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Представлено психолого-педагогическое обоснование методики развития ис-
ходных математических и естественно-научных представлений обучающихся 
до научных понятий в начальной школе . В качестве методологического основа-
ния разработки данной методики определены идеи Л .С . Выготского о целост-
ном и едином процессе развития понятий в процессе обучения . Подчеркивает-
ся ключевая идея разработки методики работы с исходными представлениями 
обучающихся при формировании математических и естественно-научных 
понятий: выявление и совместное обсуждение имеющихся у детей наивных 
представлений, рефлексивное оценивание различных взглядов на изучаемое 
предметное понятие, согласование мнений и оценок . Представлен анализ ос-
новных подходов и практик работы с исходными представлениями обучающих-
ся, выработанных в зарубежных и отечественных психолого-педагогических 
исследованиях . Отмечается, что общепризнанной методики развития исход-
ных представлений обучающихся до научных понятий в начальной школе не 
разработано, но фиксируются найденные в педагогической практике эффек-
тивные приемы работы учителей с исходными математическими и естествен-
но-научными представлениями . Подчеркивается важность психологической и 
методической подготовки педагогов в работе с исходными представлениями 
обучающихся при формировании научных предметных понятий .

Ключевые слова: развитие, исходные представления, математические и 
естественно-научные ошибки, наивные теории, научные понятия, учебные 
задачи, диалог и полилог, рефлексия, совместная деятельность .
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логической компоненты методической подготовки будущего учителя, необходимой для анализа 
причин ошибок учащихся в целях развития их предметного понятийного мышления в процессе 
решения учебных задач» .
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The article provides psychological and pedagogical background for a technique 
aimed at transforming children’s initial representations in mathematics and nat-
ural sciences into scientific concepts in elementary school . The methodological 
basis underlying this technique is largely shaped by L .S . Vygotsky’s ideas of 
holistic and unified development of concepts in the process of learning . We 
emphasize the key ideas of designing tools for working with students’ initial 
representations and transforming them into mathematical and natural scien-
tific concepts: identification and joint discussion of children’s naive representa-
tions, reflective assessment of different views on the explored subject concept, 
coordination of opinions and assessments . We analyze the main approaches 
and practices of working with the students’ initial representations developed in 
foreign and Russian psychological and pedagogical research . It is worth noting 
that there is no universally recognized technique for transforming students’ ini-
tial representations into scientific concepts in elementary school; nonetheless, 
there is a number of effective methods in pedagogical practice that we outline 
in the paper . Finally, we stress the importance of training teachers to work with 
children’s initial representations in the course of developing their scientific con-
cepts within the learned subject .
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Введение

Проблему развития исходных детских 
представлений (житейских понятий) до на-
учных понятий в школьном обучении как те-
оретическую проблему, имеющую огромное 
практическое значение, впервые поставил, 
обосновал и экспериментально исследовал 
Л .С . Выготский . Наиболее полно его подход 
к решению данной проблемы представлен в 
главе «Исследование развития научных поня-
тий в детском возрасте» фундаментального 
труда «Мышление и речь» . При исследовании 
вопроса о развитии научных понятий в школь-
ном возрасте Л .С . Выготский формулирует 
принципиальные положения о развитии по-
нятий (и не только научных) в процессе об-
учения, не потерявшие своей актуальности в 
современном образовании [2] .

Свой подход к решению проблемы раз-
вития научных понятий в процессе обучения 
Л .С . Выготский строит, полемизируя со взгля-
дами научной школы Ж . Пиаже . Проведя 
обстоятельный анализ подхода Ж . Пиаже к 
вопросу о соотношении спонтанных и науч-
ных понятий, Л .С . Выготский дает ему такую 
оценку: «С точки зрения Ж . Пиаже, между 
спонтанными и неспонтанными понятиями 
существует непроходимая, прочная, раз и 
навсегда установленная граница, которая 
исключает возможность влияния этих двух 
групп понятий друг на друга . Пиаже только 
разграничивает спонтанные и неспонтанные 
понятия, но не видит того, что их объединяет в 
единую систему понятий, складывающуюся в 

ходе умственного развития ребенка . Он видит 
только разрыв, но не связь . Поэтому развитие 
понятий представлено у него механически 
складывающимся из двух отдельных процес-
сов, не имеющих ничего общего между собой 
и протекающих как бы по двум изолирован-
ным и раздельным каналам . . . Умственное 
развитие ребенка для Пиаже складывается 
из постепенного вытеснения своеобразных 
свойств и качеств детской мысли более могу-
щественной и более сильной мыслью взрос-
лых людей . Процесс развития представлен 
не как . . . возникновение высших форм мыш-
ления из более элементарных и первичных 
форм, а как постепенное и непрерывное вы-
теснение одних форм другими . . . Новое в раз-
витии возникает извне . Особенности самого 
ребенка не играют конструктивной, прогрес-
сивной, формообразующей роли в истории 
его умственного развития . Не из них возника-
ют высшие формы мысли . Они, эти высшие 
формы, просто становятся на место прежних» 
[2, с . 194—196] . По мнению Выготского, в вы-
теснении специфических особенностей мыш-
ления ребенка более развитой формой мысли 
взрослого и состоит единственный закон ум-
ственного развития ребенка по Ж . Пиаже .

Принципиальная позиция Л .С . Выготского 
о взаимоотношении спонтанных и неспонтан-
ных (научных) понятий исходит из признания 
ошибочности положения Ж . Пиаже о нали-
чии непроходимой границы между понятиями 
и утверждения тесной связи между ними в 
процессе развития в детском возрасте . «Про-
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тив ошибочного положения Пиаже, — пишет 
Л .С . Выготский, — мы могли бы выдвинуть . . . 
обратное по смыслу предположение, согласно 
которому научные понятия ребенка . . . обнару-
живают черты не только противоположные 
спонтанным понятиям, но и черты общие с 
ними . Граница, разделяющая те и другие по-
нятия, оказывается в высшей степени текучей, 
переходимой в реальном процессе развития 
с той и другой стороны неисчислимое коли-
чество раз . . . Развитие спонтанных и научных 
понятий оказывается взаимно тесно связанны-
ми процессами, оказывающими непрерывное 
воздействие друг на друга» [2, с . 198—199] .

Развитие научных понятий, согласно 
Л .С . Выготскому, будет непременно опи-
раться на определенный уровень созревания 
спонтанных понятий . С другой стороны, воз-
никновение научных понятий не может не 
влиять на уровень прежде сложившихся спон-
танных понятий . Это происходит потому, что 
«те и другие понятия не инкапсулированы в 
сознании у ребенка, не отделены непроница-
емой перегородкой, не текут по двум изоли-
рованным каналам, но находятся в процессе 
постоянного, непрерывного взаимодействия, 
которое неизбежно должно привести к тому, 
что высшие по степени обобщения научные 
понятия должны вызвать изменения структур 
спонтанных понятий» [2, с . 199] .

В процессе обучения происходит непре-
рывное взаимодействие спонтанных и науч-
ных понятий, представляющее по своей при-
роде развитие единого процесса образования 
понятий . При этом «научные понятия, — пи-
шет Л .С . Выготский, — не усваиваются и не 
заучиваются ребенком, не берутся памятью, 
а возникают и складываются с помощью ве-
личайшего напряжения всей активности его 
собственной мысли» [2, с . 198] .

Основные подходы к разработке 
методики развития исходных 

представлений до научных понятий 
в психолого-педагогических 

исследованиях

Ранее нами было показано, что специ-
альных исследований развития научных по-

нятий школьников на основе имеющихся у 
них исходных представлений в отечественной 
психолого-педагогической науке не прово-
дилось [5] . В практике школьного обучения 
имеющийся у детей субъективный опыт, сло-
жившиеся в индивидуальном познании ис-
ходные представления не становятся основой 
для усвоения предметных научных понятий 
при решении учебных задач . Существующие 
образовательные практики не принимают в 
расчет тот факт, что до систематического 
школьного обучения ребенок проделывает 
значительный путь в развитии своих позна-
вательных способностей . Обучение в школе 
начинается как бы с «чистого листа» . Это об-
стоятельство достаточно четко отражается в 
педагогическом лексиконе: научные понятия 
школьников формируются, строятся учителем 
в опоре на содержание осваиваемого поня-
тия, а не развиваются на основе имеющихся у 
детей представлений и сложившегося опыта . 
Доминирование в школьном обучении про-
цесса формирования при усвоении научных 
предметных понятий в ущерб их развитию в 
опоре на исходные представления обучаю-
щихся приводит к различного рода трудно-
стям в обучении и предметным ошибкам .

Психологический анализ показывает, что 
большая часть ошибок обучающихся носит не 
случайный, а закономерный характер и свя-
зана с исходными представлениями обучаю-
щихся об изучаемом содержании, которое от-
личается от научных понятий . Неправильные 
обобщения, сложившиеся в дошкольный пе-
риод или уже в ходе обучения и механически 
переносимые в новые учебные ситуации, при-
водят к закономерно возникающим ошибкам . 
Понимание таких представлений, лежащих 
за обнаруженной ошибкой, и работа по их 
осознанию и рефлексии учеником являются 
принципиально важным элементом профес-
сиональной деятельности педагога, направ-
ленной не только на освоение предметных 
знаний, но и на развитие мышления обучаю-
щегося в процессе предметного обучения .

Как показано в ряде исследований, игно-
рирование педагогом исходных представле-
ний детей при обучении математическим и 
естественно-научным понятиям ведет к тому, 
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что эти представления не уходят из личного 
опыта обучающегося, а сосуществуют наряду 
с научными понятиями, а иногда и вытесняют 
их [14; 16; 18; 20; 22; 23] .

Основной подход в области развития ис-
ходных представлений обучающихся был 
разработан С . Восниаду и описывает рамоч-
ные теории наивной физики и «изменения в 
системе научных представлений» (conceptual 
change) у обучающихся в ходе обучения [15; 
24; 25; 26; 27; 28; 29] . С . Восниаду отмечает, 
что детям свойственно интуитивное пони-
мание физического мира, основанное на их 
повседневном опыте . Это интуитивное пони-
мание организовано в скелетные концепту-
альные структуры, известные как рамочные 
теории . Рамочные теории отличаются от 
принятой в настоящее время науки и накла-
дывают ограничения на то, как обучающие-
ся понимают научные объяснения явлений, 
вызывающих создание фрагментированных 
или синтетических теорий . Для того, чтобы 
понять науку, ученики должны внести важ-
ные изменения в то, как они представляют и 
объясняют физический мир, а также в свои 
способы рассуждения . В процессе развития 
научных знаний обучающиеся вынуждены 
создавать новые системы представлений и 
новые системы убеждений, которые не обя-
зательно вытесняют их рамочные теории, но 
сосуществуют с ними . Эти события являются 
постепенными и медленными и следуют за 
прогрессом в обучении . Чтобы быть эффек-
тивным, научное образование должно учи-
тывать их интуитивное понимание, предо-
ставлять научную информацию постепенно 
и в соответствии с прогрессом в усвоении 
объективных знаний, развивать способности 
обучающихся к рассуждению и навыки ис-
полнительной функции [26] .

С . Восниаду выделяет три основных мо-
мента, которые необходимо подчеркнуть в 
отношении обучения . Во-первых, научное об-
учение является конструктивным процессом, 
который опирается на предыдущие знания 
и модифицирует их . В зависимости от пред-
варительных знаний обучающихся изучение 
правильного научного объяснения не являет-
ся чем-то, что происходит немедленно и вне-

запно; скорее, для этого может потребоваться 
некоторое время — речь идет о прогрессе в 
обучении . Во-вторых, когнитивный конфликт 
может быть использован в процессе изучения 
науки, но главным образом для того, чтобы 
повысить метакогнитивное осознание обуча-
ющимися и понимание разрыва между их су-
ществующими убеждениями и новой научной 
информацией, а не для того, чтобы доказать, 
что интуитивное понимание неверно и долж-
но быть заменено . Интуитивное понимание 
сопротивляется обучению, потому что оно 
является непосредственной и здравой интер-
претацией повседневного опыта и постоянно 
подкрепляется этим опытом . Напротив, на-
учные концепции обычно не подкрепляются 
повседневным опытом и требуют построения 
новых, абстрактных и сложных представле-
ний, не имеющих однозначного соответствия 
вещам, которые они представляют . Ученикам 
нужно помочь создать эти новые, противоре-
чащие интуиции представления, понять, что 
они основаны на разных, неэгоцентрических 
перспективах и обладают гораздо большей 
объяснительной силой . Обучение науке долж-
но развивать способности обучающихся к рас-
суждению, их эпистемологические убеждения 
и навыки исполнительной функции . Научное 
обучение требует сложных рассуждений, спо-
собности принимать различные точки зрения, 
строить сложные и абстрактные модели и 
представления и сдерживать предшествую-
щие знания, чтобы можно было обдумывать 
новую, противоречивую информацию [26] .

С . Восниаду говорит о том, что важно 
преподавать науку таким образом, чтобы 
дети осознавали, что их убеждения и предпо-
ложения не являются истинными фактами, а 
являются теоретическими интерпретациями, 
которые могут быть искажены, и высказывает 
несколько возможных предложений:

— предоставить детям ситуации, в кото-
рых они могут активно «заниматься наукой» 
(представить им ситуации решения проблем, 
требующие наблюдения и экспериментов, а 
также проверки гипотез),

— побуждать детей давать словесные 
объяснения явлений, делиться ими, строить 
диалог с другими обучающимися, чтобы за-
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щитить свою точку зрения от критики и срав-
нить ее с объяснениями экспертов,

— серьезно относиться к ментальным 
моделям обучающихся и создавать среду, 
позволяющую обучающимся выражать свои 
представления [24, с . 67-68] .

Можно утверждать также, что описание 
другим ученикам в классе своих представ-
лений может оказаться более мощным меха-
низмом обучения, чем их формулировка для 
собственного понимания [15] .

В зарубежной психологии и педагогике 
долгие годы проводятся исследования, посвя-
щенные взаимосвязи исходных представле-
ний и математических, естественно-научных 
понятий в образовании .

Томас А . Ромберг и коллеги описали 
подходы к системе мониторинга преподава-
ния и обучения математике в американских 
школах, рассматривая результаты иссле-
дований, в том числе в области когнитив-
ной психологии . Было констатировано, что 
первоначальные знания детей влияют на 
получение новых знаний . Утверждается, что 
учебная программа по математике должна 
отражать способ оптимальной организации 
знаний в семантической и фактической базе 
знаний . Приводится мысль, что ментальные 
репрезентации важны, и что преподавате-
ли должны вносить в них изменения, но все 
еще необходимо изучать, какие репрезента-
ции следует поощрять в процессе обучения . 
Авторы также предлагают рассмотреть при 
обучении математике стратегию «мыслить 
как эксперты» (Greno adapted Smith’s, 1983), 
где описаны различия между детьми, мате-
матиками и неопытными специалистами в 
предметной области . Джеймс Грено приво-
дит описание программы структуры знаний, 
когда модели познания используются в ка-
честве учебных целей . Автор отмечает, что 
нужно лучше понять, почему математика, 
изучаемая в школе, так редко применяется 
к рассуждениям и решению проблем людей 
в практических, повседневных ситуациях; 
обращает внимание на важность практики 
включения обучающихся в активные, фор-
мирующие знания ситуации и совместную 
математическую работу [23] .

Гию Хатано и Кайоко Инагаки обрати-
ли внимание на необходимость разработки 
преподавателями ситуаций, в которых будет 
задействована внутренняя мотивация по-
нимания (motivation for comprehension) . Ис-
следователи утверждают, что определенная 
социальная среда, например, обеспечивае-
мая диалогическим взаимодействием, может 
вызвать интерес у обучающихся . Применение 
подхода про когнитивные несоответствия в 
педагогической практике позволяет объяс-
нить такие переживания, как удивление, не-
доумение и рассогласование . Учителя могут 
вызвать удивление, попросив обучающихся 
сделать прогноз, а затем предоставив опро-
вергающие доказательства . Учителя также 
могут вызвать удивление, когда ученики 
столкнутся с правдоподобными предсказа-
ниями, которые отличаются от их собствен-
ных . Эффективное использование удивления 
требует, чтобы обучающиеся уже приобрели 
структурированные знания, которые могут 
также включать исходные представления, за-
блуждения, ошибки [23] .

К . Пайн и коллеги обсуждают вопрос о наи-
вных теориях детей об окружающем мире, их 
влиянии на изучение естественных наук в на-
чальной школе и педагогические действия по 
концептуальному изменению наивных теорий 
в процессе обучения . Авторы приводят приме-
ры наивных представлений детей об окружа-
ющем мире . В частности, они рассматривают 
наивные теории детей о балансе, равновесии . 
Равновесие — это деятельность, которой дети 
занимаются спонтанно во время игры и ис-
следования . Строительные блоки побуждают 
ребенка класть один предмет на другой, и ре-
бенок спонтанно, в процессе игры узнает, что 
маленький предмет не может поддерживать 
очень большой, если распределение веса не 
будет правильным . В исследованиях авторов 
был обнаружен факт, что многие 6—7-лет-
ние дети не справляются с этой задачей . 
Во-первых, задача несложная, и дети в воз-
расте 4 или 5 лет часто могут успешно урав-
новешивать балку . Во-вторых, дети, кажется, 
игнорируют любую информацию, которую они 
воспринимают от балки, которую они пытают-
ся уравновесить . В исследовании из 80 детей, 
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которые не смогли сбалансировать асимме-
тричные балки, почти половина (36) сказали, 
что нужно балансировать посередине . Авторы 
задаются вопросом: если ребенок игнорирует 
информацию, исходящую от его или ее соб-
ственных органов чувств, будет ли ему труд-
но усвоить доказательства, противоречащие 
теории, полученные от учителя? В наивных 
теориях движения также был обнаружен факт, 
что дети детского сада лучше справлялись с 
задачей по криволинейному движению, чем 
школьники . Ребенка просили указать путь, по 
которому, по его мнению, мяч будет следовать, 
когда покинет изогнутую трубу . Только 25% 
школьников (средний возраст — 7 лет 11 ме-
сяцев) правильно предсказали, что траектория 
мяча будет прямой . Учитель может использо-
вать технику демонстрации — наблюдения — 
объяснения, чтобы донести до детей новую 
концепцию, но учитель с самого начала знает, 
как следует интерпретировать эксперимент, 
а дети — нет . Дети склонны проводить «тео-
ретические наблюдения» и могут наблюдать 
только те аспекты демонстрации, которые под-
тверждают их собственную теорию [20] .

К . Пайн и коллеги рассматривают про-
цесс концептуального изменения наивных 
теорий об окружающем мире и описывают 
эмпирические исследования детских наи-
вных теорий физических понятий . Авторами 
исследования была разработана анкета в 
области естественных наук для учителей на-
чальной школы, направленная на выявление 
наивных теорий детей по темам, входящим в 
учебную программу . Анкеты были отправле-
ны в начальные школы четырех органов об-
разования, выбранных случайным образом, 
в Англии, 81 школа ответила на анкету от 
122 учителей . Согласно данным эмпириче-
ского исследования, учителя начальных клас-
сов почти треть тем, выбранных из основной 
учебной программы, оценили как более слож-
ные для детей, особенно абстрактные поня-
тия, такие как электричество и сила . Кроме 
того, учителя выявили 130 заблуждений (на-
пример, «Камни растут» или «Более высо-
кие люди старше, чем люди ниже ростом»), 
которые дети привносят в уроки естествоз-
нания . Эти данные служат отправной точкой 

для рассмотрения того, как детские наивные 
теории могут опосредовать их способность к 
обучению, и обсуждаются их последствия для 
преподавания естественных наук [20] .

Исследование показало, что неправиль-
ные идеи можно разделить на три категории: 
1) чрезмерно обобщенные правила, 2) исход-
ные представления (misconceptions) и 3) линг-
вистические или семантические ошибки . 
Сверхобобщенные правила описывают идеи, 
которые иногда верны, но не являются точ-
ными с научной точки зрения (например, что 
более крупные объекты весят больше, чем бо-
лее мелкие) . Заблуждения никогда не бывают 
правильными и полностью расходятся с науч-
ным знанием (например, что Солнце ночью 
превращается в Луну) . Лингвистические и 
семантические ошибки возникают из-за линг-
вистической путаницы или ограничений зна-
ний детей (например, идея о том, что «волны» 
относятся к пляжу, а не к звуку) . Было выяв-
лено, что дети верят, что рост зависит от воз-
раста, поэтому более высокие люди должны 
быть старше, чем люди ниже ростом . В теме 
про рост растений отмечено, что дети верят, 
что семена происходят «из пакета», а не от 
взрослого растения, и считают, что внутри 
них находится детское растение . В теме пла-
вающих и тонущих тел эти концепции часто 
отмечались как порождающие недоразуме-
ния . Анализ анкет выявил отдельные случаи, 
относящиеся к неправильным представлени-
ям о «плавучести» и «опускании», основан-
ным на принципах «большие предметы тонут, 
маленькие — плывут» и «все тяжелые пред-
меты тонут, а все легкие — плывут» [20] .

Авторы исследования утверждают, что 
роль учителя начальных классов состоит в 
том, чтобы систематизировать наивные идеи 
ребенка в последовательные концепции, ко-
торые являются точными и ясными . В отве-
тах на вопросы анкеты учителя описали ряд 
стратегий, используемых ими для выяснения 
того, что дети уже знают, как то: обсуждение, 
мозговой штурм, записи, вопросы, тестиро-
вание и прогнозирование . Однако из ответов 
учителей не ясно: включает ли выявление то-
го, что дети уже знают, поиск их правильных 
представлений по теме или активное иссле-
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дование исходных представлений . Учителя 
могут думать, что ложные убеждения мешают 
процессу обучения и их лучше игнорировать 
или подавлять как можно быстрее . Авторы ут-
верждают, что такое представление находит 
отражение в современной педагогической 
практике, где работа с ложными убеждения-
ми редко является частью учебного процесса . 
Вместе с тем появляются данные, свидетель-
ствующие о том, что напоминание о детских 
наивных теориях и их прояснение может по-
мочь в освоении новых концепций [20] .

Наличие и устойчивость наивных теорий 
у маленьких детей требует серьезной педаго-
гической работы с ними . Отмечено, что дети 
получат меньше пользы от экспериментов и 
демонстраций, поскольку они будут наблю-
дать только те аспекты, которые подтверж-
дают их собственную теорию . Последствия 
этого состоят в том, что при демонстрации де-
тям младшего возраста может потребоваться 
использовать их идеи в качестве отправной 
точки или разрабатывать эксперименты, не-
посредственно направленные на их ложные 
убеждения [20] .

Подводя итоги исследования, авторы де-
лают вывод о том, что у детей действительно 
много неправильных представлений о темах 
естественных наук, которые включены в на-
чальную учебную программу . Эти идеи имеют 
большое значение, и их нельзя игнорировать 
в процессе обучения, поскольку они являют-
ся фундаментом, на котором строятся новые 
знания . Авторы высказывают предположе-
ние, что учителя должны уделять столько же 
внимания неправильным представлениям 
детей, сколько и их правильным представле-
ниям. Наивные теории и ложные убеждения, 
которых придерживаются дети относительно 
основных научных концепций, служат лишь 
отправной точкой для такого изменения ак-
центов . Если учителя лучше осведомлены о 
типах ложных убеждений, которых дети могут 
придерживаться, они будут быстрее и лучше 
определять их, помогать детям вспоминать 
их, делать их явными и включать их в процесс 
концептуальных изменений . Авторы работы 
отмечают, что необходимы дополнительные 
исследования наивных убеждений, которых 

придерживаются дети, в частности, сколько 
из них являются неявными или невербаль-
ными . Следует помнить, что, как и многие 
взрослые, учителя тоже могут иметь непра-
вильные представления о науке, и что идеи 
детей могут быть отражением неправильных 
представлений учителя [20] .

Итальянские исследователи Л . Бигоцци и 
коллеги рассматривают актуальность вопро-
са успеваемости учеников в естественных 
науках в контексте международных оценок, 
таких как PISA или TIMSS, которые выявили 
высокий процент отстающих учеников и низ-
кий процент отличных результатов в науке . 
Ранее С . Кэри была выдвинута гипотеза о 
двух фундаментальных типах изменения по-
нятий: слабая и радикальная реструктуриза-
ция [14] . При слабой реструктуризации новая 
информация интегрируется в уже существу-
ющие схемы, вызывая усиление отношений 
между концепциями, но без изменения фун-
даментальных атрибутов; при радикальной 
реструктуризации новая информация опреде-
ляет изменение структуры концепций челове-
ка и отношений между концепциями . Авторы 
изучали связь между подходом к обучению 
и концептуальным пониманием учениками 
старших классов физической темы (силы и 
движения) . Были выделены два основных 
подхода к обучению: один определялся как 
«управляемый конструктивизм» (guided-
constructivism approach, GCA), характеризую-
щийся акцентом на изменении представле-
ний обучающихся и управляемый учителями; 
и традиционный подход, определяемый как 
«подход, ориентированный на содержание» 
(content-centered approach, CCA) . Участника-
ми этого исследования были 84 ученика 10-го 
класса . Ученики из четырех разных классов 
из двух разных средних школ, расположенных 
в среднем городе в Центральной Италии [22] .

Авторы разработали полуструктуриро-
ванное интервью, которое включает в себя 
несколько компонентов, связанных с успева-
емостью учеников: представления о природе 
науки, представления о преподавании и из-
учении науки и использование лаборатории 
(не как отдельный момент аудиторной лекции, 
а как ключевой момент построения знаний 
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при интеграции с другими компонентами, та-
кими как обсуждение и групповая работа) в 
практике преподавания . Исследование пока-
зало, что оба подхода к обучению могут быть 
эффективными в продвижении изучения тео-
ретических принципов и законов, подход GCA 
более успешен в продвижении концептуаль-
ного понимания физических понятий обучаю-
щимися [22] .

С .Б . Ли и коллеги описывают попытку из-
менить позицию при формировании знаний, 
используя последние разработки в области 
исследований «изменения в системе научных 
представлений» на теоретическом уровне . 
Во-первых, признано, что вместо того, чтобы 
исправлять изолированные заблуждения обу-
чающихся, следует создавать условия для по-
степенного изменения наивных теорий, кото-
рые являются предметно-ориентированными, 
усвоенными на бытовом уровне . Во-вторых, 
наивные идеи не следует подавлять или осуж-
дать как неправильные, а скорее использо-
вать их как основу для построения глубокого 
понимания научных идей . В-третьих, помимо 
когнитивных факторов, в процессе «измене-
ний в системе научных представлений» долж-
ны учитываться ситуационные факторы; соци-
ально-культурные усилия, такие как принятие 
коллективной когнитивной ответственности 
в построении знаний, могут оказаться более 
эффективными, чем просто создание когни-
тивных конфликтов . В-четвертых, концепту-
альные изменения включают метапонятийное 
осознание, которое может быть достигнуто с 
помощью дискурса в ходе изучения научных 
теорий . Наконец, подход к построению знаний 
непосредственно вовлекает учеников в эпи-
стемологическое построение знаний, которое 
потенциально может изменить их эпистемо-
логические убеждения, способствующие кон-
цептуальным изменениям [16] .

Авторы отмечают, что многие исследо-
вания показали, что стратегия когнитивного 
конфликта, которая является общим подхо-
дом для содействия «изменениям в системе 
научных представлений», является недоста-
точной для того, чтобы вызвать изменения, 
потому что даже когда обучающиеся могли 
использовать научную концепцию в формаль-

ных ситуациях обучения, они продолжали ис-
пользовать свои ненаучные концепции, когда 
сталкивались с теми или иными явлениями в 
повседневной жизни [16] .

Вместе с тем в настоящее время разра-
батываются цифровые платформы, которые 
могут помогать действующим и будущим учи-
телям анализировать ошибки в понимании 
детей . П . Макгуайр исследовал возможность 
использования онлайн-анализа ошибок об-
учающихся для обучения будущих учителей 
математики начальной и основной школы 
посредством бесплатной веб-платформы 
«ASSISTment», финансируемой Националь-
ным научным фондом (США) . Автор отмечает, 
что способность работы с исходными пред-
ставлениями с помощью эффективных с точ-
ки зрения развития методик обучения лежит 
в основе концепции знания педагогического 
содержания (pedagogical content knowledge, 
PCK, Shulman’s (1986)) . Ли Шульман описал 
учителей, которым требуется знание стра-
тегий, которые, скорее всего, реорганизуют 
понимание обучающихся . В исследовании 
П . Макгуайр будущим учителям предлагалось 
работать с ошибками, опираясь на три прин-
ципа (TEFA Framework): а) обучение, движи-
мое вопросами (необходимо выявить типовую 
ошибку обучающегося), б) возможности для 
формирующего оценивания («думай как уче-
ник»), в) диалогический дискурс (необходимо 
описать стратегии работы с типовой ошибкой 
ученика) [18] .

Таким образом, проведенный анализ пока-
зывает, что математические и естественно-на-
учные ошибки представляют собой объект как 
дидактико-методического, так и психолого-
педагогического анализа . Как правило, пред-
метные ошибки школьников анализируются 
с дидактико-методической точки зрения, а 
основные усилия учителя по их преодолению 
сосредоточены в поиске более доступной и 
понятной для обучающихся нормативной (об-
щей для всех) методики освоения сложной 
темы . Несомненно, поиск дидактически про-
думанного предметного материала, форм и 
методов его освоения, полно раскрывающих 
изучаемую тему, имеет важное значение в 
профилактике и преодолении учебных труд-
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ностей, в работе над возможными ошибками . 
Но психологическая природа учебных труд-
ностей — субъективные причины трудностей, 
возрастные и индивидуальные особенности 
обучающихся, психологические механизмы 
усвоения знаний и т .п . — при таком подходе 
остается неисследованной . Иначе говоря, при 
таком подходе познавательные возможности 
ученика не становятся предметом анализа 
учителя, не принимаются в расчет при плани-
ровании и конструировании им урока . В центре 
внимания учителя находится учебная тема — 
она является отправной и конечной точкой 
проектно-конструкторской разработки .

Очень точное обозначение дидактико-ме-
тодического подхода в работе с предметными 
ошибками дает известный детский психолог, 
специалист в области психологии учебной 
деятельности младших школьников Г .А . Цу-
керман — «взрослоцентризм» . Она пишет: 
«В учительском сознании почти отсутствует 
представление о том, что ребенок всегда име-
ет собственную ненормативную точку зрения 
по любому обсуждаемому на уроке вопросу . 
В детской ошибке обычно усматривают не-
до-ученность, недо-мыслие, а не возрастное 
своеобразие мысли, не особое, закономерное 
для возраста виденье предмета . За таким 
учительским представлением в скрытом (от 
самого учителя) виде лежит идея “чистой до-
ски”» [12, с . 19] . Исследователь отмечает, что 
«взрослоцентризм» порождает «мнимое со-
трудничество» на уроке, когда, «употребляя 
общую терминологию псевдопонятийно, уче-
ник и учитель зачастую работают с разными 
предметами» [12] . Близкие по смыслу оценки 
такого подхода в организации учебного про-
цесса высказывают представители Школы 
диалога культур [1; 4] .

В предметно-методической подготовке 
будущего учителя обучающийся представ-
лен как объект педагогических воздействий . 
Возрастные возможности и индивидуальные 
особенности усвоения знаний, организация 
учебной деятельности младших школьников 
по усвоению научных предметных понятий и 
формированию понятийного мышления в та-
кой парадигме не представлены . При такой 
подготовке не обсуждаются вопросы о том, 

какие учебные действия и операции мыш-
ления стоят за освоением конкретных тем и 
разделов, какие трудности и ошибки могут 
возникнуть при их усвоении, какие исходные 
представления стоят за этими трудностями и 
ошибками .

Особенности усвоения научных понятий 
детьми в совместных формах учебной 

деятельности

В подходах и исследованиях по поиску но-
вой методики обучения, ориентированной на 
организацию активной учебной деятельности 
школьников, особое место занимают иссле-
дования влияния характера сотрудничества 
учителя с обучающимися и обучающихся друг 
с другом — совместных (совместно-распре-
деленных) форм учебной деятельности — на 
развитие научных понятий [6; 8; 9; 11; 13] . 
Есть несколько оснований отнесения данного 
направления психологических исследований 
к проблеме развития исходных представле-
ний до научных понятий .

Во-первых, предметным содержанием 
учебной деятельности выступают научные 
понятия, характеризующиеся предметностью, 
системностью и обобщенностью (Л .С . Выгот-
ский) . Освоение научных понятий в форме 
учебной деятельности создает предпосылки 
для изменения спонтанных представлений, их 
развития до понятийного уровня . Л .С . Выгот-
ский пишет: «система и связанная с ней осоз-
нанность привносятся в сферу детских поня-
тий не извне, вытесняя свойственный ребенку 
способ образования и употребления понятий, 
но они сами предполагают уже наличие до-
статочно богатых и зрелых детских понятий, 
без которых ребенок не имеет того, что долж-
но стать предметом его осознаний и система-
тизации и что возникающая в сфере научных 
понятий первичная система структурно пере-
носит и на область житейских понятий, пере-
страивая их, изменяя их внутреннюю природу 
как бы сверху» [2, с . 222] . По Л .С . Выготско-
му, житейские понятия ребенка опосредуют 
отношение между новым научным понятием 
и объектом, к которому они относятся: «жи-
тейское понятие, становясь между научным 
понятием и его объектом, приобретает целый 
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ряд новых отношений с другими понятиями и 
само изменяется в своем отношении к объек-
ту» [2, с . 269] .

Во-вторых, концепция совместной учебной 
деятельности реализует ключевое положение 
Л .С . Выготского о зоне ближайшего разви-
тия как сотрудничестве педагога и учащихся, 
учащихся друг с другом в процессе освоения 
научных понятий . Связь научных и житей-
ских понятий представляет собой связь зоны 
ближайшего развития и актуального уровня 
развития . «Совершенно несомненный, бес-
спорный факт, — пишет Л .С . Выготский, — 
заключается в том, что осознанность и произ-
вольность понятий всецело лежат в зоне его 
ближайшего развития, т .е . обнаруживаются и 
становятся действенными в сотрудничестве с 
мыслью взрослого . Это объясняет как то, что 
развитие научных понятий предполагает из-
вестный уровень спонтанных, при котором в 
зоне ближайшего развития появляется осоз-
нанность и произвольность, так и то, что на-
учные понятия преобразуют и поднимают на 
высшую ступень спонтанные, формируя их 
зону ближайшего развития: ведь то, что ребе-
нок сегодня умеет делать в сотрудничестве, 
он завтра будет в состоянии выполнять само-
стоятельно» [2, с . 264] .

В-третьих, совместные формы учебной 
деятельности ориентированы на организацию 
взаимодействия и обмена учебными действи-
ями учащихся друг с другом . В таком взаимо-
действии актуализируются процессы рефлек-
сии и коммуникации: предметом осознания 
и рефлексии становятся способы действия 
другого, их соотношение с собственными дей-
ствиями, согласование общего способа дей-
ствия . Совместно-распределенная учебная 
деятельность требует от ученика умения вы-
разить и защитить свою точку зрения на объ-
ект действия и на свои действия с объектом, 
отнестись к позиции и аргументам партнера 
по действию, предполагает умение договари-
ваться . Наибольшую известность получили 
три направления исследований совместных 
форм учебной деятельности: исследования 
А .-Н . Перре-Клермон роли социальных вза-
имодействий в развитии интеллекта детей, 
исследования Г .А . Цукерман функции и видов 

общения в развивающем обучении и иссле-
дования В .В . Рубцовым совместно-распреде-
ленных форм учебной деятельности .

Исходную идею исследований А .-Н . Пер-
ре-Клермон составила гипотеза об опреде-
ляющем влиянии на процессы когнитивного 
развития школьника структуры его взаимо-
действий с учителем и со сверстниками [6] . 
При этом совместным учебным действиям 
обучающихся исследователь придает при-
оритетное значение . Взаимодействие школь-
ников в решении учебных задач составляет 
основу разрабатываемого автором метода 
обучения . Роль учителя при таком методе 
обучения изменяется: он не передает знания 
учащимся в готовом виде, а ставит учебную 
задачу и организует совместную деятель-
ность и общение по ее решению .

Исходную основу когнитивного развития 
А .-Н . Перре-Клермон видит в столкновении 
школьника с разными подходами к решению 
учебной задачи . В ходе учебного взаимодей-
ствия у школьника появляется возможность 
сравнить свою точку зрения с другими мнени-
ями и решениями . При столкновении различ-
ных способов решения задачи возникает со-
циокогнитивный конфликт, «необходимость 
разрешения которого и совместный поиск 
единого решения позволяют скоординиро-
вать разные точки зрения и приводят к раз-
витию интеллекта» [6, с . 89] .

Педагогическое значение проводимых 
экспериментальных исследований о роли 
социальных взаимодействий в интеллек-
туальном развитии детей, по мнению А .-Н . 
Перре-Клермон, состоит в том, что правильно 
организованные формы совместной деятель-
ности позволяют создать социальное и инди-
видуальное пространство развития мышления 
и взаимопонимания, выступают эффективным 
средством преодоления трудностей в обуче-
нии школьников с разным темпом и уровнем 
развития, в решении проблемы неуспеваемо-
сти . В контексте нашего исследования важное 
значение имеет конструкт «социокогнитивный 
конфликт» как столкновение различных под-
ходов к решаемой задаче, требующее согласо-
вания индивидуальных позиций, построенных 
на субъектном опыте обучающихся . Вместе с 
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тем специальных исследований развития на-
учных понятий на основе имеющихся спонтан-
ных, субъективных представлений в данном 
направлении психологии не проводилось .

В отечественной психолого-педагогиче-
ской науке предпосылки для обоснования ме-
тодики развития научных понятий на основе 
имеющихся житейских представлений содер-
жатся в исследованиях совместно-распреде-
ленной учебной деятельности, проводимых в 
русле разработки системы развивающего об-
учения Д .Б . Эльконина-В .В . Давыдова .

Г .А . Цукерман рассматривает сотрудни-
чество учителя с младшими школьниками 
и младших школьников друг с другом в со-
вместной учебной деятельности как важней-
шее условие становления новообразования 
возраста — умения учиться, учебной самосто-
ятельности детей [11] . Основными составляю-
щими умения учиться автор определяет реф-
лексивные действия, необходимые для того, 
чтобы опознать задачу как новую, выяснить, 
каких средств недостает для ее решения, и 
продуктивные действия как действия по при-
своению недостающих знаний .

В качестве необходимых условий раз-
вития учебной самостоятельности автор 
определяет понятийное (теоретическое) со-
держание обучения и превращение понятия в 
средство взаимодействия ученика и учителя . 
Умение учиться приобретается ребенком в 
результате интериоризации формы учебного 
сотрудничества, способа установления учеб-
ного взаимодействия со взрослым . Но опре-
деляющее место в развитии умения учиться 
автор отводит учебному сотрудничеству со 
сверстниками . Именно взаимодействие со 
сверстниками способствует развитию те-
оретического мышления и ее важнейшего 
компонента — рефлексии . И происходит это, 
прежде всего, потому, что сотрудничество со 
сверстниками предполагает распределение 
между ними не отдельных операций, входя-
щих в состав действия, а разных точек зрения 
на изучаемое явление, каждая из которых, 
претендуя на целостность, не является доста-
точной для решения задачи, но нуждается в 
согласовании с позицией других участников 
дискуссии .

В контексте наших исследований по обо-
снованию методики развития научных поня-
тий на основе житейских интерес представля-
ют предлагаемые автором задания учебного 
взаимодействия: 1) задания на ориентацию 
на задачу и на действия учителя; 2) задания, 
различающие понятийную и житейскую логи-
ку (понятийная логика не станет собственной 
точкой зрения, пока она не будет в явном виде 
противопоставлена плохо осознаваемой жи-
тейской точке зрения); 3) задания, выявляю-
щие предметную логику собеседника, демон-
стрирующие, что нет «неверных» ответов, а 
есть верные ответы на незаданные вопросы; 
4) задания, приучающие видеть в так называ-
емых ошибках не лень или незнание, а ненор-
мативную логику рассуждения [11, с . 31] . На 
наш взгляд, задания подобного типа актуали-
зируют исходные представления обучающих-
ся при формировании научных понятий, пред-
полагают их осознание и обсуждение . Однако 
работа с исходными представлениями детей 
как цель учебного взаимодействия в данном 
исследовании не проводится .

Психологические условия, формы и спо-
собы взаимодействия в совместной учебной 
деятельности исследовались В .В . Рубцовым 
и его учениками [8; 9] . Отправным пунктом 
данного направления исследований развива-
ющего обучения выступило положение отече-
ственной психологии о том, что совместная 
деятельность представляет собой важнейший 
социокультурный механизм развития и вы-
ступает как исходная форма обучения чело-
века [3] . Но сами по себе, по утверждению 
исследователей, совместные формы учебной 
деятельности не обеспечивают развивающий 
эффект обучения и не на всяком содержании 
можно строить развивающие учебные общ-
ности . Только в рамках усвоения теоретиче-
ских понятий в форме учебной деятельности 
возможно строить и исследовать формы со-
вместности в обучении и выявлять их разви-
вающий эффект .

Решение поставленной проблемы разви-
тия детей в совместной деятельности законо-
мерно привело авторов к разработке нового 
метода, главной особенностью которого было 
включение совместных действий в предмет-
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ные ситуации — в ситуации освоения пред-
метных понятий . При таком включении про-
цесс построения понятия осуществляется за 
счет совместного моделирования деятельно-
сти, когда искомое содержательное свойство 
опосредствуется строящимся действием, а 
само действие становится осмысленным и 
рефлексивным [9] . Было установлено, что со-
вместность составляет неотъемлемую часть 
опосредствования объекта действием и вклю-
чена в процессы трансформации ранее сло-
жившихся у ребенка схем работы с объектом .

Отметим деятельностную терминологию, 
используемую В .В . Рубцовым при исследо-
вании совместной учебной деятельности и ее 
развивающего эффекта . В данном направле-
нии специально изучалась связь между фор-
мой совместной деятельности и способом ре-
шения задачи . Было показано, что решению 
учебной задачи, направленной на освоение 
общего способа решения класса задач, со-
ответствует специфически учебная форма 
кооперации . Она характеризуется тем, что 
участники коллективного действия решают 
проблему организации своей совместной дея-
тельности в тесной связи с решением учебной 
задачи, благодаря чему способ решения учеб-
ной задачи воспроизводится в составе дей-
ствий самих участников совместной работы . 
Таким образом, ориентация партнеров при 
решении учебной задачи на способ действия, 
а не на результат — основная характеристика 
специфически учебной формы кооперации [9, 
с . 23—24] .

Как было показано в исследованиях, 
психологической основой развивающего об-
учения является включение в совместную 
учебную деятельность различных моделей 
действий участников, а также моделей самих 
форм организации совместной деятельно-
сти . Установлено, что в совместной учебной 
деятельности должна быть построена форма 
кооперации, которая обеспечивает раскрытие 
детьми связи между различными действиями 
с познаваемым объектом . В учебном взаи-
модействии каждое действие ребенка, оста-
ваясь целостным, оказывается двунаправ-
ленным — на предмет усвоения и на других 
участников .

В совместной учебной деятельности скла-
дывается учебная общность учащихся, внутри 
которой предметом анализа становятся ре-
зультаты рефлексивных действий сверстника, 
понимание им ситуации и своих действий в 
ней, обсуждение и согласование с другим со-
вместных действий [9] . Вне всякого сомнения, 
в рамках учебного взаимодействия и учебно-
го сообщества учащиеся актуализируют свой 
личный опыт и свои исходные представления 
об объекте познания . Исследование роли и 
характера влияния исходных представлений 
на развитие научных понятий и обратное вли-
яние научных понятий на изменение донауч-
ных понятий обучающихся может составить, 
на наш взгляд, перспективу дальнейшего раз-
вития концепции совместно-распределенной 
учебной деятельности .

Уникальной дидактической системой, 
объявляющей работу с исходными, эмпири-
ческими представлениями детей как одну из 
задач начального школьного обучения и как 
неотъемлемый элемент учебной деятельно-
сти, выступает Школа диалога культур [1; 4] . 
Разработчики Школы диалога культур отме-
чают, что достижение основной цели учебной 
деятельности — самоизменение ученика — 
предполагает рефлексивную работу по са-
моизменению . «Ребенок, — пишет И .Е . Бер-
лянд, — должен осознавать то, как он сейчас 
думает или думал раньше, строить это свое 
детское, пусть недостаточное представление 
как некоторый целостный голос — пусть даже 
для того, чтобы преодолеть его . Отмечается, 
что детское представление ребенка или исче-
зает, или, скорее всего, остается и продолжа-
ет существовать рядом с выстраивающимся 
на уроках понятием, но на уроке не работает, 
никак не сталкивается с ним — они существу-
ют как бы в разных отсеках, не пересекаясь . 
Если же взять достаточно серьезно и ответ-
ственно тезис о том, что учебная деятель-
ность — это деятельность по формированию 
нового субъекта, по самоизменению, то мы 
неизбежно придем к необходимости изменить 
сам подход к построению содержания учеб-
ной деятельности в первом классе . Мы будем 
вынуждены с этими детскими “неправильны-
ми”, нетеоретическими представлениями и 



38

Исаев Е.И., Марголис А.А., Сафронова М.А. Методика развития исходных математических
и естественно-научных представлений обучающихся до научных понятий в начальной школе
Психологическая наука и образование . 2021 . Т . 26 . № 6

способами действия иметь дело всерьез . Мы 
должны будем не игнорировать эти дошколь-
ные представления, не отмахиваться от них, а 
помочь ребенку артикулировать их, осознать 
их, довести до некоторой целостности, до 
самостоятельного голоса . И тогда обнару-
жится, что, во-первых, эти представления не 
монолитны, в них можно выделить разные, 
спорящие друг с другом подходы к тому же 
числу (пусть спорящие неявно для ребенка); 
во-вторых, что они не так уж легко снимаются 
в одном определенном “теоретическом” под-
ходе к тому же числу или слову, а содержат 
некоторые возможности другого по основа-
ниям подхода, которые могут быть логически 
доведены до равноправных собеседников, а 
не только поняты как этапы, как более или 
менее конкретные стадии развития одного 
понятия» [1] .

Начальная школа в данной системе пред-
ставлена двумя относительно самостоятель-
ными концентрами: 1—2 и 3—4 классами . 
1—2 классы — подготовительные или «клас-
сы точек удивления» . Здесь нет учебных 
предметов в их традиционном понимании . 
В этих классах завязываются «узелки по-
нимания» будущих культурно-исторически 
рассматриваемых учебных предметов . Ос-
новными предметами в этих классах явля-
ются загадки слова, загадки числа, загадки 
явлений природы, загадки исторического 
события . Здесь разворачиваются первые под-
ходы к современным проблемам различных 
областей знаний (математика, физика, по-
этика, лингвистика и т .д .), более углубленное 
рассмотрение (и переопределение) которых 
происходит на последующих этапах обучения . 
С другой стороны, возникают исходные дет-
ские удивления и вопросы по поводу прежде 
очевидных фактов .

Педагогическая задача этих классов — не 
столько обучение ребенка неким знаниям, уме-
ниям, навыкам, сколько формирование у него 
установки на понимание, некоторой исходной 
вопросительности . Эта вопросительность фо-
кусируется в некие точки, узелки или точки 
удивления . В 3—4 классах учащиеся осваивают 
основные смыслы античной культуры в их акту-
альности и насущности для культуры современ-

ной . Античность предстает как целостное об-
разование в своих разных аспектах (античное 
искусство, мифология, математика, механика 
и т .п .) . Каждое научное понятие в Школе диа-
лога культур рассматривается как диалог раз-
личных исторически существовавших культур и 
способов понимания (античной, средневековой, 
нововременной, современной), т .е . как диалог 
логик . На уроке организуется особое общение 
между учащимися и учителем, в котором участ-
ники в споре «открывают» свой собственный 
взгляд на мир (диалог голосов) и создают свои 
собственные соответствующие позиции, образ-
ные модели [1] .

В Школе диалога культур накоплен уни-
кальный опыт работы с исходными пред-
ставлениями детей, демонстрации различий 
донаучного и научного способов познания и 
необходимости обсуждения этих различий, 
диалога как главного метода учебной дея-
тельности . Все эти наработки могут быть реа-
лизованы при разработке методики развития 
исходных представлений до научных понятий 
в младшем школьном возрасте .

Методика развития исходных 
представлений обучающихся 

до научных понятий

Проведенный психолого-педагогический 
анализ существующих подходов к разработке 
методики развития исходных представлений, 
представленных в зарубежных и отечествен-
ных исследованиях, позволяет предложить 
основные блоки такой методики .

Блок 1. Представления учителя
Принципиально важным при разработке 

методики является блок, связанный с ана-
лизом и развитием профессионального ми-
ровоззрения учителя . Никакая, в том числе 
самая технологически совершенная, мето-
дика не будет эффективна, если учитель не 
понимает и не признает ценности представле-
ний ребенка как результата его собственной 
мыслительной деятельности и ориентирован 
исключительно на оценку таких представле-
ний с точки зрения их соответствия норматив-
ному знанию . Игнорирование исходных пред-
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ставлений обучающихся, незнание учителем 
их взаимосвязи с ошибками, допускаемыми 
обучающимися, рассмотрение их исключи-
тельно с точки зрения дефицитов детского 
мышления гарантированно приводит к недо-
оценке интеллектуального потенциала обуча-
ющихся . Более того, негативное отношение к 
исходным представлениям детей или их иг-
норирование вместо развивающей работы с 
ними является, на наш взгляд, причиной двух 
основных недостатков традиционной модели 
образования: трудностей в обучении, испыты-
ваемых значительной частью обучающихся, и 
формального освоения (а точнее запомина-
ния) учебной информации, не затрагивающей 
основного ядра донаучных представлений . 
Последнее широко проявляется при выполне-
нии заданий типа PISA, имеющих существен-
ную долю неопределенности и неотнесенно-
сти к известному классу учебных задач [10] .

Напротив, учитель, понимающий ценность 
исходных (в том числе неправильных с науч-
ной точки зрения) представлений обучающих-
ся и потенциал их развития в направлении 
научных понятий, может стать, на наш взгляд, 
Учителем развивающего обучения в широком 
смысле слова (в отличие от использования 
в настоящее время этого термина исключи-
тельно применительно к учителям, работаю-
щим в системе Эльконина-Давыдова). Такой 
Учитель способен обнаружить особенности 
предметного мышления ребенка и сделать 
исходные представления обучающихся пред-
метом специально организованной и индиви-
дуализированной работы по их развитию .

Блок 2. Квазиисследование
Второй блок разрабатываемой методики 

предполагает организацию квазиисследо-
вательской деятельности обучающихся, на-
правленной на выявление ограничений ис-
ходных представлений в рамках специально 
организованных лабораторных и эксперимен-
тальных ситуаций со структурированной под-
держкой и организацией этой деятельности 
со стороны учителя .

Существенной трудностью при этом явля-
ется то, что противоречие между прогнозиро-
ванием поведения изучаемого объекта на ос-

нове исходных представлений обучающихся 
(не подтверждаемое в большинстве случаев в 
ходе проверки таких гипотез) и наблюдением 
реального поведения изучаемого объекта не 
всегда оказывается достаточным для разви-
тия исходных представлений ребенка .

Противоречие, очевидное для взрослого, 
отнюдь не всегда воспринимается в качестве 
противоречия самим ребенком . Несоответ-
ствие между гипотезой и получаемыми экспе-
риментальными данными во многих случаях 
не воспринимается детьми как противоречие . 
Они продолжают видеть в поведении из-
учаемого объекта преимущественно то, что 
соответствует их исходным представлениям 
или может быть ассимилировано в них без 
изменения наиболее существенных харак-
теристик таких представлений . Радикальное 
изменение исходного и неполного представ-
ления, требующее изменения его ключевых 
характеристик и другого типа обобщения, 
оказывается возможным не столько в орга-
низации непосредственного взаимодействия 
с изучаемым объектом, сколько в необходи-
мости встраивания индивидуального иссле-
довательского действия в рамки взаимодей-
ствия с партнером, т .е . в рамках совместных 
учебных действий . «Столкновение» не с из-
учаемым объектом, а с позицией другого об-
учающегося (партнера по взаимодействию) 
или необходимость координации своего ин-
дивидуального действия в рамках совместно-
распределенной деятельности с ним предпо-
лагает необходимость аргументации своего 
способа действия и своего представления об 
объекте, лежащего в основании такого дей-
ствия . Такая учебная коммуникация, встро-
енная в совместное учебное действие, ста-
новится эффективным средством развития 
как индивидуальных действий, так исходных 
представлений, лежащих в их основании.

Блок 3. Полилог
Третьим блоком разрабатываемой мето-

дики является организация учебной дискуссии 
в классе (полилога), в которой участвуют все 
обучающиеся . Целью такой дискуссии являет-
ся экстериоризация исходных представлений 
обучающихся об изучаемом объекте . Задачей 
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учителя в рамках этого этапа работы являет-
ся организация сопоставления различных ис-
ходных представлений и помощь в выявлении 
различий между ними . Фасилитация такого 
полилога направлена на необходимость для 
участвующих в нем обучающихся в аргумен-
тации своей точки зрения и формулировании 
логически корректных рассуждений . Так как 
большинство исходных представлений обу-
чающихся являются результатом обобщения 
их предыдущего чувственного и контекстуа-
лизированного опыта, такие представления 
«схватывают» лишь определенный аспект 
или сторону обсуждаемого объекта или явле-
ния . Они являются неполными обобщениями 
в большинстве случаев не самых существен-
ных, но наиболее видимых и наглядных сто-
рон объектов . Сопоставление таких неполных 
обобщений с аналогичными представления-
ми других обучающихся создает условия для 
их осознания и рефлексии участниками поли-
лога, понимания границ их применимости и, 
в конечном счете, возможности их изменения 
и трансформации в более полные представ-
ления, являющиеся результатом проведенной 
дискуссии . Такие совместно построенные 
участниками полилога представления могут 
быть далее интериоризированы участниками 
обсуждения, обеспечив шаг в их концептуаль-
ном развитии .

Многочисленные исследования показы-
вают важность и эффективность использова-
ния специально организованных дискуссий в 
процессе изучения различного учебного ма-
териала [6; 7; 17; 19; 21] и их положительное 
влияние на формирование как предметных 
результатов обучения, так и на когнитивное и 
метакогнитивное развитие обучающихся .

Важно отметить, что описанный блок ме-
тодики может предшествовать организации 
блока квазиисследовательской деятельности 
(блок 2) с целью, например, выработки общих 
представлений группы на основе отдельных 
исходных представлений обучающихся и 
дальнейшей проверки этого общего пред-
ставления в форме гипотезы, тестируемой в 
ходе организованного эксперимента . Вместе 
с тем этот этап может быть, напротив, след-
ствием организованного ранее эксперимента 

с целью анализа не только исходных пред-
ставлений, но их соответствия или несоот-
ветствия полученным в ходе эксперимента 
результатам .

Кроме того, учебная дискуссия в форме 
диалога двух участников (а не всего класса) 
может быть встроена непосредственно в этап 
квазиисследовательской деятельности, осу-
ществляемой в коллективно-распределенный 
форме, что описано выше в блоке 2 .

Блок 4. Развивающее оценивание
Четвертый блок разрабатываемой нами 

методики развития исходных представлений 
обучающихся связан с важнейшей функцией 
оценивая их образовательных результатов . 
В традиционной практике массовой общеоб-
разовательной школы эта одна из важнейших 
профессиональных функций учителя сводится 
обычно к определению правильности выпол-
нения самостоятельных или контрольных ра-
бот и выставлению соответствующей отметки .

В основе такого способа реализации дей-
ствия оценивания лежит выявление учителем 
ошибок, допущенных обучающимся, и их 
интерпретация как более или менее важных 
отклонений от нормативного знания или пра-
вильного способа решения задачи . Суммируя 
количество ошибок и оценивая их вес, учитель 
может поставить итоговую отметку, символи-
зирующую, по сути, меру отклонения допущен-
ного обучающимся от эталонного знания или 
нормативного способа действия . Такая отмет-
ка как мера отклонения от эталона является 
проявлением более общего подхода к учебной 
деятельности и мышлению обучающегося с 
точки зрения выявления их дефицитов по от-
ношению к экспертному, нормативному зна-
нию . Недостатком этого взгляда на сущность 
действия оценивания является не только то, 
что такой способ обратной связи от учителя к 
ученику является скорее демотивирующим для 
многих обучающихся, но и то, что фактически 
он обесценивает во многих случаях результа-
ты собственной, пусть и «неправильной», мыс-
ли ребенка . Направленность традиционной 
отметки на контроль (в том числе внешний) 
результатов обучения, а не на развитие учеб-
ной деятельности и помощь обучающемуся в 
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преодолении трудностей в обучении и того или 
иного непонимания, в значительной степени 
девальвирует ее ценность как механизма эф-
фективной обратной связи .

Индикатором того, что направленностью 
такого способа оценивания является пре-
имущественно контроль, а не выявление труд-
ностей и оказание индивидуализированной 
помощи в их преодолении, является также 
преобладание процессуального подхода к про-
веряемым знаниям . Процесс решения задачи 
или примера при этом рассматривается как по-
следовательность осуществления тех или иных 
формальных действий и операций с учебным 
содержанием, представленным в знаковой 
форме, и редко направлен на оценку освоения 
обучающимся концептуального содержания, 
предполагающего понимания специфического 
отношения между действиями в знаковой си-
стеме и тем реальным содержанием объектов, 
процессов или феноменов, которые стоят за 
этими знаковыми преобразованиями .

Проверка правильности выполнения зна-
ковых преобразований выглядит намного 
проще для учителя, не заинтересованного в 
развитии обучающегося, на материале того 
или иного учебного предмета, чем попытка 
понять, какое именно представление обучаю-
щегося, отличное от научного знания, скрыва-
ется за той или иной допущенной им ошиб-
кой . Вместе с тем учитель, ориентированный 
на анализ ошибок с точки зрения стоящих за 
ними представлений, рассматривает ошибку, 
по сути, как «окно возможностей» заглянуть в 
мир предметного мышления ребенка, понять 
его своеобразие и проложить курс от него к 
научному знанию . Такой способ оценивания, 
который можно назвать развивающим, по на-
шему мнению, является необходимым блоком 
методики развития исходных представлений 
обучающихся .

Блок 5. Формирование универсальных
учебных действий как условие
развития исходных представлений
Важнейшим блоком методики развития 

исходных представлений обучающихся явля-
ется формирование универсальных учебных 
действий (УУД) .

Несмотря на то, что действующие феде-
ральные государственные образовательные 
стандарты общего образования (ФГОС) по-
стулируют в качестве основных образова-
тельных целей формирование трех типов 
образовательных результатов (предметных, 
метапредметных и личностных), на практике 
система образования концентрирует свои 
усилия на формировании именно предметных 
образовательных результатов . Вся существу-
ющая система оценивания качества образо-
вания как на уровне отдельного ученика, так 
и на уровне оценки качества образования 
школы или региона построена на тотальном 
доминировании именно предметных измери-
телей образовательных результатов . Эта тен-
денция в дополнение к отсутствию серьезной 
психолого-педагогической переподготовки 
учителей, которая должна была бы предше-
ствовать введению нового ФГОС в 2010 г ., 
привела к своеобразному феномену массо-
вого «приговаривания» про формирование 
универсальных учебных действий школьни-
ков при практически единодушном понима-
нии того, что формирование УУД является 
или задачей предельно второстепенной по 
отношению к формированию предметных 
знаний, или по меньшей мере параллельной 
профессиональной задачей (нужно формиро-
вать предметные знания, можно параллельно 
и отдельно формировать УУД) .

Проблема, однако, заключается в том, что 
большинство современных диагностических 
заданий в мониторинговых исследованиях каче-
ства образования типа PISA являются не столь-
ко тестами на проверку запоминания учебной 
информации, сколько заданиями на формиро-
вание способа действия в условиях неопреде-
ленности того, какой именно способ проверяет-
ся, а также необходимости не воспроизведения 
знания, а его применения в конкретном контек-
сте реальных ситуаций жизнедеятельности .

Решение таких заданий обнаруживает 
один из главных дефицитов актуального 
уровня общего образования — нацеленность 
на воспроизведение дефиниций и шаблонных 
способов действия, вытекающих из распро-
страненности именно процедурного подхода 
к освоению знаний как правильного набора 
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действий с элементами той или иной знаково-
символической системы .

Напротив, в подходе, связанном с раз-
витием именно концептуальных знаний, 
начиная с исходных представлений обуча-
ющихся, с которыми они приходят в школу, 
и на протяжении всего периода обучения 
именно эти представления и их развитие 
оказываются основным предметом внима-
ния учителя . Понимание таких представле-
ний как специфических единиц актуального 
уровня предметного мышления обучающих-
ся определяет в этом случае и отношение к 
ошибке, и необходимость видеть в ней воз-
можность развития, и необходимость орга-
низации рефлексии самими обучающимися 
концептуальных оснований их действий и 
предлагаемых решений . Широкое исполь-
зование учебной дискуссии обеспечивает 
экстериоризацию таких представлений и 
возможность их трансформации в резуль-
тате организованного сопоставления с дру-
гими точками зрения и преодоления узости 
эгоцентризма . Необходимость координации 
собственного индивидуального действия 
внутри коллективно-распределенной де-
ятельности заставляет обучающегося не 
только манипулятивно изменять исходный 
способ действия методом проб и ошибок, но 
осознавать его и аргументировать партнеру 
по совместному действию .

Все это показывает, что при модели обуче-
ния, направленной на приоритет концептуаль-
ных знаний и развитие исходных представле-
ний обучающихся, роль и место универсальных 
учебных действий оказываются принципиаль-
но другими, чем в условно «традиционном под-
ходе», связанном с приоритетом процедурных 
знаний и запоминания учебной информации .

Выдвижение и проверка исходной ги-
потезы, соотнесение прогноза и реальных 
данных, осознание оснований своего спосо-
ба действия, умение работать в команде и 
аргументировать свою точку зрения в рамках 
диалога — все эти и многочисленные другие 
универсальные учебные действия, метакогни-
тивные навыки (включая компетенции 21 века) 
при описываемом нами подходе оказываются 
не второстепенным или необязательным про-
дуктом системы образования, а необходимым 
условием концептуального развития школьни-
ка и его движения от исходных представлений 
в направлении полноценных научных понятий . 
Универсальные учебные действия являются 
при этом, с одной стороны, необходимым усло-
вием концептуального развития обучающего-
ся, без которого формирование полноценных 
знаний, применимых в реальных контекстах, 
оказывается невозможным, а с другой сторо-
ны, они являются результатом организации 
учебной деятельности, направленной на кон-
цептуальное развитие обучающихся .
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