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Резюме

Контекст и актуальность. Понятие учебной задачи является важнейшим в теории учебной деятель-
ности. При этом большая часть исследований процессов постановки и решения учебных задач сфо-
кусирована на полюсе ученика, несмотря на концептуальные идеи о совокупном действии в ситуа-
ции опосредствования. Цель. Рассмотреть ситуацию постановки и решения учебной задачи с полюса 
учителя, организующего эту ситуацию. Гипотезы. Системы ориентиров учителя в ситуации поста-
новки учебной задачи сложны, противоречивы и не могут быть полностью определены в процессе 
подготовки к уроку до пробы в ситуации реального взаимодействия. Условием возникновения сово-
купного действия при решении учебной задачи является особая авторская позиция учителя. Методы 
и материалы. В исследовании «case study» приняли участие 5 учителей (женщины от 28 до 54 лет, 
опыт работы в системе Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова — от 2 до 16 лет). Проводились включенное 
наблюдение и анализ видеозаписей 7 случаев постановки одной учебной задачи (задача на открытие 
изолиний, 3-й год обучения, курс «Окружающий мир»). Кроме того, было проведено анкетирование 
учителей на курсах переподготовки (10 учителей, имевших опыт постановки этой учебной задачи, и 
10 учителей, не имевших такого опыта) в целях оценки понимания учителями технологии постанов-
ки задачи, складывающегося после чтения ими методического пособия. Результаты. Методическое 
пособие достаточно для создания учителем полноценного проекта урока, оно прочитывается и пони-
мается одинаково учителями, имеющими и не имеющими опыт постановки данной учебной задачи 
(критерии Фи-Фишера и V Крамера). Трудности учителей при постановке учебной задачи связаны 
с противоречивым и динамичным характером ориентиров. Эффективность взаимодействия учите-
ля и учеников в ключевые моменты постановки и решения учебной задачи определяется не только 
чувствительностью учителя к детским действиям, но и направленностью внимания учителя на от-
ношение детских действий к реконструируемому общему способу. Выводы. Ситуация удачной по-
становки и решения учебной задачи может быть рассмотрена как ситуация совокупного действия, а 
на полюсе учителя — как продуктивное авторское действие. Условиями связности позиций учеников 
и учителя являются как чувствительность учителя к текущим детским действиям в их отношении к 
реконструируемому способу, так и особая авторская позиция учителя. Собственные опоры учителя 
в ситуации постановки и решения учебной задачи строятся в результате опробования и осмысления 
ориентиров, данных в методическом пособии и преобразованных на этапе проектирования постано-
вочного урока.
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Введение

Понятие учебной задачи (далее — УЗ) является 
одним из ключевых в теории учебной деятельности 
Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова (Эльконин, Д.,1989; 
Давыдов, 1996, 1999; Engeström, 2025; Gennen, 2023; 
Chaiklin, 2019). УЗ — это целая система заданий. В от-
личие от конкретно-практических задач, ориентиру-
ющих на результат, УЗ побуждает ученика к поис-
ку общих принципов и способов решения широкого 
класса задач (Рубцов, Эльконин, Цукерман, Уланов-
ская, 2024). Результатом ее решения становятся изме-
нения в действующем субъекте (Эльконин, Д., 1989), 

т. е. появление у него, в конечном счете, функциональ-
ного поля действий этим новым способом (Нежнов, 
2007). Отличия УЗ от частных задач, а также этапы 
ее постановки и решения наиболее полно представле-
ны в трудах В.В. Давыдова (Давыдов, 1996), развиты 
В.В. Репкиным (Репкин, Репкина, 2018). Решение УЗ 
происходит в течение многих уроков и определяет 
целостный акт учебной деятельности, она понимается 
как переход-преодоление формы решения конкретно-
практической задачи, т. е. как Акт Развития Действия 
(Эльконин, Б., 2020).

УЗ — это «пусковой механизм, который побужда-
ет человека придумывать, изобретать новые способы 
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Abstract

Context and relevance. The concept of learning task is the most important in the theory of learning activ-
ity. At the same time, most of the research on the processes of setting and solving learning tasks focuses on 
the learner’s side. The majority of research on the processes of setting and solving learning tasks is focused 
on the pupil’s side, despite the conceptual ideas about the total action in the mediating situation. Objec-
tive. To consider the situation of setting and solving a learning task from the perspective of the teacher or-
ganizing the situation. Hypothesis. The teacher’s reference systems in the process of setting a learning task 
are complex and contradictory, and they cannot be fully defined during the preparation for the lesson before 
trying it out in real interaction. The condition for the emergence of cumulative action in solving a learning 
task is a special authorial position of the teacher. Methods and materials. Five teachers (women from 28 
to 54 years old, experience in the D.B. Elkonin—V.V. Davydov system from 2 to 16 years) took part in the 
case study. They included observation and analyses of video recordings of 7 cases of one learning task (the 
task of discovering isolines, Year 3, course «World around us»). In addition, a questionnaire was adminis-
tered to teachers at the refresher training courses (10 teachers who had experience in setting this learning 
task and 10 who had no such experience) in order to assess teachers’ understanding of the technology of 
setting the task after reading the methodological manual. Results. The methodological manual is sufficient 
for teachers to create a full-fledged lesson project, it is read and understood equally by teachers with and 
without experience in setting this learning task (Fi-Fisher and V-Kramer criteria). Teachers’ difficulties in 
setting the learning task are related to the contradictory and dynamic nature of the orientations. The ef-
fectiveness of teacher-pupil interaction at key moments of setting and solving a learning task is determined 
not only by the teacher’s sensitivity to children’s actions, but also by the teacher’s focus on the relationship 
of children’s actions to the general method being reconstructed. Conclusions. The situation of successful 
formulation and solution of a learning task can be considered as a situation of cumulative action, and at the 
teacher’s side — as a productive authorial action. The teacher’s sensitivity to the current children’s actions 
in their relation to the reconstructed method and the teacher’s special authorial position are the conditions 
for the coherence of the pupils’ and teacher’s positions. The teacher’s own supports in the situation of set-
ting and solving a learning task are built as a result of testing and comprehension of the guidelines given in 
the methodological manual and transformed at the stage of designing a staged lesson.
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действий и тем самым перестраивать свое понимание. 
В этом смысле учебные задачи должны постоянно 
присутствовать в развивающем обучении» (Горбов, 
Заславский, Морозова, 2015, с. 19). Многообразные 
методические варианты постановки УЗ представле-
ны в курсах обучения на разных ступенях образова-
ния (Engeström, 2025; Горбов, Заславский, Морозова, 
2015; Перевозчикова, Васильев, 2015; и др.).

С первых попыток реализации теории учебной 
деятельности на практике отмечалось, что транс-
ляция технологии постановки УЗ является важным 
моментом в подготовке учителей, переходящих на 
деятельностную стратегию в образовании (Давыдов, 
1999; Гуружапов, 2006; Перевозчикова, Васильев, 
2015; Тренер-технолог — новая педагогическая по-
зиция, 2025). Многократно обсуждалась трудность 
освоения учителями новой технологии обучения. 
Так В.А. Гуружапов писал: «У учителей часто нет 
ясного понимания относительно как самой учебной 
задачи, так и ее места в учебной деятельности. Не 
складывается культура постановки учебной задачи» 
(Гуружапов, 2005, с. 83). Проблема передачи этой 
технологии сегодня по-прежнему актуальна, несмо-
тря на появление разнообразных активных методов 
подготовки педагогов (Васильев, Вахромеева, 2024; 
Тренер-технолог — новая педагогическая позиция, 
2025; Vorontsov, A. B., & Lvovskiy, 2022; Waermö, M., 
& Broman, A., 2024). Деятельность учителя в ситуа-
ции постановки УЗ остается практически не изучен-
ной, так как взгляд исследователей все это время был 
сфокусирован на развитии учеников.

Ключ к изучению вопроса дан в трудах Д.Б. Эль-
конина (Эльконин, Д.,1989), Б.Д. Эльконина (Эль-
конин, 2020) и Г.А. Цукерман (Цукерман, Венгер, 
2010), настаивавших на том, что «…формирование 
учебного действия необходимо понять как ОДНО 
совокупное действие1 учителя и ученика (группы 
учеников), а не как два “отдельных” действия уче-
ника и учителя (“педагогического действия” и “уче-
нического действия”)» (Эльконин, 2020, с. 30). В со-
вокупном действии ориентация на действия другого 
одновременно является ориентацией собственного 
действия (Эльконин, 1989), хотя в совокупной дея-
тельности в полном смысле слова действует только 
взрослый, улавливая сигналы ребенка. Совокупным 
действием можно счесть только ту форму руковод-
ства, где взрослый интерпретирует сигналы ребенка 
как его инициативы (Цукерман, Венгер, 2010).

Во включенном наблюдении необходимо понять, 
что вовлекает учителя в развертывание УД2 — «…что 

его интригует, а не лишь от него требуется» — пишет 
Б.Д. Эльконин (Эльконин, 2020, с. 32). Он также об-
ращает внимание на то, что понимание совокупного 
действия предполагает выделение условий связно-
сти позиций учеников и учителя, описания ситуа-
ций, в которых они становятся субъектами общего 
действия. Первым условием связности является по-
зиция учителя, который приветствует рождение дет-
ской инициативы, позволяет ей окрепнуть и вырасти 
(Обухова, Цукерман, Шибанова, 2022).

Целью данной работы является перефокусиров-
ка взгляда исследователей учебной деятельности с 
ученика на учителя для поиска ответов на вопросы: 
какие профессиональные вызовы определяют работу 
учителя в ситуации постановки УЗ? Какова ориенти-
ровочная основа (Гальперин, 2023) его действий? Что 
заставляет педагога выбирать тот или иной путь в не-
доопределенной ситуации? Какие трудности и риски 
влияют на успешность совместного движения класса? 
Сравнительный анализ видеозаписей двух удачных 
постановочных уроков в разных классах одним учите-
лем был произведен Г.А. Цукерман (Цукерман, 2007). 
Она показала, как учитель-мастер по разным замыс-
лам, но одинаково успешно строит учебное сотрудни-
чество. Задачей данной работы является рассмотре-
ние не всегда удачных или не полностью успешных 
случаев организации подобного взаимодействия для 
поиска ответов на поставленные выше вопросы.

Гипотеза состоит в том, что в ситуации постанов-
ки УЗ в максимальной степени проявляется сложный 
и противоречивый характер ориентиров, определя-
ющих учительские действия. Полная система ори-
ентиров, представленная в методических пособиях, 
требует опробования и достраивания в конкретных 
меняющихся условиях урока. В этом опробовании 
формируются опоры учителя в его инициации сово-
купного действия. Дополнительная гипотеза состоит 
в том, что необходимым условием связности позиций 
учеников и учителя в ситуации совокупного действия 
является особая авторская позиция учителя как созда-
теля идеального3 — способа действия, существующего 
до поры в знаково-символических культурных фор-
мах и воссоздаваемая им в «головах» учеников.

Материалы и методы

Участники и процедуры исследования
В исследовании осуществлялось включенное на-

блюдение с последующим анализом видеозаписей 

1 Разные авторы употребляют термины «совокупная деятельность» или «совокупное действие», обозначая этим, по сути, одну реаль-
ность; анализ терминологических различий не входит в задачи данной работы.

2 УД — учебная деятельность.
3 Идеальное здесь используется как понятие, подробно рассмотренное Э.В. Ильенковым (Ильенков, 2006): «Материальное действи-

тельно “пересаживается” в человеческую голову, а не просто в мозг как орган тела индивида, во-первых, лишь в том случае, если оно вы-
ражено в непосредственно-общезначимых формах языка (язык здесь — в широком смысле слова, включая язык чертежей, схем, моделей 
и пр.), во-вторых, если оно преобразовано в активную форму деятельности человека с реальным предметом (а не просто в “термин” или 
“высказывание” как вещественное тело языка). Иначе говоря, предмет оказывается идеализованным лишь там, где создана способность 
активно воссоздать этот предмет (выделено мной. — Е.Ч), опираясь на язык слов и чертежей, где создана способность превращать “слово 
в дело”, а через дело в вещь» (Ильенков, 2006, с. 21).
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семи уроков постановки одной и той же УЗ в третьих 
классах, осуществленных пятью учительницами (воз-
растная группа — от 28 до 54 лет) с опытом работы в 
системе от 2 до 16 лет. Трое проводили данный урок 
впервые, двое имели больший опыт его проведения 
(двукратный и более). У двух учителей было записано 
по два урока в разных классах. Главным методом иссле-
дования был «case study», в рамках которого осущест-
влялось развернутое сравнение учительских действий 
по организации постановки и решения УЗ: насколько 
эти действия соответствуют проекту занятия, предло-
женному в методическом пособии, какие непредвиден-
ные ситуации вызывают замешательство или незапла-
нированные действия учителя, на что ориентируются 
учителя, адресуя реплики или вопросы ученикам и 
т. п. Этот анализ требовал понять «…реальную ситуа-
цию настолько полно и конкретно, насколько это воз-
можно, в том числе в ее мельчайших индивидуальных 
особенностях» (Левин, 2005, с. 79).

Анализ видеозаписей был дополнен результатами 
опроса 20 учительниц от 23 до 65 лет на курсах по-
вышения квалификации (10 учительниц, имевших 
предварительный опыт постановки УЗ на открытие 
изолиний в классе, и 10 — не имевших такого опы-
та). Учителя читали фрагмент пособия, в котором 
описывалась постановка УЗ, затем индивидуально 
составляли схему своих будущих действий, после 
чего отвечали на серию вопросов о ходе постановки 
этой задачи в классе. Опрос был направлен на оцен-
ку возможностей пособия в плане формирования 
предварительных представлений об УЗ и выявление 
возможных различий в понимании текста пособия 
учителями, имеющими/ не имеющими практический 
опыт постановки УЗ.

Материал исследования
Материалом для исследования послужила УЗ 

на открытие способа внесения информации в кар-
ту с помощью изолиний — линий равных высоты, 
температур, влажности и пр., в курсе «Окружаю-
щий мир» в 3-м классе, обучавшемся по системе 
Д.Б.  Эльконина—В.В. Давыдова (Чудинова, Буква-
рева, 2025). Это общий способ действий для обшир-
ного класса задач, требующих выявления или фикса-
ции на карте разных условий, таких как атмосферное 
давление, температура и пр., а также выбора удобно-
го маршрута без перепада высот и др. Эта УЗ хороша 
для поставленных исследовательских целей тем, что 
в ней четко выделяются два этапа постановки задачи 
и начала ее решения: 1) проблематизация, приводя-
щая к собственно постановке учениками задачи на 
поиск способа и 2) работа по поиску и обсуждению 
найденных способов с целью выявить наиболее удоб-
ный. УЗ возникает при решении конкретно-практи-

ческой задачи определения наиболее короткого пути 
между двумя точками на картосхеме, где высоты гор 
не показаны. Возникают варианты: напрямую или 
в обход нарисованной на картосхеме горы, а также 
компромиссные. Удачность решений можно оценить, 
измерив длины соответствующих путей на трехмер-
ном макете. Невозможность определить кратчайший 
путь по двумерному изображению приводит к поста-
новке задачи на открытие общего способа внесения 
информации о высоте гор в картосхему. Предложе-
ния учеников обсуждаются, анализируются, преоб-
разуются, и, в конечном счете, фиксируются в мо-
дельной знаково-символической форме (изолинии 
на картосхеме). Выстроенная модель опробуется на 
других задачах: определение ареалов животных и 
растений, обитающих в разных условиях влажности 
и температуры, прокладывание маршрута судов по 
водоемам разной глубины, и т. п.

Результаты

Опрос учителей после их самостоятельной рабо-
ты с методическим пособием показал, что пособие в 
целом адекватно описывает урок постановки и начала 
решения УЗ. Учителя, познакомившись с этим мате-
риалом, понимают содержание работы и могут пред-
ставить свое видение будущего урока схематично. По 
критериям Фи Фишера, V  Крамера по всем ответам 
анкеты не было обнаружено каких-либо значимых 
различий между группами неопытных и опытных 
учителей (не было ни одного вопроса, по которому ɑ 
было бы меньше или равно 0, 05)4. Тем не менее, про-
думывая моменты будущего урока, учителя придают 
разные смыслы тем или иным действиям. Педагоги с 
опытом постановки этой задачи в классе осуществля-
ют выбор действий более рефлексивно. Для неопыт-
ных учителей типичен выбор на основании «нравит-
ся/ не нравится». Учителя, имеющие опыт постановки 
УЗ, рассуждают: «Вариант 3 лучше, так как учитель 
безоценочно реагирует на ответы детей, задает вопро-
сы, определяющие направление мысли детей. Гори-
зонтальное общение » или «Я бы в третьем варианте 
постаралась как-то включить остальных детей. А  то 
диалог с учителем получается. Вместо последней фра-
зы учителя нужно что-то типа: и что же?».

Анализ видеозаписей показал, что постановка 
и начало решения УЗ на открытие изолиний5 осу-
ществлялись в разных классах в течение одного-двух 
уроков. Постановка происходила с разной степенью 
эффективности6. На этапе практической задачи, ре-
шение которой должно обнаружить противоречие и 
необходимость обозначения высоты на карте, эффек-
тивность учительских действий напрямую зависела 

4 Обсчет производился в программе IBM SPSS Statistics.
5 Собственно открытие и фиксация способа в знаково-символической форме.
6 Поскольку в исследовании не оценивались детские достижения в освоении способа чтения, изображения и использования изоли-

ний на картосхемах для решения задач, здесь можно говорить об эффективности только по косвенным признакам — оценкам включен-
ности класса в поиск, удовлетворенности учителя проведенным уроком, эмоциональным реакциям учеников и временным затратам.
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от формулировки задания. Если учитель, формули-
руя задание, не указывал словесно или на картосхеме, 
что между точками А и Б находится гора (3 случая), 
то ученики порождали множество непродуктивных 
версий и обсуждение затягивалось. Если сущностно 
формулировка соответствовала предложенной в ме-
тодическом пособии, возникали три варианта реше-
ния (рис. 1).

Следующий этап, согласно пособию, заключался 
в обнаружении противоречия между видимой дли-
ной пути на картосхеме и реальной длиной пути. 
Разнообразие версий было связано с отсутствием ин-
формации о высоте и форме горы.

Ученик А: Здесь (проводя прямую линию) очень долго.
Ученик Б: Да, здесь ОЧЕНЬ долго, здесь гора может 

быть ВОТ ТАКОЙ высоты. А вот здесь она будет такой вы-
соты (показывает). И лезть здесь будет очень легко. Зна-
чит, как-то вот так, да?

А: Ну, да, это нормально (проводит линию по краю горы).

Сомнения наблюдались не у всех детей, поэтому 
следующей задачей была организация столкновения 
мнений путем сравнения результатов работы групп. 
Большинство педагогов предлагали сделать это уче-
никам, в одном классе учитель подвел итог самосто-
ятельно.

По логике пособия, для выбора верного решения 
нужно было предъявить ученикам трехмерный макет 
горы. В этой точке в 3 случаях из 7 учителя теряли 
детское внимание к задаче, позволяя ученикам про-
должать словесную аргументацию и не показывая 
макет. Кроме того, в этой точке в 6 случаях из 7 в 
классе возникала мысль «Умный в гору не пойдет», 
«Путь в обход легче…», что требовало возврата к ис-
ходной задаче. Более опытные учителя реагировали 
в этой ситуации быстро: «Мы какую задачу решаем: 

найти более легкий или более короткий путь?». Ме-
нее опытные позволяли ученикам увязнуть в споре, 
что не приводило к противопоставлению длины и 
«легкости» пути.

Сравнение длин путей также происходило по-
разному. Иногда ученики придумывали подходящий 
способ моментально.

Учитель: Какой же путь, действительно, верный? Да-
вайте посмотрим (достает макет).

Дети: Что это? Это гора! (Шум). Огромная… Это был 
вид сверху…Мы не знали, что она такой высоты. Это был 
план.

У: Да, может, это визуальный обман… Как узнать, дей-
ствительно ли гора так высока, что нужно ее…

Д: Обойти.
У: Что для этого надо сделать-то?
Д: Провести7 ниткой или чем-то еще…

В других классах8 ученикам требовалось 
2—12 мин на поиск способа (рис. 2). Если этап затя-
гивался, учителя принимали разные решения: дать 
возможность детям продолжать предлагать и опро-
бовать идеи, пока решение не будет найдено (4 из 7), 
или предложить подсказку — дать ленточку для из-
мерения (2 из 7).

Сравнение длин позволяло выбрать правильный 
вариант. Выбравшие «неверный» путь ученики оправ-
дывались: «Но мы же не знали высоту горы!». В этот 
момент опытные учителя отдавали ученикам их ра-
боты и предлагали придумать, как обозначить высоту 
на картосхемах (3 урока). Другие пропускали момент, 
когда ученики, по сути, поставили задачу и затягивали 
дискуссию, возможно, дожидаясь точно той формули-
ровки цели, которую предполагали услышать. Вни-
мание учеников при этом терялось. Групповой поиск 
способа быстро возвращал учеников к задаче.

7 Ученик имеет в виду сравнение длин путем отмеривания с помощью нитки. Этот способ применялся на математике в начале первого 
года обучения.

8 Кроме одного, где учитель с самого начала урока выбрал свой путь, и этот этап отсутствовал.

Рис. 1. Варианты решений четырьмя группами конкретно-практической задачи
Fig. 1. Options for solving by four groups a concrete practical problem
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Сложным для учителей этапом оказалось обсуж-
дение вариантов решения задачи, предложенных 
группами, в котором и должен был быть найден об-
щий способ (рис. 3). Организация обсуждения за-
висела от количества, разнообразия и качества вари-
антов решения, предложенных учениками. Труднее 
было тем, кто не определил для себя порядок рас-
смотрения во время работы групп, а последовал фор-
мальному правилу: начать с группы, которая была го-
това отвечать первой. Тогда содержательная логика 
рассмотрения и преобразования вариантов с учетом 
более ранних идей оказывались невозможными.

Интересным оказалось сравнение анкетирования 
учителей с вариантами конкретной реализации это-

го шага. Один из вопросов предполагал определение 
последовательности рассмотрения возможных вари-
антов и обоснование выбора. Выборы начинающих 
учителей были более разнообразны (4 варианта из 
6  возможных последовательностей), а обоснования 
более формальны или вообще отсутствовали. Учите-
ля с опытом осуществляли выбор содержательно: «от 
рисунка горы через цвет к линиям», «сначала то, что 
не ложится на карту, затем то, что не дает представ-
ление о форме горы, затем, что ближе к истине» и т. д.

Трудности этого шага были связаны также и с тем, 
что не все детские идеи можно было предусмотреть, и 
учителям приходилось искать пути анализа этих ре-
шений непосредственно в ходе урока9.

Рис. 2. Ученики предлагают свои варианты сравнения длин путей через гору и в обход 
(прикладывая ладошки или используя толщину пальца как мерку, линейкой и, наконец, веревочкой/лентой, 

которую учитель достает после появления идеи)
Fig. 2. Pupils propose their own ways of comparing the lengths of the paths over the mountain and around 

(using their palms or using the thickness of their fingers as a yardstick, a ruler, and finally a string that the teacher 
takes out after the idea has emerged)

Рис. 3. Некоторые способы обозначения высоты горы на карте, предложенные учениками одного из классов
Fig. 3. Some ways of marking the height of a mountain on a map, suggested by students in one of the classes

9 В методических пособиях при описании хода решения учебной задачи рассматриваются варианты детских ответов, но все варианты 
предусмотреть невозможно.
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На одном из уроков ученики не породили решение 
обозначить высоты на картосхеме числами, которое 
могло бы стать отправной точкой для заключитель-
ного этапа обнаружения. Один класс зафиксировал-
ся на решении обозначить высоты цветом — виденное 
учениками ранее на физических картах, но не осмыс-
ленное ими тогда. В этих случаях учителя меняли 
стратегию разворачивания дискуссии и переходили 
к анализу готовой картосхемы с изолиниями, чтобы 
ученики обнаружили смысл этих линий и научились 
ими пользоваться для решения задач.

В одном случае учительский проект сильно отли-
чался от предложенного в методическом пособии10. 
В замысле учителя, стремившегося обеспечить мак-
симально возможную детскую самостоятельность, 
на втором этапе дети должны были своими руками 
расставить на картосхеме одинаковые числа, кото-
рые затем можно было бы объединить линией. Но 
поставить задачу так, чтобы ученики сразу записали 
ряд одинаковых чисел, а не одно число — некую ус-
ловную высоту горы в одной точке, было возможно 
только действием «прямого11 управления детскими 
руками» в силу отсутствия у детей способа измере-
ния высоты горы в разных точках.

У: Высота этого периметра 10 метров. Занесите, пожа-
луйста, данные себе в лист. Пять-шесть данных

Поскольку мысль расставить на картосхеме несколь-
ко чисел возникла не в детских умах, дальнейшее ее пре-
образование оказалось невозможным. Ученики перестали 
видеть смысл в репликах учителя и перешли к угадыванию 
его интенций.

У: Очень много данных. Нельзя ли как-то сделать их 
меньше, но чтобы мы понимали, где какая высота горы? 
Ваши предложения. Как объединить эти данные?

Д: Надо их сложить... Надо умножить…Измерить…
У: Зачем? Надо изобразить. Чем объединить эти высоты?..

В некоторых дискуссиях, которые можно было 
квалифицировать по результату как успешные, на-
блюдалось пристальное внимание к общим дей-
ствиям и полное взаимопонимание участников. Они 
реагировали на реплики практически мгновенно. Ре-
плики становились короткими и «подхватывающи-
ми». Темп нарастал.

Ученик 1: Может, это невысокая гора?!
Ученик 2: А, может, высокая!
Ученик 3: Это невозможно узнать!
Учитель: Почему?
Ученик 4: Мы не знаем, какая это гора! Это просто на-

рисованная какая-то… (показывает руками окружность).
Учитель: Чего не хватает у нас в этом плане тогда? Что-

бы точно знать?
Дети: Высоты горы!

Учитель при этом мог реагировать не только на 
слова, но и на мимику молчащего ученика.

У: Так! Что обозначают цифры на этой карте?
Д: Высоты вершин.
У: Высоты вершин. Так. Но что-то смущает Соню. Что, 

Соня?
Соня: Слишком много.
Д: Много одинаковых!

Вовлекая молчащего ученика в дискуссию, учи-
тель провоцировал развитие и поддержку его мысли 
другими, делал действия этого ребенка ощутимыми 
для него.

Внимание учителя полностью концентрировалось 
в такие моменты на действиях учеников. Можно было 
наблюдать, что учитель временно или отчасти терял 
чувствительность к тому, что делал сам: например, на-
чинал теребить свой воротник, оставаясь предельно 
чувствительным к тому, что происходило с учениками.

В подобные моменты урока, учителя, обращаясь к 
классу, часто использовали слова «мы», «нам»: «Мы 
поняли, что это важно, да?», «Можем ли мы этот спо-
соб считать эффективным?», «Это не аргумент. Как 
мы гору будем плющить?» и т. п. В другие моменты 
уроков (в начале или в конце урока, в ситуациях, ко-
торые нельзя было квалифицировать как ситуации 
успешной совместности) часто использовались слова 
«я», «вы», «мы с вами».

Если, реагируя на детские высказывания, учитель 
заранее знал свой следующий шаг и не готов был от 
него отказаться, смысл их предшествующих реплик 
не открывался ученикам. Так, в примере ниже учи-
тель спровоцировал многообразие идей о причинах 
выбора героем обходной дороги, а затем направил 
класс в сторону единственного варианта, который 
был им заранее запланирован.

У: Болото. Змеи. Озеро. И все, что вы перечислили. Что 
еще может быть преградой?

Д: Горы.
У: Горы. И здесь — внимание! Все может быть. Отобра-

зите на плане хотя бы горы.

Анализ записей показал, что не все учителя на уро-
ке постановки учебной задачи могут отказаться от до-
полнительных, ранее поставленных, целей, например 
от задачи корректировать детские высказывания с точ-
ки зрения грамматической правильности или добиться 
от учеников определенной словесной формулировки.

Поскольку два учителя провели по два урока в 
разных классах, были зафиксированы изменения, 
внесенные ими в проект урока после первого его 
проведения. Это касалось формулировки исходной 
задачи, иного определения последовательности рас-
смотрения вариантов решения, готовности слышать 
предложения учеников и давать им возможность 

10 Несмотря на неудачу данного замысла, авторская позиция учителя в проектировании логики постановочных уроков возможна.
11 О широком распространении сегодня «прямых педагогических действий» пишет В.А. Львовский (Львовский, 2024).
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осуществлять собственные пробы. После первого 
проведенного урока учителя запрашивали обратную 
связь, пытались оценить те или иные свои действия, 
установить соответствия между своими действиями 
и детской содержательной активностью.

Обсуждение результатов

Полученные данные подтверждают основную и 
дополнительные гипотезы исследования.

Сложный и противоречивый характер ориентиров, 
определяющих учительские действия, максимально 
проявляется в ситуации постановки УЗ. Так же как 
водитель, который, осуществляя управление транс-
портным средством, должен одновременно действо-
вать с системами самой машины и ориентироваться в 
дорожной ситуации, учитель, организуя постановку и 
решение учебной задачи, должен удерживать две си-
стемы ориентиров. Одна система  — разворачивание 
предметной логики задачи во времени, другая — ин-
теллектуально-эмоциональный ландшафт класса. 
Как первая, так и вторая системы ориентиров не мо-
гут быть определены до конца заранее. Несмотря на 
то, что конечный результат поиска (общий способ) 
и примерные пути его достижения заранее известны 
учителю, предлагаемые учениками решения требуют 
немедленного понимания и достраивания возможной 
логики их преобразования. Это подтверждает наблю-
дения Г.А. Цукерман (Цукерман, 2007). Интеллекту-
ально-эмоциональный ландшафт класса, так же как, 
например, военный ландшафт, описанный К. Леви-
ном (Левин, 2001), находится в постоянной динамике, 
и учитель с той или иной степенью успешности осу-
ществляет непрерывную оценку текущего момента. 
Важными для учителя ориентирами, влияющими на 
его выборы, являются не только включенность уче-
ников в поиск или, наоборот, потеря ими интереса к 
задаче, но полнота участия класса в поиске, время, за-
трачиваемое на этапы дискуссии и пр.

Названные системы ориентиров могут конфлик-
товать в сознании учителя. Например, затянувшийся 
поиск способа измерения прямого и обходного пути 
вызывает у педагогов острое желание остановить его, 
поскольку это давно «пройдено» на уроках математи-
ки, но почему-то не вспоминается учениками сейчас. 
Однако ученики вовлечены в процесс. «Надо ли про-
должать дискуссию или прекратить ее, предложив 
детям подсказку, ведь не это сейчас главное, нам не 
хватит времени на основное», — говорила одна из 
учительниц, обсуждая проведенный урок.

Таким образом, учительские действия в ситуа-
ции постановки УЗ с необходимостью носят харак-
тер пробы. Их принципиально невозможно форми-
ровать, задав ориентировочную основу по третьему 
типу (Гальперин, 2022). Дело не в том, что «чисто 
писано в бумаге, да забыли про овраги…» (Л. Тол-

стой), и не в том, что материал и способ его введе-
ния в учебный процесс не соответствует «требовани-
ям метода решения учебных задач» (Давыдов, 1999, 
с. 4). Описание методики достаточно для построения 
учителем проекта урока. Уже на этапе проектирова-
ния педагог учитывает особенности и умения учени-
ков, свойства кабинета, материалов и предметов, ис-
пользуемых для постановки задачи, дополнительные 
«обязательства», взятые на себя ранее, и т. п., но на 
этапе реализации эти ориентиры вновь меняются: 
конкретные предложения учеников определяют на-
правление разворачивания взаимодействия, пред-
меты и материалы обнаруживают неучтенные ранее 
свойства. В пробе формируются собственные опоры 
учителя в его инициации совокупного действия, о 
чем свидетельствуют “правки”, вносимые учителем в 
проект, при «повторении12» урока.

Попытка рассмотрения ситуации УЗ как совокуп-
ного действия учителя и детей дает возможность уви-
деть взаимную обращенность, удерживаемую общим 
предметом, находящимся в процессе становления-
«оживления» — культурным способом действия, 
вновь возникающим как идеальное в детских дей-
ствиях. Цель и смысл, возникшие первоначально на 
одном его полюсе — в замысле учителя, в процессе 
постановки и решения учебной задачи начинают 
разделяться учениками. Возникает ситуативная не-
слиянность-нераздельность субъектов учебных дей-
ствий, показательным симптомом которой на полю-
се учителя становится частое использование слова 
«мы» в обращении к классу13. Симптоматикой связ-
ности является включенность участников в дискус-
сию, нарастание ее энергичности, взаимопонимание 
участников, выражающееся в том, что одни реплики 
продолжают другие. Условием удержания связности 
является чувствительность учителя к детским дей-
ствиям, что соответствует выводам Г.А. Цукерман 
(Цукерман, 2007). Но нужно добавить, что важна 
именно чувствительность к детским действиям в их 
отношении к открываемому (реконструируемому) 
способу. Так же, как ощущения человека при рисова-
нии или письме концентрируются на острие каран-
даша, так и внимание и ощущения учителя в удачные 
моменты подобных уроков собраны в точке преобра-
зования учениками условий задачи. Совокупное дей-
ствие не возникает, если учителю заранее известна 
его следующая реплика. Тогда детские высказывания 
лишаются смысла, и это разрушает ситуацию.

Совокупное действие на полюсе учителя может 
быть понято как Авторское Продуктивное действие 
(Эльконин, 2019). Учитель не является автором 
культурного образца — способа действия. Он, как 
правило, не является и автором методики постанов-
ки учебной задачи, но, тем не менее, можно говорить 
об особой авторской позиции учителя как создателя 
идеального — способа действия, зафиксированного 
исторически в знаково-символических культурных 

12 Каждый следующий постановочный урок — это всегда «повторение без повторения».
13 Несмотря на то, что это было отмечено в наблюдении, для окончательного утверждения необходим анализ большего числа случаев.
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формах и воссоздаваемого им в ходе решения учеб-
ной задачи «в головах» учеников. Построение про-
екта и начало реализации урока с УЗ — первый такт 
продуктивного действия. В нем происходит «пово-
рот опыта» учителя, превращение известного ему 
культурного способа и предлагаемой методическим 
пособием технологии постановки задачи в замысел 
конкретного урока в данном классе. На этом шаге 
«неявные ограничения действия» (Эльконин, 2019) 
становятся явными и преодолеваются/не преодоле-
ваются, а возможные конфликты в системах ориен-
тиров разрешаются/не разрешаются.

Урок постановки УЗ может стать ловушкой для 
опытного учителя, привыкшего реализовывать соб-
ственные замыслы. Пытаясь быть автором логики 
постановки задачи и отходя от опробованной много-
кратно логики пособия, учитель рискует попасть в 
ситуацию, из которой трудно найти выход, не при-
бегая к «продавливанию» собственного намерения и 
теряя при этом детскую инициативность.

Авторство и искусство учителя реализуется в 
удержании в оперативной памяти детских реплик и 
выстраивании на их основе сюжета разворачивания 
ситуации, адекватного реконструируемому способу 
действий. Рискованность, необходимость задейство-
вания всех своих ресурсов (быстроты мышления и 
понимания, объема памяти, распределения внима-
ния), трудность достижения результата, слияние с 
классом, возникающее в совокупном действии, ин-
тригуют учителя, вовлекают его в развертывание де-
ятельности. Для учителя постановка УЗ — это про-
верка себя на профессиональную пригодность.

Успешность в постановке УЗ на полюсе учителя 
состоит не только в удаче вовлечения учеников в по-
иск, но и в построении смыслов и опор в своем проб-
ном действии. Осознание учителем пробы возбуждает 
собственные вопросы к проекту и реализации замыс-
ла, приводит к коррекции проекта, позволяет простить 
себе практически неизбежные в решении такой слож-
ной задачи огрехи. Поэтому участие другого взрослого 
(включенное наблюдение) повышает осознанность и 
конечную результативность урока постановки учеб-
ной задачи для учителя, что отмечают и другие иссле-
дователи (Васильев, Вахромеева, 2024).

Продуктивное действие невозможно без утверж-
дения адресатом (Эльконин Б., 2019). Утверждением 

учительского действия, инициирующего ситуацию 
знакового опосредствования, является его включе-
ние в поле действий учеников. Пользуясь словами 
Б.Д.  Эльконина, можно сказать, что потенция учи-
тельского замысла превращается в энергию оживле-
ния (воссоздания и использования) общего способа 
учениками. Именно поэтому учителю так важны 
симптомы открытия и усвоения учениками общего 
способа действий.

Заключение

В проектировании и реализации проекта урока по-
становки УЗ системы ориентиров учительских дей-
ствий сложны, противоречивы и требуют достраивания 
непосредственно в ходе урока. В опробовании форми-
руются собственные опоры учителя в его инициации 
совокупного действия. Условиями связности позиций 
учеников и учителя являются как чувствительность 
учителя к текущим детским действиям в их отношении к 
открываемому (реконструируемому) способу, так и осо-
бая авторская позиция учителя как создателя идеально-
го — способа действия, фиксированного в культурных 
знаково-символических формах и воскрешаемого им в 
головах учеников. Учителем в ситуации осмысленной 
постановки учебной задачи движет рискованность и од-
новременно возможная продуктивность его авторского 
действия. Гипотезу о том, что только сознательная про-
ба приводит к шагу в развитии как учеников, так и само-
го учителя, еще предстоит проверить.

Эмпирические данные, полученные в исследова-
нии, помогают конкретизировать понятия совокуп-
ного действия (Д.Б. Эльконин, 1989) и Продуктив-
ного Авторского действия (Б.Д. Эльконин, 2019). 
Полученные результаты и выводы имеют значение 
для организации подготовки и переподготовки учи-
телей, встающих на путь деятельностной педагогики.

Ограничения. Размеры исследуемой выборки 
адекватны «case study», однако результаты и выво-
ды требуют подтверждения и уточнения в более мас-
штабных исследованиях.

Limitations. The study sample size is adequate for 
the case study method, but the results and conclusions 
require confirmation and refinement in larger studies.
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