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The article reviews Lev Vygotsky’s published works to trace the evolution of his understanding of child 
development. The authors believe that his assumption that one step in learning may mean one hundred 
steps in development, is as important as the two other key postulates of the cultural-historical theory: 
the principle that learning precedes development and the concept of zone of proximal development. The 
authors provide a rationale for utilization of these assumptions in the practice of development-facilitating 
psychological and educational assistance. A mechanism of this learning-development relationship is hy-
pothesized. The article outlines a multidimensional model of the zone of proximal development illustrating 
the above mechanism. This model is one of the conceptual tools of the Reflection and Activity Approach 
helping children overcome learning difficulties and promoting their development. Having given the ac-
count of how they proceeded “from the idea to the problem” and “from the idea to the mechanism”, the au-
thors provide case studies showing how this mechanism allows working with learning difficulties to trigger 
simultaneous improvement in multiple developmental dimensions. The article reports on the experience of 
running special Summer Schools for children with learning difficulties, implementing the “Chess for Gen-
eral Development” Project, and assisting orphaned children with severe somatic conditions. A case study 
of a female college student displaying signs of the learned helplessness syndrome is presented. The authors 
infer that Vygotsky’s idea of a specific relationship between learning and development may be of fundamen-
tal theoretical and practical value, especially for working with children with special needs.
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Introduction

We have chosen the concluding remarks of our former 
article [30] as the epigraphs hereto. That article attempted 

to prove Lev Vygotsky’s “theorem” that one step in learn-
ing may result in a hundred steps in development [16]. 
There were three reasons for writing an article on this sub-
ject. Firstly, in our opinion, this Vygotsky’s idea received 

Vygotsky argued that learning should precede development. 
However such overtaking is rather odd as learning makes one 

step and development makes two or more. 
If a teacher is sensitive to a child’s zone of proximal development, 

it will grow into the prospect of his unlimited development.
V.P. Zinchenko

This constitutes the most positive feature of this new theory.
L.S. Vygotsky
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undeservedly little attention, just like his concept of the zone 
of proximal development (which is an area of action where 
the child — adult collaboration may bring about beneficial 
developmental outcomes). Surprisingly, although almost all 
Vygotsky’s disciples and researchers of his legacy empha-
sized and attached value to his idea that learning preceded 
development, they kept silent about another idea. Accord-
ing to that idea, learning did not just precede development 
but under certain circumstances resulted in a qualitative 
advance measured by many steps. The review performed 
in 2015 failed to find relevant references to this assumption 
in foreign literature. Although the number of references to 
Vygotsky’s works amounted to tens of thousands accord-
ing to Anne-Nelly Perret-Clermont [48] (report on the In-
ternational Symposium “Scientific School of L.S.Vygotsky: 
Traditions and Innovations” (Moscow, 27—28 June 2016)), 
the researchers found no references to quotations and dis-
cussion of this idea, as if there were a peculiar conspiracy 
of silence against this assumption. For instance, “The Cam-
bridge Companion to Vygotsky” had a chapter on “Thinking 
and Speech” which included the section called “Metaphor”. 
However the given statement was left unmentioned among 
the variety of Vygotsky’s metaphors [61].

Indeed, the Russian authors showed no inclination to 
mention this Vygotsky’s statement either. David Elko-
nin, Vasily Davydov, Piotr Galperin neither mentioned, 
nor made any comments about it. The only two authors 
who laid emphasis on the idea were Lyudmila Obukhova 
[46] who quoted this place in Vygotsky’s works as im-
portant for understanding of development, and Vladimir 
Zinchenko, who gave an account of his understanding of a 
special nature of the learning-development relationship in 
a short but brilliant essay about Lev Vygotsky [35].

The second reason for writing that article dealt 
with objectives relating to practice of helping children 
with special needs. From this perspective, the question 
whether education of these children and, especially, chil-
dren with a complex of disturbances and complications, 
might be designed so that their development could prog-
ress in quantum leaps, was vital rather than pertinent. If 
this mechanism existed, then such children as orphans 
with severe somatic conditions and corresponding devel-
opmental deficits would have a chance for normal devel-
opment and actualization of their potential. Lack of this 
mechanism would most likely mean lack of the chance. 
One of the major directions of the authors’ practice was 
facilitation of such children’s development. Therefore, a 
search for evidence proving this Vygotskian “theorem” 
would make special sense.

The third reason related to “Thinking and Speech”, 
Vygotsky’s book recognized world-wide as one of his 
major works (please note, the book is also known as 
“Thought and Language” to non-Russian readers), and 
introducing the idea of a specific relationship between 
learning and development in Chapter 6. To be more 
precise, it related to the fact that up to then (2015), the 
book had been stimulating debate on an astonishing sub-
ject, namely, what was it about!

At first sight, this question was naïve, only at first 
sight, though. As a matter of fact, for one thing, Vy-
gotsky’s paradigm of the human mind and its develop-
ment has remained far from complete. The nature of his 
publications showed that his research program had just 
started to develop during the last two years of his life. 
Secondly, Vygotsky’s thought was exceptionally dy-
namic centering around several epicenters. This might 
explain why various authors, even his closest disciples 
and colleagues, viewed Vygotsky’s work from different 
perspectives. David Elkonin who studied development 
all his life, believed that Vygotsky’s main issue of inter-
est was consciousness (rather than development). Alex-
ander Luria, the author of an afterword to “Thinking and 
Speech” published in the second volume of Vygotsky’s 
collected works, left the subject of development aside, 
making only a passing reference to significance of the 
zone of proximal development concept. Vygotsky’s main 
book “Thinking and Speech” was labeled a book about 
“thinking”, “verbal thinking”, or thinking and speech 
development [16; 42; 45; 61]. Gita Vygodskaya and Ta-
mara Lifanova argued, “…This book is entirely devoted 
to development in general from beginning to end” [8]. 
We quite agree with this statement. A review of the peri-
ods of Vygotsky’s work provided evidence that develop-
ment remained the main subject of his work throughout 
his ten-year professional career [30]. However, it took 
him quite a time to turn to this subject. In 1924—1929, 
the term “education” dominated the titles of his works 
relating to developmental issues, and the term “devel-
opment” occurred only twice (among 77 publications) 
in 1928 and 1929. Both works discussed the issue of a 
child’s cultural development1.

In 1930, L.S. Vygotsky turned to the subject of de-
velopment and this term appeared in the titles of his 
25 writings (of 95 works written as of the time). One of 
Vygotsky’s last texts introduced the idea of a hundred 
steps in development which might be considered as the 
last in a sequence of developmental concepts developed 
by him. Our previous article [30] attempted to draw the 
readers’ (and Vygotsky’s admirers) attention to this 
assumption as especially relevant for the Vygotskian 
conceptual framework. We also attempted to discern 
a hypothetical representation of a crucial developmen-
tal mechanism in this image. We partially replicate the 
former line of reasoning in Parts 1 and 2 hereof. Part 3 
provides case studies illustrating how the “mechanism” 
where one step in learning may lead to many steps in de-
velopment, works.

Part 1. From Problem to Idea

Assuming that Vygotsky’s cultural-historical theory 
centered around the subject of human development and 
its conceptualization, we will attempt to reconstruct the 
journey Vygotsky’s thought travelled to arrive at the 
idea which we believe to be pivotal.

1 It is interesting that Lev Vygotsky and Boris Varshava (deceased 1927) left the term “development” aside in their “Psychological Dictionary” 
[7] written and published in 1931.
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Let us briefly clarify our understanding of his idea 
that a single step in learning may lead to many steps in 
development.

In our opinion, this statement contains three main 
perspectives.

The first idea designates the need for actual imple-
mentation of the assumption that learning precedes de-
velopment.

The second represents the idea that learning “some-
thing special”, something relevant for a given case, may 
trigger beneficial developmental effects in several di-
mensions simultaneously.

The third perspective deals with an implicitly con-
tained — rather than explicitly verbalized — problem 
statement that learning can (and needs to) be performed 
in a way so that it could facilitate development. The 
question is how to do this?! What are the conditions 
that would make this effect possible? (In various con-
texts, L.S. Vygotsky argued that learning would not nec-
essarily bring about development, and that development 
would not be brought about by any learning.)

Let’s make an attempt to reconstruct how L.S. Vy-
gotsky arrived at this idea.

At first, we would like to consider Vygotsky’s de-
cade-long journey through the lens of evolution of his 
developmental ideas. The corresponding review of Vy-
gotsky’s works has enabled us to single out five periods. 
Vygotsky’s career in psychology is commonly divided 
into three periods: the first period of 1924—1927 years, 
the second period of 1928—1931 years, and the third pe-
riod of 1932—1934 years. [11; 42; 45; 61, 62 etc.]2.

However from the perspective of our discussion, we 
single out two other periods relating to turning points in 
Vygotsky’s conceptualization of development.

The first period: 1924—1927. L.S. Vygotsky started 
his psychological career. He focused on development 
and education of “mentally retarded and physically 
handicapped” children; introduced pioneering con-
ceptualizations of psychology of children with special 
needs; defined the issue of development in terms of 
the learning objectives, socialization and professional 
education of children with various deficits. During the 
same period (1926), he wrote “Pedagogical Psychol-
ogy” [14] wherein he argued that the child’s role in his/
her learning and development was indeed significant. 
This period revealed three other lines of his conceptual 
thinking.

The first line of Vygotsky’s thought reflected on the 
issue of consciousness. His essay [13] published in 1925 
interpreted consciousness a connection between, inter-
action of “the systems of reflexes” — rather than “the 
connection of activities” as he defined it later). This per-
spective might have formed under the influence of Ivan 
Pavlov’s and Vladimir Bekhterev’s authority.

The second line of thought accounted for reflection 
on the difference between the human mind and the ani-
mal mind. It gave birth to Vygotsky’s assumption that 
“the formula of human behavior includes the part that 

animals lack, that is: historical experience, social experi-
ence, and doubled experience” [13, P. 85].

The third line dealt with a search for the “signs” used 
by these new members of the formula to relate to each 
other. In 1925, Vygotsky introduced the corresponding 
formula having placed a plus sign between historical and 
social experience and having defined the result as “dou-
bled experience”.

The second period: 1927. It was the period of Vy-
gotsky’s self-identification within the framework of con-
temporary scientific psychology, as reflected by his key 
methodological work “Historical Meaning of the Crisis 
in Psychology” published for the first time in 1982 only 
[15]. One should keep in mind that Vygotsky wrote it in 
a hospital bed having spent over six months there getting 
treatment for a virtually terminal diagnosis and showing 
no improvement [11]. The final part of the text carried an 
air of a testament, of instruction to the future generations 
of psychologists, of something that the author himself 
would have most probably had no time to do. However 
Fortune gave him another 7 years of life and work.

“Historical Meaning of the Crisis in Psychology” was 
mostly devoted to the methodology of a new approach 
to psychology resting on philosophy and practice. It set 
a goal of developing some in-between, intermediate layer 
of concepts (in between materialist dialectics and reali-
ties under study). Vygotsky wanted to find a new name 
for this new science but eventually reserved the name 
“psychology” for it, emphasizing that it was to be “ma-
terialist” and “historical”, though. Vygotsky considered 
historical materialism — which described the society de-
velopment as a natural change of economic formations — 
to be a model for such science. Therefore, he argued that 
there was a need for developing concepts that would not 
only explain and describe the human psyche but also 
would help to master it. According to L.S. Vygotsky, the 
cause of the crisis and the driving force of development, 
respectively, had lain in a tremendous growth of applied 
psychology and emerging psychological practices.

He designated the practice of education as one of 
such practices. Confrontation with practice … compelled 
“psychology to reform its principles so that they may 
withstand the highest test of practice” (15, P. 387). And 
further: “The importance of the new practical psychol-
ogy for the whole science cannot be exaggerated. The 
psychologist might dedicate a hymn to it” (ibid, P. 387) 
(Translation of the quotes adopted from Vygotsky, 
Lev. The Historical Meaning of the Crisis in Psychology: 
A Methodological Investigation. In The Collected Works of 
Vygotsky; Plenum Press, 1987).

The fact that Vygotsky prioritized the role of practice 
in development of the “new” psychology received wide 
recognition upon publication of “Historical Meaning of 
the Crisis in Psychology”. We call the period covering 
the time when this writing appeared, “Vygotsky’s self-
identification”, as he did not only set the goal of devel-
oping a new methodology, i.e. a system of “intermediate, 
concrete concepts appropriate for the scale of this sci-

2 The period of Vygotsky’s work that culminated in “Psychology of Art” is sometimes designated as the first period of Vygotsky’s legacy [44]. 
Herein, we start from his first works relating to developmental issues proper.
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ence” (15, P. 419), but also identified himself with this 
methodology. We attempt to show that all his further 
work focused on developing such a conceptual frame-
work that would allow for meeting objectives of his own 
practice.

His practice lay in the field of working with children 
with special needs. L.S. Vygotsky remained involved in 
this issue from beginning (since starting his career in 
psychology) till end. He kept focusing on three aspects: 
how normal development evolved; how abnormal early 
development evolved and how the conditions for revers-
ing abnormal development could be created3.

During these years, L.S. Vygotsky proposed an im-
portant assumption that development of normal and 
“defective” children (by the way, Vygotsky tended to 
avoid suchlike contemporary terms designating children 
with special needs) might be governed by the same laws 
and sought to discover those laws. As early as in 1924, he 
wrote that “…blindness is a normal rather than morbid 
condition for a blind person” [12, P. 68]; that “…Peda-
gogical Hygiene is right in advising that a blind child 
should be treated as if he were able to see” [ibid., P. 69]; 
and that “…social education will overpower defective-
ness. Then, it might be that people will hardly under-
stand us if we say that a blind child is defective, but blind 
shall they name a blind child, and deaf shall they name a 
deaf child and no other way” [ibid, P. 72].

Coming back to Vygotsky’s 1927-year’s work [15], 
we would like to focus on one thread of Vygotsky’s ar-
gument which— could be considered as a clue to under-
standing the roots of his idea in some sense. According to 
Nikita Alekseev [1], this thread of argument could actu-
ally serve kind of “modeling representation” for under-
standing of the learning-development relationship.

When assuming that there was a need of the new 
methodology, Vygotsky addressed Leon Binswanger’s 
work (1922) which he turned to repeatedly throughout 
the text. He referred to Binswanger who had recalled “…
Brentano’s words about the amazing art of logic which 
makes one step forward with a thousand steps forward in 
science as a result” [15, P. 419] (Translation of the quote 
adopted from Vygotsky, Lev. The Historical Meaning of 
the Crisis in Psychology: A Methodological Investigation. 
In The Collected Works of Vygotsky; Plenum Press, 1987).

Seven years after, when discussing child (rather than 
science) development, L.S. Vygotsky wrote his famous 
statement that a single step in learning might mean a 
hundred steps in development. Clarifying it, he drew a 
direct analogy between science and child development. 
“Learning a new method of thinking or a new type of 
structure produces a great deal more than the capacity 
to perform the narrow activity that was the object of in-
struction. It makes it possible to go beyond the direct 
outcome of learning” [16, P. 230]. Please keep in mind 
that this statement was given in Chapter 6 devoted to 

development of scientific concepts in children, which 
was written in 1934. In other words, both in 1927 and 
1934, Vygotsky discussed scientific thinking — develop-
ment of thinking in science in the first case, and develop-
ment of “scientific” thinking in childhood, in the second.

The third stage: 1928—1931. Having recovered from 
his illness, Vygotsky — inspired and equipped with the 
idea of the new methodology — flung into work. Most 
writings of the time revolved around developmental is-
sues. Most texts focused on working with various cat-
egories of exceptional children. In 1928, 22 works of 30 
related to developmental issues (including 16 writings 
on development of exceptional children). In 1929, only 8 
(of 18) works were devoted to development with half of 
them relating to normal development. In 1930, 21 writ-
ings of 30 touched on the developmental issues directly 
or indirectly (17 works were devoted to abnormal devel-
opment). This period ended in 1931 culminating in “The 
History of Development of Higher Mental Functions”, 
the epoch-making work with a self-explanatory title 
partly reflecting Vygotsky’s 1927-year’s conceptualiza-
tion of psychology as a historical science [17]. “The His-
tory” gave a methodological clue (the new logic, accord-
ing to Brentano) allowing for taking a new perspective 
on child (human) development, consciousness and the 
specific nature of the human psyche versus the animal 
psyche (the line of Vygotsky’s polemic with behavior-
ist and Gestalt-psychologists). It also provided a prac-
tically-valid method of research implying that research 
should be performed through learning.

Importantly, the phrase “cultural development” ap-
peared in the titles of Vygotsky’s articles in 1928 for 
the first time and constituted the beginning of the third 
period, which ended with the first mention of the word 
“history” in the title. From that moment on, the new psy-
chology developed by Vygotsky became indeed “cultur-
al-historical”.

The fourth period: 1932 — March 1933. During this 
period, Vygotsky led fundamental experimental re-
search resting on the new understanding of the human 
higher mental functions development (studies of atten-
tion, memory and cognition). Seemingly, the period end-
ed with Vygotsky’s final speech at the conference on the 
23rd of March 1933 (the speech was published in Volume 
4 of Vygotsky’s Collected Works in “Problems of Age”), 
where Vygotsky introduced the notion of “zone of proxi-
mal development” as a crucial construct for understand-
ing of the child’s development as of a human being, a so-
cial creature [18]. From that moment on, the conceptual 
framework of the cultural-historical theory was complete 
with emergence of the concept integrating an array of Vy-
gotsky’s groundbreaking ideas on the specific nature of the 
human development, on the human consciousness, on the 
role of culture and the child’s interaction with other people, 
namely, the concept of the zone of proximal development.

3 The key points of Vygotsky’s speech were discussed by the panel of the Narkompros (People’s Commissariat of Education) Academic 
Council for Social and Legal Protection of Minors at their II convention in May 1924. Vygotsky — making his first steps in psychology at the 
time — reported on the work of three Sections (for the blind, the deaf, the retarded children). Nadezhda Krupskaya who was present at the 
meeting, proposed to facilitate implementation of the report’s key postulates and emphasized the idea “that there is a need to find effective ways 
to bring education of defective children closer to learning and education in a general education school… to include these children in social and 
professional activity” [11, P. 79].
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The fifth period: March 23, 1933 — June 11, 1934. It 
was the times when every day counted. It was the times 
of a struggle, an emerging hate campaign, a terminal nat-
ural threat (his illness) and a social threat just as serious 
[11]. Both the “Biological” and the “Social” turned on 
Vygotsky and his cultural-historical theory. Those who 
used to extol Vygotsky, started subjecting him to fierce 
and unjust criticism. A while later (only two years after 
his death), his books would be withdrawn from librar-
ies and destroyed; his articles would be excised from 
journals, and the surviving publications would be pro-
vided for reading only upon special permission. Still, it 
would happen later (1936—1956), and during the fifth 
period, Vygotsky was going through cultural and ex-
istential self-identification again, just like at a critical 
time in 1927, no matter what the “social situation” was. 
He started developing a research program based on the 
conceptual framework he had created. It is evidenced 
by the titles of his articles belonging to the period. We 
list them in the same order they appeared in Vygotsky’s 
bibliography in Gita Vygodskaya’ and Tamara Lifano-
va’s book [11]: “The Problem of Age”, “The Problem of 
Development”, “The Problem of Consciousness”, “The 
Problem of Learning and Development in School-Age 
Children”, “The Problem of Development in Structural 
Psychology”, “The Problem of Development and Re-
tardation of Higher Mental Functions” (Vygotsky’s 
last speech given 6 weeks before his death). Two other 
works — “The Problem of Child Development in Ar-
nold Gesell’s Research” and “The Problem of Speech 
and Thinking in Piaget’s Theory” — published in 1932 
(please note that our periods partly overlap) and relat-
ing to the books by Arnold Gesell and Jean Piaget — 
may as well belong to this list. Lev Vygotsky was never 
to realize the program he had outlined. It became the 
goal of his associates and disciples, and then their disci-
ples and so on. Boris Elkonin has argued that today the 
fifth generation of adherents of the cultural-historical 
psychology works in Russia [30].

The life journey of Vygotsky’s ideas was not simple. 
He remained virtually banned in the USSR, and un-
known to foreign psychologists until 1956.

After the ban was lifted (we can imagine how much 
courage and effort his disciples had to invest to have it 
removed just a few years after the infamous Pavlovian 
Session), the first Vygotsky’s publications started to 
appear. “Thinking and Speech”, his main work, came 
up in 1956. “The History of Development of Higher 
Mental Functions” followed in 1960. In 1962, “Think-
ing and Speech” was translated into English and then 
into other languages. In the 1980s, 6 volumes of the 
Collected Works of Vygotsky were published. This 
collection was far from complete, but it gave an idea 
of the tremendous work he did over 10 years granted 
to him.

Consequently, cultural-historical psychology became 
increasingly popular. In the 1990s, the International So-
ciety of Cultural and Activity Research (ISCAR) was 
founded4. The authors participated in two ISCAR’s con-
gresses — in San-Diego (2008) and Sydney (2014), and 
noticed a positive trend: whereas in 2008 the congress 
welcomed representatives of 45 countries, as many as 
62 countries were present in 2014!

What was the secret of such rapid growth of the 
popularity of Vygotsky’s concepts? Was it really due to 
publishing the Russian edition of his Collected Works 
only?! We believe that the 1980s—1990s became a meet-
ing point of two factors that brought about this “chemi-
cal reaction”. This roaring response was somehow cata-
lyzed by an essential feature of the cultural-historical 
theory. This was why “the chemical reaction” produced 
such a “vigorous release of energy”.

The 1980s—1990s was the times when:
For one thing, unpublished writings of Vygotsky 

came up together with the opportunity to read authen-
tic editions of his original works (it is important as Vy-
gotsky’s ideas have been frequently misrepresented, ei-
ther intentionally or not);

For another thing — and this factor is most impor-
tant — there was a surge in demand for psychology in 
various fields of practice. In other words, Vygotsky’s 
times had come back but had completely changed their 
quality. The end of the 1980s saw the appearance of 
publications on academic and applied psychology [59]; 
ergonomics (a neoclassical complex practice-focused sci-
ence utilizing psychology as its basic constituent) [23]; 
psychological practice [8] etc. Foreign practical psy-
chologists flooded into Russia translating Western ap-
proaches.

It seemed that the concept that had been developed 
over several years by a small group of very young people 
(their leader Vygotsky died before he reached 38) a few 
decades ago, at a different historical time, and had lain 
still on the Spetskhran shelves (Note: Spetskhran — the 
Russian abbreviation for restricted access collections 
and archives in the USSR), would fail to compete with 
methods and approaches intensively and continuously 
developed by many generations of researchers and prac-
titioners5.

Nevertheless, the cultural-historical psychology 
turned out to be even more than merely competitive. 
It started to successively win new and new fields of 
practice re-conceptualizing them, enriching its own 
conceptual framework which — from the very begin-
ning — rested on philosophy and practice as formulated 
by Vygotsky in his 1927’s work [15] (this integrative 
nature seems to be the core feature of the cultural-his-
torical psychology).

Only few concepts and theories turned out to be use-
ful for actual practice, even though there were many 

4 In 2014, in Sydney, ISCAR’s Executive Committee decided to rename the association as the International Society of Cultural-historical 
Activity Research without changing the abbreviation).

5 Of course, Vygotsky’s works did not merely lie on the shelves and suffered annihilation. His disciples, relatives and close people saved all his 
texts, synopses, and notes, and kept on doing what they had started with their Teacher. This feat — alongside the conceptual cultural-historical 
power of the approach itself — is the crucial factor ensuring that Vygotsky has become known worldwide as the founder of a new approach in 
psychology.
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concepts describing mental processes and theories pro-
viding brilliant explanations of the latter6.

Cultural-historical psychology was one of “useful” the-
ories, as Vygotsky created it as a practical tool (he called 
his approach “instrumental”, by the way). The heuristic 
potential of Vygotsky’s concepts unfolded gradually. This 
journey could be traced on the example of the “zone of 
proximal development” (ZPD) which has travelled an 
amazing path from some marginal general aspect of the 
cultural-historical concept (frequently left unmentioned 
in psychological literature) to a major methodological 
principle in neuropsychology [4; 38], developmental edu-
cation [22; 50; 55; 56; 57; 58 etc.], special education [39], 
and psychotherapy in recent years [51; 52]7.

Today, the ZPD concept is used as a fundamental 
principle (or a point of reference) for developmental di-
agnostics and education (remediation and development) 
of children. Still, implementation of this principle has 
posed a serious challenge in terms of methods and tech-
niques to be employed. This is the point when the meth-
odological issue of the philosophy-practice relationship 
has come up implying the need for development of an 
intermediate — as Vygotsky put it — level of effective 
concepts that would designate the object of efforts, and 
would equip a practitioner with methods enabling him/
her to handle this object effectively.

Vygotsky developed his theory as a practical tool, and 
its inherent (initially planned) focus on practice seems to 
have determined the rapid growth of its popularity and 
relevance on the cusp of the 20th and 21st centuries. So far, 
the cultural-historical theory has continued extending its 
scope of practical application and deepening its theoreti-
cal concepts. Specialists conversant with Vygotsky’s con-
cept keep uncovering it for themselves unveiling its hid-
den potential (see for example [27; 51; 52]).

The same thing happened to the ZPD concept. The 
end of 1990s and the beginning of 2000s welcomed the 
groundbreaking publications on the learning-develop-
ment relationship viewed through the lens of ZPD [5; 
25; 40; 47; 53]. ZPD ceased to be considered as a plane of 
action. Rather, it was viewed as a complex multidimen-
sional space wherein the idea of one step in learning trig-
gering several steps in development, suddenly acquired 
a deep operational (i.e. practice enabling) meaning. This 
idea of the multidimensional ZPD found its first applica-
tion in the field that Vygotsky started his practice with, 
namely, research into exceptional children’s develop-
ment and search for ways to facilitate this process.

The question whether educational, psychological, 
counseling and psychotherapeutic work with exception-
al children could be designed so that one step in learning 
would facilitate many steps in development, has become 
critical in this field. As a matter of fact, there is no alter-
native way for these children, but this path opens fea-
sible prospects to them, and the experience shows that 

it is possible. The question is, what the prerequisite con-
ditions are? How can one conceptualize a hypothetical 
mechanism ensuring that the child-adult collaboration 
produces a quantum leap in development?

Part 2. From Idea to Hypothetical Mechanism

This mechanism’s functioning may be explained using 
the multidimensional model of ZPD. This model was de-
veloped in Reflection and Activity Approach (RAA) for 
the purpose of supporting children’s development so that 
they could overcome learning difficulties [24; 25; 26; 27; 
28; 29; 30; 31; 32; 33; 64 etc.]. As may be inferred from this 
statement, we are speaking about a helping practice. This 
help is provided in the course of learning as the child gets 
the adult’s assistance when coping with his/her learning 
difficulties. Furthermore, the help targets facilitating the 
child’s development rather than working on the chal-
lenges alone. Importantly, this model is based on the un-
derstanding of ZPD as a specific space of the child-adult 
collaboration. Developmental benefits brought about by 
this space may exist within certain limits only, and out-
side these limits, according to Vygotsky, this interaction 
is useless and may even be harmful to the child. The mul-
tidimensional nature of the model makes it special.

RAA arose as an approach that integrated practices 
of helping children with learning difficulties based on in-
novative approaches of teachers who succeeded in work-
ing with all categories of “difficult” children [29]. From 
1996 till 2002, the authors sponsored a project named 
“Summer Schools for Children with Special Needs”. The 
Schools gathered teachers and other specialists who had 
fruitful experience of working with various categories of 
exceptional children. The term “RAA” was introduced to 
describe the practice that had emerged during the Sum-
mer-School sessions provided by the Russian Language 
teacher Natalia Abasheva and the psychologist Victor 
Zaretskii in 1997 [24]. Later, this practice was thought 
over and extended, and the scientific rationale for it 
was formulated. RAA today is an approach to research 
and practice with specific theoretical and methodologi-
cal principles resting on the Russian schools of devel-
opmental psychology (L.S. Vygotsky, P.J. Galperin, 
V.V. Davydov, D.B. Elkonin, N.G. Alekseev etc.), and 
techniques for their implementation [29].

What follows is a brief account of the essence and the 
content of this approach. We show how this approach 
views the mechanisms of the learning-development re-
lationship within the framework of the child-adult col-
laboration; what conditions RAA provides to facilitate 
development and what factors contribute to this.

The starting point in RAA is a view that any challenge 
that arises in learning is a resource for development. Such 
challenges may include errors, difficulties, misunderstand-

6 The authors faced this methodological challenge as early as at college, when no existing concept of creative thinking turned out to be useful 
for meeting the objective of “developing creative thinking” or, at least, facilitating the process of creative task solving (28).

7 In 2014, the author and Alla Kholmogorova made a presentation on “The Zone of Proximal Development in Education and Psychotherapy” 
at the ISCAR congress in Sydney. The first response of the congress participants was, “Well, all that’s missing is Vygotsky in psychotherapy!” 
Nevertheless, the attitude to this issue had changed, and the presenter was eventually elected to the ISCAR Executive Committee.
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ing, incapability (really existing or imagined by the child), 
persistent academic failure, educational neglect etc. How-
ever such challenges may be also due to natural factors re-
lating to limited health capabilities, e.g. disability.

The challenge that has arisen in the course of learning 
tells the adult that the child is unable to do something by 
him/herself. Thus, the child’s task falls beyond the limits 
of his/her ZPD, according to Vygotsky. Alternatively, if 
the task is within the child’s ZPD, it endows the adult 
with an opportunity to arrange the process of his/her 
interaction with the child so that the child could make 
this “step in development”. RAA identifies and provides 
the rationale for several conditions that enable the child 
to make this step in collaboration with the adult, i.e. in 
practice, learning may precede development [29].

Here is a brief account of these conditions.
The first prerequisite condition is contact. The adult 

establishes meaningful and emotional contact with the 
child, wherein the child feels protected, supported and 
accepted by the adult; feels him/herself at ease commu-
nicating with the adult; understands the meaning of his/
her activity and why the adult’s participation is neces-
sary. The failure to establish this contact hinders fulfill-
ment of the other conditions.

The second condition is, that development will oc-
cur if the child takes the position of a fully-fledged and 
legitimate agent of overcoming difficulties and reflecting 
on this activity.

The third condition implies that the child-adult in-
teraction throughout this activity is collaborative, with 
the adult acting as an assistant to the main protagonist, 
that is, the child.

The fourth condition is that development results 
from the child’s autonomous activity and his/her reflec-
tion of it carried out with the adult’s help and support.

The fifth condition assumes that the child makes a 
step in development through “owning” modes of action 
implemented in cooperation with the adult (interioriza-
tion, according to Vygotsky [18]) and through reflecting 
on his/her own and shared modes of action.

The sixth condition indicates that in the course of 
joint activity aimed at overcoming a challenging situa-
tion, development may emerge in several areas simulta-
neously. In other words, “a single step in learning can 
represent a hundred steps in development” [16, P. 230].

We illustrate the latter assumption and the essence 
of RRA with a diagram representing multidimension-
al — rather than two-dimensional — conceptualization of 
ZPD (Figure 1), which has been developed by a number 
of Russian psychologists [see for example: 5; 40; 46; 53].

As follows from Figure 1 (this diagram is informally 
called “a flower”), development can be represented as a 
unique event in the child’s life when a challenge creates 
the context for expanding the boundaries of the zones 
of actual and proximal development in several vectors 
simultaneously, and a new quality emerges. The child 
starts unfolding like a flower, hence the informal name 
of the diagram.

A detailed description of the diagram and specific ex-
amples of the steps in development (may it be at least 
several if not a hundred), follow.

The main idea of the approach is reliance on such 
resources as the child’s sense of agency in learning, re-
flection and personal development. Correspondingly, 
the adult’s task is to help the child feel him/herself an 
agent in his/her activity and its reflection; to be the 
child’s partner-coworker; to enable the child to enhance 
his/her own resource. As the child requests the adult’s 
help when he/she can’t fulfill the task him/herself, that 
is, within his/her ZPD, the adult can assist the child so 

Fig. 1. ZPD as a generality of dimensions of potential developmental steps. The diagram represents a challenge as a developmen-
tal resource and illustrates Vygotsky’s assumption that one step in learning can represent a hundred in development [29]
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that the child fulfills the task; understands what he/she 
could have done him/herself, what the adult has helped 
him/her with and what he/she needs to learn to fulfill 
suchlike tasks by themselves in the future. The approach 
received its name after two major processes performed 
by the learning child as an agent of activity.

Reflection and Activity Approach (RAA) is a system of 
principles and techniques facilitating the child’s develop-
ment in the course of his/her collaboration with the adult 
and peers, which relies on supporting the child’s sense of 
agency in terms of his/her activity, reflection, awareness, 
reforming and constructing modes of action.

Learning-related development occurs through in-
teriorizing the modes of joint actions. Developmental 
dynamics represents continuous expansion of the zones 
of actual and proximal development in terms of various 
dimensions of individual progress on the plane of learn-
ing and on other planes where various capabilities and 
personal qualities develop.

From the perspective of RAA, help is defined as sup-
port provided by the adult to facilitate the child’s sense of 
agency and processes relating to implementation, reflec-
tion, restructuring and constructing modes of actions.

The child is viewed as the adult’s coworker and partner, 
and, therefore, the actual lesson is a result of their co-creative 
activity. Teachers using RAA are guided by the general idea 
of the approach, its principles, limitations implied by the 
position of a coworker, the idea of providing help through 
reflection, as well as by some recommendations as to tech-
niques. However, it should be reiterated that the actual pro-
cess unfolds as spontaneous, creative and placing the teacher 
him/herself in the position of “a developing adult”.

The adult’s task is to identify learning-related ZPD; 
provide learning tasks matching the child’s abilities so 
that it could be clarified what the child can/can’t do 
by him/herself, and provide specific help. If the child’s 
learning difficulties relate to deficits in “other dimen-
sions”, then the adult’s assistance facilitates progress in 
these dimensions as well.

The dimension of “the ability to cope with one’s diffi-
culties” is crucial for children — especially children with 
persistent difficulties in learning or disabilities — as this di-
mension deals with development and enhancement of the 
child’s sense of agency. Lack of experience of independent 
coping with various life (and learning) challenges can result 
in self-feeling similar to a phenomenon of learned helpless-
ness introduced by Martin Seligman [63]. Learned help-
lessness may be caused by repeated fruitless attempts to act 
within the zone of unattainable challenge in children who 
faced educational neglect; or, alternatively, by overprotec-
tion for children with disabilities when the adult allows the 
child to perform no independent actions even within his/
her ZPD. Learned helplessness may become a factor sup-
pressing progress in other dimensions as it hinders realiza-
tion of the prerequisite condition — that is, developing the 
child’s sense of agency in learning, self-development, self-
actualization and self-effectiveness [60]. Lack of the sense 
of agency prevents activation of the major mechanisms that 

are responsible for the onset of simultaneous progress in 
several dimensions regulated by the child’s activity.

We believe that utilization of RAA to create condi-
tions for development of the sense of agency and cop-
ing skills to overcome learning and life difficulties, rep-
resents a relevant and valuable resource, especially in 
terms of inclusive practice8, which is used only episodi-
cally so far.

During the joint activity with the adult, the child starts 
to understand what he/she can do autonomously, and 
which tasks would require the adult’s help. Above all else, 
the child starts to see progress day by day. He/she feels that 
the limits of his/her abilities get expanded and — most sig-
nificantly — becomes aware of the enabling factors.

This idea was very clearly articulated by a second-
grader who had just missed being sent to a school for 
mentally retarded children due to consistent academic 
failure. When a counselor (who observed the principle of 
collaboration and supporting the sense of agency) won-
dered whether the child would make the following task 
independently or together with the adult, the boy said, 
“We will make this exercise together, and I will try to 
make the next one by myself”. Of course, a 9-year-old 
child diagnosed with “developmental delay” is unable to 
explain what the factors are, that enable him to do what 
they used to do together, by himself. However he knows 
the meaning of interacting with a counselor and sees the 
results of this: today he autonomously does things that 
he used to do together with the adult yesterday (just like 
Vygotsky put it). Contextual gains, small victories over 
mistakes and difficulties, conceptualization and chang-
ing of the modes of action, reflection on the previous and 
current experience somehow breach the totality of the 
learned helplessness. The child gets a space for action — 
even though very narrow at first — where the child is 
successful and where the efforts invested bring about 
actual results (understanding causes of a mistake is nev-
ertheless a positive outcome as it becomes clear what one 
needs to work on, what cause shall be eliminated).

Children whose learning experience has been mostly 
negative, who get used to being unsuccessful tend to ex-
hibit signs of learned helplessness when learning. Perhaps, 
this is why, “the therapy with success” is most efficient and 
instructive for them. We give a detailed account of how one 
may work with learned helplessness. It is worth mention-
ing that equivalents of the learned helplessness syndrome 
of different severity may be found not only in children 
with disabilities who are used to their limitations and do 
not seek to overcome them, but also in nondisabled chil-
dren who display persistent academic failure, come from 
troubled families and have nobody to help them cope with 
challenges. These children are often promoted from one 
grade to another so that grade retention could be avoided. 
Furthermore, these children find “work-arounds” them-
selves (cribbing during tests, avoiding speaking in front of 
the class, skipping lessons), or reconcile themselves to their 
failure to change their situation for the better and make no 
attempts to improve it at all. This behavior (lack of useful 

8 It reminds us of the goal set by Nadezhda Krupskaya in 1924 to the participants of a meeting devoted to education of “defective” children 
when Vygotsky made his report [11].
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activity) and the mode of experiencing the challenging sit-
uation (feeling helpless, unable to change anything, feelings 
of futility of efforts, self-doubt and lack of desire to do any-
thing) make the situation traumatizing, potentially harm-
ful for healthy mental functioning. Learning recedes into 
the background, and its psychotherapeutic potential [52], 
i.e. the possibility to facilitate fruitful personality change 
(personal development) staying within the framework of 
learning, comes to the foreground.

In this context, the problem’s epicenter lies on the 
plane of the learned helplessness syndrome rather than 
on the plane of concrete modes of action. This syndrome 
needs to be specifically addressed by the adult (not nec-
essarily a psychologist but a teacher or a parent). In this 
case, the plane of learning and the plane of learned help-
lessness swap places in some way (Figure 2).

Assistance targeting learned helplessness initiates 
improvement in the related dimensions (agency, re-
flection, willingness and ability to cope with difficul-
ties, self-competence, meaning etc.). Figure 3 indicates 
the moment when these dimensions start changing by 
changing their color respectively.

On the one hand, these dimensions — or exclusion 
of their resources when coping with a challenge, to be 
precise — depend on the past experience that resulted 
in learned helplessness which oftentimes manifests itself 
as a loss of capacity to do even simple, doable things. On 
the other hand, “exclusion” of these resources reinforces 
learned helplessness and feeds the person’s self-myth 
that he/she is incapable of this kind of activity.

If the child ceases investing efforts to overcome 
some learning difficulties, it may jeopardize his further 

development. This way of experiencing the challenging 
situation may entrench itself. Should another situation 
and another learning activity take place, the child may 
repeatedly view him/herself as incapable. His/her own 
activity may become selective; the life space may start 
narrowing and he/she may become a psychotherapy cli-
ent, as the child’s mental health may come under threat.

So, how may the personality qualities be developed 
through activity? For one thing, activity itself is not as 
important. It may be an activity involving insuperable 
difficulties, or it may be some neutral activity, e.g. a 
game of chess. The child who is being engaged in play-
ing chess, may be quite skeptical about his/her ability 
to be successful in it. However, what if the activity is 
performed so that the success is inevitable?! We empha-
size and focus the child’s attention on the fact that our 
joint activity is always a success. As a matter of fact, suc-
cess itself may be different. If the child learns something, 
then it is a learning success. If he/she has failed, but he/
she has been able to reflect on the mode of action and has 
become aware of the cause of failure, then the success lies 
in awareness, in a deepened understanding of what he/
she does and how he/she does this.

This focus on the content of activity distracts the 
child from hard feelings of helplessness and sets a posi-
tive mood even when there are no achievements in the 
activity itself. At the same time, it enables the child to 
get used to this activity. The child is indeed getting 
used to it as if he/she were walking carefully, feeling the 
ground to understand whether there was no danger to 
walk in that direction. The main challenge is to begin: 
to involve the child in activity whereas he/she firmly 

Fig. 2. The multidimensional model of ZPD illustrating the case when the problem’s epicenter lies on the plane of personality 
rather than on the plane of concrete modes of action



158

believes that investing efforts makes no sense. Here “an-
other thing” comes into play. For another thing, the con-
tact established between the child and the assisting adult 
becomes — in a way — more important than activity it-
self. If this contact is deep, emotional and meaningful, 
if the relationship is built on collaboration, if the child 
tends to trust the adult (even when the child mistrusts 
him/herself) and believes him, these may be the decisive 
factors in overcoming learned helplessness. If the child 
is resistant or irresponsive to suggestions to start do-
ing something giving an excuse of “Nothing is going to 
work”, then, if the contact is good, the adult can always 
say, “Do you think that you will fail? And I think differ-
ently. I can help so that you will make it. Do you believe 
me? Then let’s try”. Then the art of helping and arrang-
ing lessons comes into play. If the child has realized the 
line between his/her zones of actual and proximal devel-
opment, reassured himself that he/she can do things au-
tonomously, then this experience will become a source of 
inspiration empowering the child, enhancing tolerance 
to difficulties and making efforts meaningful. So, accord-
ing to Vygotsky, tomorrow the child will autonomously 
do things he/she does together with the adult today.

The littlest success may revive improvement in all 
the mentioned (and unmentioned) dimensions produc-
ing the effect when one step in learning results in one 
hundred steps in development.

Part 3. From Mechanism to Supporting 
Development

Practitioners facilitating child development do en-
counter cases of “wonderful transformation” when a 

child suddenly makes a giant step in development and 
does things that seemed to be impossible a moment ago.

Christel Manske, who has devoted over 40 years 
of work to children with Down syndrome, autism and 
attention-deficit/hyperactivity disorder (ADHD), re-
lies on the principles of cultural-historical psychology. 
In her lectures and writings, she gives accounts of the 
cases from her practice when even a short conversation 
brought about dramatic change in lives of people she in-
teracted with [37; 43].

Vladimir Lebedev [41], one of the four members of 
the first team of the famous Novosibirsk Habilitation 
Centre “Borozdin’s School”, reported that during a pub-
lic lesson in Krasnoyarsk (broadcasted on the local TV), 
he offered a girl to catch the ball and she started using 
her right arm which — according to the girl and her 
mother — had not “worked” before.

In the 1990s, Ogoniok (a Russian magazine) pub-
lished several accounts of the Borozdin’s School expe-
riences including sections called “Evidence of Miracle”. 
In his “Sketches on Habilitation Education” [6], Aleksey 
Borozdin, the founder of the School, gave an example of 
“one step in learning” which for Lucy B. was shaped as 
learning a couplet of a song, “Cornflower, cornflower! 
You are my favourite flower. Tell me when your pale 
blue eye will burst open in the rye”. One couplet equaled 
one step. However, the thing was that the girl had nei-
ther talked, nor sung, nor understood a word of this song 
as of the onset of her classes on the 1st of June, 1991. 
She sang this song articulating words clearly, without 
mistakes, and with full understanding of what she was 
singing about, exactly that day twelvemonth (June 1, 
1992). One can only imagine how many developmental 
steps she made within this “single step in learning”! In-

Fig. 3. The multidimensional model of ZPD illustrating the point when the improvement in the learned-helplessness-associated 
dimensions starts [30]
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terestingly, Aleksey Borozdin called his lessons “music 
therapy” in this work [6, P. 31].

Giving an account of his studies on development of 
elementary mathematical concepts (measure, unit, num-
ber), Piotr Galperin [19] indicated that learning math-
ematics resulted in the change of operational cognitive 
schemata relating to an object: the child ceases concep-
tualizing objects syncretically (focusing on a “strong”, 
eye-catching feature) and starts conceptualizing them as 
having various aspects, each measured by its own unit. 
The developmental leap occurring at that point results 
in disappearance of Piaget’s phenomena.

In our Summer Schools for children with special 
needs and learning difficulties, which based in a summer 
camp called “Gagarinets” in the Nytvensky District of 
Perm Krai, Russia, we frequently witnessed dramatic 
improvement in many children as early as during first 
days in the camp. For example, the first Summer School 
in 1996 gathered different specialists (teachers, psy-
chologists, artists) who were aware that there hardly 
was any chance to achieve significant outcomes for these 
children as far as bridging gaps in academic knowledge 
and coping skills was concerned, during 18 days (with 
only 13 days of academic training). Therefore they set a 
major goal to endow every child with an opportunity to 
feel him/herself successful in something and regain their 
self-confidence. As Margarita Gordon, one of the Sum-
mer School organizers, noted, “The collaborative fulfill-
ment of this goal brought about “miracles” when buds 
which seemed sleeping or even faded, opened to form 
bright and beautiful flowers. Nearly all children in the 
Summer School acquitted themselves well during a les-
son or some activity. Should such breakthrough occur 
during one lesson, all the other teachers noticed at once 
that the child started to work better, to show interest 
or even active engagement. Furthermore, his/her status 
among classmates improved” [20, P. 396].

This account had been given ten years before the 
multidimensional “Flower” diagram appeared [25]. 
However, as you can see, the image of an unfolding 
flower reflects the multidirectional process of the quan-
tum change, excellently. The above quote shows that 
children who have experienced success in some kind of 
activity (“one step in learning”) and who regained their 
self-confidence (one of the doubtless epicenters within 
the space of the developmental dimensions), enjoyed 
improvement in several dimensions, including interper-
sonal interaction with other children, simultaneously.

Ch. Manske compared the child’s developmental 
leaps with a butterfly’s life cycle, “Just like a butterfly 
starts life as an egg turning into a larva and then a pupa, 
children experience developmental leaps during their 
ontogenesis, which result in a complete restructuring of 
their psyche” [37, P. 120]. Furthermore, “if a tiny step 
in learning had initiated a developmental leap, it hap-
pened ….because it was appropriate” (ibid). Manske 
considered that those learning steps were “appropriate” 
that “matched the structure of a relevant stage of men-
tal development” [37, P. 145]. Speaking in terms of the 
multidimensional model, it can be assumed that an “ap-
propriate” step is a step made in the problem’s epicenter.

The problem’s epicenter in a key dimension blocks the 
ability to progress in other dimensions and becomes an insu-
perable obstacle for development. When the child has broken 
through it, energy gets released immediately and progress in 
other dimensions starts. This process might be figuratively 
described as “a hundred steps in development”.

Summer School Experience

Part 2 hereof has given a theoretical account of how 
learned helplessness blocks any activity and discounts 
the significance of any coping efforts, and what effect 
overcoming learned helplessness may have for develop-
ment. We faced the reality of this phenomenon in the 
Summer Schools.

Thus, in the Summer School-1997 — the one where 
N. Abasheva and the authors started using the term “Re-
flection and Activity Approach” [24] designating the 
practice of helping children overcome learning difficul-
ties while studying Russian — we achieved significant 
outcomes working with the nine-year pupils of a local 
school. As their school teachers confessed, the academic 
advancement did not matter for the grade promotion. 
The pupils were promoted from one grade to another so 
that they left school as soon as possible, as the teachers 
neither had energy nor saw any point in teaching them. 
The gaps in their education were disastrous. Four of the 
seven pupils who came to the Summer School made over 
100 errors in a 186-word dictation. One of the pupils 
wrote “ni na shto” (Russian “for nothing”) with seven 
(!) mistakes. Another one wrote “dioblyje tni” instead of 
“tioplyje dni” (Russian “warm days”) and failed to find 
the mistake independently during the error analysis. An-
other boy merged all prepositions and conjunctions with 
other words, and a girl asked to remind her of how the 
letter “я” ([ya] — the last letter of the Russian alpha-
bet) was written. We became aware that we faced total 
illiteracy, the experience of persistent failure (8 years at 
school taught these kids nothing) and senselessness of 
the learning activity as it was. All this produced the ef-
fect of learned helplessness. We found support only in 
the fact that the children came to the Summer School 
voluntarily because the organizers invited solely those 
kids who wanted to learn and overcome learning diffi-
culties. Therefore, they wanted to learn and to attempt 
to change something in their life. It was the only visible 
resource for joint activity at the start.

Their ZPD implied the following: (1) to involve them 
in the activity, i.e. writing a dictation (during this stage, 
we managed to clarify the significance of our lessons and 
the dictation, in particular, and endow these with mean-
ing for the kids); (2) to analyze their failures; (3) to chose 
a mistake they would correct assisted by a teacher and 
a psychologist, (4) to develop their own unique mode of 
action that would ensure preventing this mistake [24]. 
During the last stage, they tested the new mode of action. 
This “trial” showed that everyone was able to correct one 
mistake and to learn how to prevent it. However this mis-
take did not differ from others. If one was able correct 
this mistake, then all the others could also be managed. 
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It inspired children who regained self-confidence, and 
reassured themselves that collaboration with counselors 
to overcome learning difficulties was useful. One step in 
learning Russian (correcting one mistake, learning one 
rule, one mode of action) produced changes in many di-
mensions: self-confidence; making meaning of learning; 
readiness to invest effort, readiness to act by oneself; read-
iness to accept help; understanding the line between their 
zones of actual and proximal development, i.e. awareness 
of when the help was needed; reflection (shaped as consis-
tent self-improvement and improvement of one’s modes of 
action; establishing a connection between efforts invested 
and outcomes, between modes and failures, between mode 
amendment and disappearance of failures etc); attitude to 
the self and the future (they said “We will enter college”, 
and some children did enter and graduate from Perm uni-
versities, it happened several years after and at quite ma-
ture age though). This list might be continued, especially 
if we were to account for the kids’ individual progress.

Nevertheless, what was the most striking for us was 
what happened later. By some quirk of fate, no teachers 
who worked with these children came to the Summer 
School. We taught them Russian exclusively. However, 
as their ninth school year showed, they achieved success 
in all the other subjects too. They got fairly earned “Bs” 
rather than “conditional Cs”, and their efforts resulted in 
subsequent successful academic performance in various 
vocational schools and even colleges in Perm. Russian as a 
subject is, of course, very important, as knowledge of Rus-
sian means more than being literate and knowing rules, it 
also means understanding the discourse and other people, 
it is the culture of expressing thoughts. Still, even being 
an important condition for success in other subjects, it 
is not sufficient. We assume that the children were able 
to translate the experience they got during the Russian 
lessons to other school subjects and activities due to two 
factors. Firstly, their sense of agency in relation to learn-
ing and life overall emerged and started strengthening. 
Secondly, they improved the dimension of “the ability to 
cope with challenges” implying both the ability to invest 
efforts (do one’s best) and to seek help from others if one’s 
own abilities are limited. Besides, this dimension involves 
the ability to learn implying both knowledge accumula-
tion and changing and refining one’s modes of action in 
collaboration with another person.

Implementing “Chess for General Development”

The “Chess for General Development” project has be-
come one of the practices supporting development through 
learning [49]. The project rests on Nikita Alekseev’s idea 
proposed as early as in 1979, that “Chess is a created-by-
God material or a model for development of the ability to 
act in one’s head” [2, P. 45]. The attempt to implement 
this idea was made as late as in 2004 after N.G. Alexeev’s 

death, when a group of enthusiasts started to promote an 
idea of including chess in school curriculum in Satka (a 
city in the Chelyabinsk Region). They started chess class-
es that targeted building a methodology of teaching chess 
to facilitate general development. The lesson design and 
the methodology rested on the following concepts: prin-
ciples of cultural-historical psychology (L.S. Vygotsky); 
the system of the stage-by-stage formation of mental ac-
tions (P.Y. Galperin); the idea of reflection-based lesson 
design (N.G. Alekseev); principles and techniques of es-
tablishing collaborative relationships, providing support 
for overcoming learning difficulties and implementation 
of one’s plans by means of RAA (V.K. Zaretskii).

The main idea of the project was to design and give chess 
lessons in a specific way so that they developed the ability 
to perform “in one’s head” so that it could be translated to 
other activities in other school disciplines. As it was the pu-
pil who was to become an agent of the conscious translation 
of the ability, the learning procedure activated such factors 
as “the sense of agency” and “reflection” The process was 
centered around developing the child’s ability to mentally 
move a piece, i.e. to do chess problems in his/her head, and 
the whole process represented the stage-by-stage formation 
of actions constituting this ability. Initially, all actions were 
performed on the material plane, and later, an action was 
translated to the ideal plane9 according to the principles of 
the stage-by-stage formation of actions.

The progress was made within every pupil’s zone of 
proximal development, i.e. the lessons were individually 
focused. The setting was two 45-minute lessons a week.

The first participants of the experiment were Sat-
ka-school second graders and Primary and Secondary 
school teachers who had shown interest in the project 
and an opportunity to learn new educational approaches 
and wished to become co-developers of the method (as 
the method did not exist at the time). The first pilot class 
received chess lessons during three years (from the sec-
ond till the fourth grade). Later, the children followed 
the usual Secondary School curriculum.

The class consisted of neighborhood children, no prelimi-
nary selection was performed. An array of psychological as-
sessment tools were used to monitor the children’s progress. 
They included cross-sectional assessment of attention, mem-
ory, verbal and nonverbal intelligence, performance and the 
ability to perform mental operations. The researchers carried 
out cross-sectional testing in two classes of other schools in 
order to assess the effects of chess lessons. Children in one 
class demonstrated lower average levels of the functions test-
ed, children in the other class exhibited higher levels.

The findings of a comparison study showed that in the 
beginning, the chess project participants outstripped their 
peers as far as their development rate was concerned, and 
by the end of the academic year they showed better results 
as to development of memory, visual memory, attention, 
performance, internal plane of action (as measured by two 
tests), nonverbal intelligence [10]. Later, the chess learn-

9 Two Teacher’s guides “To Development through Chess” and “Chess for General Development” and “The Workbook for Children and 
Teachers” emerged as tangible outcomes of the chess project implementation. They were published in 2016 [36; 55; 56] with support of the German-
Russian Chess Foundation, Satka/Russia, created by the enthusiast Matthias Draeger. Alexey Chernysh, an IT specialist and a psychologist, 
developed software to support the learning process.
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ers were compared to their peers from other classes, with 
positive effects of chess lessons for development of various 
functions being consistently confirmed. Unfortunately, 
the methods chosen allowed for monitoring and register-
ing changes in no other dimensions. Still, we have good 
grounds to hypothesize that these changes might as well 
have emerged. For instance, the diagnosis of “a delay in 
mental development” was subsequently removed for some 
children. The parents reported that their children became 
more organized and independent. The teachers indicated 
that the children made attempts to do problems mentally 
during other lessons, Mathematics, for example. The tran-
sition from the primary to the secondary school resulted 
in no decrease in academic performance in the pilot class 
(such decreases usually take place due to critical changes 
in the learning process and an emerging need to adjust to 
them). A curious story happened during a City math test 
ran by a new teacher, who did not know the story of the pi-
lot class. The test included a problem for advanced learners, 
which was optional for the pupils tested. The teacher was 
amazed when all the pupils solved this problem, even those 
who failed to solve all the mandatory tasks…

In 2014, the pilot class pupils finished the secondary 
school. Five pupils (chess project participants) were award-
ed “gold medals” for exceptional academic performance. It 
was the best result in the city and the Chelyabinsk Region 
taking into account schools providing advanced secondary 
education. The average score on the Unified State Exam in 
this class was significantly higher than in Russia. Anoth-
er pilot class where pupils were taught by other teachers 
(both as far as chess and school subjects were concerned) 
finished school in 2016. 21 of 25 children who entered the 
first grade, finished school, six pupils were awarded “gold 
medals”, and one girl finished school having only one “B” 
(with “A-s” in all the other disciplines). Taking into ac-
count the fact, that there was no preliminary selection of 
children in neither of the pilot classes, these results stimu-
late thinking on what factors have ensured this outcome.

What was the role of “Chess for general Development” 
in this outcome? One of the first-pilot-class pupils who 
finished school in 2014 and continued her education at 
college in Chelyabinsk gave the following answer to this 
question, “Chess has taught me think logically. Before do-
ing something, I think everything over carefully, visualize 
possible outcomes… Chess helped me so that when working 
on a task, I visualized the plan of action, various options as 
to performance and potential outcomes. Then I chose the 
most appropriate one. It helped me avoid unnecessary mis-
takes. I still keep vivid memories relating to chess. I recall 
how we studied in groups, every group had its teachers, we 
learned to do chess problems in our heads…”

The chess project is underway. It is too early to draw 
conclusions as at this point, one may only hypothesize 

what aspects of these lessons produce the general devel-
opmental effect. However it can be assumed that this ef-
fect relates to three specific aspects of the chess lessons.

The first specific aspect is their focus on developing the 
ability to act “in one’s head”, which is the crucial new forma-
tion at this age, i.e. the work is done in the “age-related epicen-
ter”. Efforts targeting development of this quality, individ-
ualized tasks accounting for every child’s ZPD help to form 
it on the basis of chess and to translate it to other activities.  
The second specific aspect is supporting the child’s sense 
of agency in relation to learning. There is evidence that the 
child’s sense of agency in learning facilitates both child de-
velopment and benefits learning itself [33; 34]. The third 
aspect deals with supporting the child’s reflection on his/
her own and joint activity performed in collaboration with 
the teacher. Reflection process takes place at the beginning, 
at the end and in the course of a lesson as may be necessary 
to conceptualize challenges, their causes and coping strate-
gies. For instance, during every lesson children were offered 
to focus on what they were able and unable to do by them-
selves; on what help they needed; and what challenge was 
worth dealing with during the following step. It allowed 
children to perform appropriate objective assessment of 
their abilities; to monitor changes in the ZAD and ZPD 
boundaries; to make an informed decision when choosing 
the task complexity; to accept the situation as it was rather 
than experience failure as a trauma; to monitor the dynam-
ics of changes and to be aware of a crucial role the teacher’s 
assistance played in these changes, which would be impos-
sible unless the teacher were there. Indeed, the last point 
implies understanding of the value of cooperation and seek-
ing to build such relationships in life.

Experience of The “Visiting Dunno” Centre

The Centre “V Gostyakh u Neznayki” (Russian “Vis-
iting Dunno”; Dunno, or Know-Nothing, is a character 
created by Nikolay Nosov, a Soviet children’s writer; 
hereinafter the “Visiting Dunno” Centre) was created 
by the “Deti.msk.ru” Charity Fund founded by Father 
Alexander Men in 1989 (Lina Saltykova has been the 
Fund’s President since its foundation). Until 2012, the 
Centre’s organizers used to focus on the issues of arrang-
ing treatment and sustenance for children, creating emo-
tionally healthy environment to “warm them up” (many 
children experienced severe trauma in the past). In 2012, 
they set a goal of establishing educational facilities for 
their little residents. The Centre invited teachers and 
psychologists using RAA for overcoming learning diffi-
culties [29] among other specialists10.

Currently, all residents of the Centre receive school 
or home-school education despite severity of their con-

10 When the Fund Officers invited the authors to a conference devoted to education of orphaned children with disabilities and severe somatic 
conditions (September 2012), the first response was that RAA could hardly solve the problems of these children. For one thing, we had never 
worked with these children before. For another thing, pedagogy and psychology seemed to be helpless there due to a whole host of problems 
caused by orphanage, disability, life style, lack of social experience and related developmental delays. However Vygotsky’s idea that learning 
could be structured so that one step in learning would produce multiple steps in development, did offer hope to us. It goes without saying that 
we also accounted for a unique Russian experience of educating the blind and deaf-mute children. This experiment was led by Ivan Sokolyansky 
and Alexander Meshcheryakov. The author eye-witnessed the miracle of this experiment himself as he worked in one laboratory with Alexander 
Suvorov, a deaf-blind participant of that study and Ph.D. in Psychology.
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dition, and get additional assistance from invited teach-
ers, psychologists and tutors.

Below, we give an account of progress achieved by 
Pasha, a resident of the Centre, to illustrate beneficial 
effect of learning on the children’s development. Pasha’s 
example is exceptionally illustrative of the changes that 
may be brought about by breaking through the prob-
lem’s “epicenter”, namely, learned helplessness rein-
forced with an “objective health condition” resulting in 
to natural limitations.

Pasha has a diagnosis of arthrogryposis. It means that, 
among other things, he has muscular dystrophy. Pasha has 
a very limited range of movements. He can raise his arms, 
use his leg to propel a wheelchair, perform trunk move-
ments. His head movements and speech are intact. After his 
birth, Pasha travelled from an infant orphanage through an 
orphanage for older children, to a hospital, and since 2010, 
he has been a resident of the “Visiting Dunno” Centre.

Regular video recordings made by the “Visiting 
Dunno” Centre’s specialists registered a turning point 
in Pasha’s life that happened when he played chess and 
that triggered an avalanche of changes, including those 
in personality.

When chess lessons started at the beginning of 2013 
in the “Visiting Dunno” Centre, Pasha got keen on them 
and became a very dedicated chess learner who quickly 
achieved certain progress.

Once he was offered to give a mate in one move. He re-
alized at once that a mate was to be given by the queen and 
said whereto (which square) the queen was to be placed. A 
counselor playing with him suggested that he should move 
the queen by himself. Pasha answered, “I can’t”. The coun-
selor responded, “I think, you can”. Then Pasha contrived 
to raise his arm and grasped the queen with two fingers. 
The arm and the queen moved down. Pasha took a careful 
sight and — with the second wave of his arm — moved the 
queen to the corresponding square. Indeed, some pieces fell 
down at that moment, but the game was ended with check-
mate. A week later, Pasha ate by himself (he invented a 

mode of action that allowed him to eat soup and the second 
course pressing his elbow on a spoon or a fork lying on a 
plate). Then he started to expand the range of his actions. 
He started using orthoses which helped him move on his 
legs rather than in a wheelchair. Six months later, he could 
kick the ball and started playing soccer with his peers. He 
started going to school. He set a new goal — to become 
independent and self-sustaining. He started to train his 
arms, expressed a wish to “attempt to learn to play the pi-
ano” and, indeed, he found a way how to do it. At first he 
learned to play on the black keys, and then on all the other. 
Two years after, he learned to attend to himself autono-
mously; bridged the gap with the peers as far as academic 
performance was concerned; had various hobbies and be-
came one on the best chess players at school. Table 1 gives 
an account of Pasha’s progress for three years.

The main new formation that emerged during Pasha’s 
play and learning activity seems to belong to “the sense 
of agency” dimension. Since the moment when Pasha set 
on becoming independent and discovered it for himself 
that it was all about modes of action, that he needed to 
look for them, show initiative and persistence, Pasha 
has started challenging himself and others. The author 
recalls that he wrote that he wanted “to try to learn to 
play the piano” in an individual project for the Summer 
School 2013. When asked how he was going to play the 
piano with his non-functioning fingers, he said, “Well, 
one can always try!” There was nothing to say against 
this logic. Eventually he learned to play the piano, and, 
moreover, the guitar and the drums. Pasha’s life attitude 
is characterized with a fully-fledged sense of agency. He 
seeks modes o actions that ensure self-sustaining and in-
dependent — in the future — life style for him in an ac-
tive and aware way.

Case Study: Student M.
When employing RAA to assist with overcoming 

learning difficulties, a counselor usually needs to invest 
special effort to activate, support and strengthen learn-

Table 1 Pasha’s Progress

Pasha, 13 years old (2013) Pasha, 16 years old (2016)
Hardly did anything by himself.
Received no school education before, but was ac-
cepted to the fifth grade.
Able to write and to draw holding a pen or a pencil 
in his mouth.
Sang, as he had an ear for music and a good voice.
Read no books
Used orthoses reluctantly as moving in them 
required much effort.
Did not play chess.
Learned helplessness due to his physical condition.
Attempted to expand the range of physical capa-
bilities made by means of surgical interventions.

Lived independently at an apartment.
Had a roommate.
Attended to himself, seeks help if needed.
Consistently invented new ways “how to do something”.
Believed that he could do anything.
A ninth-grader.
Learned to play the guitar and the piano.
One of the pest chess players at school.
Played soccer wearing orthoses.
Actor in a performance staged with the Centre’s children by Natalia 
Shumilkina, a stage director of the Russian Academic Youth Theatre, 
where he sang, played drums and harmonica.
Planned to work as a commentator on the radio as in that case “no one 
would make a fuss about his legs and arms” and his voice was OK.
Did regular exercise to develop motor functions (doctors who witnessed 
his achievements said that the planned surgical interventions would not 
bring about such good results, and performed no surgeries so far).
Read “White on Black” by Rubén David González Gallego. Liked Serge 
Yesenin’s poetry, started reading Goethe’s “Faust”.
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ers’ sense of agency [32; 33; 34], especially when the latter 
have a complex of persisting failure, practically undistin-
guishable from learned helplessness. Such learners fail to 
cope with the challenge without the adult’s support, but 
are often unwilling to accept help. Another experience of 
failure, especially when one has invested significant but 
futile effort, is a painful step that a person is reluctant to 
make. The conflict experienced by the person in that case 
may be briefly described as the desire of the impossible. If 
this conflict persists, it affects the person’s development in 
a most traumatizing and destructive way. The secondary 
changes in the person’s personality, behavior and affect 
occur. Then, the person may need psychotherapeutic help 
rather than psychological and educational counseling.

In our opinion, Igor Grinshpun provided a very precise 
definition of the difference between psychotherapy and 
counseling in his lectures on the history of psychotherapy. 
“If the client, let us say so, has an internal resource for prob-
lem-solving and psychological help consists in supporting 
him and assisting him with opening this resource, then it 
is likely to be counseling. If the resource is insufficient, and 
there is a need of creating it and a need of a lasting deep 
dialogue and accompanying this person, of joint progress 
within this dialogue, then it is likely to be psychotherapy. 
Nevertheless, it is very difficult to differentiate between 
these two within an actual process” [21, P. 176].

The case of М. described in the authors’ article in 
memory of P. Galperin [28] clearly confirms the fact that 
sometimes it is hard to differentiate between these pro-
cesses. Alternatively, it shows that virtually any activity 
may enable development.

Before discussing М.’s case, let us recall the place in 
Vygotsky’s “Thinking and Speech”, Chapter 6, where he 
conceptualized the relationship between learning and 
development. We would like to give a complete quote. 
“A single step in instruction can represent a hundred 
steps in development. This constitutes the most positive 
feature of this new theory. This theory teaches us to see 
the difference between instruction which provides only 
what it provides directly and instruction which provides 
more. Learning to type may not change [italics added] 
the general structure of consciousness. Learning a new 
method of thinking or a new type of structure produces 
a great deal more than the capacity to perform the nar-
row activity that was the object of instruction. It makes 
it possible to go beyond the direct outcome of learning” 
[16, P. 230] (Translation of the quote adopted from Vy-
gotsky, Lev. The Historical Meaning of the Crisis in Psy-
chology: A Methodological Investigation. In The Collected 
Works of Vygotsky; Plenum Press, 1987, but for the last 
sentence excluded from the English source).

As we can see, L.S. Vygotsky’s reasoning did not con-
cern new formations here, and he was very cautious in 
his judgment, “Learning … may not change general struc-
ture…” Nevertheless, it follows that it may change under 
some conditions?! The article in memory of P. Galperin 
[28] gives a detailed account of an example when it was 
learning to type that led to a breakthrough in develop-
ment (Student М.)11 This breakthrough became possible 

due to formation of an error-free 10-finger touch typing 
motor skill after 18 lessons.

… November 200…, student M. came to me with a re-
quest to become an academic adviser for her Master’s 
thesis. All the previous advisers had refused to work with 
her. She received only 7 points (“C”, almost “D”) for her 
penultimate fourth-year Term Paper. I did not understand 
how she had managed to pass exams as her speech was in-
coherent. Then, I noticed her unique tactics of “handing 
initiative over to a teacher”: at the most responsible point 
when she had to say something specific, she got agitated, 
coughed, cleared her throat and the teacher unwittingly 
started answering his/her own questions, and M. agreed to 
these answers readily. This examination tactics enabled her 
to go through 4 years… Term papers were a challenge for 
her, as she had to produce a written text then. I don’t know 
what sort of papers these were, but as I have already men-
tioned she got a score of 7 (a conditionally positive grade) 
for the last one. M. came to me upon advice of her friend, 
my former student who used to have difficulty writing, too. 
Under my guidance, she had eventually prepared quite a 
decent Term Paper which could have made a good Master’s 
thesis the year after, she had missed the deadline though…

M.’s desire to become a certified psychologist, willing-
ness to work, hope that I would help her (even though we 
had never met before) appealed to me. What worried me 
was her low expertise and complete self-distrust. I based 
my work with М. on the principle that it was the process 
that was to be supported, the person had to proceed with 
the content by him/herself depending on his /her abilities 
and within his /her ZPD …

… As there was little time left till the thesis defense, and 
M. had never announced that she had wanted to work on 
a certain subject, I offered her to test a new questionnaire 
we were developing at the time. Work with the question-
naire would allow for gathering a large volume of data, 
and statistic analysis would enable her to get valid results. 
The essence of this work was quite clear, so describing re-
sults would not become a challenge …

Nevertheless, M. failed to defend her thesis during the 
first year of working on the subject as she never wrote a 
line with her hand. She did a tremendous job of process-
ing the results; she got valuable research findings and even 
reported them at a student seminar, but there was no text 
at all. Right before the defense date, after a hard decision 
had been made to postpone the defense for another year, 
she emailed me one page of original text…

The same happened the next year. She kept on do-
ing enormous amounts of technical work refining forms 
of research findings representation. When discussing the 
subject, she showed understanding of what her work and 
findings meant. However she produced no text. By spring, 
the situation became threatening. I warned her openly that 
I was ready to work with her test, poor as it was, but that 
I refused to write or to dictate the text for her as it was 
against my principles… By the middle of April, М. made 
a sudden statement that she failed to write the text as 
she typed very slowly, with two fingers. I responded that 
I knew the Galperin-Malov’s method and could teach her 

11 As the author was the student’s academic adviser, it is more convenient to present a case study in the first person. 
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error-free ten-finger touch typing at the speed of 90 signs 
per minute… She agreed, having expressed her doubts that 
she would learn something though …

Having made patterns representing a keyboard of her 
laptop, we proceeded to the stepwise development of the 
skill of touch typing with ten fingers… It is difficult to say 
whether it was a stage-by-stage skill development process 
or “psychotherapy with activity”, as I continuously per-
ceived something usually called “learned helplessness”. М. 
said that she had “been confusing right and left, top and 
bottom all her life”, that she would never be able to learn 
it. We put stickers with the arrows showing “up”, “down”, 
“right”, “left” on the laptop’s screen. She could say, “I am 
moving the second finger of the left hand upwards” and 
move the fifth finger of her right hand downwards, with-
out noticing that her movement failed to match her words. 
One of the main assumptions of the stage-by-stage for-
mation is, “The action has to be performed correctly, with-
out mistakes, from the very beginning”. It was impossible 
to follow this principle as the action consisted mostly of 
mistakes despite the fact that she had the orientation basis 
for action in front of her. I was aware that the roots of 
her problem lay in the personality-related aspects of her 
thinking, and that reflection might help to overcome this 
personality-related barrier. However things that seemed 
good in theory, were hard to implement into practice …

We failed to meet the deadline of seven hours. I sus-
pected that despite my instruction to do nothing at home, 
M. tried to learn the keys, and was worried sick that she 
failed to memorize it. She believed my explanations that 
there was no need learning the keys as the framework of 
action would allow for involuntary mastering of its modes. 
Nevertheless, she didn’t guide herself with these explana-
tions…

A quantum leap occurred during the eighteenth hour of 
work (we practiced almost every day for one hour) when 
she travelled the distance from performing on the count of 
four (we used a metronome) to performing on the count of 
one, i.e. she started typing slowly but firmly with her ten 
fingers, without errors, at a speed of 60 signs per minute. 
It was the last of our “typing lessons” as we achieved the 
required result although it took us two and a half times as 
long as usually…

However the text of the thesis was still lacking, although 
the main obstacle seemed to have been eliminated. It meant 
that there must have been another reason for M.’s failure 
rather than a low speed of typing. I assumed that this “an-
other reason” was the deepest self-distrust, belief that she 
was unable to write anything that would make sense. A de-
sire to become a psychologist no matter what it would take 
and self-distrust were fertile ground for an internal conflict 
paralyzing her own creative initiative, and still prompting 
her to find “bypass routes”. As a matter of fact, when, a 
year earlier, I had been able to persuade her to postpone the 
defense, the decisive argument had been, “Would you feel 
yourself a certified psychologist if the text was written by 
someone else and you receive a “C” for it?” It turned out 
that M. found it important both to have a degree and feel 
herself a psychologist, i.e. a fully-fledged specialist …

The situation cleared up in a few days before she had to 
hand the thesis in for review, and the text was still lacking. 

M. needed a single night to write 53 pages of the original 
text using the typing method she had mastered. During one 
day, the work on the text was completed. As an academic 
adviser, I edited the text. The reviewer gave M. an excellent 
grade (14 grade points). M. had to make a spontaneous 
presentation of her thesis as she failed to prepare the text 
because of the technical failure of her laptop …

Overcoming of learned helplessness, and understand-
ing of the fact that she wrote the thesis using someone’s 
help but by herself enabled M. to start learning new ac-
tivities. She mastered quilling and then toy sewing. She 
needed no teachers, as she learned using on-line descrip-
tions of activities. Her professional career after gradu-
ation from college was quite successful. She started her 
career as a nursery educational psychologist, and quite 
soon, having gone through a complex selection procedure, 
she became a managing director of a family and children 
support centre.

This case shows that it was the success in learning 
the typing skill that became the turning point in our 
interaction. It was with this breakthrough when a gap 
in the “I-want-but-I-can’t” conflict appeared. This gap 
emerged in the “I can’t”, “I can if the process is arranged 
properly”. No matter that it was nothing more but the 
touch typing skill, the success in learning achieved at the 
background of serious internal doubts, brought about an 
amazing psychotherapeutic effect. This effect of the gen-
eral development resulted from a dramatic change in the 
problem’s epicenter that hindered and prevented prog-
ress in all other dimensions, save for the “bare” desire to 
become a psychologist unsubstantiated by resources.

It is difficult to say whether the counselor helped 
to “grow resource”, or “the resource utilization skill” 
emerged, but M’s collaboration with the counselor 
brought about an important event, namely, her first 
learning success in many years, which facilitated break-
ing the blockade built by learned helplessness. It was not 
about motor skills, of course. The lesson she learned was 
how to proceed from “I can’t” to “I can”. Thus, this case 
confirms the idea that any activity is a developmental 
resource.

* * *

If we compare such notions as “learning”, “helping 
to overcome difficulties” and “psychotherapy”, we will 
see that the line between them is most likely to be of a 
historical nature. They have something in common — 
they are all helping practices that facilitate building of 
the person’s resources needed to cope with difficult life 
circumstances. Practitioners who provide these kinds 
of help frequently use the terms designating them as 
synonyms. They switch their roles easily. For instance, 
a teacher may become a psychotherapist or an assisting 
counselor. As it has already been mentioned, Aleksey 
Borozdin calls his music lessons “music therapy”, and 
Ch. Manske emphasizes a therapeutic effect of appropri-
ate learning steps. Cognitive-behavioral therapy devotes 
much time to teaching the client, developing his/her 
coping skills so that they could manage their thinking 

Zaretskii V.K. Vygotsky’s Principle “One Step in Learning...
Зарецкий В.К. Один шаг в обучении — сто шагов в развитии:...



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2016. Т. 12. № 3
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2016. Vol. 12, no. 3

165

and mental states. The assumptions of the cultural-his-
torical theory — namely, one implying that learning pre-
cedes development, and another one relating to the zone 
of proximal development as a space of shared activity 
ensuring provision of the needed, available and effective 
help, — allow for using the cultural-historical principles 
in counseling and psychotherapy [52].

Accordingly, let us return to Vygotsky’s idea that 
prompted us to write this article. The assumption that 
on step might mean a hundred steps in development, 
made Vygotsky’s disciples and researchers focus on 
the learning-development relationship. Nevertheless, 
whereas the issue of development had always been in the 
focus of his attention throughout his ten-year academic 
career as evidenced by his published writings (please see 
Part 1 hereof), he took much less interest in the issue 
of learning. Only one work of 274 references listed by 
G. Vygodskaya and T. Lifanova [11] had “learning” in its 
title, and discussed the learning-development relation-
ship. In his “Thinking and Speech”, L.S. Vygotsky ad-
dressed the issue of learning-development relationship 
when analyzing and criticizing Kurt Koffka’s theory. 
When he discussed development from “his own perspec-
tive”, e.g. while introducing the concept of ZPD, he used 
different terms. He spoke about the adult-child collabo-
ration, about the process in which the adult passed on 
and the child adopted the cultural-historical experience. 
Learning is obviously only one of the forms that ensure 
transfer of experience. It is a specially arranged activ-
ity providing for translation of cultural patterns. The 
concept of collaboration is broader. Moreover, any col-
laboration is possible within any activity, not necessar-
ily learning. From this perspective, if we bring together 
two lines of Vygotsky’s thought on development (one 
relating to learning, and one relating to the adult-child 
collaboration in the process of transferring and owning 
the cultural-historical experience and development of 
specific human types of activity therein), then there is 
every reason to change the original statement for “one 
step in child-adult collaboration (interaction) may give a 
hundred steps in development”. Then, we may translate 
Vygotsky’s ideas from learning on to other types of the 
child-adult interaction, including psychotherapy and 
counseling as helping practices provided by the adult for 
the purpose of solving life (in addition to learning) prob-
lems. However, this poses another question. Why do we 
speak only about the child when discussing development 
and collaboration? Perhaps, we could go further and 
imagine that it is not the child but another adult who de-
velops through adoption of the cultural-historical expe-
rience, in collaboration with other people getting help to 
overcome challenges? Perhaps, this vector of Vygotsky’s 
thought could be considered as falling within the zone of 
proximal development of cultural-historical psychology 
itself.

Afterword

We would like to conclude by sharing another brief 
line of reasoning rather than ending with questions. Let 

us imagine three lines. The first line is a trajectory of the 
cultural-historical psychology. Vygotsky’s contempo-
raries opposed it vigorously (save for a narrow circle of 
his closest colleagues and disciples), criticized, prohib-
ited, and relegated it to oblivion… Later, it was re-dis-
covered, proclaimed to be a game-changer for research 
and practice, and put into action. Many postulates of the 
cultural-historical theory became standards of thought 
and practice. The second line is the concept of the zone 
of proximal development. During Vygotsky’s lifetime, 
this concept was exposed to severe criticism, denial and 
then oblivion along with the cultural-historical theory. 
When Vygotsky’s name and texts found their way back 
to the cultural space, it took some time for ZPD to take 
its place in the system of the Vygotskian developmental 
ideas. At first, it was ignored and its value was denied. 
The concept remained a subject of ridicule and attacks 
as bad as accusations of plagiarism, even in the texts 
published as late as in the ХХI century. Later, a new un-
derstanding of this concept’s essence and value emerged. 
Vygotsky’s isolated statements relating to ZPD and its 
role in developmental assessment and pedagogy joined 
together to form the integral whole. The ZPD’s heuristic 
potential for practice unfolded, and the practice world-
wide got reformed so that to account for the deep mean-
ing inherent in the ZPD concept. The third line is L.S. 
Vygotsky’s idea that a single step in learning may repre-
sent a hundred steps in development. No one paid any at-
tention to this idea in Vygotsky’s lifetime. Consequent-
ly, it remained completely ignored. Throughout decades, 
no one attached any significance to it. Those who laid 
emphasis on it, e.g. L.F. Obukhova [46], accounted for 
the meaning that stemmed from the context. Namely, it 
was believed that one step in learning that changed the 
structure of cognitions might reform the whole system of 
consciousness, and, within this framework, as L.F. Obuk-
hova argued, “the teaching may be pennyworth, and the 
developmental result may be worth a dollar” [46, P.188]. 
However, if we bring together this statement and one 
of Vygotsky’s last ideas that ZPD might be translated 
to the personality as a whole, to most various aspects of 
its development, then a new meaning, a new framework 
will emerge, that is, the image of multiple interrelated 
dimensions of potential development, each having its 
own ZPD. The epicenter of this framework may be not 
only age-related or lie within the cognitive structures. It 
may lie on any of the dimensions designating the endless 
space of personal development. Therefore, any activity 
is a potential resource for development, and breaking 
through the epicenter by means of this activity may trig-
ger progress in other related dimensions. Ch. Manske 
argued, “In chaos theory, the flap of a butterfly’s wings 
may set off a tornado” (37, P.120). In a similar fashion, 
any developmental deficits, any difficulties of a given 
child have something “typical” and something “unique”. 
An event that would trigger breaking through the prob-
lem’s epicenter and change the whole configuration of 
dimensions, may happen in any activity, depending, first 
and foremost, on the child’s individual features, on the 
specific characteristics of the social context of his/her 
development.
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Should it repeat the trajectory of the two former 
lines, this Vygotsky’s idea will become a standard of sci-
entific thought and practice relating to creating condi-
tions for personal development at any age and no matter 
what difficulties he/she has that necessitate providing 

him/her with psychological, educational, counseling or 
psychotherapeutic help. Utilization of this mechanism 
will become an “as-a-mater-of-course” aspect of the pro-
fessional psychological practice. Hopefully this day will 
come anytime soon …
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Один шаг в обучении — сто шагов в развитии: 
от идеи к практике

В.К. Зарецкий*,
ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия,

zar-victor@yandex.ru

В статье на материале опубликованных работ Л.С. Выготского прослеживается динамика его 
представлений о развитии ребенка. Тезис «один шаг в обучении может означать сто шагов в раз-
витии» ставится в один ряд с двумя другими важнейшими положениями культурно-исторической 
теории — о том, что обучение идет впереди развития, и о зоне ближайшего развития. Обосновывается 
значение этих положений для практики оказания психолого-педагогической помощи, содействую-
щей развитию, и ставится проблема гипотетического механизма такой связи. В качестве иллюстра-
ции работы этого механизма приводится многовекторная модель зоны ближайшего развития как од-
ного из концептуальных инструментов рефлексивно-деятельностного подхода к оказанию помощи 
детям в преодолении учебных трудностей, способствующей развитию. После описания движения 
«от проблемы к идее» и «от идеи к механизму» приводятся примеры случаев, иллюстрирующих ра-
боту этого механизма, при котором работа с учебными трудностями ведет к одновременному дви-
жению по многих векторам развития. Приводится опыт работы с детьми с трудностями в обучении 
в специально организованных летних школах, опыт реализации проекта «шахматы для общего раз-
вития, опыт оказания помощи детям-сиротам с тяжелыми соматическими заболеваниями, а также 
приводится описание случая работы со студенткой с признаками синдрома выученной беспомощ-
ности. Делается вывод о том, что тезис Л.С. Выготского о специфическом характере связи обучения 
и развития имеет принципиальное теоретическое и практическое значение, в том числе для практики 
работы с особенными детьми.

Ключевые слова: Л.С. Выготский, культурно-историческая психология, психология развития, 
обучение и развитие, шаг развития, зона ближайшего развития, многовекторная модель зоны бли-
жайшего развития, рефлексивно-деятельностный подход, субъектность, рефлексия, совместная дея-
тельность ребенка и взрослого, дети с особенностями развития, психолого-педагогическая помощь, 
выученная беспомощность, преодоление учебных трудностей, шахматы для общего развития, кон-
сультирование, психотерапия.
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Преамбула

В качестве эпиграфов к данной статье взяты за-
ключительные строки из статьи [30], в которой была 
сделана попытка доказать «теорему» Л.С. Выготского 
о том, что один шаг в обучении может вести к ста ша-
гам в развитии [16]. Причин для написания статьи на 
эту тему было три. Первая заключалась в том, что, по 
нашему мнению, этой идее Л.С. Выготского уделялось 
незаслуженно мало внимания, как, впрочем, когда-то 

не придавали должного значения его идее о зоне бли-
жайшего развития, как области действий, в которой 
сотрудничество ребенка и взрослого может оказывать 
плодотворное влияние на развитие. Удивление вызы-
вало то, что практически все последователи и иссле-
дователи творчества Л.С. Выготского подчеркивают и 
высоко оценивают его тезис о том, что обучение идет 
впереди развития. Но при этом обходят молчанием 
идею о том, что обучение не просто опережает разви-
тие, а при определенных условиях ведет к качествен-

Выготский формулирует положение о том, что обучение должно идти впереди развития.
Но это довольно странное опережение, так как обучение делает один шаг, а развитие — два и более.

Если учитель окажется чувствительным к зоне ближайшего развития ребенка,
то она превратится в перспективу его бесконечного развития.

В.П. Зинченко

В этом и заключается самый положительный момент новой теории.
Л.С. Выготский
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ному скачку, измеряемому многими шагами. Попыт-
ка найти соответствующие ссылки на это положение 
в зарубежной литературе в 2015 году результатов не 
дала. Ссылки с цитированием и обсуждением этого 
положения — хотя по данным А.Н. Перре-Клермо [48] 
количество ссылок на работы Л.С. Выготского состав-
ляет десятки тысяч (по материалам доклада на Меж-
дународном симпозиуме «Научная школа Л.С. Выгот-
ского: традиции и инновации» (Москва, 27—28 июня 
2016)) — обнаружены не были. Как будто против это-
го тезиса существует своеобразный заговор молчания. 
Например, в Кембриджском издании книги «Выгот-
ский» есть статья про книгу «Мышление и речь», в ко-
торой есть раздел «Метафоры». Но среди множества 
метафор, используемых Л.С. Выготским, разбираемое 
нами высказывание даже не упоминается [61].

Да и отечественные авторы не особенно склон-
ны упоминать об этой фразе Л.С. Выготского. Ни у 
Д.Б. Эльконина, ни у В.В. Давыдова, ни у П.Я. Галь-
перина мы не встречаем ни упоминаний об этой идее, 
ни каких-либо комментариев. Лишь Л.Ф. Обухова 
[46] цитирует это место Л.С. Выготского, как важ-
ное для понимания развития положение, и В.П. Зин-
ченко в своем коротком, но блистательном эссе о 
Л.С. Выготском дает свое понимания значения осо-
бого характера этой связи [35].

Вторая причина написания статьи под таким на-
званием состояла в том, что с точки зрения практи-
ческих задач оказания помощи детям с особенностя-
ми развития, особенно для таких категорий детей, 
у которых имеется целый комплекс нарушений и 
осложняющих факторов, вопрос о том, возможно ли 
так выстроить их обучение, чтобы развитие шло се-
мимильными шагами или нет, является не просто ак-
туальным, а жизненно важным. Если такой механизм 
существует, то тогда у таких детей, как, например, 
дети-сироты с тяжелыми соматическими заболева-
ниями и обусловленными этим нарушениями раз-
вития, появляются шансы на нормальное развитие 
и раскрытие их потенциала. Если нет такого меха-
низма, тогда, скорее всего, нет и шансов. Поскольку 
содействие развитию таких детей является одним из 
важных направлений практической работы автора 
данной статьи, то поиски доказательства этой «тео-
ремы» Л.С. Выготского приобретали особый смысл.

Третья причина была связана с тем, что книга, ко-
торая во всем мире признана как один из важнейших 
трудов Л.С. Выготского «Мышление и речь», и в ше-
стой главе которой высказана мысль об особой связи 
обучения и развития, до сих пор вызывает дискуссии 
на удивительную тему, а именно, о чем эта книга!

На первый взгляд вопрос наивный, но — только на 
первый взгляд. Дело в том, что, во-первых, развивае-
мая Л.С. Выготским система представлений о челове-
ческой психике и ее развитии осталась далеко незавер-
шенной. По характеру его публикаций видно, что его 
исследовательская программа в последние два года 
жизни лишь начала складываться. Во-вторых, мысль 

автора была чрезвычайно динамичной, интенсивно 
двигаясь вокруг нескольких эпицентров. Возможно, 
именно поэтому разные авторы, даже его ближайшие 
ученики и соратники, видят работу Л.С. Выготского 
по-разному. Д.Б. Эльконин, всю жизнь занимавшийся 
развитием, считает, что главной для Л.С. была пробле-
ма сознания (а не развития). А.Р. Лурия, автор послес-
ловия к опубликованной во втором томе собрания со-
чинении Л.С. Выготского книге «Мышления и речь», 
вообще не касается темы развития, лишь мимоходом 
упоминая о важности понятия зона ближайшего раз-
вития. Главную книгу Л.С. Выготского «Мышление 
и речь» называют книгой «о мышлении», «о речевом 
мышлении», о развитии мышления и речи [16; 42; 
45; 61]. А, например, Г.Л. Выгодская и Т.М. Лифано-
ва пишут, что «…вся эта книга от начала до конца по-
священа развитию вообще» [11]. И мы с этим вполне 
согласны. Анализ этапов творчества Л.С. Выготского 
дает основания полагать, что тема развития была глав-
ной на всем протяжении его десятилетней творческой 
жизни [30]. Хотя он пришел к этой теме далеко не сра-
зу. В названиях работ 1924—1929, которые связаны 
с проблемой развития, доминирует слово «воспита-
ние», а термин «развитие» встречается лишь дважды 
(в 77 публикациях) в работах 1928 и 1929 гг. и в обеих 
работах речь идет о проблеме культурного развития 
ребенка1. Начиная с 1930, Л.С. Выготский напрямую 
обращается к теме развития, и этот термин фигури-
рует в названии 25 (из 95 написанных в то время) его 
работ. В одном из последних своих текстов Л.С. Вы-
готский и формулирует положение о ста шагах в раз-
витии, которое можно рассматривать как последнее 
в ряду разработанных им представлений о развитии. 
В предыдущей статье [30] была сделана попытка при-
влечь внимание читателей (и почитателей Л.С. Выгот-
ского) к этому тезису, как представляющему особую 
важность в концептуальной системе Л.С. Выготского, 
попытаться увидеть в этом образе гипотетическую 
картину важнейшего механизма развития. В этой ста-
тье мы частично воспроизводим логику рассуждения 
в первых двух частях, а в третьей попробуем показать 
на примерах отдельных случаев, как именно может ра-
ботать «механизм», при котором один шаг в обучении 
может приводить к многим шагам в развитии.

Часть 1. От проблемы к идее

Исходя из представления о том, что тема разви-
тия была центральной, а разработка представлений 
о развитии человека являлась стержнем его культур-
но-исторической концепции, попробуем реконструи-
ровать путь, который прошла мысль Л.С. Выготского 
к той идее, которая представляет, с нашей точки зре-
ния, особую важность.

Кратко поясним, как мы понимаем его идею о том, 
что один шаг в обучении может вести к многим ша-
гам в развитии.

1 Интересно, что в «Психологическом словаре» [ 7 ], подготовленным Л.С. Выготским совместно с Б.Е. Варшавой (скончавшимся в 
1927 г.) и опубликованном в 1931, термин «развитие» вообще отсутствует.
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На наш взгляд, здесь содержится три мысли.
Первая — это реализация положения о том, что 

обучение ведет за собой развитие.
Вторая — что обучение «чему-то такому», очень 

важному именно для данного случая, может приво-
дить к развивающему эффекту сразу по нескольким 
направлениям.

Третья — то, что прямо не высказано, но латентно 
содержится как постановка проблемы, — обучение 
можно (и нужно) вести именно так, чтобы оно было 
развивающим. Вопрос: как это делать?! При каких 
условиях может быть достигнут этот эффект. (О том, 
что не всякое обучение и не всегда ведет к развитию, 
Л.С. Выготский также упоминает в различных кон-
текстах.)

Попробуем реконструировать то, как шел 
Л.С. Выготский к этой идее.

Предварительно рассмотрим десятилетний путь 
Л.С. Выготского через призму его движения в пробле-
ме развития. Анализ творчества Л.С. Выготского под 
этим углом зрения позволяет нам выделить пять эта-
пов. Обычно принято выделять три периода с момен-
та его начала работы в психологии: первый — с 1924 
по 1927 г., второй — с 1928 по1931 г., третий — с 1932 
по1934 г. [11; 42; 45; 61, 62 и др.]2. Но с точки зрения 
рассматриваемой нами проблемы, мы выделяем еще 
два этапа, которые связаны с переломными моментами 
в развитии представлений Л.С. Выготского о развитии.

Первый этап: 1924—1927 гг. Л.С. Выготский на-
чинает свою работу в психологии, занимается про-
блемой развития и обучения детей с аномалиями, 
выступает с инновационными представлениями о 
психологии детей с особенностями развития, ставит 
проблему развития в контексте задач обучения, со-
циализации и профессионального образования детей 
с различными дефектами. В этот же период (1926) он 
пишет «Педагогическую психологию» [14], где фор-
мулирует важное положение о роли самого ребенка 
в обучении и развитии. В этот же период возникают 
еще три линии содержательного движения.

 Одна — это размышление о проблеме сознания, 
которое в работе 1925 г. трактуется еще не как «связь 
деятельностей» (это будет позже), а пока что как 
связь, взаимодействие «систем рефлексов», видимо, 
под влиянием весьма авторитетных в то время фигур 
И.П. Павлова и В.М. Бехтерева [13]. Вторая — раз-
мышление об отличии психики человека от психики 
животных, в ходе которого появляется представле-
ние о том, что в «…формуле поведения человека есть 
часть, которой нет у животных: исторический опыт, 
социальный опыт, удвоенный опыт» [13, с. 85]. Тре-
тья линия — задача поиска «знаков», при помощи ко-
торых эти новые члены формулы между собой связы-
ваются. В 1925 г. Л.С. Выготский выводит формулу, 
ставя знак «+» между историческим и социальным 
опытом, называя это «удвоенным опытом».

Второй этап: 1927 г. — самоопределение Л.С. Вы-
готского в пространстве современной ему научной 

психологии, отраженное в ключевой методологиче-
ской работе «Исторический смысл психологического 
кризиса», впервые опубликованной лишь в 1982 г. 
[15]. Следует учесть, что Л.С. Выготский пишет эту 
работу, находясь в больнице с фактически смертель-
ным диагнозом, более полугода без положительной 
динамики [11]. Заключительная часть текста выгля-
дит как завещание, как наказ последующим поколе-
ниям психологов, как то, что самому автору, скорее 
всего, сделать не удастся. Но судьба дарит ему еще 
7 лет творческой жизни.

В этой работе, большая часть текста которой по-
священа методологии новой психологии, в основу 
которой положены философия и практика, ставится 
задача разработки некоего среднего, промежуточно-
го слоя понятий (промежуточного между материа-
листической диалектикой и изучаемой реальностью, 
т.е. психикой человека). Л.С. Выготский ищет назва-
ние для новой науки, но в итоге оставляет за ней имя 
«психология», подчеркивая при этом, что она должна 
быть «материалистической» и «исторической». Счи-
тая образцом такой науки исторический материа-
лизм, описывающий процесс развития общества как 
закономерную смену экономических формаций, он 
пишет о необходимости разработки таких понятий, 
который могли бы не только объяснять и описывать 
психику, но и способствовать овладению ею. Причи-
ну кризиса и, соответственно, движущую силу разви-
тия психологии Л.С. Выготский, как известно, видит 
в бурном развитии прикладной психологии, в воз-
никновении психологической практики, В качестве 
одной из таких практик он указывает практику вос-
питания. Столкновение с практикой «…заставляет 
психологию перестроить свои принципы так, чтобы 
они выдержали испытание практикой» (15, с. 387). 
И далее: «…нельзя преувеличить значение новой 
практической психологии для всей науки; психолог 
мог бы сложить ей гимн» (там же, с. 387).

То, что Л.С. Выготский придавал столь принци-
пиальное значение практике в развитии «новой» 
психологии стало широко известно с момента опу-
бликования его работы «Исторический смысл психо-
логического кризиса». Мы называем этап написания 
этого текста «самоопределением Л.С. Выготского, 
потому что он не только ставит задачу наработки 
новой методологии, т.е. системы «посредствующих, 
конкретных, применимых к масштабу данной нау-
ки понятий» (15, с. 419), но и идентифицирует себя 
с ней. Как мы постараемся показать, вся его даль-
нейшая работа направлена на то, чтобы создать та-
кой концептуальный аппарат, который позволял бы 
решать практические задачи в той сфере, в которой 
он работал как практик. Этой практикой с самого на-
чала была работа с детьми, имеющими особенности 
развития. И Л.С. Выготский с первого (с момента его 
прихода в психологию) до последнего дня продол-
жал заниматься этой проблемой. При этом он держал 
в фокусе внимания три ее аспекта: как происходит 

2 Иногда в качестве первого этапа выделяется его деятельность, которая завершилась книгой «Психология искусства» [44]. Мы берем 
за точку отсчета его первые работы, связанные именно с проблемами развития.
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нормальное развитие, как происходит аномальное 
развитие ребенка и как можно создать условия, что-
бы изменить ход аномального развития3.

Уже в эти годы он формулирует важное положение 
о том, что развитие нормальных и «дефективных» (вос-
пользуемся терминологией того времени, от которой, 
кстати, Л.С. Выготский пытается уйти) детей должно 
подчиняться одним и тем же законам, и стремится эти 
законы открыть. Уже в 1924 г. он пишет, что «…слепота 
есть нормальное, а не болезненное состояние для слепо-
го» [12, с. 68], что «…правильно педагогическая гигиена 
предписывает обращаться со слепым ребенком так же, 
как если он был зрячим» [там же, с. 69], что «…социаль-
ное воспитание победит дефективность. Тогда, вероятно, 
нас не поймут, если мы скажем о слепом ребенке, что он 
дефективный, но о слепом скажут, что он слепой и о глу-
хом, что он глухой и ничего больше» [там же, с. 72].

Возвращаясь к работе 1927 г. [15], обратим вни-
мание на один ход рассуждения Л.С. Выготского, ко-
торый в каком-то смысле можно рассматривать как 
ключ к пониманию истоков его идеи, того, что, гово-
ря словами Н.Г.Алексеева [1], могло послужить сво-
еобразным «моделирующим представлением» для 
понимания связи обучения и развития.

Когда Л.С. Выготский формулирует тезис о необхо-
димости новой методологии, новой системы понятий, 
он обращается к работе Л. Бинсвангера 1922 г., с кото-
рой неоднократно соотносится на протяжении всего 
текста. В этом пункте он ссылается на Бинсвангера, 
который «…..вспоминает слова Брентано об удивитель-
ном искусстве логики, которой один шаг вперед имеет 
следствием 1000 шагов вперед в науке» [15, с. 419].

Через семь лет после этих слов он напишет, обра-
щаясь уже не к развитию науки, а к развитию ребенка, 
свою знаменитую фразу об одном шаге в обучении, ко-
торый может означать сто шагов в развитии. В поясне-
нии к ней можно усмотреть прямую аналогию между 
развитием науки и развитием ребенка. «…если мы на-
учимся, скажем, новому методу мышления, новому 
типу структур, то это даст нам возможность выпол-
нять не только ту самую деятельность, которая была 
предметом непосредственного обучения, но в во много 
раз больше — даст возможность выйти далеко за пре-
делы тех непосредственных результатов, к которым 
привело обучение» [16, с. 230]. Напоминаем, что эта 
фраза приводится в главе шестой, посвященной раз-
витию научных понятий у детей, главе, которая напи-
сана в 1934 г. Другими словами, и в 1927 г., и в 1934 г. 
речь идет о научном мышлении: в первом случае — о 
развитии мышления в науке, во втором случае — о ста-
новлении «научного» мышления у ребенка.

Третий этап: 1928—1931. Оправившись от болезни, 
Л.С. Выготский, вдохновленный и вооруженный идеей 
новой методологии, с головой окунается в работу. По-
давляющее большинство работ в этот период так или 

иначе связаны с проблемой развития ребенка. Боль-
шая часть текстов посвящена работе с различными 
категориями особенных детей. В 1928 г. 22 работы из 
30 связаны с проблемами развития (в том числе 16 — с 
развитием особенных детей); в 1929 г. — работ, посвя-
щенных развитию, всего 8 (из 18), при этом половина 
из них связана с тематикой нормального развития; в 
1930 г. — 21 работа из 30 прямо или косвенно связана 
с вопросами развития (17 работ посвящены проблемам 
патологии развития). Завершается этот этап в 1931 г. 
написанием эпохального труда с характерным названи-
ем, в котором можно увидеть следы его размышлений о 
психологии как исторической науке в 1927 г., — «Исто-
рия развития высших психических функций» [17], в 
которой дается методологический ключ (новая логика, 
вспоминая слова Брентано), позволяющий по-новому 
подойти и к проблеме развития ребенка (человека), и к 
проблеме сознания, и к проблеме специфики человече-
ской психики по сравнению с психикой животных (вся 
линия полемики Л.С. Выготского с бихевиористами 
и гештальтистами), и метод исследования, имеющий 
практическое значение, так как исследование ведется 
путем обучения.

Важно отметить, что статьи со словами «куль-
турное развитие» в названии впервые появляются в 
1928 г., а завершается этап впервые появившимся в 
названии словом «история». С этого момента новая 
психология, создаваемая Л.С. Выготским, становит-
ся по факту «культурно-исторической».

Четвертый этап: 1932 — март 1933 г. В этот период 
под руководством Л.С. Выготского проводятся основ-
ные экспериментальные исследования, базирующиеся 
на новом понимании развития высших психических 
функций человека (исследования внимания, памяти, 
мышления). Завершением этапа, по-видимому, можно 
считать выступление Л.С. Выготского с заключитель-
ным словом на конференции 23 марта 1933 г. (текст 
опубликован в Т. 4 собр. соч. в главе «Проблемы воз-
раста»), на котором Л.С. Выготский вводит понятие 
«зона ближайшего развития», придавая ему важней-
шее значение для понимания развития ребенка как 
человека, как социального существа [18]. Фактически 
с этого момента концептуальный каркас культурно-
исторической теории можно считать завершенным, 
так как в ней появляется понятие, связывающее во-
едино целый ряд прорывных идей Л.С. Выготского о 
специфике развития человека, о его сознании, о роли 
культуры и взаимодействия ребенка с другими людь-
ми, — понятие «зона ближайшего развития».

Пятый этап: 23 марта 1933 — 11 июня 1934. Это 
был этап, когда счет шел на дни. Это период борь-
бы, начинающейся травли, смертельной угрозы со 
стороны природы (болезнь) и не меньшей угрозы со 
стороны социума [11]. «Биологическое» и «социаль-
ное» восстали одновременно против Л.С. Выготского 

3 Здесь уместно вспомнить, что Тезисы доклада Л.С. Выготского на коллегии Государственного ученого совета социально-правовой 
охраны несовершеннолетних (ГУС СПОН) Наркомпроса обсуждались в мае 1924 г. на II съезде СПОН. Л.С. Выготский, который тогда 
лишь вступал в психологию, сделал объединенный доклад по работе трех секций (слепые, глухие, умственно отсталые). На заседании 
коллеги присутствовала Н.К. Крупская, которая предложила усилить практическую значимость положений доклада и подчеркнула «…
мысль о необходимости найти эффективные пути приближения обучения дефективных детей к условиям обучения и воспитания в обще-
образовательной школе… включения таких детей в общественно-трудовую жизнь» [11, с. 79].

Zaretskii V.K. Vygotsky’s Principle “One Step in Learning...
Зарецкий В.К. Один шаг в обучении — сто шагов в развитии:...
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и его культурно-исторической теории. Те, кто вчера 
превозносил Л.С. Выготского, в это время начинают 
подвергать его жестокой неоправданной критике. 
Чуть позже (всего лишь через два года после смерти) 
его книги будут изымать из библиотек, уничтожать, 
его статьи будут вырезать из журналов, а выдавать 
для чтения сохранившиеся публикации будут толь-
ко по специальному разрешению. Но это будет по-
сле (с 1936 по 1956 г.). А в этот период, несмотря на 
«социальную ситуацию», Л.С. Выготский вновь, как 
и в кризисный для его жизни период 1927 г., самоо-
пределяется культурно-экзистенциальным образом, 
фактически начав разрабатывать исследовательскую 
программу на основе наработанного концептуально-
го аппарата. То, что формируется исследовательская 
программа, видно даже по названиям текстов этого 
периода. Приведем их в той последовательности, в 
которой они приведены в списке трудов Л.С. Вы-
готского в книге Г.Л. Выгодской и Т.М. Лифановой 
[11]: «Проблема возраста», «Проблема развития», 
«Проблема сознания», «Проблема обучения и раз-
вития в школьном возрасте», «Проблема развития 
в структурной психологии», «Проблема развития и 
распада высших психических функций» (это послед-
ний доклад Л.С. Выготского, сделанный им за полто-
ра месяца до смерти). В этот же ряд можно включить 
еще две работы 1932 г. (ничего, что у нас этапы идут 
немного «внахлест»), связанные с прочтением книг 
А. Гезелла и Ж. Пиаже: «Проблема развития ребен-
ка в исследованиях Арнольда Гезелла» и «Проблема 
речи и мышления ребенка в учении Ж. Пиаже».

Самому Льву Семеновичу не было суждено реа-
лизовать намечаемую программу. Это уже было де-
лом его соратников и учеников, а также их учеников 
и т.д. По мнению Б.Д. Эльконина в России сейчас 
уже работает пятое поколение сторонников культур-
но-исторической психологии [ 30 ].

Судьба идей Л.С.Выготского была не простой. До 
1956 г. он был фактически запрещен в СССР и не из-
вестен зарубежным психологам.

После снятия запретов на Л.С. Выготского (мож-
но представить какого мужества и какого искусства 
потребовало это от его учеников, чтобы добиться 
этого всего лишь через несколько лет после печально 
известной «павловской сессии») стали появляться 
первые публикации Л.С. Выготского. Сначала глав-
ный труд «Мышление и речь» в 1956 г., затем «Исто-
рия развития высших психических функций» (1960). 
В 1962 г. «Мышление и речь» переводится за рубе-
жом, сначала на английский, а затем и на другие язы-
ки. В 1980-е гг. публикуется шеститомное издание 
трудов Л.С. Выготского, в которое входят далеко не 
все его тексты, но по которому уже можно составить 
представление о той громадной работе, которую он 
проделал за отведенные ему 10 лет.

После этого рост популярности культурно-исто-
рической психологии начинает стремительно нарас-
тать. В 1990-е гг. создается Международное обще-
ство культурных и деятельностных исследований 
(ISCAR)4. Автору данной статьи довелось участво-
вать дважды в конгрессах ИСКАРа — в 2008 г. в Сан-
Диего и в 2014 г. в Сиднее. Динамика такова: в 2008 г. 
в программе были указаны участники 45 стран мира, 
в 2014 г. — уже 62 страны.

В чем видится секрет столь стремительной попу-
лярности концепции Л.С. Выготского. Не может же это 
быть связано только с тем, что на русском языке было 
опубликовано собрание его основных сочинений?! На 
наш взгляд, именно в 1980—1990-е гг. сошлись два фак-
тора, для которых своеобразным катализатором про-
изошедшей «химической реакции» стала одна очень 
важная особенность самой культурно-исторической 
концепции. Именно поэтому «химическая реакция» 
пошла со столь «бурным выделением энергии».

Период 1980—1990—х гг. — это время, когда:
во-первых, стали известны ранее не публиковав-

шиеся труды Л.С. Выготского, и появилась возмож-
ность познакомиться с его трудами в первоисточни-
ках (это важно, так как идеи Л.С. Выготского нередко 
искажаются, с умыслом или без оного);

во-вторых — и это важнейший фактор — когда 
резко расширяется запрос на психологию в различ-
ных видах практики. То есть время, в которое ра-
ботал Л.С. Выготский, вернулось, но уже на новом 
уровне. В конце 1980-х гг. появляются публикации 
об академической и практической психологии [59], о 
неклассической комплексной практико-ориентиро-
ванной науке эргономике (базовой частью которой 
является психология) [23], о психологической прак-
тике [8] и т. д. Из-за рубежа в Россию хлынул поток 
психологов-практиков, которые начали транслиро-
вать западные подходы.

Казалось бы, разве может концепция, которая раз-
рабатывалась на протяжении нескольких лет неболь-
шой группой очень молодых людей (их лидер Л.С. Вы-
готский умер, не достигнув возраста 38 лет), да еще 
несколько десятилетий назад, в другом историческом 
времени, быть конкурентноспособной методам и под-
ходам, которые на протяжении этих десятилетий, не 
лежали недвижимо на полках в спецхранах, а интенсив-
но разрабатывались многими поколениями ученых и 
практиков?!5 Но культурно-историческая психология 
оказалась не просто конкурентноспособной. Она на-
чала последовательно завоевывать все новые области 
практики, перестраивая представления о них, обогащая 
свой концептуальный аппарат, который изначально — и 
в этом видится коренная особенность культурно-исто-
рической психологии — создавался на основе, во главу 
угла которой была положена философия и практика, как 
это сформулировал Л.С. Выготский в работе 1927 г. [15].

3 На конгрессе в Сиднее в октябре 2014 г. исполнительным комитетом ИСКАРа принято решение переименовать ассоциацию в Меж-
дународное общество культурно-исторических деятельностных исследований, сохранив без изменения аббревиатуру.

5 Разумеется, труды Л.С. Выготского не только «лежали на полках» и подлежали уничтожению. Его ученики, родные и близкие 
бережно хранили все тексты, конспекты, записи, а своей деятельностью продолжали делать то, что начали вместе с Учителем. И это — на-
ряду с концептуальной культурно-исторической мощью самой концепции — стало главным фактором того, что имя Л.С. Выготского, как 
создателя нового направления в психологии стало известно всему миру.
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Оказалось, что далеко не все понятия, в которых 
описываются психические процессы, далеко не все 
теории, которые их великолепно объясняют, при-
годны для решения практических задач6. Культур-
но-историческая концепция оказалась именно такой 
теорией, которая самим автором создавалась как 
инструмент для практики (кстати, сам Л.С. называл 
свой подход инструментальным). Эвристический 
потенциал этих понятий раскрывался постепенно. 
Как это происходило, можно проследить на примере 
понятия «зона ближайшего развития», которое про-
чертило удивительную траекторию от некоего обще-
го периферийного момента культурно-исторической 
концепции (о котором в книгах по психологии раз-
вития нередко даже не упоминали) до важнейшего 
методологического принципа в нейропсихологии 
[4; 38], развивающем обучении [22; 50; 53; 54; 57; 58 
и др.], коррекционной педагогике [39], а в последние 
годы и в психотерапевтической работе [51; 52 ]7.

Сейчас диагностика развития и ведение педаго-
гических (коррекционно-развивающих) занятий с 
детьми на основе (с учетом) ЗБР является неотъем-
лемым принципом, который, как оказалось, техноло-
гически воплотить в практике совсем не просто (вот 
где дает о себе знать методологическая проблема вза-
имоотношения философии и практики, когда нужно 
наработать промежуточный — по Л.С. Выготскому — 
слой эффективных понятий, которые бы и описы-
вали предмет приложения практических усилий, и 
давали в руки метод, дающий возможность эффек-
тивно действовать с этим предметом).

Представляется, что именно изначальная (в замыс-
ле) ориентированность разработки теории Л.С. Выгот-
ским как инструмента для практики и обусловила стре-
мительный рост ее популярности и востребованности 
на рубеже ХХ—ХХI вв. И пока динамика, как уже было 
сказано выше, носит характер расширения сфер прак-
тики приложения культурно-исторической концепции 
и углубления ее теоретических представлений. Специ-
алисты, хорошо знакомые с концепцией Л.С. Выготско-
го, продолжают ее для себя открывать, обнаруживая в 
ней скрытый потенциал [см. например: 27; 51; 52].

Именно это произошло с понятием «зона ближай-
шего развития». В конце 1990-х—начале 2000-х гг. по-
являются публикации, которые можно рассматривать 
как «прорывные» в проблематике связи обучения и 
развития, видимого сквозь призму понятия ЗБР [5; 25; 
39; 47; 53]. Зона ближайшего развития начинает рас-
сматриваться не как плоскость действия, а как слож-
ноустроенное многовекторное пространство, в кото-
ром идея о том, что один шаг в обучении может дать не 
один шаг в развитии, неожиданно обретает глубокий 
операциональный (т.е. дающий возможность решать 
практические задачи) смысл. И первое приложение 

эта идея ЗБР как многовекторного пространства нахо-
дит в той самой практике, с которой начинал Л.С. Вы-
готский, — в практике изучения развития особенных 
детей и поиска путей содействия этому процессу.

Именно в этой сфере представляется крайне важной 
такая постановка вопроса: возможно ли так строить пе-
дагогическую, психолого-педагогическую, психологи-
ческую, консультационную, психотерапевтическую ра-
боту с особенными детьми, чтобы один шаг в обучении 
способствовал многим шагам в развитии? Потому что 
для этих детей другого пути нет. А этот путь открывает 
для них реальную перспективу. Практика показывает, 
что это возможно. Вопрос: при каких условиях? — Как 
можно помыслить себе гипотетический механизм, бла-
годаря которому сотрудничество ребенка и взрослого 
может давать эффект качественного скачка в развитии?

Часть 2. От идеи к гипотетическому механизму

Чтобы показать, как может работать такой меха-
низм, обратимся к многовекторной модели ЗБР, раз-
работанной в практике рефлексивно-деятельностного 
подхода (РДП) для оказания помощи детям в преодо-
лении учебных трудностей, способствующей развитию 
[24; 25; 26; 27; 28; 29; 30; 31; 32; 33; 64 и др.]. Как видно 
из этой формулировки, здесь речь идет о практике по-
мощи. Эта помощь осуществляется на материале учеб-
ной деятельности, т.к. ее оказывает взрослый ребенку 
в процессе преодоления им своих учебных трудностей. 
При этом помощь направлена на содействие развитию 
ребенка, а не только на работу с трудностями. Важно 
то, что это модель зоны ближайшего развития (ЗБР) — 
пространства сотрудничества ребенка и взрослого, ко-
торое может быть плодотворным для развития лишь 
в определенных границах, за пределами которых, по 
мнению Л.С.Выготского их взаимодействие неполезно 
и даже может нанести вред ребенку. «Изюминкой» мо-
дели является ее многовекторность.

РДП возник как обобщение практики оказания по-
мощи детям с трудностями в обучении, которая опи-
ралась на инновационные подходы учителей, успешно 
работающих с любыми категориями «трудных» детей 
[29]. С 1996 по 2002 г. автор данной статьи был одним 
из организаторов проекта «Летняя школа для детей 
с особенностями развития и инвалидностью», в эти 
школы приглашались учителя и другие специалисты, 
имеющие успешный опыт работы с различными кате-
гориями особенных детей. Сам термин «РДП» начал 
употребляться для описания той практики, которая 
возникла в проводимых учителем русского языка 
Н.Ю. Абашевой совместно с психологом В.К. Зарец-
ким занятиях в летней школе 1997 г. [24]. В дальней-
шем эта практика рефлексировалась, расширялась, 

6 Автор данного текста впервые столкнулся с этой методологической проблемой еще в студенческие годы, когда оказалось, что ни 
одна из существующих концепций творческого мышления не может быть инструментом для решения практической задачи «формирова-
ния творческого мышления» или хотя бы содействия процессу решения творческой задачи (28).

7 В 2014 г. на конгрессе ИСКАРа в Сиднее автор данного текста делал доклад (совместно с А.Б. Холмогоровой), который назывался 
так: «Понятие “зона ближайшего развития” в педагогике и психотерапии». Первая реакция участников конгресса, присутствовавших на 
докладе была такой: «ну вот, Выготского не хватало только в психотерапии». Но затем отношение к такой постановке вопроса измени-
лось, и самого докладчика в итоге выбрали членом Исполкома ИСКАРа.

Zaretskii V.K. Vygotsky’s Principle “One Step in Learning...
Зарецкий В.К. Один шаг в обучении — сто шагов в развитии:...
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выстраивалось ее научное обоснование, и в настоящее 
время она описывается как научно-практический под-
ход, имеющий собственные теоретико-методологиче-
ские принципы в рамках отечественных направлений 
в психологии развития (Л.С. Выготский, П.Я. Галь-
перин, В.В. Давыдов, Д.Б. Эльконин, Н.Г. Алексеев и 
др.) и технологические процедуры их реализации [29].

Далее мы кратко рассмотрим суть и основное со-
держание данного подхода и постараемся показать, 
как в нем рассматриваются механизмы взаимосвязи 
обучения и развития во взаимодействии ребенка и 
взрослого, какие условия для развития и за счет чего 
создаются при оказании помощи средствами РДП.

Исходным пунктом для РДП является рассмо-
трение любой проблемной ситуации, возникающей 
в обучении, как ресурсной для развития. Это может 
быть ситуация ошибки, трудности, непонимания, 
неспособности (реальной или кажущейся ребенку) 
что-либо сделать, хронической неуспеваемости, пе-
дагогической запущенности и т. п. Но это также мо-
жет быть ситуация, обусловленная естественными 
факторами, связанными с «ограниченными возмож-
ностями здоровья», например, с инвалидностью.

Проблемная ситуация, возникающая в обучении, 
указывает взрослому на то, что ребенок не может не-
что сделать самостоятельно. Таким образом, то, что 
нужно сделать ребенку, оказывается за пределами 
зоны его актуального развития, по Л.С. Выготскому. 
Если же то, что нужно сделать, находится в зоне его 
ближайшего развития, то это дает шансы взрослому 
организовать процесс своего взаимодействия с ребен-
ком так, чтобы этот «шаг в развитии» ребенком был 
сделан. В РДП выделены и обоснованы несколько ус-
ловий, при которых ребенок может сделать этот шаг 
в совместной деятельности со взрослым, т. е. как на 
практике обучение может вести за собой развитие [29].

Кратко перечислим некоторые из этих условий.
Во-первых, необходимым условием является вы-

страивание эмоционально-смыслового контакта ре-
бенка со взрослым, при котором ребенок чувствует 
себя защищенным, ощущает поддержку и принятие 
себя со стороны взрослого, испытывает эмоциональ-
ный комфорт от общения с ним, определяет смысл 
собственной деятельности и смысл участия в ней 
взрослого. Без достижения такого контакта не могут 
быть выполнены и все остальные условия.

Во-вторых, развитие будет происходить, если ре-
бенок в совместной деятельности будет занимать по-
зицию полноценного и полноправного субъекта соб-
ственной деятельности по преодолению трудностей 
и ее рефлексии.

В-третьих, его отношения с взрослым в этой де-
ятельности являются отношениями сотрудничества, 
причем взрослый находится в позиции помощника 
главному действующему лицу — ребенку.

В-четвертых, развитие происходит в самостоя-
тельной деятельности ребенка и ее рефлексии, осу-
ществляемых с помощью и при поддержке взрослого.

В-пятых, шаг в развитии осуществляется через 
присвоение ребенком в этой деятельности тех спо-
собов, которые реализуются совместно со взрослым 
(интериоризацию, по Л.С. Выготскому) [18,] и через 
рефлексию собственных и совместных способов дея-
тельности.

В-шестых, развитие в совместной деятельности 
по преодолению проблемной ситуации может проис-
ходить одновременно по нескольким направлениям, 
или, как писал Л.С. Выготский: «один шаг в обучении 
может означать сто шагов в развитии» [16, с. 230].

Последний тезис, а также основная суть РДП иллю-
стрируется нами схемой объемного, а не плоскостного 
представления о зоне ближайшего развития (рис. 1), 

Рис. 1. Схема зоны ближайшего развития как совокупности векторов, по которым возможны «шаги» в развитии. 
Иллюстрация к ресурсу проблемной ситуации для развития, а также к тезису Л.С. Выготского «один шаг в обучении 

может означать сто шагов в развитии» [29]
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идея которого начала развиваться в ряде работ отече-
ственных психологов [см. например: 5; 40; 47; 53].

В соответствии с рис. 1 (про себя мы эту схему 
стали называть «цветочек») развитие можно пред-
ставить как уникальное событие в жизни ребенка, 
когда в проблемной ситуации происходит изменение 
в сторону расширения границ зон актуального и бли-
жайшего развития сразу по нескольким векторам, и 
тогда возникает новое качество. Ребенок начинает 
раскрываться подобно тому, как распускается цветок, 
отсюда и неформальное название схемы «цветочек».

Остановимся подробнее на описании этой схемы 
и на примерах того, как в конкретной проблемной 
ситуации могут осуществляться шаги в развитии 
(пусть не сто шагов, но хотя бы несколько).

Основной идеей подхода является опора на ре-
сурс ребенка как субъекта учебной деятельности, ее 
рефлексии и собственного развития. Соответствен-
но, задача взрослого — помогать ребенку ощущать 
себя субъектом собственной деятельности и ее реф-
лексии, быть ему в этом партнером-сотрудником, 
помогать ему наращивать собственный ресурс. По-
скольку ребенок обращается за помощью к взросло-
му тогда, когда не может справиться сам, т. е. в ЗБР, 
то взрослый может оказать помощь так, чтобы ребе-
нок справился с заданием, понял, что он мог сделать 
сам, с какой трудностью столкнулся, чем именно ему 
помог взрослый и чему ему необходимо научиться, 
чтобы в дальнейшем подобные задания выполнять 
самостоятельно. По двум основным процессам, субъ-
ектом которых является ребенок в учебной деятель-
ности, подход и получил свое название.

Рефлексивно-деятельностный подход (РДП) — 
это система принципов и технологий содействия 
развитию ребенка в процессе его сотрудничества со 
взрослым и сверстниками, основанная на поддержке 
позиции ребенка как субъекта осуществляемой дея-
тельности, ее рефлексии, осознания, перестройки и 
конструирования способов ее осуществления.

Развитие в учебной деятельности происходит 
через интериоризацию способов совместной дея-
тельности. Динамика развития — постоянное рас-
ширение зон актуального и ближайшего развития по 
различным векторам индивидуального движения в 
плоскости освоения предметного материала, а также 
в других плоскостях, в которых происходит форми-
рование разнообразных способностей и личностных 
качеств.

Помощь в рефлексивно-деятельностном подходе 
выступает как поддержка взрослым субъектной по-
зиции ребенка и процессов, связанных с реализаци-
ей, рефлексией, перестройкой и конструированием 
способов деятельности.

Поскольку ребенок рассматривается как сотруд-
ник и партнер взрослого, реальное учебное занятие 
является продуктом их совместного творчества. Учи-
теля, работающие средствами рефлексивно-деятель-
ностного подхода, руководствуются общей идеей 

подхода, принципами, ограничениями, которые на-
кладывает позиция сотрудника и идея помощи через 
рефлексию, а также некоторыми рекомендациями 
по технологии. Но реальный процесс, еще раз под-
черкнем это, разворачивается как в известной мере 
спонтанный, творческий, ставящий и самого учителя 
в позицию «развивающегося взрослого».

Задача взрослого — определить зону ближайшего 
развития в плоскости учебного материала, дать соот-
ветствующие возможностям ребенка задания, чтобы 
прояснить, что он может сам, чего не может, обеспе-
чить индивидуальную помощь. Если проблемы в 
учебном предмете связаны с состоянием «других век-
торов», то по этим векторам, благодаря оказываемой 
помощи, тоже начинается движение.

Важнейшим для ребенка, особенно для ребенка с 
хроническими трудностями в обучении или с огра-
ниченными возможностями здоровья (ОВЗ) явля-
ется вектор «способность преодолевать собственные 
трудности», связанный с развитием и укреплением 
его субъектного начала. Именно недостаточность 
опыта самостоятельного преодоления различных 
жизненных (не только учебных) затруднений может 
приводить к самоощущению, аналогичному феноме-
ну выученной беспомощности, описанному М. Се-
лигменом [63]. У педагогически запущенных детей 
таким фактором может быть опыт безуспешных по-
пыток действия в зоне актуально недоступного, для 
детей с ОВЗ, наоборот, — гиперопека, когда взрос-
лый даже в ЗАР не дает возможности ребенку дей-
ствовать самостоятельно. И именно выученная бес-
помощность может стать фактором, сдерживающим 
развитие по другим направлениям, так как препят-
ствует воплощению в жизнь главного исходного ус-
ловия — формированию у ребенка позиции субъекта 
обучения, саморазвития, самореализации, ощущения 
собственной самоэффективности [60]. А без субъ-
ектной позиции не включаются главные механизмы, 
благодаря которым может начаться одновременное 
движение по нескольким векторам, регулируемое 
собственной активностью ребенка.

Возможность при опоре на РДП создавать усло-
вия для развития такой позиции и способности к пре-
одолению учебных и жизненных трудностей, с нашей 
точки зрения, является важным и ценным ресурсом, 
в частности, для инклюзивной практики8, пока что 
используемым лишь эпизодически.

В совместной деятельности со взрослым ребенок 
начинает различать, что он может сделать самостоя-
тельно, при выполнении каких действий он нуждает-
ся в помощи. А главное — от занятия к занятию он 
сам видит динамику, ощущает расширение границ 
своих возможностей, и — что особенно важно — по-
нимает, за счет чего это достигается.

Это очень хорошо сформулировал один из второ-
классников, который по уровню успеваемости едва 
не был отправлен в школу для умственно отсталых 
детей. Когда консультант, следуя принципу сотруд-

8 Вспомним задачу, которую в 1924 г. ставила Н.К. Крупская участникам совещания по воспитанию и обучению «дефективных» де-
тей, на котором выступал с докладом Л.С. Выготский [11].
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ничества и поддержки субъектной позиции ребенка, 
спросил, будет ли он решать очередную задачу само-
стоятельно или совместно, он сказал: «Это задание 
мы сделаем вместе, а следующее я попробую сам». 
Конечно, в 9 лет, с диагнозом «задержка психическо-
го развития» он не может объяснить, за счет чего то, 
что мы делаем вместе, он потом почему-то может де-
лать самостоятельно. Но он понимает смысл взаимо-
действия с консультантом и видит его результаты: то, 
что вчера он мог делать только совместно, сегодня он 
может делать самостоятельно (прямо, по Л.С. Выгот-
скому). Благодаря ситуативным успехам, маленьким 
победам над ошибками и трудностями, осмыслению 
и изменению способов, рефлексии прежнего и ново-
го опыта в тотальности выученной беспомощности 
образуется своего рода брешь. У ребенка появляется 
пространство деятельности, пусть поначалу неболь-
шое, внутри которого он успешен, в котором прило-
женные усилия обязательно оборачиваются реаль-
ным результатом (понимание причин ошибки — это 
тоже положительный результат, так как становится 
понятным, над чем надо работать, какую причину 
устранять).

Возможно, именно потому, что дети, имеющие 
преимущественно негативный опыт учебной дея-
тельности, привыкшие к неуспеху, склонны прояв-
лять в учебной деятельности симптомы выученной 
беспомощности, именно на них «терапия успехом» 
особенно эффективна и показательна. На том, как 
можно работать с выученной беспомощностью, мы 
остановимся более подробно. Попутно заметим, 
что аналоги синдрома выученной беспомощности 
разной степени выраженности можно наблюдать 

не только у детей с ОВЗ, привыкших к своим огра-
ничениям и не стремящимся их преодолеть, но и у 
детей без ОВЗ, хронически неуспевающих, из не-
благополучных семей, которым некому было помо-
гать справляться с трудностями. Нередко таких де-
тей тянут из класса в класс, стараясь не оставлять 
на второй год. Сами они либо находят обходные 
пути (списывая у одноклассников контрольные ра-
боты, избегая выходов к доске, прогуливая уроки 
и т. д.), либо смиряются с собственной неспособно-
стью исправить свое положение, не предпринимая 
вообще никаких попыток изменить ситуацию. Та-
кое поведение (отсутствие конструктивной актив-
ности) и переживание (ощущение беспомощности, 
невозможности что-либо изменить, бессмысленно-
сти усилий, неверия в себя и нежелания что-либо 
делать) проблемной ситуации, превращает ее в 
травмирующую, потенциально опасную для психи-
ческого здоровья. Учебная деятельность отходит 
на второй план, а на первый выходит ее психоте-
рапевтический потенциал [52], т. е. возможность, 
оставаясь в рамках учебной деятельности, способ-
ствовать плодотворным личностным изменениям 
(личностному развитию).

В этой ситуации проблемный эпицентр лежит не 
в плоскости предметных способов деятельности, а в 
самом симптоме выученной беспомощности, кото-
рый и должен стать предметом особой заботы взрос-
лого (им может быть не обязательно психолог, но и 
учитель, и родитель). При этом плоскости учебной 
деятельности и плоскость, образованная вектором 
выученной беспомощности, как бы меняются места-
ми (рис. 2).

Рис. 2. Многовекторная модель ЗБР иллюстрирует случай, когда проблемный эпицентр оказывается в личности, 
а не в плоскости предметных способов деятельности
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Помощь, направленная на преодоление выучен-
ной беспомощности инициирует динамику по тем 
векторам, с которыми этот симптом связан (субъект-
ность, рефлексия, готовность и способность преодо-
левать трудности, уверенность в себе, смысл и др.). 
На рис. 3 тот момент, в который по этим векторам 
начинается изменение, обозначен изменением цвета 
соответствующих векторов.

С одной стороны, эти векторы, точнее невключе-
ние их ресурса для преодоления проблемной ситуа-
ции, обусловлены прошлым опытом, который привел 
к состоянию выученной беспомощности, нередко вы-
ражающейся в том, что человек теряет способность 
делать даже простые, вполне посильные вещи. С дру-
гой стороны, то, что эти ресурсы не включаются, под-
крепляет выученную беспомощность, укрепляет миф 
человека о себе, как о неспособном к данному виду 
деятельности.

Если ребенок перестает предпринимать усилия, 
чтобы преодолеть возникшие трудности по какому-
либо предмету, то это может быть для него довольно 
опасным в плане дальнейшего развития. Этот способ 
переживания проблемной ситуации может закре-
питься. В другой ситуации, в другой деятельности ре-
бенок может опять посчитать себя неспособным, его 
активность станет избирательной, жизненное про-
странство начнет сужаться, и вот он уже становится 
клиентом для психотерапевта, так как психическое 
здоровье такого ребенка оказывается под угрозой.

Как же возможно развитие личностных качеств 
через деятельность? Во-первых, здесь не столь важ-
на сама деятельность. Это может быть деятельность, 
в которой возникли непреодолимые трудности, но 

может быть и нейтральная по отношению к ним де-
ятельность, например, игра в шахматы. Ребенок, во-
влекаемый в игру в шахматы, может скептически 
относиться к своей способности добиться в ней ка-
ких-либо успехов. Но что если деятельность постро-
ена так, что успех неизбежен? — Мы подчеркиваем 
и специально акцентируем внимание ребенка на том, 
что наша с ним деятельность успешна всегда. Только 
успех может быть разным. Если он чему-то научился, 
это успех в обучении. Если у него не получилось, но 
он смог отрефлексировать свой способ и понял при-
чину ошибки, то успех в осмыслении, в более глубо-
ком понимании того, что и как он делает.

Такая фокусировка на содержательной стороне 
деятельности отвлекает от тягостных переживаний 
беспомощности, создает положительный эмоцио-
нальный фон даже в отсутствие достижений в самой 
деятельности. Одновременно это способствует по-
степенному втягиванию в нее ребенка. Он именно 
втягивается, как бы ступая осторожно, прощупывая 
почву, не опасно ли сюда идти. Самый трудный мо-
мент — начало: вовлечь ребенка в деятельность, если 
он убежден в бессмысленности приложения усилий. 
И здесь вступает в силу «во-вторых». Во-вторых, 
в каком-то смысле важнее деятельности становит-
ся тот контакт, который будет установлен между 
ребенком и помогающим ему взрослым. Если это 
глубокий, эмоционально-смысловой контакт, если 
отношения выстроены как отношения сотрудниче-
ства, если ребенок, даже не доверяя себе, склонен 
доверять взрослому, верит ему, то это может стать 
решающим фактором преодоления выученной бес-
помощности. Если ребенок сопротивляется, не от-

Рис. 3. Многовекторная модель иллюстрирует момент инициации динамики по векторам, связанным с выученной 
беспомощностью [30]
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зывается на предложения начать что-либо делать, 
мотивируя это тем, что все равно ничего не получит-
ся, то в случае хорошего контакта взрослый всегда 
может сказать: «Ты считаешь, что у тебя ничего не 
получится? А я думаю иначе. Я умею помогать так, 
чтобы получилось. Ты мне веришь? Тогда давай по-
пробуем». А дальше уже вступает в действие искус-
ство оказания помощи и организация самих занятий. 
Если ребенок увидел границу между своими зонами 
актуального и ближайшего развития, убедился в том, 
что кое-что он может делать самостоятельно, если то, 
что вчера он мог делать только с помощью, сегодня 
делает уже самостоятельно, то этот опыт становится 
вдохновляющим фактором, вселяющим уверенность 
в своих силах, пробуждающим желание действовать, 
укрепляющим толерантность к затруднениям, наде-
ляющим смыслом прилагаемые усилия.

Даже небольшой успех может вызвать к жизни 
динамику по всем указанным и многим другим не 
указанным здесь векторам — тот самый эффект, ког-
да один шаг в обучении дает сто шагов в развитии.

Часть 3. От механизма к практике 
содействия развитию

Специалисты, занимающиеся практикой содей-
ствия развитию, обязательно сталкиваются с подоб-
ными случаями «чудесного преобразования», когда 
ребенок вдруг делал огромный шаг в развитии, делал 
то, что еще мгновение назад казалось невозможным.

Кристель Манске, более 40 лет работающая с деть-
ми даун-синдромом, аутизмом, СДВГ, опирающаяся 
в своей деятельности на принципы культурно-исто-
рической психологии, в лекциях и текстах описывает 
случаи из своей практики, когда даже короткий раз-
говор приводил к коренным изменениям в жизни че-
ловека, с которым она вступала в контакт [37; 43].

В.А. Лебедев [41], один из четырех членов пер-
вой команды знаменитого Абилитационного центра 
«Школа Бороздина» в Новосибирске, описывает, как 
на открытом уроке в Красноярске (транслировав-
шимся по местному ТВ) у девочки, которой он пред-
ложил ловить мяч, вдруг заработала правая рука, ко-
торая, по словам девочки и ее мамы, «не работала».

В журнале «Огонек» в 1990-е гг. было несколько 
публикаций, посвященных опыту работы «Школы 
Бороздина», которые содержали рубрики «Свиде-
тельство чуда». Сам А.И. Бороздин в «Этюдах абили-
тационой педагогики» [6] описывает пример «шага в 
обучении», который для Люси Б. заключается в том, 
что она выучила один куплет песенки «Василек, ва-
силек, мой любимый цветок. Скоро ль, ты мне скажи, 
засинеешь во ржи». Один куплет — один шаг. Но дело 
в том, что на момент начала занятий (1 июня 1991 г.) 
девочка не говорила, до этого никогда не пела, не по-
нимала значения практически ни одного из слов этой 
песенки. Она спела эту песню без ошибок, отчетливо 
выговаривая слова, с полным пониманием того, о чем 
поет ровно через год (1 июня 1992 г.). Можно только 
представить, сколько шагов в развитии за этот «шаг в 

обучении» она совершила! Интересно отметить, что 
сам А.И. Бороздин называет в этом тексте свои заня-
тия «музыкальной терапией» [6, с. 31].

П.Я. Гальперин [19], описывая исследования по 
формированию начальных математических понятий 
(мера, единица, число) указывает, что следствием об-
учения математике является изменение оперативных 
схем мышления об объекте: объекты начинают оце-
ниваться не синкретически (по «сильному», бросаю-
щемуся в глаза признаку), а как имеющие различные 
параметры, каждый из которых измеряется своей ве-
личиной. Скачок в развитии, который при этом про-
исходит, приводит к исчезновению феноменов Пиаже.

В наших летних школах, организованных для 
детей с особенностями развития и трудностями в 
обучении, проводившихся в лагере «Гагаринец» 
Нытвенского района Пермской области, мы неред-
ко отмечали бурную динамику в развитии у многих 
детей уже в течение всего лишь нескольких первых 
дней. Так, в первой летней школе 1996 г., в которой 
приехавшие в нее специалисты (педагоги, психоло-
ги, деятели искусства), понимавшие, что за 18 дней 
школы (из которых только 13 учебных) добиться 
существенных результатов в ликвидации пробелов 
в учебе и преодолении трудностей, скорее всего, не-
возможно, в качестве одной из основных они поста-
вили задачу дать каждому ребенку возможность по-
чувствовать себя в чем-либо успешным и поверить в 
себя. И, как отмечает М.М.Гордон, одна из организа-
торов первой и всех последующих летних школ, «ре-
зультатом совместного решения этой задачи явились 
видимые всем «чудеса» раскрытия спящих, а то и 
казавшиеся увядшими, бутонов в яркие и красивые 
цветы. Практически каждый ребенок в Летней шко-
ле проявил себя с самой лучшей стороны на том или 
ином уроке или кружке. Причем стоило совершить-
ся этому прорыву на одном уроке, как все остальные 
преподаватели тоже замечали, что ребенок начал 
лучше работать, проявлять заинтересованность, или 
даже активность. Также, как правило, повышался его 
статус в классе» [20, с. 396].

Это описание приводится за десять лет до того, как 
появилась схема многовекторной модели, названная 
нами «цветочком» [25], но, как видите, образ распу-
скающегося цветка как нельзя лучше описывает тот 
процесс качественных изменений, который происхо-
дит сразу по многим направлениям. В этой цитате мы 
видим, что у детей, получивших опыт успеха в какой-
либо деятельности («один шаг в обучении») и «пове-
ривших в свои силы» (один из безусловных эпицен-
тров в пространстве векторов развития), начинается 
динамика сразу по нескольким векторам, включая 
интерперсональные отношения с другими детьми.

К. Манске сравнивает скачки в развитии ребенка 
с развитием бабочки: «Так же как бабочка превра-
щается из яйца в личинку, а потом в куколку, дети в 
ходе онтогенеза переживают скачки в развитии, в ре-
зультате чего происходит полное переструктуриро-
вание психики» [37, с. 120]. И «если маленький шаг 
в обучении инициировал скачок в развитии, то это 
произошло … потому, что он был адекватным» (там 
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же). «Адекватными» К.Манске считает такие шаги в 
обучении, которые «соответствуют структуре данной 
психической ступени развития» [37, с. 145]. В рам-
ках многовекторной модели можно предполагать, что 
«адекватным» является тот шаг, который делается 
в проблемном эпицентре.

Проблемный эпицентр по ключевому вектору как 
бы блокирует возможность движения по другим век-
торам, становится непреодолимым препятствием 
для развития как такового. Когда удается его преодо-
леть, происходит мгновенное высвобождение энергии, 
начинается движение по другим векторам, что и мо-
жет быть образно описано как сто шагов в развитии.

Опыт летних школ.
В части 2 данной статьи мы разбирали теоретиче-

ски, как выученная беспомощность блокирует вся-
кую деятельность, лишая смысла какие-либо усилия 
по преодолению трудностей, а также какую роль мо-
жет играть преодоление выученной беспомощности 
для развития. В летних школах мы столкнулись с 
этим феноменом на практике.

Так в ЛШ 1997 года, той самой школе, в которой мы 
с Н.Ю. Абашевой начали употреблять термин «реф-
лексивно-деятельностный подход [24] применитель-
но к практике оказания психолого-педагогической 
помощи в преодолении учебных трудностей в русском 
языке, мы проделали большую работу с учениками од-
ной из школ Нытвенского района, перешедших в 9-й 
класс. Как признались учителя этой школы, учеников 
переводили из класса в класс не по учебным дости-
жениям, а чтобы они побыстрее покинули школу, т.к. 
учить их не было ни смысла, ни сил. Пробелы в их об-
разовании были чудовищными. Четверо из семи уче-
ников, приехавших в летнюю школу допустили более 
100 ошибок в диктанте на 186 слов. Один из учеников 
написал в диктанте «ни на что» с семью (!) ошибками. 
Другой написал «деблые тни» (вместо «теплые дни») 
и при проверке самостоятельно ошибку найти не смог. 
Еще один мальчик написал все союзы и предлоги вме-
сте с другими словами, а одна девочка во время дик-
танта попросила напомнить, как пишется буква «я». 
Мы поняли, что имеем дело не с пробелами в русском 
языке, а с тотальной безграмотностью, с опытом хро-
нической неуспешности (за восемь лет этих ребят не 
научили ничему), с потерей смысла учебной деятель-
ности как таковой, что в совокупности создает эффект 
выученной беспомощности. Единственной опорой 
для нас был факт того, что дети сами приехали в лет-
нюю школу, куда приглашались только те, кто хотел 
учиться и попытаться преодолеть учебные трудности. 
Т.е. желание учиться и попробовать что-то изменить в 
своей жизни у них было. На старте это был единствен-
ный видимый ресурс для разворачивания совместной 
деятельности.

В зоне их ближайшего развития было вовлечение 
их в деятельность, которой стало сначала написание 
диктанта по русскому языку (по ходу была решена 
проблема смысла самих занятий вообще и диктанта 
в частности), затем инвентаризация ошибок, затем 
выбор ошибки, которую предстояло преодолеть с по-

мощью учителя и психолога, затем выработка автор-
ского способа действия, который позволял эту ошиб-
ку не допускать [24]. И, наконец, испытание способа, 
которое показало, что одну ошибку каждый может 
исправить и научиться не допускать. Но эта ошибка 
ничем не отличается от прочих. Если можно испра-
вить одну, то можно справиться и с остальными. Это 
вызвало прилив вдохновения у ребят, поверивших в 
себя, убедившихся в плодотворности сотрудничества 
с консультантами по процессу преодоления учеб-
ных трудностей. Один шаг в обучении по русскому 
языку (исправление одной ошибки, освоение одного 
правила, одного способа действия) привел к измене-
ниям сразу по многим векторам: вера в себя, смысл 
учебы, готовность прилагать усилия, готовность 
действовать самостоятельно, готовность принимать 
помощь, понимание границы между своими ЗАН и 
ЗБР, т.е. понимание того, когда нужно обращаться за 
помощью, рефлексия (в виде постоянной работы над 
собой и над способами собственного действия, уста-
новления отношений между приложенными усилия-
ми и достигнутыми результатами, между способами 
и ошибками, между изменениями, вносимыми в спо-
собы и исчезновением ошибок и т.д.), отношение к 
себе и собственному будущему («мы поступим в ин-
ститут» — и некоторые поступили и закончили вузы 
в Перми, хотя это произошло через несколько лет в 
достаточно взрослом возрасте). Наверное, этот пере-
чень можно продолжить, особенно, если учесть инди-
видуальную динамику каждого.

Но нас более всего удивило другое. По иронии 
судьбы никто из учителей, преподающих в этом клас-
се, с детьми не приехал. Мы занимались с ними ис-
ключительно русским языком. Но, как показала их 
учеба в девятом классе, они стали успешными по всем 
остальным предметам тоже. Они получали уже не «ус-
ловные тройки», а честно заработанные четверки (что 
подтвердилось в дальнейшем их успешной учебой в 
различных колледжах и даже вузах Перми). Конечно, 
русский язык важен, т.к. знание русского языка это не 
только грамотность и правила, это понимание текста, 
культура выражения собственной мысли, понимание 
другого человека. Но все-таки это хотя и важное ус-
ловие успешности учебы по другим предметам, но не 
достаточное. Возможность переноса того опыта, кото-
рый был получен на занятиях по русскому языку, на 
другие учебные предметы и виды деятельности, мы 
склонны объяснять тем, что, во-первых, у ребят акту-
ализировалась и начала укрепляться субъектная по-
зиция по отношению к своей учебной деятельности и 
жизни, как таковой, а, во-вторых, произошло развитие 
по вектору «способность к преодолению трудностей», 
которая подразумевает способность не только прила-
гать собственные усилия (делать самостоятельно все 
возможное), но и обращаться за помощью к другому 
человеку, если собственных сил не достаточно. Можно 
сказать, что это еще и умение учиться, которое подраз-
умевает способность не только накапливать знания, 
но и постоянно менять и совершенствовать способы 
собственной деятельности во взаимодействии с дру-
гим человеком.

Zaretskii V.K. Vygotsky’s Principle “One Step in Learning...
Зарецкий В.К. Один шаг в обучении — сто шагов в развитии:...
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Опыт реализации проекта
«Шахматы для общего развития»
Одной из практик содействия развитию через об-

учение стал проект «Шахматы для общего развития» 
[49]. В основу проекта была положена идея, высказан-
ная Н.Г.Алексеевым еще в 1979 г., о том, что «шахма-
ты — это как бы самим богом созданный материал или 
модель для развития способности действовать в уме» 
[2, с. 45]. Попытка реализовать эту идею была предпри-
нята лишь в 2004 г. уже после кончины Н.Г. Алексеева, 
когда в г. Сатке Челябинской области, где группа эн-
тузиастов стала продвигать идею введения шахмат в 
школу, начались занятия с детьми, направленные на 
разработку методики преподавания шахмат в целях 
общего развития. Опорой для построения занятий и 
разработки методики послужили: принципы куль-
турно-исторической психологии (Л.С. Выготский), 
идеи поэтапного формирования умственных действий 
(П.Я. Гальперин), идея построения учебных занятий в 
опоре на рефлексию (Н.Г. Алексеев), принципы и тех-
нологии выстраивания отношений сотрудничества, 
оказания помощи в преодолении учебных трудностей 
и реализации собственных замыслов средствами РДП 
(В.К. Зарецкий).

Основная идея проекта заключалась в построении 
занятий шахматами таким образом, чтобы на них раз-
вивалась способность действовать в уме и чтобы затем 
перенести ее на другие виды деятельности по другим 
учебным предметам. Поскольку субъектом осознан-
ного переноса способности должен был стать сам уче-
ник, то процедура построения занятия активизирова-
ла работу таких векторов как «субъектная позиция» 
и «рефлексия». Стержнем процедуры было развитие 
способности мысленно сделать шахматный ход, т.е. 
решать в уме шахматные задачи, а вся процедура стро-
илась как поэтапное формирование действий, из ко-
торых эта способность складывается. Первоначально 
действия осуществлялись полностью в материальном 
плане, а затем в соответствии с правилами поэтапного 
формирования происходил перевод действия в иде-
альный план9. Движение осуществлялось в зоне бли-
жайшего развития каждого ученика, т.е. занятия были 
индивидуально ориентированными. В неделю прово-
дилось два урока по 45 минут.

Первыми участниками эксперимента стали уче-
ники 2-го класса одной из школ г. Сатки и учителя 
начальной и средней школы, которые проявили ин-
терес к замыслу проекта, к возможности освоения 
новых подходов в обучении и к идее стать соразра-
ботчиками методики (т.к. самой методики тогда еще 
не было). В первом экспериментальном классе заня-
тия шахматами продолжались в течение трех лет со 
второго по четвертый класс, далее ребята продолжа-
ли учиться по обычной программе средней школы.

Класс был набран из числа детей по микрорайону, 
никакого отбора при приеме детей не проводилось. 

Для отслеживания развития детей был разрабо-
тан методический комплекс, включавший срезовую 
оценку функций внимания, памяти, вербального и 
невербального интеллекта, работоспособности и спо-
собности действовать в уме. Чтобы оценить эффект 
занятий шахматами по инновационной методике, 
были также проведены срезы в двух классах других 
школ, в одном из которых дети были в среднем ниже 
по показателям уровня развития диагносцируемых 
функций, а в другом выше.

Результаты сравнительной диагностики показа-
ли, что дети-участники шахматного проекта сначала 
опережали своих сверстников по темпам развития, а 
к концу учебного года опередили их и по уровню раз-
вития по показателям развития памяти, зрительной 
памяти, внимания, работоспособности, внутренне-
го плана действия (по двум методикам), невербаль-
ного интеллекта [10]. В дальнейшем сравнительная 
диагностика проводилась и с другими классами, 
неизменно подтверждая эффективность занятий 
шахматами для развития различных функций. К со-
жалению, подбор методик не позволил отследить и 
зафиксировать изменения по другим векторам, кото-
рые — есть веские основания это предполагать — так-
же произошли. Так, у некоторых детей был снят диа-
гноз «задержка психического развития». Родители 
обратили внимание, что дети стали более организо-
ванными, самостоятельными. Учителя отмечали, что 
дети стали пытаться решать в уме задачи и на других 
уроках, например, на математике. При переходе из 
начальной школы в среднюю в экспериментальном 
классе не произошло типичного спада успеваемости 
в первой четверти, который обычно имеет место в 
связи с резкими изменения в процедуре организа-
ции учебной деятельности и необходимости адапта-
ции к ним. Курьезный случай в классе произошел 
на городской контрольной по математике, которую 
проводила новая учительница, не знавшая истории 
экспериментального класса. В контрольной была за-
дача повышенной сложности, не обязательная для 
решения. Удивительным для учительницы было то, 
что все ученики класса решили эту задачу, даже те, 
кто справился не со всеми обязательными заданиями 
в контрольной работе…

В 2014 г. учащиеся экспериментального класса 
закончили среднюю школу. Пятеро учеников (все 
участники шахматного проекта) завершили обучение 
с золотыми медалями. Это был лучший результат в 
городе и в Челябинской области, даже с учетом гимна-
зических классов. Средний балл по ЕГЭ в классе был 
значительно выше, чем в России. В 2016 г. закончил 
школу еще один класс, в котором преподавали учеб-
ные предметы и вели занятия шахматами другие учи-
теля. Из 25 детей, поступивших в первый класс, успеш-
но закончил одиннадцатый класс 21 ученик, шестеро 
получили золотые медали и одна девочка закончила с 

9 Материальным итогом реализации шахматного проекта стали два методических пособия «К развитию через шахматы» и «Шахматы 
для общего развития», а также «Рабочая тетрадь для учеников и учителей», изданные в 2016 г. [36; 55; 56] при поддержке Германско-
российского шахматного фонда Сатка, созданного энтузиастом М. Дрегером. Также для поддержки учебного процесса психологом и 
программистом А. Чернышом разработана компьютерная программа.
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одной четверкой (остальные пятерки). Учитывая, что 
и в том и в другом случае, это были не специально ото-
бранные дети, подобные результаты наводят на раз-
мышления о том, за счет чего они достигнуты.

Какую роль в этих событиях сыграли занятия шах-
матами по методике «Шахматы для общего разви-
тия»? — Вот как ответила на этот вопрос одна из участ-
ниц проекта, ученица из первого экспериментального 
класса, закончившая школу в 2014 году и продолжа-
ющая обучение в вузе в г.Челябинске: «Благодаря 
шахматам, я научилась думать логически. Перед тем, 
как совершить какое-либо действие, я тщательно все 
обдумываю; предполагаю, какие могут быть исходы… 
Шахматы помогли в том, что, выполняя какое-либо 
задание, я в уме представляла план действий, разные 
варианты выполнения и возможные исходы. Затем 
выбирала наиболее правильный из них. Это помогало 
избегать лишних ошибок. В моей памяти и на сегод-
няшний момент сохранены яркие моменты, связанные 
с шахматами. Я помню, как мы занимались группами, 
у каждой группы были свои учителя, мы учились ре-
шать шахматные задачи в уме…»

Шахматный проект продолжается. Подводить 
итоги по нему рано, т.к. пока можно лишь строить 
гипотезы о том, что именно дает в этих занятиях эф-
фект для общего развития. Но можно предполагать, 
что этот эффект связан с тремя особенностями про-
цедуры построения шахматных занятий.

Первая особенность — их направленность на 
развитие способности действовать в уме, которая 
является важнейшим новообразованием для дан-
ного возраста, т.е. работа проводится в «возрастном 
эпицентре». Целенаправленная работа по созданию 
условий для ее развития, индивидуально ориенти-
рованные задания с учетом ЗБР каждого ребенка, 
способствуют ее становлению на шахматном мате-
риале и переносу ее на другие виды деятельности. 
Вторая особенность — поддержка субъектного от-
ношения ребенка к учебной деятельности. Как по-
казывают исследования, субъектная позиция в учеб-
ной деятельности способствует и развитию ребенка, 
и успешности самой деятельности [33; 34]. Третья 
особенность связана с поддержкой рефлексии ре-
бенком его собственной и совместной деятельности 
с учителем — рефлексии, осуществляемой в начале 
урока, в конце урока и в ходе урока по мере необхо-
димости осмысления трудностей, их причин и спо-
собов их преодоления. В частности, в ходе каждого 
занятия ребенку предлагалось в конце в рефлексии 
зафиксировать, что он мог сделать сам, чего не мог, 
какая помощь ему потребовалась, что она дала, и над 
какой трудностью имеет смысл работать на следую-

щем шаге. Это давало возможность детям адекват-
но критически оценивать состояние собственных 
способностей, фиксировать движение границ ЗАР и 
ЗБР, осознанно принимать решение о выборе уров-
ня трудности заданий, не переживать неуспех как 
травму, а принимать ситуацию такой, какая она есть. 
А также отслеживать динамику изменений и пони-
мать, какую важную роль в этой динамике играет по-
мощь учителя, без которого эти достижения были бы 
невозможны, т.е. понимать ценность сотрудничества 
и стремиться выстраивать такие отношения в жизни.

Опыт Центра «В гостях у Незнайки»
Центр «В гостях у Незнайки» был создан фондом 

«Дети.мск.ру» который основал в 1989 г. отец Алек-
сандр Мень (бессменный президент фонда со дня ос-
нования — Л.З. Салтыкова). До 2012 года в фокусе 
внимания создателей Центра были вопросы органи-
зации лечения и жизнеобеспечения детей, создания 
эмоционально благоприятных условий для их «ото-
грева» (у многих детей за плечами тяжелый травма-
тический опыт). В 2012 году на фоне достигнутых 
успехов в лечении была поставлена задача создания 
условий для образования детей. К работе с детьми в 
числе других специалистов были привлечены также 
учителя и психологи, работающие с детьми в опоре 
на рефлексивно-деятельностный подход к оказанию 
помощи в преодолении учебных трудностей [29]10. 
В настоящее время все воспитанники Центра, неза-
висимо от тяжести заболевания учатся в школе либо 
находятся на домашнем обучении, получают допол-
нительную помощь от приглашенных учителей, пси-
хологов, тьюторов.

В качестве примера благотворного влияния обу-
чения на развитие детей приведем динамику одного 
из воспитанников Центра Паши. Пример Паши яв-
ляется особенно наглядным в плане того, к каким из-
менениям в развитии может привести прорыв через 
проблемный эпицентр в виде «выученной беспомощ-
ности», усиленной «объективным состоянием здоро-
вья», приводящим к естественным ограничениям.

У Паши диагноз артрогриппоз. Это означает, в 
числе прочего, что мышечная ткань не образуется. 
Репертуар движений Паши крайне ограничен. Он 
может делать взмахи рукой от плеча, отталкиваться 
ногой, передвигаясь на коляске, делать движения 
туловищем. Движения головой, речь в норме. От 
рождения Паша находился в доме ребенка, затем в 
детском доме, в больнице, с 2010 года стал воспитан-
ником центра «В гостях у Незнайки».

Благодаря видеозаписям, которые достаточно 
регулярно ведутся в Центре «В гостях у Незнайки», 

10 Когда руководители фонда пригласили автора данной статьи на конференцию по проблемам образования детей-сирот с инва-
лидностью, с тяжелыми соматическими заболеваниями (в сентябре 2012 г.), то первой реакцией было, что эта та категория детей, для 
решения проблем которых РДП вряд ли может быть полезен. Во-первых, мы никогда раньше с такими детьми не работали, во-вторых, 
здесь возникал такой комплекс проблем, обусловленных сиротством, инвалидностью, образом жизни, отсутствием социального опыта и 
вызванного этим задержками развития, что, казалось, педагогика и психология здесь бессильны. Однако идея Л.С. Выготского о том, что 
обучение может быть выстроено так, что один шаг в обучении будет давать много шагов в развитии, вселяла надежду. Ну и, разумеется, 
перед глазами был уникальный отечественный опыт обучения слепо-глухо-немых детей, созданный в эксперименте И.А. Соколянского 
и А.И. Мещерякова. С одним из участников этого эксперимента, д.психол.н. А.В. Суворовым автор проработал несколько лет в одной 
лаборатории, т.е. был непосредственным свидетелем чуда.

Zaretskii V.K. Vygotsky’s Principle “One Step in Learning...
Зарецкий В.К. Один шаг в обучении — сто шагов в развитии:...
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был зафиксирован тот переломный момент в жизни 
Паши, когда одно событие, происшедшее, кстати, в 
ходе игры в шахматы, повлекло за собой целую лави-
ну изменений, в том числе, личностных.

Когда в начале 2013 года в «Незнайке» начались 
занятия шахматами, Паша увлекся и начал осваи-
вать шахматы довольно серьезно, быстро добившись 
определенных успехов.

Однажды ему было предложено поставить на до-
ске мат в 1 ход. Он быстро сообразил, что мат ста-
вится ферзем, и сказал, куда (на какое поле) нужно 
поставить ферзя. Игравший с ним консультант пред-
ложил ему самому поставить ферзя. «Я не могу», — 
был ответ Паши. «Мне кажется, ты можешь», — 
ответил консультант. Тогда Паша, изловчившись, 
взмахнул рукой и схватил двумя пальцами ферзя. 
Рука вместе ферзем опустилась вниз. Вторым взма-
хом руки, Паша, прицелившись, поставил ферзя на 
нужное поле. Некоторые фигуры, правда, при этом 
упали, но мат был поставлен. Через неделю Паша ел 
сам (придумал способ, который позволял ему кушать 
самостоятельно суп и второе, нажимая локтем на 
ложку или вилку, лежащую на тарелке). Затем он на-
чал расширять диапазон своих действий. Стал охот-
но пользоваться ортезами, благодаря которым мог 
передвигаться на ногах, а не на коляске. Через полгода 
он мог уже бить по мячу и стал играть со сверстни-
ками в футбол. Он начал ходить в школу. Появилась 
главная цель — стать самостоятельным в жизни. Он 
начал развивать руки, сам изъявил желание «попробо-
вать научиться играть на пианино», и нашел способ 
для себя, сначала на черных клавишах, а потом и на 
всех остальных. Спустя два года он научился полно-
стью себя сам обслуживать, догнал сверстников в 
учебе, имеет разносторонние интересы, стал одним 
из лучших игроков в шахматы в школе.

По-видимому, самое главное новообразование, 
которое возникло в игровой и в учебной деятель-
ности Паши, находится на векторе «субъектности». 
С того момента, как Паша взял курс на самостоятель-

ность, открыл для себя, что все дело в способах, что 
нужно их искать, проявлять инициативу и упорство, 
он начал бросать вызовы себе и другим. Вспомина-
ется, как он написал в индивидуальном проекте на 
летнюю школу 2013 года, что хочет «попытаться по-
пробовать научиться играть на пианино». На вопрос 
о том, как он собирается играть на пианино, если у 
него не действуют пальцы, он ответил: «Но ведь по-
пытаться можно!» Против такой логики возразить 
что-либо было трудно. В итоге он научился играть не 
только на пианино, но даже на гитаре и ударных ин-
струментах. Позицию Паши по отношению к жизни 
можно охарактеризовать как предельно субъектную, 
он активно и осознанно ищет способы деятельности, 
позволяющие ему вести самостоятельный и — в бу-
дущем — независимый образ жизни.

Случай студентки М.
Оказание помощи средствами РДП в преодоле-

нии учебных трудностей, как правило, требовало от 
консультанта особых усилий по актуализации, под-
держке и укреплению субъектной позиции учащихся 
[32; 33; 34], особенно, если у них складывался ком-
плекс хронической неуспешности, граничащей с вы-
ученной беспомощностью. Без адекватной помощи 
взрослого справиться с ситуацией он не может. Но 
и помощь далеко не всегда готов принять. Пережить 
очередной опыт неуспеха, приложив значительные, 
но напрасные усилия — болезненный шаг, который 
очень не хочется предпринимать. Конфликт, кото-
рый переживает в этом случае человек, кратко мож-
но охарактеризовать, как желание невозможного. 
Долгое пребывание в таком конфликте оказывает 
травмирующее, разрушительное влияние на раз-
витие человека. Возникают вторичные изменения в 
личности, в поведении, в аффективной сфере. Возни-
кает потребность уже не в консультативной психоло-
го-педагогической, а психотерапевтической помощи.

Различие между консультативной и психотера-
певтической помощью, на наш взгляд, очень точно 
задал И.Б.Гриншпун в своих лекциях по истории 

Паша в 13 лет (2013) Паша в 16 лет (2016)
Практически ничего не делал самостоятель-
но.
До этого времени в школе не учился, но был 
принят в пятый класс.
Мог писать и рисовать, держа ручку или 
карандаш во рту.
Благодаря музыкальному слуху и хорошему 
голосу пел.
Книг не читал.
Неохотно пользовался ортезами, т.к. передви-
жение на них требовало больших усилий.
Не умел играть в шахматы.
Выученная беспомощность, обусловленная 
физическим статусом.
Попытки расширить диапазон физических 
возможностей осуществлялись путем хирур-
гических операций.

Живет в квартире самостоятельно с соседом по комнате.
Сам себя обслуживает, при необходимости обращается за помощью.
Постоянно изобретает различные способы «как что-то сделать».
Верит, что «может все».
Учится в девятом классе.
Научился играть на пианино и гитаре.
Один из лучших шахматистов в школе.
В ортезах играет в футбол.
Выступает в спектакле, поставленном с детьми Центра режиссером 
РАМТа Н.Шумилкиной, в котором поет, играет на ударных инструмен-
тах и губной гармошке.
Планирует в будущем работать радиокомментатором, т.к. в этом случае 
«его руки и ноги никого волновать не будут», а голос у него в порядке.
Регулярно делает упражнения для развития движений (медики, видя 
его достижения в развитии движений, сказали, что не предполагали та-
ких результатов после намеченных операций, и операций пока больше 
не проводили).
Прочитал «Белое на черном» Рубена Давида Гонзалеса Гальего, любит 
стихи С. Есенина, начал читать «Фауста» Гете.

Вот динамика Паши за три года.
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психотерапии. «Если у клиента, будем называть его 
так, есть внутренние ресурсы для решения пробле-
мы, и психологическая помощь заключается в его 
поддержке и в помощи по раскрытию этих ресурсов, 
тогда это скорее консультирование. Если ресурс не-
достаточен, его надо создавать, и нужен длительный 
углубленный диалог и сопутствование человеку, вза-
имное движение в этом диалоге — тогда это скорее 
психотерапия. Хотя в реальном процессе их разли-
чить очень трудно» [21, с. 176].

Случай студентки М., описанный нами в статье 
памяти П.Я. Гальперниа [28] является, с одной сто-
роны, наглядным подтверждением того, что иногда 
эти процессы различить очень трудно а с другой — 
что развивающим потенциалом обладает едва ли не 
любая деятельность.

Прежде чем разбирать случай М., вернемся к тому 
месту в шестой главе «Мышления и речи», в которой 
Л.С. Выготский проводит свое рассуждение о связи 
обучения и развития. Приведем цитату полностью. 
«Один шаг в обучении может означать сто шагов в 
развитии. В этом и заключается самый положитель-
ный момент новой теории. Она учит нас видеть раз-
ницу между таким обучением, которое дает столько, 
сколько дает, и между таким, которое дает больше, 
чем оно дает непосредственно. Если мы научимся пи-
сать на пишущей машинке, то в общей структуре на-
шего сознания может ничего не измениться (курсив 
наш. — В.З.). Но если мы научимся, скажем, новому 
методу мышления, новому типу структур, то это даст 
нам возможность выполнять не только ту самую дея-
тельность, которая была предметом непосредственно-
го обучения, но во много раз больше — даст возмож-
ность выйти далеко за пределы тех непосредственных 
результатов, к которым привело обучение [16, с. 230].

Как видим, Л.С. Выготский здесь рассуждает не с 
позиции возрастных новообразований и высказывает-
ся крайне осторожно: «…в структуре может ничего не 
измениться». Но, следовательно, при каких-то обстоя-
тельствах может и измениться?! В статье о П.Я. Галь-
перине [28] мы подробно описываем пример, когда 
именно обучение печатанию на компьютере по мето-
дике обучения слепому, безошибочному десятипаль-
цевому печатанию на пишущей машинке привело — в 
результате формирования этого двигательного навы-
ка за 18 занятий — к революционным преобразовани-
ям в развитии (случай студентки М.)11.

… В ноябре 200… г. ко мне обратилась студентка М. 
с просьбой о руководстве ее дипломной работой. Все 
предыдущие руководители от нее отказались. Кур-
совую за четвертый курс она защитила на 7 баллов 
(три с минусом). Как ей удавалось сдавать экзамены, 
я не понимал, т.к. связной речи от нее не слышал. По-
том обратил внимание на своеобразный прием «пере-
дачи инициативы преподавателю»: в самый ответ-
ственный момент, когда нужно было сказать нечто 
конкретное, она начинала волноваться, покашливать, 
прочищать горло, и преподаватель сам незаметно для 
себя начинал формулировать ответы на свои вопро-

сы, с которыми студентка М. охотно соглашалась. 
Такая тактика сдачи экзаменов позволила ей дойти 
до пятого курса… С курсовыми работами было слож-
нее, т.к. там требовался письменный текст. Не знаю, 
какого качества были работы, но за последнюю, как я 
уже говорил, было поставлено 7 баллов, что является 
в каком-то смысле условной положительной оценкой. 
Обратиться ко мне студентке М. посоветовала ее 
подруга, у которой тоже были большие трудности с 
текстом, но курсовая (под моим руководством), хотя 
и была защищена не в срок, получилась довольно при-
личной с хорошим заделом на диплом…

В студентке М. меня привлекло большое желание 
стать дипломированным психологом, готовность ра-
ботать, надежда на меня (хотя мы до этого времени 
и не встречались). Смущал низкий уровень знаний и 
полное неверие в себя. В работе с М. я исходил из того, 
что помощь должна осуществляться «по процессу», 
но в содержании человек должен двигаться сам, в со-
ответствии со своими возможностями, в зоне своего 
ближайшего развития…

… Поскольку времени до защиты диплома оставалось 
мало, а конкретной темы со стороны студентки М. 
заявлено не было, я предложил ей апробировать новый 
опросник, над которым мы тогда работали. Работа с 
опросником позволяла в короткий срок собрать большой 
фактический материал, а математическая обработ-
ка — получить достоверные результаты. Смысл рабо-
ты был прозрачен, так что описание результатов не 
должно было составить каких-либо проблем…

Тем не менее, в первый год работы защита диплома 
не состоялась, поскольку студентка М. не написала ни 
одной строчки своей рукой. Она провела колоссальную 
работу по обработке результатов, получила красивые 
результаты, даже доложила их на внутреннем сту-
денческом семинаре, но текста не было вообще. Уже 
перед самой датой защиты, после того как было приня-
то трудное решение, перенести защиту на следующий 
год, она прислала одну страничку авторского текста…

В следующем учебном году история повторилась. 
Она продолжала выполнять огромные объемы техни-
ческой работы, совершенствуя формы представления 
экспериментального материала, в разговорах о теме 
проявляла понимание смысла работы и полученных 
результатов, но текста не было. К весне ситуация 
стала угрожающей. Я честно предупреждал ее, что 
готов работать с ее текстом, каким бы плохим он 
ни был, но писать за нее или наговаривать текст не 
буду, т.к. это не в моих правилах… К середине апре-
ля М. вдруг заявила, что не может написать текст, 
поскольку очень медленно двумя пальцами печата-
ет на компьютере. Я сказал, что владею методикой 
Гальперина-Малова и могу научить ее за семь часов 
печатать десятью пальцами, вслепую, без ошибок, со 
скоростью 90 знаков в минуту… Она согласилась, вы-
разив при этом сомнение в том, что она может чему-
либо научиться…

Изготовив схемы в соответствии с клавиатурой 
ее ноут-бука, мы приступили к поэтапному фор-

11 Поскольку научным руководителем студентки М. был автор данной статьи, то описание случая удобнее вести от первого лица.

Zaretskii V.K. Vygotsky’s Principle “One Step in Learning...
Зарецкий В.К. Один шаг в обучении — сто шагов в развитии:...



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2016. Т. 12. № 3
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2016. Vol. 12, no. 3

185

мированию навыка печатания на машинке десятью 
пальцами вслепую… Трудно сказать, был ли этот 
процесс поэтапным формированием или же «пси-
хотерапией через деятельность», т.к. я постоянно 
ощущал то, что принято называть выученной бес-
помощностью. Студентка М. утверждала, что всю 
жизнь путает «право и лево, верх и низ», что никог-
да не сможет этому научиться. Экран компьютера 
был заклеен бумажками со стрелками «вверх», «вниз», 
вправо», «влево». Она могла сказать «двигаем вторым 
пальцем левой руки вверх» и двинуть пятым пальцем 
правой руки вниз, не замечая, что ее движение не со-
ответствует тому, что она проговаривает. Один 
из главных постулатов поэтапного формирования — 
«действие должно осуществляться с самого начала 
правильно без ошибок» — выполнить было невозмож-
но, т.к. все действие, в основном состояло из ошибок, 
несмотря на то, что перед глазами была полная ори-
ентировочная его основа. Я понимал, что проблема ле-
жит в личностном аспекте мышления, и что помочь в 
преодолении личностного барьера может рефлексия. 
Но то, что было хорошо в теории, не особенно удава-
лось реализовать на практике…

В положенные семь часов мы не уложились. Я по-
дозревал, что, несмотря на мои инструкции ничего не 
делать дома, М. пыталась учить клавиатуру, ужасно 
переживала, что никак не может запомнить ее. Мои 
объяснения, что учить ее не надо, т.к. средства дей-
ствия усваиваются непроизвольно в его структуре, 
принимались на веру, но руководством к ее собствен-
ному действию не становились…

Качественный скачок произошел на восемнадца-
том часу работы (мы занимались почти каждый день 
по одному часу), когда за одно занятие она прошла 
дистанцию от выполнения действия на счет «че-
тыре» (под метроном) до счета «один», т.е. начала 
уверенно десятью пальцами, без ошибок, печатать 
со скоростью 60 знаков в минуту. На этом занятия 
«машинописью» мы прекратили, т.к. результат был 
достигнут, хотя времени потребовалось в два с поло-
виной раза больше, чем обычно…

Но текста диплома все не было, хотя, казалось бы, 
основное препятствие было устранено. Значит, дело 
было не в том, что М. медленно печатала, а в чем-то 
другом. Я предполагал, что этим «другим» являлось 
глубочайшее неверие в себя, в свою способность на-
писать что-нибудь толковое. Желание во что бы то 
ни стало быть психологом и неверие в себя создавали 
острый внутренний конфликт, парализуя собствен-
ную творческую инициативу, но побуждая искать 
«обходные пути». Кстати говоря, когда годом рань-
ше мне удалось ее убедить отложить защиту, ос-
новной аргумент был именно таков: «Будете ли Вы 
чувствовать себя дипломированным психологом, если 
текст будет написан не Вами, а получите Вы за него 
7 баллов?». Оказалось, что М. важно не только иметь 
диплом, но и чувствовать себя психологом, т.е. полно-
ценным специалистом…

Ситуация разрешилась успешно, когда до представ-
ления диплома рецензенту оставались считанные дни, 
а текста все не было. За одну ночь М. написала (благо-

даря освоенному методу печатания десятью пальца-
ми) 53 страницы авторского текста. В течение дня 
работа над текстом была завершена. В качестве на-
учного руководителя я осуществил литературное ре-
дактирование. Рецензент оценил диплом на 14 баллов, 
что соответствовало твердой «пятерке». Доклад был 
сделан «из головы», подготовить письменный текст не 
получилось из-за технического сбоя компьютера…

Преодоление «выученной беспомощности», пони-
мание того, что диплом был написан «с помощью», 
но самостоятельно, выразилось в том, что М. на-
чала осваивать новые виды деятельности, освоила 
создание картин из тонких полосок бумаги, затем, 
изготовление детских игрушек из шерсти. Учителя 
были ей не нужны, она обучалась, находя описание 
соответствующих видов деятельности в интерне-
те. Профессиональная карьера после окончания вуза 
сложилась вполне успешно: начав работу в качестве 
педагога-психолога детского сада, она вскоре стала 
директором-организатором нового центра помощи 
семье и детям, пройдя сложную процедуру професси-
онального отбора.

Этот случай показывает, что ключевым, поворот-
ным, моментом в нашем взаимодействии, стал имен-
но успех в освоении навыка печатания на клавиату-
ре компьютера. Именно тогда начался перелом, и в 
конфликте «хочу, но не могу», в области «не могу» 
появилась «брешь»: «могу, если процесс организован 
правильно». И именно успех в обучении (то, что это 
был всего лишь навык печатания вслепую, не играет 
роли, т.к. успех был достигнут на фоне внутренней 
убежденности в его невозможности) дал удивитель-
ный психотерапевтический эффект — эффект общего 
развития, поскольку радикальное изменение произо-
шло в проблемном эпицентре, который сдерживал и 
блокировал движение по всем другим направлениям, 
оставляя «живым» лишь «голое», ресурсно ничем не 
обеспеченное, желание стать психологом.

Трудно сказать, произошло ли здесь «наращивание 
ресурса» с помощью консультанта или же появилось 
«умение им распоряжаться», но в сотрудничестве М. 
с консультантом произошло важное событие — пер-
вый за много лет успех, достигнутый в ее учебной дея-
тельности, который способствовал прорыву блокады, 
выстроенной выученной беспомощностью. Конечно, 
дело было не в двигательных навыках как таковых. 
Урок состоял в другом: как перейти от «я не могу» к 
«я могу». Тем самым подтверждается мысль о том, что 
любая деятельность обладает ресурсом для развития.

* * *

Если сопоставить понятия «обучение», «помощь в 
преодолении трудностей» и «психотерапия», то ока-
жется, что границы между ними скорее исторически 
обусловленные. Сближает их то, что все это виды по-
мощи, которые способствуют наращиванию ресурсов 
человека справляться с трудными обстоятельства-
ми жизни. Специалисты, которые оказывают такую 
помощь, нередко употребляют эти понятия, как си-
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нонимы, свободно переходя из роли учителя в роль 
психотерапевта или помощника-сотрудника. Как 
уже упоминалось выше А.И. Бороздин свои уроки 
музыки именует музыкальной терапией, а К. Манске 
подчеркивает терапевтический эффект адекватных 
шагов в обучении. В когнитивно-бихевиоральной 
психотерапии значительная часть времени отводит-
ся на обучение клиента, развитию его навыков управ-
ления своими мыслями и состояниями. Положения 
культурно-исторической психологии о том, что об-
учение идет впереди развития и о зоне ближайшего 
развития, как некоем пространстве совместной дея-
тельности, в котором помощь необходима, доступ-
на и эффективна, дают возможность использовать 
принципы культурно-исторической психологии в 
практике консультирования и психотерапии [52].

В связи с этим хотелось бы вернуться к мысли 
Л.С. Выготского, размышления над которой послу-
жили толчком для написания данной статьи. Фор-
мулировка «один шаг в обучении может означать 
сто шагов в развитии» привела к фокусировке вни-
мания последователей и исследователей творчества 
Л.С. Выготского именно на связи процессов обуче-
ния и развития. Но если, как мы показывали в пер-
вой части статьи, развитие всегда, на протяжении 
всей его десятилетней научной деятельности было в 
эпицентре его внимания, что видно по публикациям, 
то проблема обучения его интересовала значительно 
меньше. Из 274 работ, которые приведены в моно-
графии Г.Л. Выгодской и Т.М. Лифановой [11], лишь 
в одной из последних работ в названии есть слово 
«обучение», и в ней ставиться связи обучения и раз-
вития. В книге «Мышление и речь» Л.С. Выготский 
обращается к проблеме связи обучения и развития в 
связи с анализом и критикой теории К. Коффки. Ког-
да он проводит рассуждение о развитии «от себя», на-
пример, вводя понятие «зона ближайшего развития», 
он пользуется другими терминами. Он говорит о со-
трудничестве ребенка и взрослого, о процессе пере-
дачи взрослым и присвоении ребенком культурно-
исторического опыта. Очевидно, что обучение только 
одна из форм передачи опыта, специально организо-
ванная деятельность по трансляции культурных об-
разцов. Понятие «сотрудничество» шире. Более того, 
сотрудничество возможно в любой деятельности, не 
обязательно учебной. Если принять эту точку зре-
ния, то соединяя две линии размышления Л.С. Вы-
готского о развитии (одна в связи с обучением, дру-
гая в связи с сотрудничеством ребенка из взрослого в 
процессе передачи и присвоении культурно-истори-
ческого опыта и становлением в этом процессе спец-
ифически человеческих форм психической деятель-
ности), то тогда есть основания изменить исходную 
формулировку известного высказывания на следу-
ющую: один шаг в сотрудничестве (взаимодействии) 
ребенка и взрослого может дать сто шагов в разви-
тии. И тогда мы имеем возможность перенести идеи 
Л.С. Выготского с учебной деятельности на другие 
виды взаимодействия ребенка и взрослого, в том чис-
ле, на психотерапию и консультирование, как виды 
помощи взрослого по решению различных жизнен-

ных (не только учебных) проблем. Но тогда возни-
кает следующий вопрос: почему, говоря о развитии 
и сотрудничестве, мы имеем в виду только ребенка? 
Может быть, можно сделать и еще один шаг — пред-
ставить на месте ребенка другого взрослого, который 
так же развивается, осваивая культурно-историче-
ский опыт, в сотрудничестве с другими людьми, по-
лучая помощь в преодолении трудностей? Может 
быть, именно это движение мысли Л.С. Выготского 
можно рассматривать, как находящееся в зоне бли-
жайшего развития самой культурно-исторической 
психологии?

Послесловие

Чтобы не завершать текст вопросами, в заключении 
попробуем провести еще одно короткое рассуждение. 
Представим себе три линии. Первая линия — траекто-
рия самой культурно-исторической психологии. При 
жизни Л.С. Выготского она встречается в штыки (за 
исключением узкого круга ближайших соратников и 
учеников), подвергается критике, запрету, забвению… 
Затем ее открывают заново, объявляют новым словом 
в науке и практике, принимают на вооружение. Мно-
гие положения культурно-исторической психологии 
становятся нормами мышления и деятельности. Вто-
рая линия — понятие «зона ближайшего развития». 
При жизни Л.С. Выготского — жесточайшая критика, 
отрицание, затем забвение вместе со всей культурно-
исторической теорией. После возвращения имени и 
текстов Л.С. Выготского в культурное пространство 
понятие ЗБР не сразу находит свое место в системе 
представлений Л.С. Выготского о развитии человека. 
Сначала оно игнорируется, его значение отрицается, 
оно является предметом шуток и нападок, вплоть до 
обвинений в заимствовании даже в текстах, публикуе-
мых уже в ХХI веке. Затем приходит новое понимание 
сути и значения этого понятия, соединяются в целое 
разрозненные высказывания Л.С. Выготского о ЗБР, 
его значении для диагностики развития и педагогики, 
открывается его эвристический потенциал для прак-
тики, и вот уже сама практика — без преувеличения — 
во всем мире начинает перестраиваться с учетом того 
глубокого смысла, который заложен в понятии зона 
ближайшего развития. Третья линия — идея Л.С. Вы-
готского о том, что один шаг в обучении может вести 
к ста шагам в развитии. При жизни Л.С. Выготского 
на это высказывание никто не обратил внимания. Как 
следствие — полное игнорирование. На протяжении 
десятков лет никто не придает ему особого значе-
ния. Теми, кто обратил на него внимание, например, 
Л.Ф. Обухова [46], фиксируется тот смысл, который 
проистекает непосредственно из контекста. А именно, 
что один шаг в обучении, меняющий структуры мыш-
ления, может перестраивать всю систему сознания и 
в этом смысле, как пишет Л.Ф. Обухова «обучаем на 
копейку, а развитие получаем на рубль» [46, с. 188]. 
Но если соединить это высказывание с одной из по-
следних идей Л.С. Выготского о том, что понятие ЗБР 
может быть распространено на личность в целом, на 

Zaretskii V.K. Vygotsky’s Principle “One Step in Learning...
Зарецкий В.К. Один шаг в обучении — сто шагов в развитии:...
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самые различные аспекты ее развития, то возникает 
новый смысл, новая «структура»: появляется образ 
множества взаимосвязанных пространств потенци-
ального развития, у каждого из которых есть своя ЗБР. 
В этой структуре эпицентр может быть не только воз-
растным, эпицентр может лежать не только в структу-
рах мышления, эпицентр может находиться на любом 
из векторов, описывающих бесконечное (вспомним 
слова В.П. Зинченко в эпиграфе) пространство лич-
ностного развития. Именно поэтому любая деятель-
ность является потенциально ресурсной для развития, 
а прорыв в эпицентре через нее может стать импуль-
сом для инициации движения по другим, связанным 
с ним, векторам. Как пишет К. Манске «с точки зре-
ния теории хаоса, взмах крыла бабочки может вызвать 
торнадо» (37, с. 120). Так и в случае проблем в разви-
тии конкретного ребенка, в его трудностях есть «типи-

ческое» и есть «индивидуальное». Событие, которое 
может привести к прорыву в эпицентре, изменить всю 
конфигурацию векторов, может произойти в любой 
деятельности, и это обусловлено именно индивиду-
альными особенностями ребенка, спецификой его со-
циальной ситуации развития.

Если судьба этой идея повторит траекторию двух 
предыдущих линий, то в ближайшее время следует 
ожидать, что и эта мысль Л.С. Выготского станет нор-
мой научного мышления и практики создания условий 
развития человека, независимо от его возраста и про-
блем, в связи с которыми ему оказывается психологи-
ческая, педагогическая, консультационная или пси-
хотерапевтическая помощь. Опора на этот механизм 
станет «само собой разумеющимся» моментом профес-
сиональной деятельности психолога. Будем надеяться, 
что это и произойдет в ближайшем будущем…
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