
1. Введение

Результаты проведенных в Германии тестов
школьных достижений показывают, что приобретае�
мые детьми знания, полученные на уроке, не «пере�
носятся» на широкий класс явлений, не являются
предметом специальной рефлексии школьников
(см.: Отчет Комиссии по образованию федеральных
земель Берлина и Бранденбурга, 2003 [6]). При осво�
ении знанй2, которые Weinert [51] характеризовал
как «обогащенные смыслом», «смысловые», «по�
движные и применяемые», существуют следующие
проблемы. Освоение знания предполагает присвое�
ние как декларативных знаний (фактов из той или

иной предметной области), так и процедурных (со�
держащих правила преобразования предметной об�
ласти). Эти знания должны иметь обобщенный ха�
рактер, т. е. обладать высоким уровнем абстракции,
быть деконтекстуализированными. Одновременно с
этим дети должны уметь реконтекстуализировать
получаемые знания (т. е. использовать их для анали�
за конкретных единичных ситуаций). Данные про�
блемы широко обсуждаются в современном цикле
исследований «концептуального изменения»
(Conceptual Change) [19; 48; 54].

Центральным для психолого�педагогических ис�
следований является вопрос о присвоении прочных,
устойчивых знаний. Знания могут быть названы ус�
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Проблемы качества усвоения знаний в процессе обучения в школе, в том числе проблемы прочности
(устойчивости) и переноса полученных знаний (понятий) в психологии не новы, но все же остаются ак�
туальными. Результаты международного теста оценки знаний (PISA 2013) это подтвердили. Несмотря
на интенсивные исследования сущности и условий усвоения и переноса знаний, их результаты недоста�
точно широко востребованы в науке и практике образования. До сих пор в Германии остаются неизвест�
ными работы русских психологов и педагогов Л.С. Выготского, А.Н. Леонтьева, П.Я. Гальперина,
В.В. Давыдова, их учеников и коллег, разработавших не только на теоретическом уровне эти проблемы,
но и предложивших конкретные шаги по их решению. Современная психолого�педагогическая теория
«Концептуального изменения» (Conceptual Change) имеет некоторые интересные параллели с разрабо�
танными российскими психологами принципами обучения. В статье проанализированы два обозначен�
ных подхода и показано, что они могут сочетаться в исследованиях по изучению процесса приобретения
детьми новых знаний в систематическом обучении.
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ское понятие, научное понятие, теория учебной деятельности, "Концептуальное изменение", перенос
знаний.

1 Перевод с немецкого и сокращения текста. — И.А.Котляр (Корепанова).
2 В данном случае использовано слово «знание» в смысле «познание» (Wissen). (Прим. перев.).



тойчивыми, если включены в общую систему знаний
ребенка (ученика), он ими может оперировать и ис�
пользовать их для анализа соответствующих про�
блемных ситуаций. В данном случае речь идет не о
повседневных ситуативных (житейских) знаниях,
возникших как преодоление практических ситуаций,
а о знаниях, абстрагированных от повседневного жи�
тейского контекста, введенных в контекст различ�
ных областей научного знания, которые должны
быть освоены в специфичных предметных областях
(физика, химия, биология и т. д.).

Важнейшим признаком освоения знания являет�
ся то, что ребенок может использовать знание в раз�
личных ситуациях, в различных контекстах, отлича�
ющихся от ситуации, в которой знание было приоб�
ретено3. Для этого вместо множества житейских си�
туаций, в которых ребенок приобретает и проверяет
новое знание, должны быть созданы специфические
учебные ситуации для познания ребенком прежде
всего основания собственных познавательных дейст�
вий, действий по преобразованию изучаемой пред�
метной действительности. Приобретенное таким об�
разом знание оказывается «оторванным» от конкрет�
ных действий, но приобретает новый смысл, полу�
ченный в процессе преобразующих действий. Зна�
ние становится деконтекстуализированным. И оно
отличается от знания, полученного в повседневном
опыте. Оба вида знания могут существовать одно�
временно и параллельно, встраиваться в новые сис�
темы понятий (т.е. происходит процесс концепту�
ального изменения). Однако деконтекстуализиро�
ванные знания не имеют смысла в житейских ситуа�
циях, поэтому необходим процесс реконтекстуализа�
ции, т. е. измененные знания должны быть вновь
связаны с реальной жизнью, «возвращены» в нее.
Только таким образом связанные с житейской дейст�
вительностью знания, а значит, и способности к дей�
ствию выступают целью современного школьного (в
начальной школе) образования. С этим связаны три
проблемы: репрезентация школьных знаний, про�
блема концептуального изменения как перехода от
житейских к научным понятиям и перенос знаний.

В Советском Союзе на базе культурно�историче�
ской теории разрабатывались проблемы обучения и
развития научных понятий (в противопоставлении с
житейскими понятиями). Эти исследования были не
только сугубо теоретическими, но и касались кон�
кретных реформ системы образования в стране. Ве�
лись и ведутся разработки и эмпирическая валидиза�
ция целенаправленной стратегии обучения, решаю�
щей проблемы репрезентации знаний и их переноса,
опирающиеся на теорию познания как на восхожде�
ние от абстрактного к конкретному. Однако они ос�
таются у нас и сегодня малоизвестными.

Далее будут проанализированы ключевые про�
блемы стратегии обучения, основанной на стратегии

восхождения от абстрактного к конкретному4, об�
сужден их вклад в решение трех вышеозначенных
проблем: репрезентации научного знания, переноса
(трансфера) и концептуального изменения, а также
предложены пути интеграции развиваемой теории
обучения в практику современного образования и
теории «концептуального изменения».

2. Стратегия обучения при восхождении
от абстрактного к конкретному

2.1. Восхождение от абстрактного
к конкретному как метод познания

Метод восхождения от абстрактного к конкретно�
му есть общий метод, используемый в философии и
в науке. Его основы заложены в работах Декарта, Ге�
геля и Маркса [например: 33]. Дальнейшее развитие
он получил в культурно�исторической и деятельно�
стной психологии.

Процесс восхождения от абстрактного к конкрет�
ному осуществлен Марксом в работе «Введение к
критике политической экономии» [30]. Чувственное
конкретное знание или знание, основанное на эмпи�
рическом опыте, есть исходная точка познания. Сна�
чала существует хаотичное представление о предме�
те познания, существующем как недифференциро�
ванная, неструктурированная целостность, которая
не может быть мысленно восстановлена на основе
единичных элементов (частей). Хаотическое в этом
контексте понимается как то, что чувственные эле�
менты не стабильны, не связаны друг с другом. В за�
висимости от ситуации выделяются различные каче�
ства, не сводимые в целом друг к другу или к опреде�
ленным признакам (на высоком абстрактном уров�
не). При способе мышления, когда происходит вос�
хождени от абстрактного к конкретному, процессы
идут в обратном направлении. Суть предмета позна�
ется не через обобщение конкретных ситуативных
признаков, а через выделение существенных, систе�
мообразующих, смысловых характеристик. «Метод
восхождения от абстрактного к конкретному есть
лишь тот способ, при помощи которого мышление
усваивает себе конкретное, воспроизводит его как
духовно конкретное»5 [30, 632].

Маркс не проводит различение между теоретиче�
ским и эмпирическим анализом, но, используя свой
исторический метод, делает возможным именно тео�
ретический анализ. Различие между этими связан�
ными друг с другом методами анализа — в том, что
при помощи эмпирического анализа осуществляется
умственно�конкретное описание предмета познания,
описывается связь между отдельными явлениями.
На основании эмпирико�теоретического описания,
тем не менее, сложно выводить законы развития
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3 В отечественной психологии для описания этого процесса используется понятие «перенос», см., например: Иванова А.Я. Обучае�
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5 Перевод цитаты приводится по: Маркс К., Энгельс Ф. Сочинения. 2�е изд .Т. 46. Ч. 1. М.: Политиздат, 1968, С. 37. (прим. переводчика).



предмета познания. При теоретическом анализе объ�
екта или явления происходит выделение признаков,
существенных отношений, инвариантов в его (исто�
рическом или произведенном экспериментально)
развитии, изменении, движении. В обоих случаях
речь идет о восхождении от абстрактного к мыслен�
но�конкретному. Но различия этих двух видов зна�
ний очень существенны [32].

2.2. Восхождение от абстрактного к конкретному
как стратегия обучения

Обоснованный с точки зрения теории познания и
теории обучения метод восхождения от абстрактного
к конкретному получил развитие в работах В.В. Да�
выдова [например: 10; 57], в Германии — Й. Ломпше�
ра [например: 14; 28; 29; 35]. При разработке конкрет�
ных учебных программ должны быть выделены ис�
ходные абстракции (базовые понятия определенной
области знания) или «генетические клетки» для раз�
вития и построения структурированных систем зна�
ния. Исходные абстракции охватывают парадигмаль�
ные базовые идеи, через которые возможны мыслен�
ная реконструкция проявлений и раскрытие конкрет�
ной предметной области. Понятие «исходная, базовая
абстракция» обнаруживает сходство с понятием
Advanced Organizer [например: 4]. Присвоение зна�
ний и построение понятий в рамках учебной страте�
гии АК происходит как применение исходных абст�
ракций в конкретных предметных областях. Благода�
ря этому могут дифференцироваться и конкретизиро�
ваться не только глубокие понятийные структуры, но
и расширяться области применения этих понятий.

Стратегия обучения АК отличается особым
структурированием учебного материала и организа�
цией уроков:

а) выделение исходных абстракций в конкретном
предметном материале. На этом этапе происходит
деконтекстуализация знаний;

б) обработка и моделирование исходных абстрак�
ций, в определенном смысле они есть ключевые ги�
потезы о предметной области, которые в процессе
восхождения от абстрактного к конкретному рас�
крываются, дифференцируются. Одновременно с
этим возможен анализ того, как исходные абстрак�
ции существуют в конкретном единичном явлении;

с) использование исходных абстракций в процес�
се реконтекстуализации. Эта фаза наиболее важна.

На уроке, построенном на принципах учебной
стратегии АК, восхождение от абстрактного к кон�
кретному (умственно реконструированному) реали�
зуется через переработку так называемых рядов кон�
кретизации. С помощью генетически исходных поня�
тий учебный предмет мысленно раскрывается, преоб�
разуется. На уроке осуществляется непрерывная
связь с решением конкретных задач. Одновременно
происходит дифференциация и конкретизация полу�
чаемого знания. Трансфер, или перенос знаний вы�
ступает необходимым элементом любого урока.

Основным инструментом формирования поня�
тий выступает учебная деятельность. Детей поощря�
ют к постановке собственных учебных целей, к во�
просам, к активному осмысленному участию в учеб�
ных ситуациях (см. когнитивный конфликт с точки
зрения теории «концептуального изменения» [19;
54]). Учебные цели и задачи на уроке ставятся педа�
гогом посредством организации и поддержки пред�
метно�адекватных учебных действий детей, а также
посредством выстраивания чувственных (нагляд�
ных) моделей. Педагоги заботятся, чтобы учебные
цели и учебные задачи через предметно�адекватные
учебные действия были достижимы для детей, и
предлагают чувственные опоры�модели (см. там же о
моделях и других формах репрезентации). В органи�
зованной совместной деятельности происходит ра�
бота по рефлексии оснований учебной деятельности:
постановка цели, планирование, контроль и оценка,
одновременно с этим учащиеся осуществляют мета�
когнитивный анализ своего обучения.

Й. Ломпшер, характеризуя сферу интересов не�
мецких ученых, писал «…наш исследовательский фо�
кус, сфера наших исследовательских интересов свя�
заны с изучением условий образования элементар�
ных теоретических понятий и присвоения научных
понятий или систем научных понятий, способности
решения проблем и развития когнитивных учебных
мотивов» [28; 128].

Учебная стратегия восхождения от абстрактного
к конкретному опирается на семь базовых теорий и
теоретических положений:

1) теория возникновения и развития теоретичес�
ких понятий [13; 49];

2) дальнейшее развитие этой теории в теории те�
оретического мышления [10];

3) теория формирования умственных действий
[например: 12];

4) теория ориентировочной деятельности;
5) теория развивающего обучения [10];
6) теория учебной деятельности [11; 28; 29];
7) теория педагогической регуляции [23; 59].
В 80�е гг. прошлого столетия в СССР [например:

10; 57] и в ГДР [например:11; 14; 28] велись широко�
масштабные исследования по валидизации методик
обучения. Исследования не прекращаются и сейчас.
Так, например, в Германии созданы государственные
программы оценки знаний учеников, обучающихся
по данным программам [36].

3. Учебная стратегия восхождения
от абстрактного к конкретному и проблема

переноса и репрезентации знаний

3.1. Проблема репрезентации при стратегии
обучения АК

Причина трудностей при усвоении знаний лежит
в организации школьного урока. Долгое время в ка�
честве индикатора когнитивного развития исполь�
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зовался такой показатель, как способность к абст�
ракциям, отдавалось предпочтение освоению мате�
риала через переход от конкретного к абстрактному,
деконтекстуализации. G. Stern [43] критикует пред�
ставление о том, что когнитивное развитие происхо�
дит от конкретного к абстрактному, и ссылается на
результаты исследований развития младенцев и де�
тей раннего возраста. Обучение связано с овладени�
ем предметной понятийной системой и имеет не�
сколько этапов: изучение базовых понятий, постро�
ение теории, применение теории для решения опре�
деленного класса задач [например: 1]. Исследовате�
ли отмечают проблему реконтекстуализации зна�
ний, выступающей предпосылкой к осуществлению
переноса полученных знаний в новые ситуации ус�
пешного переноса и применения [20]. J.H. Larkin
[24] различает в этой связи с точки зрения естест�
веннонаучного мышления ситуативные репрезента�
ции, формально�математические и наглядные (об�
разные) репрезентации, констатируя тот факт, что
дети испытывают трудности с наглядной репрезен�
тацией. Они могут представить в наглядном (образ�
ном) плане физическое явление, например закон
рычага, и сформулировать описывающий его мате�
матический закон. Но они не могут показать в па�
раллелограмме направления и величину сил. Уче�
никам трудно представить единство между конкрет�
ным (ситуативные репрезентации или опыт, свиде�
тельствующий, что с помощью «рычага» тяжелый
предмет легче поднять) и абстрактным (закон рыча�
га, в котором определяется момент силы как произ�
ведение силы и плеча силы). Это один из множества
примеров, обсуждаемых в связи с использованием
чувственных опор в форме учебных моделей при ре�
контекстуализации абстрактных знаний [см., напри�
мер: 10; 28; 52].

В.В. Давыдов критикует преобладание на уроке
абстракций и обобщений, а также связанных с ними
форм репрезентаций знаний. Он видит причину де�
фицита теоретических знаний в доминировании на
уроках формальных абстракций. Учителя часто даже
не замечают ошибки в формировании понятий в
контексте школьного обучения, предлагают фор�
мальные абстракции, приводящие к содержательно
пустым родовым понятиям, которые не могут быть
полезны в конкретных практических ситуациях.

«Формальные» или «эмпирические» абстракции
основываются на сравнении внешних признаков. Аб�
стракции и обобщения происходят из контекста
практических или повседневных действий, в кото�
рых ученики классифицируют, выделяют общие ха�
рактеристики (форма, цвет, количество и т.п.
[см.: 49]. В противоположность этому «содержатель�
ные» или «теоретические» абстракции основаны на
теоретическом анализе существенных признаков и
внутренней структуры познаваемого предмета. При
этом с самого начала в таком анализе преследуются
познавательные, а не практические цели. Безуслов�

но, познавательные цели могут быть связаны с по�
становкой или решением какой�либо практической
проблемы, но в центре все же — познавательная цель
и целенаправленное присвоение знаний.

Житейские и научные понятия описываются че�
рез два разных уровня понятийного мышления. В он�
тогенезе сначала образуются эмпирические понятия
(которые основываются на сравнении различных
признаков). Л.С. Выготский [49] назвал эти первые
стадии развития понятий синкретом, комплексом и
псевдопонятиями. Они различаются содержанием,
объемом, сложностью отличительных признаков и
основаниями для классификации [15]. Понятия, ко�
торые происходят из эмпирической абстракции (по
Выготскому, «предпонятийный уровень»), есть пред�
посылки для образования содержательного или тео�
ретического понятия (по Выготскому — «уровень на�
учных понятий»). Для становления и использования
понятий существенно, что псевдопонятие и истинное
понятие в языке стабильны и могут обозначаться од�
ним и тем же словом (это может служить одной из
причин вербализма [см., например: 19].

Стратегия обучения АК направлена на овладение
и образование теоретических понятий. Теоретичес�
кое понятие (выводимое через «содержательное» аб�
страгирование) сначала формулируется как гипоте�
за о сути явления или предмета, затем посредством
различных познавательных действий исследуется и
проверяется. Образование понятия опирается на бо�
гатый эмпирический опыт, который преобразуется в
соответствии с познавательной, учебной целью. Вы�
деленные в исследуемом объекте инварианты кон�
кретизируются, дифференцируются, анализируется
их проявление при разных условиях, происходит ре�
конструкция. Этот процесс может идти так долго,
пока «сила раскрытия абстракции» не истощится и
на смену понятию не придет новое. Такое понимание
метода обучения в стратегии АК позволяет говорить,
что этот метод является конструктивистским.

3.2. Перенос знаний и учебная стратегия
восхождения от абстрактного к конкретному

Проблема трансфера (переноса знаний) может
быть рассмотрена с точки зрения двух теоретических
концепций — располагающего, ситуативного6 обуче�
ния (располагающие когниции) и систематического,
кумулятивного обучения [см.: 21].

С одной стороны, когнитивные исследования по�
казывают, что знания приобретаются в основном
контекстуализированно [например: 21; 26; 52]) При�
обретение знания происходит через деятельность, в
рамках которой оно появляется, поэтому знание кон�
текстуально [например: 31; 45], а на уроках в началь�
ной школе педагоги обращают внимание на жизнен�
ный контекст, повседневные ситуации, понятия жи�
тейского языка, в которых эти явления описываются
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детьми [о критике этой позиции см.: 19]. Традицион�
но, в начальной школе житейский опыт учеников че�
рез приобретение системы понятий переводится в
научное знание [18].

Человеческий опыт и знания репрезентируются в
ментальных схемах. Качество знаний зависит от ох�
вата (объема) и внутренней организации схемы, свя�
зей между схемами. В конкретной практике урока
это означает, что должно быть освоено не только по�
нятие, но и выстроены классификации и предметные
отношения.

В контексте теории ситуативного обучения до
конца не ясно, каким образом должен быть выстроен
учебный процесс и как он влияет на конструирова�
ние знаний (там же). Ситуативное обучение связано
с тем, что дети ставят проблемы, исходя из своего
житейского опыта, и в решении задач играет роль
именно житейское мышление и горизонтальные (т.е.
ассоциативные) связи. В противоположность этому
систематическое, кумулятивное обучение основано
на выявлении абстрактных отношений в определен�
ной предметной области.

В то время как в первом случае смысловые конст�
рукции учащихся связаны с контекстом повседневной
жизни, при кумулятивном обучении эта смысловая
связь «западает». Предметные знания, как правило, не
наполнены практическим повседневным смыслом.
Это приводит к необходимости выстраивания непо�
средственно на уроке перехода между ситуативным и
кумулятивным обучением, между соответствующими
им формам репрезентации знаний [44].

В традиционном уроке конфликт между видами
знания частично невольно усиливается: дети знако�
мятся с общими законами (приобретают деконтекс�
туализированное знание) прежде, чем возникает не�
обходимость в этих знаниях. В рамках стратегии АК
правильно выбранные исходные абстракции позво�
ляют выстраивать смысловые отношения между раз�
личными предметными областями, распознавать
принадлежащие им феномены, т. е. осуществлять
трансфер.

Для практики конкретного урока это означает, что
учебные ситуации должны иметь для детей жизнен�
ный смысл, быть важны детям. Но при решении учеб�
ной ситуации дети должны обнаружить границы сво�
его житейского мышления, тем самым должны по�
явиться познавательные и учебные мотивы для реше�
ния проблемы. В этой ситуации возникают важные
точки соприкосновения житейского и научного кон�
текстов, на уроке дети покидают контекст повседнев�
ных действий и обнаруживают контекст научных, по�
знавательных действий, решают с их помощью зада�
чи, которые с помощью ранее имеющихся действий
были нерешаемы. Исходные абстракции при пра�
вильном их выделении появляются из насыщенных
конкретными личными переживаниями (контекстуа�
лизированное знание в действии) и должны быть
подвергнуты «содержательному анализу».

Учителя, поддерживающие стратегию АК, исполь�
зуют различные полимодальные репрезентации ис�

ходных абстракций, учебные модели. Реконтекстуа�
лизация знаний происходит как мыслительная конст�
рукция связей (отношений и норм) между различны�
ми внешними признаками изучаемых детьми явлений
(единство сущности и явления: см. примеч. 1).

4. Связь учебной стратегии АК
и «концептуального изменения»

4.1. Исследования концептуального изменения

Концептуальное изменение характеризуется пе�
реструктуризацией знаний, специфических для той
или иной области [см., например: 2]. Они специфич�
ны и связаны с повседневной жизнью [например:
40, 41]. Учебные проблемы при освоении предметно�
го знания в связи со школьным обучением (присвое�
нием школьных научных знаний) сводятся в значи�
тельной мере к трудностям в переструктурировании,
или новом структурировании имеющегося знания.
Причины возникающих у детей проблем при адек�
ватном образовании понятий лежат мнее всего в осо�
бенностях их когнитивных структур, а более всего, —
в особенностях развития понятий и зависимости по�
нятийного мышления от контекста, деятельности,
ситуации, в которых эти знания были присвоены
[3; 7; 8; 9; 17; 39; 48].

Основные направления в исследованиях «кон�
цептуального изменения» состоят в следующем.

• Обращение к конструктивизму: без подготовки
и целенаправленного обучения не могут быть при�
своены никакие научные понятия [19].

• Смещение фокуса исследований с анализа дет�
ских заблуждений (ошибочных концептов) и обра�
щение к исследованию образования понятий (обра�
зование понятий у детей происходит в определенной
логике развития и не дефицитарно [3; 19]).

• Концептуальное изменение — процесс, охваты�
вающий не только приобретение понятий, но и за�
трагивающий глубинные познавательные способно�
сти, мотивы, эмоции и т. п., поэтому он должен изу�
чаться с разных позиций [8].

• Анализ процесса построения понятий индивиду�
умом в социокультурном контексте [например: 16].

• Обращение внимания на изучение системы моти�
вов учащихся, наличие у них уверенности их в себе т. е.
на особенности эмоционально волевой сферы [19].

Несмотря на проводимые исследования, остается
целый ряд неисследованных вопросов [17; 39; 48],
среди которых вопросы: о возникновении новых и
переструктурировании имеющихся знаний и о влия�
нии на это педагогического процесса (эффекты ин�
клюзии [40]); об отношении между спонтанным и
организованным обучением [7]; об общем и различ�
ном в тех или иных предметных областях с точки
зрения образования понятий.

Наш анализ показывает, что исследования «кон�
цептуального изменения» не объясняют механизмы
процесса перехода от одного типа обобщений к дру�
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гому. В ходе дискуссии о развитии компетенций и их
измерении должен быть поставлен вопрос о структу�
ре компетенции и прежде всего о моделях развития
компетенции [3]. Выскажем предположение, что
уровни понятийного развития могут быть использо�
ваны как основание модели развития компетенций.
На данном этапе состояние исследований явно не�
удовлетворительное [22]. Недостаточно описать
нормативные модели уровней развития компетен�
ции, это моделирование должно быть подвергнуто
эмпирической проверке.

Стратегия обучения АК связывает когнитивно�
психологические исследования с психолого�педаго�
гическими исследованиями, изучает психические
образования в их педагогическом развитии в контек�
сте актуальных исследований «концептуального из�
менения» [48]. Она интегрирует теорию развития
научных понятий, теорию учебной деятельности и
теорию интервенции (стратегия восхождения от аб�
страктного к конкретному в узком смысле). И эту
связь мы постарались подчеркнуть в тексте ссылка�
ми на связь стратегии АК с основаниями исследова�
ний «концептуального изменения».

В современных исследованиях «концептуального
изменения» обсуждаются условия присвоения науч�
ных знаний. Показано, что в этом процессе важную
роль играет ориентация на имеющиеся житейские
представления учеников. Это также может быть рас�
смотрено как условие трансфера. С точки зрения
«концептуального изменения» важен учет контекст�
ных, мотивирующих, эмоциональных компонентов

обучения и так называемого когнитивного конфлик�
та как начальной точки концептуального изменения
[например: 2, 19].

Мы провели сравнение в рамках исследований
«концептуального изменения» житейских и науч�
ных понятий. Результаты сравнения представлены в
таблице.

4.2. «Концептуальное изменение»
и учебный процесс

Анализируя педагогический подход при разра�
ботке конкретных учебных ситуаций в классе, мож�
но найти ряд параллелей между стратегией обучения
(АК) и другими известными подходами в исследова�
нии обучения�учения:

— организация комплексных учебных ситуаций,
например ситуаций решения проблемы (anchored
instruction, inquiry approach, проблемно�орентиро�
ванное обучение [21]);

— создание системы материальных (материали�
зованных и символических) и личностно�ориенти�
рованных учебных моделей (modeling), таких как
персональная помощь в учебе (coaching, scaffolding,
apprenticeship [42]);

— разработка требований, относящихся к под�
держке учащихся при освоении различных учебных
предметов (Mediatisierung);

— «инструментальное обогащение» («instrumen�
tal enrichment») — когнитивная модификации пове�
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Условия Житейское мышление, Научное мышление,
житейские понятия научные понятия

Эпистемологическая позиция Вещи есть такие, какие они есть; что Вещи можно увидеть с разных пер�
(White & Gunstone 2008 и др.) воспринимается, то истинно и не нуж� спектив, воспринимаемое (явления)

дается в проверке, существует лишь то, отличается от мысленных конструк�
что воспринимается ций (сущность), истина должна быть

проверена. Есть вещи, которые нельзя
напрямую наблюдать

Отношения между понятием и Предмет (воспринимаемый признак) Понятие (как гипотеза) существует в
предметом понятия зафиксирован в понятии своем предмете, который может быть

теоретически сконструирован с помо�
щью понятия

Релевантные признаки для клас� Поверхностные характеристики (инва� Структурные характеристики (инва�
сификации риантные симптомы, проявления) риантные структуры — сущность)
Характеристики трансфера Трансфер сходства («Этот такой же, Динамический трансфер («Это отно�

что и другие») сится, вступает в отношения с этим!»)
Образование понятий, лежащее в Сравнение инвариантных явлений/по� Анализ в процессе изменений (умение
основе умственного действия верхностных признаков учитывать влияние на предмет (напри�

мер, вариативность условий в экспери�
менте)

Характер обобщения Формальный с тенденцией к понятий� Содержательное обобщение
ной пирамиде (более высокая абстрак� Дифференцирования системы поня�
ция = меньше содержания, больше тий, установление иерархических свя�
объема) зей между понятиями

Функции при регуляции действия Управление практическими действиями Управление познавательными, учебны�
ми действиями

Т а б л и ц а
Сравнение житейского (эмпирического) и научного (теоретического) понятия с точки зрения

«концептуального изменения»
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дения или поэтапное формирование умственных
действий (apprenticeship learning — modeling, coach�
ing, fading�out; реципрокное обучение);

— изучение различных аспектов учебной деятель�
ности (situated contextualized learning, explicite learn�
ing, anchored instruction, situated learning, [21; 25; 37]).

В современной науке развиваются теории обуче�
ния, ориентированные на образование не только де�
тей, но и взрослых (например, our�Component
Instructional Design, Goal�based Scenario, Forschendes
Lernen, Learning by Designing, Knowlegdge Building
[см.: 38, 53]). Все эти подходы основаны на комплекс�
ной теории обучения или учебной деятельности.

Еще одна проблема преподавание дисциплин ес�
тественнонаучного цикла. Ученики начальной шко�
лы, и особенно 8—9�го года обучения (когда и начи�
нается в Германии углубленное изучение этих дис�
циплин), не обладают достаточными предваритель�
ными (житейскими) знаниями и представлениями.
Однако для успешного обучения и освоения матери�
ала они нужны [41; 46 и др.].

5. Перспективы

Три обозначенные проблемы присвоения знаний
(формирования понятий) в обучении имеют пре�
имущественно теоретическую природу, связаны с
базовыми психологическими проблемами. При этом
часто постановка исследовательского вопроса огра�
ничена рамками исследования, что приводит к слож�
ностям трансфера полученных результатов и, безус�
ловно, снижает ценность полученного знания.

Начатые в Германии исследования ([5; 28; 31; 34]
и др.), пытавшиеся приблизиться к созданию психо�
логической дидактики, не получили в дальнейшем
развития. Они могли бы стать важнейшим вкладом в
исследования стратегии АК, с одной стороны, для
решения широкого класса теоретических проблем, а

с другой для решения практических вопросов пост�
роения обучения. В этой стратегии соединились
прикладные и теоретические плоскости [47]. Подоб�
ные исследования могут внести вклад в возможность
преодоления разрыва между теорией и практикой,
между наличными научными знаниями и их исполь�
зованием в школьной практике.

А.Н. Леонтьев [27] указывал, что исследование
сущности предмета возможно только тогда, когда ис�
следуется процесс развития (и тут мы видим инте�
ресные параллели с образованием теоретических по�
нятий — см. выше). Если в практико�ориентирован�
ном исследовании мы изучаем процесс присвоения
знаний (например, репрезентация знаний, перенос
знаний, концептуальное изменение), то мы с необхо�
димостью меняем сам процесс обучения. Чтобы у
учащихся появились определенные понятия (теоре�
тические понятия), должна измениться система обу�
чения, и не в отдельном аспекте, а целиком. Исследо�
вательская стратегия АК приводит к появлению об�
разовательной стратегии АК, и это путь построения
единства теории и практики, единство в построении
теории и поэтому изменения практики.

Примечание
Стратегия АК на данный момент успешно вали�

дизирована и применяется не во всех, но в целом ря�
де дисциплин школьной программы [14; 28]. Были
разработаны рекомендации по ее использованию в
междисциплинарных областях [50], нами была про�
ведена первичная валидизация методики формиро�
вания понятий в междисциплинарной области [56].
Несомненно, перспектива применения стратегии АК
в междисциплинарных областях может быть эврис�
тичной в решении вопроса о переносе знаний из од�
ной области в другую и указывать путь решения про�
блемы присвоения вертикального (при систематиче�
ском, кумулятивном обучении) и горизонтального
(при ситуативном обучении) знания.
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change in classroom.

The strategy ascending from the abstract
to the concrete (AC)
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The contribution presents an overview of contemporary discussion on problems of knowledge�acquisition
in classroom. In its focus are knowledge representation, conceptual change and knowledge transfer. These the�
oretical issues are discussed in coherence with the instructional strategy ascending from the abstract to the
concrete. It is shown that the instructional strategy is close fitting to conceptual change research in terms of
content and methodology and offers an approach to answer some until now open questions.
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