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  Резюме  

Актуальность. Рефлексия, определяющая границы знания и незнания, является существенным компонентом умения 
учиться, преодолевать границы собственного незнания. Определяющая рефлексия может быть сформирована у млад-
ших школьников средствами учебной деятельности во всей полноте: и в сфере предметно-понятийных действий при 
ответе на вопрос «Как это делать?», и в сфере сотрудничества при ответе на вопрос «Как это делают другие?», и в сфере 
самосознания при ответе на вопросы «Смогу ли я это сделать? Чего мне недостает, чтобы это сделать?» 
Цель. Расширить арсенал средств учебной деятельности, нацеленных на развитие рефлексивных возможностей млад-
ших школьников, добавив средство, адресованное самосознанию ученика, выполняющего задание учителя. Исследовать 
эффективность нового средства рефлексивного действия.
Выборка. Экспериментальная выборка — 78 второклассников (37 девочек), в учебную работу которых, начиная с 
первого класса, было добавлено новое средство рефлексивного развития — знак сомнения. Контрольная выборка — 55 
второклассников (26 девочек). Обе выборки обучались в одной и той же школе по одним и тем же учебным программам, 
разработанным в образовательной системе Д.Б. Эльконина — В.В. Давыдова. 
Методы. Генетико-моделирующий эксперимент с встроенной систематической диагностикой промежуточных результатов. 
Результаты. Еще до изучения понятия «орфограмма» дети экспериментальной выборки задают больше разумных во-
просов о том, в чем они сомневаются при написании слов (далее разумными называются те вопросы, которые указывают 
на реальную проблему выбора, а у спрашивающего нет оснований сделать этот выбор). Лишь в экспериментальной 
выборке и до, и после формирования понятия «орфограмма» существует значимая отрицательная корреляция между 
числом ошибок в орфограммах слабых позиций и числом разумных вопросов о написании орфограммы. 
Выводы. Центром детской поисковой инициативы являются ситуации недоопределенности, требующие ясного раз-
личения известного и неизвестного и запроса недостающей информации. Эти «тренажеры» определяющей рефлексии 
мы дополнили знаком сомнения как средством учебной коммуникации. Получены первые свидетельства того, что знак 
вопрошания, сомнения начал функционировать во всей полноте — и операционно-технической, как маркер недоопреде-
ленности, и смысловой, как сообщение себе: я знаю, что я этого не знаю. В дальнейшем мы продолжим изучать эволюцию 
функции сомнения, переход от интерпсихического взаимодействия в учебном сообществе к индивидуализированной 
способности знать о своем незнании, характерной для человека, умеющего учиться.
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  Abstract  

Background. Reflection, determining the boundaries of knowledge and ignorance, is an essential component of the ability to 
learn and to overcome the limits of one’s own ignorance. The determining reflection can be developed in primary school students 
through a full range of educational activities: in the area of subject-conceptual action responding to the question “How can I do 
this?”; in the area of collaboration answering the question “How do others do this?”; and in the area of self-awareness replying 
to the questions “Can I do this? What do I need to do this?” 
Objective. The goal is to expand the arsenal of educational tools aimed at developing the reflective capabilities of primary 
school students by adding a tool that addresses the self-awareness of students when completing the teacher’s assignment.  
The article is meant to investigate the effectiveness of a new tool for reflective action.
Study Participants. The experimental sample included 78 second-graders (47% girls); their curriculum, from the very first 
grade, included a new reflective development tool. The control sample comprised 55 second-graders (47% girls). Both samples 
studied at the same school using the same curriculum developed within the Elkonin — Davydov educational system. 
Methods. Genetic-modelling experiment with built-in systematic diagnostics of intermediate results was conducted.
Results. Even before learning the concept of “orthogram,” children in the experimental sample ask more intelligent questions 
when uncertain about their spelling (hereinafter, intelligent questions are those that indicate a real problem of choice, where 
the person asking has no basis for making that choice). Only in the experimental sample, both before and after learning the con-
cept of “orthogram,” the number of spelling errors for weak phoneme positions reveals the significant negative correlation with 
the number of intelligent questions concerning orthogram spelling. 
Conclusion. Children’s search initiatives centre on situations of uncertainty requiring a clear distinction between the known 
and the unknown and a request for missing information. We supplemented these “simulators” for determining reflection with 
the sign of doubt as a tool in educational communication. Initial evidence has been obtained that the sign of questioning, or 
doubt has begun to function fully, both operationally and technically, as a marker of uncertainty, and semantically, as a self-
message: “I know that I don’t know this.” In the follow-up, we will proceed with the studies of the evolution of the function of 
doubt, the transition from interpsychic interaction in the educational community to the individualised ability to recognise one’s 
ignorance characteristic of a person who knows how to learn.
 
Keywords: determining reflection, questioning, learning activity, Elkonin — Davydov educational system, primary school 
students, sign of spelling doubt
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  Введение  

Место сомнения в учебной деятельности: постановка задачи эксперимента

Идеи Л.С. Выготского (Выготский, 1991) об обучении как основном средстве развития потенциальных возрастных 
возможностей детей и, одновременно, как о самом адекватном методе исследования этих возможностей воплощены 
и продолжены в образовательной системе Д.Б. Эльконина — В.В. Давыдова (Давыдов, 1996; Репкин, Репкина, 1997; 
Степанова, 2022; Gennen, 2023; Hedegaard, Chaiklin, 2005). Этот образчик деятельностной педагогики известен не только 
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заслуженным званием «развивающее обучение»1, но и солидной доказательной базой развивающих эффектов образо-
вания (Диагностика…, 2009; Зак, 2017; Оценка…, 2015; Чудинова, 2025).

Эксперимент, представленный в этой статье, вписан в многолетний эксперимент по развитию рефлексивных способ-
ностей2 младших школьников средствами образования, построенного в форме учебной деятельности3. Строение фор-
мируемой рефлексивной способности представлено в трехмерной модели, «описывающей целостность такой учебной 
деятельности, внутри которой у ребенка складывается желание и умение учиться» (Давыдов, 1996, с. 245). В сфере 
деятельности и мышления рефлексия направлена на способы действия, фиксированные в понятиях, и отвечает на во-
просы «Как это делается? Каковы основания такого способа действия?». В сфере коммуникации и кооперации рефлексия 
направлена на позиции участников совместной деятельности и отвечает на вопросы «Как это делают другие? Почему их 
действие отличается от моего?». В сфере самосознания рефлексия отвечает на вопросы «Смогу ли я это сделать? Чего 
мне недостает, чтобы это сделать?» (Давыдов и др., 1992). Центром зарождения и развития рефлексии во всех сферах 
ее существования являются ситуации недоопределенности, требующие ясного различения известного и неизвестного и 
запроса недостающей информации. Появление детских инициативных вопросов и догадок о том, как разрешить ситуацию 
недоопределенности, является лучшим индикатором работы рефлексии, определяющей границы знания и незнания на 
этапе интерпсихического взаимодействия в учебном сообществе. В сфере деятельности и мышления ситуация недоопре-
деленности стимулирует поиск способов доопределения условий задачи. В сфере коммуникации и кооперации ситуации 
недоопределенности обнаруживают разницу мнений участников решения задачи относительно выбора средств такого 
решения, что ускоряет и интенсифицирует поиск способов доопределения условий задачи. А вот в сфере самосознания 
ситуации недоопределенности, неоднозначности, выбора, противоречия зачастую окрашены сомнениями и неуверенно-
стью4. Негативные последствия сомнений — замедление, приостановка действия и неприятная эмоциональная окраска, 
зафиксированная в распространенных эпитетах: сомнение мучительное, тягостное, гнетущее, парализующее…

Польза сомнения проявляется там, где возникшая пауза заполняется не только тревогой, но еще и размышлением обо 
всех сторонах выбора, проверкой логики и фактов (Шадриков, 2022). Сомнение как инструмент критического мышления 
помогает избегать ошибок, нередких при поспешном, необдуманном выборе. Предельную ценность сомнения сформу-
лировал Рене Декарт: его метод радикального сомнения — это способ очистить разум от предрассудков и проложить 
путь к истинному знанию (Мамардашвили, 1993).

Стремясь проложить путь к знанию для маленьких школьников, каждый педагог стоит перед выбором. Можно сделать 
этот путь максимально коротким и комфортным, обходя стороной все противоречия между теориями и разногласия уче-
ных. Такой выбор делает традиционная педагогика, снабжая учеников готовыми определениями и образцами действий 
и избавляя их от сомнений. Эта пища для ума рассчитана на легкое усвоение, достаточно обильна и калорийна, чтобы 
не вызывать чувство интеллектуального голода5. Система трансляции готовых знаний, практикуемая в большинстве 
массовых школ мира, имеет, разумеется, и свои теневые стороны (Maftunabonu, 2023). Один из ее недостатков стал 
особенно заметным и неудобным в сегодняшнем мире с его стремительными переменами: обучая решать задачи, читать, 
писать сочинения, работать с картами, играть в спортивные игры, различать кислоты и щелочи, живое и неживое, и 
прочая, и прочая, традиционная школа не умеет учить учиться (Wang, 2022). Возвращаясь к метафоре «пищи для ума», 
нельзя не вспомнить восточную мудрость о том, что накормить рыбой и научить рыбачить — это разные пути помощи. 

Система Д.Б. Эльконина — В.В. Давыдова во многих отношениях противоположна традиционной. Мы не стремимся 
избавить учеников от сомнений. Но как снизить негативную сторону сомнений и усилить их поисковый потенциал? На 
этот вопрос отвечает эксперимент в первых-вторых классах, описанный далее.

  Выборка  

В эксперименте приняли участие 133 ученика, исследование проводилось на протяжении их обучения в 1–2 клас-
се. Экспериментальная выборка — 78 второклассников (37 девочек), контрольная выборка — 55 второклассников  
(26 девочек). Обе выборки обучались в одной и той же школе по одним и тем же учебным программам, разработанным 
в образовательной системе Д.Б. Эльконина — В.В. Давыдова (букварь Д.Б. Эльконина, математика — курс С.Ф. Гор-
бова, литературное чтение — курс Г.Н. Кудиной и З.Н. Новлянской, окружающий мир — курс Е.В. Чудиновой). В двух 
классах контрольной выборки уроки словесности вела одна учительница, она же преподавала в одном из трех классов 
экспериментальной выборки.

1  Точнее — обучение, развивающее рефлексивное мышления, учебное сотрудничество, умение учиться и другие предпосылки и 
следствия присвоения теоретического знания. 
2  «Активное использование понятие рефлексии в практике КИП — это не введение понятия рефлексии в ее концептуальный 
аппарат, а его счастливое возвращение, т.е. отсроченная, но логичная реализация той возможной линии развития КИП, 
которая не состоялась при жизни Л.С. Выготского в силу стечения определенных «культурно-исторических» обстоятельств...» 
(Зарецкий, Холмогорова, 2026, с. 38).
3  Этот эксперимент был начат Д.Б. Элькониным в 1958 г. в школе № 91 г. Москвы, где и продолжается по сей день.
4  Сомнение — нерешимость, недоумение, раздумие, колебание мыслей (В. Даль. Толковый словарь живого великорусского 
языка. URL: https://slovardalja.net/word.php?wordid=38498 (дата обращения 23.05.2026)
5  Отдельных детей, испытывающих постоянный познавательный голод, рекомендуется помещать в школы для одаренных.



133Zuckerman, G.A., Obukhova, O.L., Shibanova, N.A., Litvinova, S.A.  
Doubt as a tool of reflexive action.  

 
National Psychological Journal. 2026. Vol. 21, No. 3, P. 130–143

  Методы  

Статистическая обработка данных. Для количественных показателей рассчитывались среднее значение и стандарт-
ное отклонение (M ± SD), для категориальных показателей — абсолютные и относительные частоты, n (%). Сравнение 
количественных показателей в независимых выборках выполнялось с помощью критерия Манна — Уитни, в связанных 
измерениях — с помощью критерия Уилкоксона. Сравнение долей в независимых выборках выполнялось с помощью 
точного критерия Фишера, в связанных измерениях — с помощью точного критерия Мак-Немара. Связь между коли-
чеством ошибок и количеством знаков вопроса в ОСП оценивалась с помощью коэффициента корреляции Пирсона; 
корреляции между независимыми выборками сравнивались с помощью z-преобразования Фишера. В качестве размеров 
эффекта использовались рангово-бисериальная корреляция rrb для критериев Манна — Уитни и Уилкоксона и коэффи-
циент φ для таблиц 2×2; для точного критерия Фишера дополнительно приводилось отношение шансов OR. Уровень 
статистической значимости принимался равным p < 0,05.

Количественная обработка данных выполнена в Python 3 с использованием библиотек SciPy и NumPy; исходные таблицы 
данных были подготовлены в Microsoft Excel.

1. Введение знака сомнения в учебную коммуникацию: эксперимент в первом классе

Наше исследование выполнено по канонической схеме генетико-моделирующего эксперимента (Медведев, 2010; Sannino 
et al., 2018), направленного на поиск недостающих опор развития средствами образования. Эта схема и ее конкретизация 
в нашем мини-эксперименте представлены в Таблице 1.

Таблица 1 

Этапы генетико-моделирующего эксперимента  
и их конкретизация в эксперименте6

Этапы генетико-моделирующего эксперимента Наш эксперимент в первых классах

Дать психологическую характеристику 
желательного результата образования

Определяющая рефлексия как способность отделять известное 
от неизвестного функционирует в трех сферах — в мышлении, в 

сотрудничестве и в самосознании
Выделить образовательные факторы, 
влияющие на достижение этого результата 
и присутствующие в данной педагогической 
системе

Учебные задачи, постановка которых обнаруживает границу 
знания и незнания и позволяет строить предположения 
о неизвестном, решаются в пространстве мышления и 

сотрудничества

Сформулировать гипотезу о недостающем 
образовательном факторе, необходимом для 
достижения желательного результата

Для более эффективного развития определяющей рефлексии в 
самом начале формирования учебной деятельности необходимо 
средство, адресованное детскому самосознанию, позволяющее 

придать детским сомнениям, неуверенности, колебаниям 
ценность и значимость в учебной коммуникации

Провести формирующий эксперимент в 
экспериментальной выборке при активном 
включении недостающего фактора

Первоклассники экспериментальных классов приучались 
использовать знак вопроса, означающий «я не знаю, это 

неточно, может быть иначе» как достойный ответ на задания, 
содержащие недоопределенность

Построить схему «эксперимент — контроль», 
где выборки будут различаться по этому 
недостающему фактору

Новое средство сомнения было использовано в учебной ком-
муникации первоклассников. Их результаты решения недо-

определенных задач сравнивались с результатами учеников 4–5 
классов, обучавшихся в той же школе по тем же программам

Создать инструмент диагностики желательного 
результата образования; сравнить 
экспериментальную и контрольную выборки с 
помощью этого инструмента

Мы показали, что в умении дифференцировать однозначные и 
неоднозначные, недоопределенные сообщения текста перво-

классники экспериментальных классов НЕ уступают ученикам 
четвертого и пятого контрольных классов

Table 1

The steps in our genetical modeling experiment  
and their practical embodiment

The steps in our genetical modeling experiment Our experiment in the first grade

To provide a psychological description of the desired 
educational outcome

Determining reflection as the ability to separate the known from 
unknown — functions in three areas: thinking, collaboration, and 

self-awareness

6  Подробно этот эксперимент описан в статье Цукерман и др., 2025.
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To identify the educational factors inherent to 
the Elkonin — Davydov’s system that affect the 
achievement of this result 

Learning tasks formulated to discern the boundaries of knowledge 
and ignorance and to allow the construction of assumptions about the 

unknown, are solved in the space of thinking and collaboration

To forward a hypothesis about the missing 
educational factor essential for achieving the desired 
result

To spur on the development of determining reflection early in 
the formation of educational activity, we need address children’s 

self-awareness, and turn children’s doubts, insecurities, and 
hesitations into the valuable and significant tools of the educational 

communication

To conduct a formative experiment in an 
experimental sample with the active inclusion of the 
missing factor

The first-graders in experimental classes were taught to use 
a question mark, meaning “I don’t know, it’s not certain, it could be 

different,” as a valid response to questions containing ambiguity

To design an experiment-control pattern with the 
experimental samples differing in this missing factor

Expressing doubt was introduced to the repertoire of educational 
communication of first-graders. Their outcome when solving under-

defined problems was compared to that of fourth- and fifth-grade 
students studying at the same school and using the same programs

To design a diagnostic tool recognizing the desired 
educational outcome and to compare the experimental 
and control samples using this tool

We have shown that in their ability to discriminate between un-
ambiguous and ambiguous, underdetermined messages of the text, 

first-graders in the experimental classes are NOT inferior to students 
in the fourth and fifth control classes

Иными словами, мы стремились открыть детям содержательный и коммуникативный смысл сомнения, сочетающего в 
себе свойства знания и незнания (Дорожкин, Голубинская, 2023). Содержательный смысл сомнения открывался в за-
даниях, напрямую требующих отличить ясное знание и неопределенность. Например, учитель читал первоклассникам 
четверостишие Агнии Барто: 

Нет, напрасно мы решили 
Прокатить кота в машине: 
Кот кататься не привык — 
Опрокинул грузовик.

Среди прочих вопросов к тексту, на которые можно было ответить однозначно, учитель спрашивал: КОТ БЫЛ РЫЖИМ? 
Ясно, что здесь критерий «А может ли быть иначе?» не позволяет ответить ни ДА, ни НЕТ. На этот и подобные вопросы 
можно ответить только ответным вопросом: может быть, неизвестно, непонятно, не сказано.

Коммуникативный смысл подобных вопросов в том, что ученик имеет право не знать ответ на вопрос учителя. При этом 
не стоит отмалчиваться, не стоит говорить первое, что пришло в голову, не стоит гадать, а лучше всего остановиться, 
задуматься и спросить: показать знак вопроса и указать, что именно вызывает сомнение. 

2. Орфографическое сомнение: эксперимент во втором классе

Утвердив в первом классе ценность сомнения и вопрошания и слегка расширив соответствующую практику, мы — 
взрослые проектировщики и практики учебной деятельности — ясно отдавали себе отчет: за этими педагогическими 
инновациями стоят не только теоретические представления об образовательных средствах развития рефлексивных 
компонентов умения учиться, но и наш собственный ценностный выбор. 

Homo quaerens (лат. человек ищущий) — человек спрашивающий, ищущий ответы на свои вопросы и способный усом-
ниться и проверить достоверность ответа — для нас предпочтительней, чем человек, принимающий на веру любые 
готовые истины. 

Однако у наших педагогических исканий есть не только теоретический и ценностный, но и прагматический аспект: 
второй год обучения русскому языку в школе — это центр освоения понятия «орфограммы слабых позиций фонем», 
известных на школьном «жаргоне» как безударные гласные и сомнительные согласные. 

С проблемой орфографии слабых позиций традиционная школа поступает традиционно: учитель, знающий о трудностях 
грамотного письма больше всех второклассников вместе взятых, старается по возможности облегчить и обезболить для 
детей многолетний путь к грамотности, усеянный неизбежными орфографическими ошибками. Например, учитель 
начальной школы предельно ограничивает свободное письмо (сочинения, письменные ответы на вопросы), диктует 
орфографически7 слова, правила написания которых дети еще не знают…

Возможен иной способ введения в орфографию — воспитать систематическое орфографическое сомнение до того, как 
погрузиться в многочисленные правила проверки орфограмм и исключения почти к каждому правилу. Орфографическое 
сомнение, как и любое другое, может быть источником тревог и огорчений, парализующих действие, а может стать 
инструментом постановки разумных, уместных вопросов, на которые позднее будут найдены ответы.

Теоретической основой воспитания конструктивного орфографического сомнения может стать понятие «фонема» (Реп-
кин и др., 2021) или понятие «орфограмма слабых позиций», способ введения которого описан нами ранее (Цукерман, 

7  Произносит слово так, как оно пишется.
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2000, с. 167–186). Перед введением понятия «орфограмма слабых позиций» — в самом начале второго года обучения, 
мы проводим диагностику способности и склонности детей к орфографическим сомнениям. Вот сюжетная основа этой 
диагностики. 

Учитель: «Добро пожаловать в страну Грамотеев! Грамотей — это тот, кто пишет грамотно, правильно. Королева Гра-
мота для каждого из вас приготовила пропуск в свою страну. Чтобы получить этот пропуск, надо без единой ошибки 
написать клятву Грамотея.

Если при письме у вас возникнут сомнения, какую букву выбрать, обязательно поставьте над этой буквой знак вопроса. 
Например, ученик писал слово РАБОТА и задумался — писать РАБОТА (от слова РАБ) или РОБОТА (от слова РОБОТ). 
Он написал так:

Рисунок 1

Запись слова со знаком вопроса

Figure 1

Writing a word with a question mark

Проверяя тетради и увидев этот вопрос, я на полях тетради на него ответила. В результате ученик, который меня спросил, 
какую букву писать, написал клятву Грамотея без ошибок и сразу получил от королевы Грамоты приглашение. Другой 
ребенок тоже написал РОБОТА, но никакого вопроса не задал. Пришлось исправить его ошибку. Королева пришлет ему 
приглашение после нового испытания».

После такой инструкции дети пишут первый в жизни рискованный диктант. Этот вид диктанта отличается от обычного 
только одним: если ты уверен в выборе буквы — пиши, если не уверен, поставь знак вопроса над буквой, в которой 
сомневаешься (чуть позже такие вопросы получат терминологическое имя: знаки орфографического сомнения). 

Текст клятвы Грамотея состоит из 20 слов, содержащих 25 практических8 орфограмм слабых позиций. Редкие второ-
классники (примерно один-два на сотню) напишут такой диктант без ошибок: опыт письма и чтения, на который может 
опираться непроизвольная память, еще незначителен; знаний, на которые может опираться сознательный выбор букв, 
ничтожно мало. 

  Результаты и их обсуждение  

В Таблице 2 представлены результаты написания первой клятвы Грамотея в двух выборках. Экспериментальная выборка — 
те второклассники, которые получили опыт вопрошания, для которых знак вопроса является приличным и привычным 
знаком устной и письменной коммуникации на уроке. Контрольная выборка — ученики той же школы, обучавшиеся по 
тем же учебным программам и даже (отчасти) у тех же учителей. Ни те, ни другие второклассники еще не приступили к 
изучению орфографии слабых позиций, хотя, естественно, замечали, что произношение и написание слов не совпадают9. 

Далее используется сокращение ОСП — орфограммы слабых позиций. В количественном анализе учитывались знаки 
вопроса, поставленные ребенком над буквами в ОСП. В содержательном обсуждении такие знаки вопроса называются 
разумными вопросами, поскольку они указывают на реальную проблему выбора буквы в ОСП.

Таблица 2

Результаты первой попытки второклассников написать  
диктант, используя знаки орфографических сомнений

Показатель Эксперимент
(n = 6210)

Контроль
(n = 4911) Критерий Статистика p Размер 

эффекта
Количество детей, делаю-
щих ошибки в ОСП, n (%) 61 (98,4%) 48 (98,0%) Точный крите-

рий Фишера OR = 1,27 1,000 φ = 0,02

Количество ошибок в 
ОСП (М ± SD) 6,02 ± 3,01 10,51 ± 5,33 Манн — Уитни U = 730,0 <0,001 r

rb
 = –0,52

Количество детей, поста-
вивших хотя бы один знак 
вопроса в ОСП, n (%)

49 (79,0%) 4 (8,2%) Точный крите-
рий Фишера OR = 42,40 <0,001 φ = 0,70

8  «Опасные места» в слове, где написание отличается от произношения.
9  Ни по одному показателю, представленному в Таблицах 2–4, гендерных различий не обнаружено.
10 50% девочек.
11 49% девочек.
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Количество знаков вопро-
сов в ОСП (М ± SD) 4,85 ± 4,59 0,20 ± 0,84 Манн — Уитни U = 2649,0 <0,001 r

rb
 = 0,74

Корреляция между числом 
ошибок и числом знаков 
вопроса в ОСП

r= –0,540;  
p < 0,001

r= –0,131;  
p = 0,371 z Фишера z = –2,40 0,016

Примечание: M ± SD — среднее и стандартное отклонение; r — коэффициент корреляции Пирсона;  
rrb — рангово-бисериальная корреляция как размер эффекта для критерия Манна — Уитни; φ — коэффициент φ 
как размер эффекта для таблиц 2×2. Для сравнения корреляций использовано z-преобразование Фишера.

Table 2

Results of the second-graders’ first attempt to write  
a dictation using spelling doubt marks

Indicator Experimental 
(n = 62)

Control  
(n = 49) Criterion Statistic p Effect Size

Number of children making 
errors in weak-position 
orthograms, n (%)

61 (98.4%) 48 (98.0%) Fisher’s exact 
test OR = 1.27 1.000 φ = 0.02

Number of errors in weak-
position orthograms  
(M ± SD)

6.02 ± 3.01 10.51 ± 5.33 Mann —  
Whitney U = 730.0 <0.001 r

rb
 = –0.52

Number of children who 
placed at least one question 
mark in weak-position 
orthograms (spelling 
patterns), n (%)

49 (79.0%) 4 (8.2%) Fisher’s exact 
test OR = 42.40 <0.001 φ = 0.70

Number of question marks 
in weak-position ortho-
grams (M ± SD)

4.85 ± 4.59 0.20 ± 0.84 Mann —  
Whitney U = 2649.0 <0.001 r

rb
 = 0.74

Correlation between number 
of errors and number of 
question marks in weak-
position orthograms

r = –0.540;  
p < 0.001

r = –0.131;  
p = 0.371 Fisher’s z z = –2.40 0.016

Notes: M ± SD — mean and standard deviation; r — Pearson correlation coefficient; rrb — rank-biserial correlation as ef-
fect size for the Mann — Whitney test; φ — φ coefficient as effect size for 2×2 tables. Fisher’s z-transformation was used 
to compare correlations.

Результаты первой попытки детей воспользоваться знаком орфографического сомнения в той области орфографии, ко-
торая им совершенно неизвестна, весьма показательны. Записывая текст, значительно превышающий орфографические 
возможности пишущих (строка 1 в Таблице 2), дети экспериментальной выборки прилагают существенно больше усилий 
для того, чтобы НЕ действовать наугад. Они задают больше разумных вопросов о том, чего они не знают (строки 3–4 
в Таблице 2). И главное — их орфографические сомнения приобретают инструментальный характер: чем больше 
задано вопросов об орфограммах слабых позиций, тем меньше допущено ошибок в этих орфограммах. Об этом свиде-
тельствует отрицательный коэффициент корреляции, достигающий значимости только в экспериментальной выборке.

Итак, мы убедились в том, что второклассники из экспериментальной выборки лучше справляются с орфографически-
ми сомнениями в неизвестной им области орфографии слабых позиций. Предположительно, на этот результат повлиял 
небольшой опыт вопрошания, полученный этими детьми в первом классе. Поможет ли этот опыт детям при освоении 
понятия «орфограмма слабых позиций» и соответствующих навыков? 

Следующие два месяца на уроках русского языка дети выстаивают «программу для робота»: схему наблюдений за од-
нозначностью и неоднозначностью выбора букв для обозначения звуков в тех или иных позициях. На Рисунке 2 приве-
дено типовое упражнение для таких наблюдений, происходящих в стране Живых Слов. Эта сказочная страна известна 
детям по букварю Д.Б. Эльконина (Эльконин, 2023). Слова обладают там живой силой: если их правильно написать, они 
«творят» свои предметы. Если слово написано неправильно, его предмет тоже возникает, но сломанный, несъедобный 
или вредный. В гости к королеве Грамоте приехали два великих ученых. Каждый изобрел свою теорию правильного 
письма. Ушан Послушан считает, что все надо писать по слуху. Свои записи он обозначает знаками ушей (в сущно-
сти, это упрощенная транскрипция). Неслух Наоборотов считает, что писать надо не так, как слышится, а наоборот:  
«Я слышу [Масква], а пишу наоборот — Москва». Свои записи он обозначает знаками молний. Эти два персонажа 
введены не только для занимательности; они воплощают и доводят до крайности спонтанные орфографические ориен-
тировки детей, осваивающих письменность. Сегодня Ушан и Неслух отправляются путешествовать и, чтобы сотворить 
себе автомобили, записывают названия их марок. Понятно, что если имя машины записано верно, то ею будет легко 
управлять, но, если в имя машины закралась ошибка, она может даже взорваться… Робот, охраняющий страну Живых 
слов от ошибок, посоветовал друзьям сотворить простой ЗИЛ, а сам с помощью детей заполнил таблицу наблюдений 
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(Рисунок 3). Так знак вопроса становится знаком орфографического сомнения, которое заботливо культивирует робот, 
охраняющий страну Живых Слов от ошибок. 

Рисунок 2

Ушан и Неслух пытаются создать себе  
автомобили Рено и Фиат

Figure 2

Long-eared and Willful are trying to create  
Renault and Fiat cars

Рисунок 3

Робот просит детей заполнить таблицу 
наблюдений

Figure 3

The robot asks children to fill out an observation 
table

Мало-помалу этот знак орфографического сомнения проникает в свободное письмо детей. На Рисунке 4 — страничка 
из тетради второклассницы, где она для собственного удовольствия делает иллюстрации к сочинению.

Рисунок 4

Знак орфографического сомнения появляется в свободном письме ребенка

Figure 4

A spelling doubt mark appears in a child’s free writing
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Два месяца занятий проходят между появлением общего принципа орфографического сомнения (и соответствующего 
знака) и построением полной ориентировочной основы действия при выборе буквы для обозначения гласных звуков в 
слабой позиции. Для учителя путеводными огоньками на этом пути являются детские учебные инициативы — догад-
ки, которые опережают учительские планы и при этом укладываются в логику этих планов. Так, дети, привыкающие 
наблюдать за отношением звучания и написания слов, «вдруг» обратили внимание на слова из привычных школьных 
дневников: «Говорим ЧЕТВЕР[К], а пишем ЧЕТВЕРГ, говорим [Ф]ТОРНИК, а пишем ВТОРНИК… Значит, сомневаться 
надо не только в гласных, но и в согласных?!» Учитель записывает такие высказывания детей, ставит дату рождения этой 
ценной мысли и имя ребенка или группы детей, «первыми догадавшихся о том, что мы еще не обсуждали на уроках»12. 
Эти детские догадки опережают планы учителя на недели; догадки о способе проверки орфограмм слабых позиций 
опережают планы учителя на месяцы. Например, Петя отказывается писать слово КОТЫ со знаком орфографического 
сомнения: «Он же КОТ, значит КОТЫ!». По мере того, как удлиняется лист с записанными учителем детскими догад-
ками о проверке орфограмм в корне слова, в нем накапливаются все более изысканные примеры: «Я знаю, какую букву 
писать в слове К?ЛЮЧКА! Она КОЛЕТ. Значит, пишется КОЛЮЧКА!»13 

В результате двухмесячных усилий, направленных на «вычисление» гласных звуков, однозначно и неоднозначно обозна-
чаемых буквами, дети выстраивают знаниевые и навыковые опоры для систематических орфографических сомнений. 
Полная ориентировочная основа для записи гласных букв построена детьми самостоятельно (естественно, при неди-
рективной помощи учителя). Чувствуя свою крепнущую орфографическую зрелость, дети сами начинают спрашивать: 
«Когда мы напишем новую клятву королеве Грамоте?» В Таблице 3 приведены результаты двух попыток написать один 
и тот же сверхсложный текст. Здесь показаны результаты только тех второклассников, которые участвовали в обоих 
испытаниях на звание Грамотея. 

Таблица 3 

Результаты двух попыток второклассников написать  
диктант, используя знаки орфографических сомнений 

Показатель 
Диагностика орфографического сомнения

Эксперимент (n = 5014) Контроль (n = 3515) 
1 клятва 2 клятва 1 клятва 2 клятва

Количество детей, делающих ошибки в ОСП (в %) 49 (98,0%) 48 (96,0%) 34 (97,1%) 33 (94,3%)

Количество ошибок в ОСП позиций (M ± SD) 6,04±2,92 4,26 ± 3,13 10,69 ± 5,08 3,43 ± 2,40
Количество детей, поставивших хотя бы один знак 
вопроса в ОСП, n (%) 40 (80,0%)  44 (88,0%) 3 (8,6%) 32 (91,4%)

Количество знаков вопроса в ОСП (М ± SD) 4,82 ± 4,62 8,34 ± 6,09 0,20 ± 0,87 12,83 ± 6,64
Корреляция между числом ошибок и числом знаков 
вопросов

r= –0,515;  
p < 0,001

r= –0,428;  
p = 0,002

r= –0,085;
p = 0,626

r= –0,249;
p = 0,148

Примечание: M±SD — среднее и стандартное отклонение; r — коэффициент корреляции Пирсона. 

Table 3

Results of two attempts by second-graders to write  
a dictation using spelling doubt marks

Indicator
Orthographic doubt diagnosis

Experimental  (n = 5016) Control  (n = 3517) 
1st attempt 2nd attempt 1st attempt 2nd attempt

Number of children making errors in weak-position orthograms (%) 49 (98.0%) 48 (96.0%) 34 (97.1%) 33 (94.3%)

Number of errors in weak-position orthograms (M ± SD) 6.04 ± 2.92 4.26 ± 3.13 10.69 ± 5.08 3.43 ± 2.40
Number of children who placed at least one question mark in 
weak-position orthograms, n (%) 40 (80.0%)  44 (88.0%) 3 (8.6%) 32 (91.4%)

Number of question marks in weak-position orthograms (M ± SD) 4.82 ± 4.62 8.34 ± 6.09 0.20 ± 0.87 12.83 ± 6.64
Correlation between number of errors and number of question 
marks

r= –0.515;  
p < 0.001

r= – 0.428;  
p = 0.002

r= –0.085;
p = 0.626

r = −0.249;
p = 0.148

Notes: M ± SD — mean and standard deviation; r — Pearson correlation coefficient. 
12 Такая практика работы с детскими догадками используется в классах и служит одной из опор будущей письменной речи. 
Место, куда вывешиваются «важные мысли, которые нам помогут в будущем» привлекает учеников не меньше классной газеты 
(Цукерман, Обухова, 2014).
13 Слова и соответствующие понятия: «проверка», «корень» — еще не звучат в речи учителя и учеников, но сам факт письмен-
ной фиксации (своеобразной публикации) подобных мыслей придает им значимость. 
14 60% девочек.
15 51% девочек.
16 60% девочек.
17 51% девочек.
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Диктант по-прежнему вызывает трудности у подавляющего большинства детей: доля детей, допустивших хотя бы одну 
ошибку в ОСП, статистически не изменилась ни в экспериментальной выборке (критерий Мак-Немара, p = 1,000). При 
этом среднее число ошибок в ОСП снизилось в обеих выборках. В экспериментальной выборке показатель снизился с 
6,04 до 4,26 (W = 233,0, p < 0,001, rrb = −0,59). В контрольной выборке — с 10,69 до 3,43 (W = 0,0, p < 0,001, rrb = −1,00). 
Среднее число знаков вопроса в ОСП также выросло в обеих выборках. В экспериментальной выборке — с 4,82 до 8,34 
(W = 154,5, p < 0,001, rrb = 0,69). В контрольной выборке — с 0,20 до 12,83 (W = 0,0, p < 0,001, rrb = 1,00). Доля детей, 
поставивших хотя бы один знак вопроса в ОСП, в экспериментальной выборке выросла с 80% до 88%, однако это изме-
нение не достигло уровня значимости (критерий Мак-Немара, p = 0,344). В контрольной выборке соответствующая доля 
выросла с 8,6% до 91,4% (критерий Мак-Немара, p < 0,001). В экспериментальной выборке связь между количеством 
ошибок и количеством знаков вопросов ОСП была значимой как в первой клятве, r = −0,515, p < 0,001, так и во второй 
клятве, r = −0,428, p = 0,002. В контрольной выборке соответствующие корреляции не достигли уровня значимости:  
r = −0,085, p = 0,626 в первой клятве и r = −0,249, p = 0,148 во второй клятве.

Это указывает на то, что понятие «орфограмма слабых позиций (гласных)» в значительной степени освоено в обеих 
выборках и реально используется детьми в практике письма: знаки орфографических сомнений возникают значительно 
чаще во втором испытании грамотности. Но почему лишь в экспериментальной выборке присутствует значимая связь 
между числом ошибок в орфограммах слабых позиций и числом разумных вопросов (строка 5 в Таблице 3)?

Напомним, что жанр «рискованного диктанта» допускает личный выбор пишущего: применять знак орфографического 
сомнения там, где ребенок, действительно, сомневается в выборе буквы или записывать букву там, где он уверен в на-
писании слова. Иными словами, дети используют вопросы, орфографические сомнения как инструмент для разрешения 
собственных сомнений, а не как указание на то, что в написании этого слова объективно следует сомневаться. Например, 
девочка твердо знает, что за безударный звук [А] «спорят» две буквы — А и О. Однако она уверена, что имя ее мамы — 
Олеся пишется через О и смело пишет без знака сомнения. Но как пишется имя одноклассницы Агаты — через А или 
через О? Безопасней записать со знаком сомнения (Рисунок 5).

Рисунок 5

Запись слова со знаком орфографического сомнения

Figure 5

Writing a word with a spelling doubt mark

Сравнивая результаты двух диктантов, следует подчеркнуть, что никто из детей не видел учительскую правку первой 
клятвы Грамотея, которая отражает исходный уровень их грамотности на этом этапе обучения. Два месяца, разделяющие 
два испытания грамотности, были наполнены поисками «мест» гласных звуков, которые можно обозначать буквами 
без сомнений («сильные позиции» гласных звуков), и мест, где стоит сомневаться в выборе буквы («слабые позиции» 
гласных звуков). Некоторые диктанты дети писали «за робота», который в принципе не действует наугад, по интуиции, 
не умея обосновать выбор буквы. Робот обозначает знаками орфографических сомнений все «слабые позиции» звуков. 
Несколько раз дети писали рабочие рискованные диктанты, а на следующий день получали их с правкой учителя и 
комментарием типа: «Жаль, что ты не задал вопрос вот в этих двух словах. Тогда работа была бы безошибочной! А как 
писать вот эти двадцать слов, ты точно почувствовал. Чудесно!» В таких практиках у детей накапливались не только 
теоретические знания, но и опыт орфографического вопрошания и орфографических рисков, которые каждый смог 
себе позволить в меру своего уровня притязаний, устойчивости к неопределенности, рефлексивности и склонности к 
рискам. Эти практики и соответствующий опыт были одинаковы у детей контрольной и экспериментальной выборки. 
Однако дети из экспериментальной выборки чаще выбирали такое отношение между орфографическими рисками и 
орфографическими сомнениями, которое выше было названо собственным сомнением. Оно означает: в выборе этой 
буквы я лично сомневаюсь, а в выборе этой буквы я лично уверен, хотя твердо знаю, что здесь слабая позиция, и робот 
поставил бы знак орфографического сомнения. Именно такое сомнение является инструментальным.

Чтобы увидеть разные стратегии сомнений, характерные для второклассников, мы построили типологию использования 
знаков орфографического сомнения во 2-й клятве Грамотея, то есть после того, как дети открыли теоретические основания 
для орфографического сомнения при выборе букв для обозначения безударных гласных, но еще не согласных. Вторую 
Клятву писали 61 ученик экспериментальной выборки (57% девочек) и 41 ученик контрольной выборки (49% девочек). 

Первым основанием этой типологии стало число ошибок. Оно говорит о результативности сомнений при решении 
орфографических задач. Вторым основанием типологии стало число знаков орфографического сомнения в диктанте 
ученика. Оно говорит о личном выборе пишущего — полагаться на свое знание о том, как слово пишется (это интуитив-
ное знание ребенок пока не может обосновать) или отдать предпочтение точному знанию о том, где, в каких позициях 
существует выбор букв для обозначения гласных звуков (это знание доказано и многократно проверено на уроках, 
закреплено в теоретических схемах и наверняка защищает от ошибок). 
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Типология, представленная в Таблице 4, делит две наши выборки второклассников на четыре группы. Группа «много 
ошибок, мало вопросов18» объединяет детей, которые в ситуации свободного выбора — использовать или не использовать 
знак орфографического сомнения — предпочитают рисковать. Группа «много ошибок, много вопросов» объединяет детей, 
которые активно, но неумело используют новое знание об орфографии. Ученик еще не владеет знаком орфографического 
сомнения, скорее, знак владеет учеником, знающим, что на уроках русского языка этот знак следует применять. Группа 
«мало ошибок, много вопросов» объединяет детей, которые успешно решают орфографические задачи с помощью 
нового средства, защищающего и от ошибок, и от тревог. Группа «мало ошибок, мало вопросов» объединяет детей, 
которые уже шагнули в орфографическое будущее: они знают, что они знают, а чего не знают о написании безударных 
гласных, сомнительные случаи помечают соответствующим знаком (позднее будут в подобных ситуациях обращаться к 
словарям), а случаи, субъективно несомненные, обозначают буквами и ошибаются редко. В экспериментальной выборке 
именно эта группа значимо больше, чем в контрольной. Напомним, что главное отличие двух выборок — опыт учебной 
коммуникации с использованием знака сомнения при решении недоопределенных задач — понятийных и текстовых.

Таблица 4

Типология использования знаков орфографического сомнения

Характеристика 
группы

Число детей
(в %)

Ошибки в слабых позициях 
(среднее на работу)

Знаки орфографических 
сомнений (среднее на работу)

Эксперимент Контроль Эксперимент Контроль Эксперимент Контроль

много ошибок, 
мало вопросов 29 32 7,8 6,2 3,7 6,7

много ошибок, 
много вопросов 7 12 6,0 4,4 12,3 16,8

мало ошибок, 
много вопросов 34 46 2,5 2,0 15,1 17,5

мало ошибок, 
мало вопросов 30 10 1,9 1,0 3,3 3,5

Примечание. «Много» и «мало» означает соответственно выше или ниже среднего значения по выборке. Значимое 
различие между выборками обнаружено для группы «мало ошибок, мало вопросов»: эта группа чаще встречается 
в экспериментальной выборке, чем в контрольной, χ²(1) = 5,65; p = 0,017; φ = 0,24. Точный критерий Фишера:  
p = 0,026.

Table 4

Typology of the use of spelling doubt marks

Group 
characteristics

Number of children (in %) Errors in weak positions 
(average per dictation)

Spelling doubt marks  
(average per dictation)

Experiment Control Experiment Control Experiment Control

many mistakes, 
few questions 29 32 7.8 6.2 3.7 6.7

many mistakes, 
many questions 7 12 6.0 4.4 12.3 16.8

few mistakes, 
many questions 34 46 2.5 2.0 15.1 17.5

few mistakes,  
few questions 30 10 1.9 1.0 3.3 3.5

Note: “High” and “low” mean, respectively, above and below the sample mean. A significant difference between the 
samples was found for the “few errors, few questions” group: this group was more common in the experimental sample 
than in the control sample, χ²(1) = 5.65; p = 0.017; φ = 0.24. Fisher’s exact test: p = 0.026.

18  Здесь и далее «много» и «мало» означает: выше или ниже среднего по выборке.
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  Заключение  

Знак — это орудие, направленное «внутрь», помогающее человеку управлять собственным поведением (Выготский, 
1983). Давайте в этой формуле, общеизвестной и «общепонятной», как «E = mc2», сделаем акцент на слове «собствен-
ный». О самоуправлении какой именно стороной собственного поведения ребенка мы помышляли, когда в первом классе 
культивировали практику вопрошания и вводили для нее специальный жестовый знак вопроса (Цукерман и др., 2025)?

Мы стремились раскрыть для детей центр, сердцевину учебного вопрошания — ситуации недоопределенности — по-
нятийной или смысловой (текстовой). Жестовый знак вопроса наряду со знаками согласия или несогласия стал непре-
менной составляющей учебной коммуникации: с его помощью ученики сообщали учителю и одноклассникам, что без 
дополнительной информации здесь невозможно сказать ни «да», ни «нет». Они пробовали запрашивать недостающую 
информацию. Мы надеялись, что знак вопрошания, сомнения начнет функционировать во всей полноте — и операци-
онно-технической (как маркер недоопределенности), и смысловой (как сообщение себе: я знаю, что я этого не знаю, 
недопонимаю, но это стоит узнать, понять). Именно в таком единстве операционно-технической и смысловой стороны 
знакового действия соединяется жесткая логика культурного средства и гибкая стихия собственного действия.

Экспериментальные данные, приведенные в этой статье, свидетельствуют в пользу нашего предположения: полноцен-
ное функционирование знака сомнения в интерпсихическом взаимодействии учебного сообщества является одним из 
условий появления личного действия даже с таким строго нормированным материалом как орфография. Знание о своем 
незнании отражается даже в написании безударных гласных.

Post scriptum. Умеющий сомневаться усомнится, прежде всего, в том, что одним фактором можно объяснить какой 
бы то ни было результат обучения — процесса невероятно многофакторного. Однако до появления новых фактов мы 
склонны думать, что легализация сомнения на территории урока способна повлиять даже на формирование понятия 
«орфограмма слабых позиций».
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