выражение, ставшее весьма распростра-
ненным, если не общепринятым? Во-первых, он вообще не успел раз-
работать терминологию. Во-вторых, в то время указанное выражение 
имело смысл: детей принимали в школу с 7 лет, а стадия, обозначен-
ная как «дошкольный возраст», предшествует «кризису 7 лет» (табл. 1 
в 3.4.1). Лишь несколько десятилетий спустя прием в школу был пере-
несен у нас на 6 лет, что и выявило для нас некорректность термина 
«дошкольный возраст». Согласно реконструированной теории Выгот-
ского и данным возрастной психологии, возрастно-психологически 
об основанное начало школьного обучения – раньше конца «дошколь-
ного возраста» (9.3.2). Поэтому выражение «дошкольный возраст» 
некор ректно: оно означает стадию развития, завершающуюся до школы.

Сказанное не является критикой в адрес Выготского или кого бы то 
ни было другого: задачи исследования, результатом которого стала эта 
книга, принципиально не полемические. Речь идет лишь о необходи-
мости уточнения терминологии. Когда детей начали принимать в школу 
не с семи, а с шести лет, первоклассники стали одновременно школь-
никами (в том педагогическом смысле, что они уже ходят в школу) 
и до школьниками (в том психологическом смысле, что они еще не вышли 
в своем развитии за пределы «дошкольного возраста»). Такая терми-
нологическая путаница мешает взаимопониманию между педагогами 
и психологами1, тем самым препятствуя разработке соответствующих 

орга низма (т. е. ребенка. – С. К.) в данный момент развития, но организм, усваивая 
внеш ние влияния, усваивая целый ряд форм поведения, ассимилирует их в  за-
висимос ти от того, на какой ступени психического развития он стоит» (Выгот-
ский Л. С., [52], с. 150).

1 Вы не пробовали объяснить педагогу, что 6-летние учащиеся школы психологически 
являются дошкольниками? Попробуйте. В. В. Давыдов недаром сместил в теории 
раз вивающего обучения начало «младшего школьного возраста» на 6 лет ([246], 
с. 11). Педагог понимает выражение «дошкольный возраст» как часть жизни ре-
бенка, заканчивающуюся в момент начала школьного обучения. И это естествен-
но: в центре внимания педагогики и системы образования традиционно находится 
школа. 
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возрастной ЗБР и потому эффективных образовательных инноваций 
(9.5). Причем путаница не ограничивается концом обсуждаемой ста-
дии: «дошкольный возраст» следует за «кризисом 3 лет» (табл. 1) 
и начинается около 4 лет (6.3), детей же нередко называют дошкольни-
ками уже с 2 лет, употребляя выражение «младший дошкольный воз-
раст» (от 2-х до 4-х лет)1.

Назрела необходимость переименовать «дошкольный возраст» 
в психологии так, чтобы его название было связано с психологически-
ми признаками (возрастными особенностями) детей2. Такое название 
предложено Выготским. Он применял выражение «возраст игры» для 
обозначения «типичной стадии» развития3. Это название имеет весь ма 
существенную связь с психологическими признаками данной ста дии 
(6.3, 7.3). Чтобы соблюсти общий стиль «возрастной периодизации» 
Выготского, эту стадию следует обозначить как «игровой возраст», 
ограниченный «кризисами» 3 и 7 лет (см. табл. 1 в 3.4.1).

В заключение отметим следующее. Ход и результаты проведенной 
выше реконструкции части психологической системы Л. С. Выготского 
показывают: при изучении его научного наследия надо искать не систе-
му терминов4, а неявно присутствующую в работах ученого систему 
по нятий. Поскольку он ввел термины не для всех этих понятий, ис-
следователь будет вынужден вносить уточнения, тем самым дорабаты-
вая терминологию Выготского. При этом надо везде, где это возможно, 
использовать слова и выражения из его лексикона. В остальных случа-
ях – следовать примеру ученого, применявшего общенаучный принцип 
создания терминов на основе греческих и латинских слов: ср. «интер», 
«экстра», «интра» (5.3).

1 Мухина В. С., [215], c. 48.
2 Это ничуть не помешает педагогам продолжать называть детей 2-6 лет дошкольни-

ками. Однако исчезнет терминологическая путаница, которая затрудняет взаимо-
понимание педагогов и психологов, осложняя тем самым применение достижений 
возрастной и педагогической психологии для повышения эффективности обучения 
и воспитания детей.

3 Выготский Л. С., [52], с. 325.
4 Выготский не успел разработать терминологию.
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Приложение 21

СВЯЗЬ ИГРЫ ДОШКОЛЬНИКОВ 
С ВОЗРАСТНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИМИ 

ОСНОВАМИ ДОШКОЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ
И ПОДГОТОВКИ К ШКОЛЕ

Отечественные психологи в последние десятилетия ХХ века и позд-
нее констатировали «заметное обеднение содержания детских игр 
и умень шение их места в жизни дошкольников», «несмотря на нали-
чие выраженной игровой мотивации»2. Мы же выше опирались на ре-
зультаты исследований игры, проведенных до ее упадка, обсуждая 
возрастно-психологические основы дошкольного образования, ран-
него развития и подготовки к школе (9.3.2, 9.3.3). В том числе – «до-
школьный возраст» и его структуру (6.3, 7.3). В связи с этим представ-
ляют интерес вопросы о значении игры для обучения и развития 
дошкольников, а также о правомерности опоры на такие результаты 
в современных исследованиях.

Основные результаты научной школы Выготского в области пси-
хологии детской игры включают вывод о том, что «игра на границе 
дошкольного возраста3 возникает не спонтанно4, а формируется под 
влиянием воспитания»5, т. е. под воздействием взрослых. И в этом слу-
чае, как обычно, обучение (воспитание) ведет за собой развитие (3.1).

То, что ролевая игра возникает у детей под влиянием взрослых, 
подтверждается, например, сравнением ситуаций в племенах чейенн 
(США) и манус (о-ва Адмиралтейства). «Мать в племени чейенн дела-
ет своему ребенку … небольшую палатку, чтобы играть в дом», таким 
путем возникает «детский лагерь …, воспроизводящий в миниатюре 
жизнь взрослых» и представляющий собой «центр всех детских игр». 

1 Приложение 2 воспроизводит часть статьи С. Г. Касвинова [140] в несколько пере-
работанном виде.

2 Бурменская Г. В., Карабанова О. А., Лидерс А. Г., [32], с. 33. Ср. также: Ермолова Т. В., 
Мещерякова С. Ю., Ганошенко Н. И., [112], с. 52; Смирнова Е. О., Гударева О. В., [267].

3 Т. е. к концу «кризиса 3 лет» (табл. 1 в 3.4.1), ср. 4.8.4, 8.3.2.
4 Не без влияния извне (в данном случае – на ребенка со стороны взрослых).
5 Эльконин Д. Б., [309], с. 10.
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У манус же «бросается в глаза отсутствие» таких «форм воспитания 
детей, которые помогли бы им … принять на себя бремя культурной 
традиции». И у детей манус нет сюжетно-ролевых игр: «их игры на-
поминают игры щенят или котят», хотя «родители предоставляют им1 
годы неограниченной свободы»2.

Игра возникает у детей под влиянием взрослых. Поэтому нынеш-
ний ее упадок не означает, что произошло изменение законов детского 
развития (сейчас ребенок по-прежнему не овладевает игрой без обуче-
ния ей), а объясняется лишь неблагоприятными для развития игры 
внеш ними условиями3, которые не должны создаваться взрослыми4. 
Пси хологи справедливо связывают упадок игры со «слабым внима-
нием как родителей, так и воспитателей … к этой важнейшей сто-
роне детской жизни». Сотрудники кафедры возрастной психологии 
МГУ, создавшие в 1984 г. в научных целях консультативный пункт 
для родите лей, столкнулись «в числе специфических для дошкольно-
го возраста проблем … с необоснованной тревогой родителей по по-
воду вполне нормальной для данно го возраста увлеченности ребенка 
игрой», с их желанием прекратить ее5.

Поскольку ныне среди взрослых распространено мнение о том, что 
дошкольная «игра – это пустая потеря времени, досужее и бесполезное 
занятие», совершенно не удивительно, что у детей 4-5 лет самооценка 
свя зана6 не с игрой, а все еще с предметной деятельностью, характер-
ной для «раннего возраста» (до 3 лет). Поэтому сегодня нуждается 
в объяс нении не слабое развитие игры у детей 4-5 лет и отсутствие 
у них ее связи (корреляции) с самооценкой, а наличие такой корреля-
ции в 5-5,5 лет, несмотря на негативное отношение взрослых к игре 
дошкольников7. Очевидно, это объясняется тем, что около 5 лет ребе-

1 Детям.
2 Мид М., [208], с. 176-177, 211.
3 Отсутствием полноценной социальной ситуации развития в «дошкольном воз-

расте» (4.5.5), т. е. внешней регуляции (4.5.3) посредством игры со стороны взрос-
лых (6.3), а также одобрения ими игровой активности детей.

4 Если они хотят обеспечить ребенку возможности для нормального и успешного 
развития (3.3, 8.1.3, 8.1.4). 

5 Бурменская Г. В., Карабанова О. А., Лидерс А. Г., [32], с. 5, 33.
6 Коррелирует.
7 Смирнова Е. О., Гударева О. В., [267], c. 102; Ермолова Т. В., Мещерякова С. Ю., 

Ганошенко Н. И., [112], с. 55, 56.
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нок становится субъектом регуляции поведения взрослых посредством 
игры1 (игровой вещи) (7.3).

Правомерен вопрос: как же вообще возникает ныне у дошкольни-
ков игра (пусть и плохо развитая), если отрицательно относящиеся 
к ней взрослые не учат детей играть? Ответ находим у Д. Б. Элькони-
на: «взрослые не замечают руководства» развитием игры, «которое ими 
фак тически стихийно осуществляется». Они могут обучить ребенка 
игре, не осознавая этого, и, следовательно, даже не желая этого. Взрос-
лые учат ребенка предметным действиям, которые являются предпо-
сыл кой игры2, осуществляют в его присутствии характерное для 
взрос лых по ведение (сюжет, роли), применяют игровую технику в обря-
дах, в теа тральных и театрализованных представлениях, в игровой 
психоте ра пии, в играх для взрослых и т. д. (Несмотря на распростра-
нение отри цательного отношения к играм дошкольников, взрослые 
положи тельно относятся к играм для самих себя, находя в них и пользу, 
и удовольствие.) В той или иной мере игра передается и от старших 
детей к младшим.

Игра является «школой произвольного поведения»3 и со держит 
ре гулятивный «слой» активности4, интериоризация которого – путь 
к саморегуляции (4.5.4, 9.3.2). Если сегодня «способность к произволь-
ному поведению к концу дошкольного возраста сохраняется только 
в игре и не становится внутренним качеством личности», то дети, до-
стигшие «паспортного» возраста поступления в школу, остаются пси-
хологически неготовыми к ней5 (9.3.2). Поэтому для полноценной подго-
товки детей к школе игра должна быть поставлена в благоприятные 
условия на протяжении «кризиса 3 лет» и «дошкольного возраста» 
с тем, чтобы в его конце она могла быть отвергнута самим ребенком, 
сыграв свою роль в развитии6 (6.3, 7.3).

1 Иными словами, ребенок начинает управлять взрослыми, создавая необходимую 
для этого игровую ситуацию, т. е. сложную игровую вещь – систему предметов-
заместителей (4.8.2).

2 Эльконин Д. Б., [309], с. 184, 217.
3 Эльконин Д. Б., [309], с. 335. Произвольного – управляемого. Т. е. игра – это «шко-

ла» саморегуляции (7.3), самостоятельности (9.4).
4 О регулятивной (управляющей) активности см. в 1.2.6 и 4.1.2.
5 Смирнова Е. О., Гударева О. В., [267], с. 100; ср.: Касвинов С. Г., [139], с. 51–52.
6 См. также: Касвинов С. Г., [139], с. 51–52.
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Для этого необходима работа педагогов и психологов по распро-
странению среди взрослых понимания того, что игра – важнейший 
компонент подготовки к школе (9.3.2). В игре формируется самосто-
ятельная саморегуляция – самостоятельность, без которой ре бенку 
в школе делать нечего (9.4).

«Основной причиной сворачивания игры» является именно забота 
родителей и воспитателей о «готовности ребенка к школе» в сочетании 
с их совершенно необоснованной убежденностью в том, что «игра – 
это пустая потеря времени, досужее и бесполезное занятие». Готов-
ность к школе с такой точки зрения «выражается в умении считать, чи-
тать, писать и выполнять инструкции взрослого»1. Но последнее и есть 
наличие у ребенка самостоятельности2, которая формируется в игре. 
Не овла девшие саморегуляцией дети не могут самостоятельно выпол-
нять инструкции педагога, поведением каждого из них все время дол-
жен управлять учитель, но и это не приводит к успеху (9.4, ср. 9.3.2).

Чтобы иметь возможность самостоятельно выполнять указания учи-
теля в школе, ребенок должен на протяжении «дошкольного возраста» 
перейти от подчинения внешней регуляции (в начале возраста) к само ре-
гуляции (в его конце). Именно это и прослеживается (ориентировочно 
от 4 лет до 7-го года жизни) в изменении регулятивной функции игры. 
Точнее, в превращении ребенка из объекта регуляции посредством игро-
вой вещи в субъекта такой регуляции (7.3). Эта регуляция интериори-
зуется, т. е. превращается во внутреннее управление ребенка собой (са-
морегуляцию), включая его умственную деятельность – игру ума (9.3.2).

Развитие игры весьма полезно и с точки зрения дошкольного обра-
зования, так как игра в этом возрасте «есть оперирование знаниями, 
средство их уточнения и обогащения». Она является доступной для 
детей формой «активного отражения» окружающей действительно-
сти, в том числе «творческого». В частности, ролевая игра «модели-
рует, выделяет» социальные отношения, т. е. делает их познаваемыми 
для ребенка3. Для него «игра – лучшая подготовка к будущей жизни»4 
взрослого, которым станет этот ребенок, а не только подготовка его 
к школе.

1 Смирнова Е. О., Гударева О. В., [267], c. 102. (Курсив мой. – С. К.)
2 Сформированной саморегуляции, произвольности.
3 Люблинская А. А., [194], с. 107, 109; Эльконин Д. Б., [308], с. 360.
4 Выготский Л. С., [67], с. 38.
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«Там, где мы имеем дело с детьми интеллектуально недостаточно 
раз витыми» и «там, где мы имеем недоразвитие аффективной сферы» 
ре бенка, «игра не развивается»1. Развитая игра – признак нормально 
раз витого ребенка «дошкольного возраста», а недоразвитие игры – при-
знак недоразвития детей этого «возраста». Такое недоразвитие детей 
до шко лы – одна из причин нынешних школьных проблем. Причем 
здесь вина не школы, а родителей и воспитателей, которые вовремя 
не учат (или недо статочно учат) детей сюжетно-ролевым играм и играм 
с правилами.

Исследования игры дошкольников до начала ее упадка показали, 
чего на данной стадии дети могут достичь в своем развитии при нали-
чии условий, благоприятных для развития игры и присутствующей 
в ней регулятивной активности.

Осуществить на практике психологически обоснованное дошколь-
ное образование – это значит: создать педагогические условия, благо-
приятные для обучения и развития детей. Поэтому обоснование и про-
ек тирование дошкольного образования должны исходить именно 
из воз можных для детей данного «возраста» достижений в развитии, 
а не из его искажений в неблагоприятных условиях2. Следовательно, 
в современных работах, посвященных психологическим основам до-
школьного образования3, можно и нужно опираться на исследования 
игры и произвольности, проведенные до начала упадка игры. В том 
числе – на работы Л. С. Выготского и Д. Б. Эльконина.

При решении же проблем, связанных с практическим осуществле-
нием перехода от существующих ныне условий к психологически обос-
но ванному дошкольному образованию, надо будет учитывать ре зуль-
таты современных исследований игры (и произвольности поведения). 
Речь идет о проблемах адаптации к такому дошкольному образованию 
детей, не прошедших на предыдущих стадиях развития соответствую-
щего возрастным ЗБР обучения (воспитания).

Сказанное выше не означает, что «негативную тенденцию к вы-
теснению игры развивающими занятиями в дошкольных детских 

1 Выготский Л. С., [49], с. 59. Интеллектуальная и аффективная сферы – части це-
лостной саморегуляции.

2 О деформациях (искажениях) развития см. в 8.1.3, 8.1.4, ср. 1.1.2, 3.3 (коммента-
рии в сносках 3 и 4 на с. 102), 4.5.5, 9.4.

3 В том числе – выявлению структуры «дошкольного возраста» (7.3).
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учреж де ниях»1 следует обратить на противоположную. Дошкольное 
образование должно быть развивающим (8.1.9, 9.3.2). А значит, долж-
но представлять собой определенным образом организованные раз-
вивающие занятия, метод проведения которых – регуляция посред-
ством игры, точнее, игровой вещи, или игровой ситуации2 (9.5.1, 9.3.2, 
9.3.3). Задача состоит не  в вытеснении развивающих занятий игрой 
или, наоборот, игры развивающими занятиями, а в том, чтобы тео-
ретически обосновать и практически осуществить максимально эф-
фективное3 дошкольное образование, признавая и учитывая значение 
игры для развития ребенка.

1 Ермолова Т. В., Мещерякова С. Ю., Ганошенко Н. И., [112], с. 52.
2 Об этом виде регуляции, характерном для «дошкольного возраста», см. в 4.8.2, 

4.8.4.
3 О максимальной эффективности работы педагогов и психологов см. в 1.1.2.
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ПОСЛЕСЛОВИЕ

Развитие современной психологии связано с проблемой реализа-
ции накопленных ею знаний в практике. Особенно актуальной для 
психологии становится ее ориентация уже не только и не столько 
на ис следование психики человека, его сознания и поведения, сколько 
на ра боту с ними. Это необходимо для выработки научно обоснован-
ных рекомендаций по решению самых различных проблем, связанных 
с психикой и активностью человека, а также его взаимодействием 
с социумом. Существующие способы такой работы психолога были 
найдены чисто эмпирическим путем и поэтому не всегда позволяют 
достичь желаемых результатов или предсказать последствия их ис-
пользования. Для этого необходима теория, но не ориентированная 
лишь на какую-то одну из сторон психологической реальности (по-
ведение, гештальты, знания, ценностные ориентации и т. п.), а на всю 
ее в целом. Одним из первых начал работать в этом направлении 
Л. С. Выготский. Его идеи доказали свою эффективность, несмотря 
на то, что построение психологической системы ученого не было за-
вершено им. 

Л. И. Божович поставила задачу продолжения исследований 
Л. С. Вы готского в его «логике», что включает работу по завершению 
его психологической системы. Поэтому Божович, в сущности, поста-
вила проблему теоретической реконструкции этой системы в завер-
шенном виде так, как это мог бы сделать сам Выготский. Проблема 
не решена и по-прежнему актуальна. С такой точки зрения, представ-
ляет значительный интерес монография С. Г. Касвинова, где осущест-
влена реконструкция части психологической системы Л. С. Выготско-
го – теории обучения и развития, а также показан ее мощный твор-
ческий потенциал в решении современных научных и практических 
проблем психологии и педагогики. В том числе – практической психо-
логии и психотерапии. 

В традиционной советской психологии своей психотерапевтиче-
ской практики не было создано, что и позволяет некоторым совре-
мен ным психологам говорить вообще об отсутствии в отечественной 
пси хо логии прикладного, практического аспекта. В настоящее время 
проис хо дит процесс сопряженного создания психологической практики 
и соответствующей ей концепции человека, его развития и оптимальных 
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для этого социальных условий. Дальнейшее развитие практической 
психологии действительно невозможно без теоретической основы, рас-
крывающей закономерности создания средств психологического воз-
действия, их упорядочивания и возможности предсказания результа-
тов их использования. Необходима фундаментальная теория, позволя-
ющая психологу-практику осознанно строить свою работу с клиентом, 
подбирать наиболее адекватные способы работы с ним. Эта концепция 
должна отражать основные закономерности существования, развития 
и активности человека. При этом во многих направлениях психологии 
ведущим остается представление о генетической заданности психиче-
ских особенностей человека и, тем самым, невозможности развиваю-
щей психологической и педагогической практики. Иной, продуктивный 
подход предлагает теория Выготского. В реконструированном виде 
она имеет прямой выход на практику, дает психологии и педагогике 
конкретные методы решения их практических проблем, так или иначе 
связанных с процессом развития.

Стремление найти оптимальные формы воздействия на психику 
человека с целью ее развития характерно для возрастной и педагоги-
ческой психологии. Однако она обычно не столько решает проблемы 
развития психики ребенка и реализации его потенциальных возмож-
ностей, сколько дает рекомендации по созданию условий более эффек-
тивного усвоения учебной программы на основе учета закономерно-
стей функционирования психических процессов, уже сложившихся 
в рамках их стихийного развития. Важным исключением является 
теория Л. С. Выготского, изучавшаяся в ходе исследования, итоги 
которого опубликованы в данной книге.

В этой теории в качестве одного из ведущих факторов развития пси-
хики человека – наряду с целенаправленным социальным воздействи-
ем (внешним) – рассматривается собственная активность индивида. 
С чем связана актуальная для развивающей психологии и педагогики 
проблема формирования индивидуальной психологической культуры 
личности, т. е. обучения человека саморегуляции, которая обеспечи-
вает высокий уровень достижений в профессиональной деятельности 
и межличностном общении. Формирование психологической культуры 
личности должны быть основано на знании закономерностей психи-
ческого развития человека. Теоретической основой данного направ-
ления современной психологии может стать концепция психического 
развития человека, разрабатывавшаяся Л. С. Выготским и реконструи-
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рованная в ходе исследования, результатом которого является моно-
графия С. Г. Касвинова. При этом особенности внешней регуляции 
и саморегуляции должны рассматриваться в качестве не менее важ-
ной характеристики возраста, чем категории «ведущий вид деятель-
ности», «социальная ситуация развития», «новообразования» в разви-
вающейся психике. 

На основе данной теории уже возможны теоретические и экспери-
ментальные исследования возрастных особенностей детей и подрост-
ков не на том или ином году жизни, а на определенной стадии развития 
или даже в ее конкретной части (фазе). Результаты таких исследований 
будут весьма полезны для изучения процесса детского развития и его 
диагностики, для создания (выбора, обоснования) эффективных мето-
дов практической психологии, психотерапии, психотехники, для обе-
спечения соответствия программ и методов обучения и воспитания 
возрастным особенностям учащихся, для разработки методик форми-
рования психологической культуры личности. 

Егорова Э. Н.
Председатель Ассоциации профессиональных психологов 

(г. Харьков), 
кандидат психологических наук, доцент 
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SUMMARY

Only the zone of proximal development (ZPD) can be fruitful and bene-
fi cial area of school and pre-school training or work for a psychologist and 
psychotherapist if they work with a child or a teenager.  ZPD – it’s what the 
child (teenager) hasn’t embraced yet, but is quite able of doing that in joint 
work with adults (parents, psychologists or teachers). Education in the ZPD 
(developmentally appropriate) is an essential way of reaching the full (entire) 
potential of your child. It’s also a way of helping him (scaff olding learning). 
Th e zone of proximal development is the basic concept of Vygotsky’s theory 
of teaching, learning and development, which he didn’t fi nish completely 
and explicitely. But his accomplished theory can be traced in his works. 
And this research reveales it in the practically applicable form. Th e methods 
to build up this theory are borrowed from Vygotrsky. He could have done 
that exactly the same way. Th e outcomes are published in this book, which 
also indicated that the theory has a direct relevance to the development 
psychology data and suggests a new look at the training and development 
methods researches (including new methods of modeling).
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The study found that Vygotsky distinguished between the individual 
ZPD of a particular child (teenager) and the age ZPD of children (teenagers) 
at the same level of development. As opposed to the individual ZPD, 
the age ZPD can be used to solve general issues (problems) of psychology 
and pedagogy. Th at includes the designing of effi  cient school innovations 
(innovation schools) and reforms in the educational system, the new stan-
dards, tests, curriculum, textbooks and teaching aids. Each age ZPD contains 
a certain part of culture (cultural context of child development), including 
specifi c training (education) stage with its content and methods. Each age 
ZPD of a child or an adolescent is displayed by a certain psychological peculi-
arity in his behavior (all of them are mentioned in the book). Th e listing 
of age ZPDs covers com-pletely the training and normal development 
of a child from birth to 18 years. Directly the system of the ZPD application 
can bring us to resolutions of the most efficient methods in the work of 
a psychologist or a teacher with children or teenagers in the specifi c age. 
Th e best educational content can be identifi ed for children to get it easier 
and better, and with greater interest. Some good examples of using of age ZPD 
manifest in ideas of successful innovations for school. We consider here 
the most important psychological signs of infant’s readiness for school 
and the transition from elementary school to the next stage of education: 
they are the signs of specifi c age ZPD. 

Th is work can be useful for experts in the domain of developmental 
psycho logy, sociocultural (cultural-historical) psychology, history of psy-
chology, educational psychology, coaching, research and practical ped ago-
gy, deve lop mental education, Kamehameha Elementary Education Project 
(KEEP), home schooling, early childhood development and education. And 
for employees of innovation educational content and methods institu tions, 
the authors (deve lopers) of innovative schools and educational reforms 
(innovations), new standards and programs, tests, textbooks and teaching 
mate rials, methods and techniques. For creative teachers, psychologists, 
coaches, psychotherapists working with children or teenagers. For desig ners 
of psychologists and psychotherapists methods of work with children or 
teenagers. For teachers of psychology (professors, lecturers) and gifted 
undergraduate and graduate students. And for highly educated parents.

Th e book is published in Russian. Th e date-line in English: Kasvinov S. G. 
(2013). L. S. Vygotsky’s system. Teaching/learning and development of children 
and teenagers. – Kharkov (Ukraine): Rider. Contact author: Kasvinov S. G. 
<app.kharkov@gmail.com> (where “app” – is Association of Professional 
Psy chologists, Kharkov).
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