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Актуальность исследования проблемы преемственности обусловлена тем, что 
и школьное, и дошкольное образование находятся в процессе трансформации, в усло виях 
обновления содержания и форматов. Данная статья направлена на анализ тех оснований 
для преемственности между ступенями образования, которые соответст вуют современ-
ным представлениям о возможностях дошкольного и младшего школьного возрастов, 
а также на разработку тех шагов, которые сделают переход «детский сад – начальная 
школа» оптимальным для детского развития. Ведущими методами в исследовании данной 
проблемы стали теоретический анализ источников и эмпирическое исследование важно-
сти новообразований дошкольного возраста для академической успешности по итогам 
первого года обучения в школе. Теоретический анализ включал работу с отечественными 
и зарубежными исследованиями (в том числе и лонгитюдными) в области преемствен-
ности дошкольной и школьной образовательных ступеней. Эмпирическое исследование 
включало индивидуальную диагностику умения сотрудничать, воображения и нагляд-
но-образного мышления выпускников детского сада, проведение опроса воспитателей 
детских садов относительно познавательной и игровой инициативности детей (опро-
сники были разработаны на основе «Карт развития» Н. А. Коротковой и П. Г. Нежнова), 
а также оценки академической успешности детей по математике и русскому языку, дан-
ные учителями в конце первого года обучения в школе. Выборка исследования включала 
315 первоклассников московских школ. В рамках пилотного исследования были получены 
данные о том, что сущест вует взаимосвязь между новообразованиями дошкольного воз-
раста и академической успешностью детей в первом классе. На основании проведенного 
теоретического анализа и пилотного исследования разработаны механизмы обеспечения 
преемственности дошкольного и начального общего образования с учетом специфики 
московской системы образования, в частности такие как организация стартовых моду-
лей, обеспечивающих переход, создание внутри московских школ совместных проектов 
педагогов дошкольных и школьных ступеней и т. д.
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1 Статья подготовлена в рамках НИР «Разработка и апробация модели преемственности 
дошкольного и начального общего образования за счет создания условий для развития инициатив-
ности детей дошкольного возраста и учебной самостоятельности учащихся начальной школы».

© Шиян О. А., Ле-ван Т. Н., Львовский В. А., Копасовская С. К., А. Н. Якшина, 
    Зададаев С. А., 2021



24 ВЕСТНИК МГПУ  СЕРИЯ «ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ»

Введение

Проблема преемственности между детским садом и школой имеет 
давнюю историю и сама меняется с изменением социальных 
и обра зовательных контекстов.

Сегодня в общественном пространстве чаще всего звучат противополож-
ные точки зрения: о необходимости «готовить детей к школе» (в связи с чем 
появляются «алармистские» статьи о массовой неготовности детей) и о том, 
что готовить к школе не нужно, а нужно «вернуть детям детство, дать возмож-
ность наиграться» и пр. Такой своеобразный «эгоцентризм образовательных 
ступеней», когда каждая ступень или пытается подчинить своим требованиям 
другую, или вообще отказаться от сотрудничества, мешает увидеть важную 
проблему: речь идет не просто о преемственности, а о преемствен ности «в эпо-
ху перемен». Задачи перемен сформулированы в соответствующих стандартах 
(ФГОС НОО и ФГОС ДО), и исследования показывают, что на сегодняшний 
день эти задачи не решены [Улановская, 2015; Реморенко и др., 2017]. Школы 
и детские сады находятся на разных стадиях перехода, и это существенно 
затрудняет и формирование заказа детскому саду, и понимание школой своих 
задач по адаптации первоклассников. 

Принципиально важно ставить проблему преемственности именно в кон-
тексте этих изменений, потому что между плохим детским садом и плохой 
школой может быть «идеальная преемственность», которая, однако, будет лишь 
тормозить детское развитие. Вопрос в том, как выстраивать преемственность 
между современным детским садом и современной школой. 

Также важно отметить, что проблемы преемственности должны решаться 
в контексте современных исследований возрастной психологии. В частности, 
это касается известной периодизации Д. Б. Эльконина, различные трактовки 
которой приводят к разным подходам к проектированию перехода из дошколь-
ного в младший школьный возраст [Агапов и др., 2020].

Организация образовательного процесса в соответствии 
со стандартами дошкольного образования и начальной школы: 

единство целей при специфичности способов и задач

Ключевым контекстом современного образования — в том числе и появле-
ния стандартов нового поколения — является изменение «образа взросло-
сти». Еще в 1960-х годах ХХ века была сформулирована идея полноценно 
функ ционирующей личности и самоактуализации как ориентиров зрелости. 
Не то чтобы эта идея была совсем новой для человеческого сознания, но имен-
но в ХХ веке идея личной свободы, авторства по отношению к собствен-
ной жизн и и в то же время оснащенности культурными средствами выходит 
на первый план [Киган, 2017].
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Отметим разнообразие слов-понятий, которые охватывают то одни, то дру-
гие аспекты самоактуализации: инициативность, учебная самостоятельность, 
поисковая активность, личная ответственность, но во всех случаях общим 
ядром является готовность действовать исходя из собственного замысла, 
не реак тивно, не под диктатом обстоятельств, и при этом доводить свой замы-
сел до воплощения, пользуясь освоенными культурными средствами.

В стандартах нового поколения мы как раз видим такую расстановку 
акцен тов. Во ФГОС дошкольного образования говорится о важности создания 
условий для становления детской самостоятельности и инициативности, о важ-
ности насыщенной и богатой образовательной среды, стимулирующей детские 
любознательность, экспериментирование и игру, о необходимости гибкого 
построения образовательного процесса. Именно с ориентацией на развитие 
детей связан отказ во ФГОС ДО от формулировки образовательных результатов 
в терминах знаний, умений и навыков, а представление образовательных целе-
вых ориентиров — в терминах развития личности и способностей.

ФГОС начального образования также отходит от традиционного представ-
ления результатов в виде ЗУНов и существенно усиливает метапредметную 
и личностную составляющие, вводит новый для школы язык универсальных 
учебных действий. Главной целевой установкой современной начальной шко-
лы уже не является «ликвидация безграмотности», она нацелена на такой 
интегральный результат, который можно назвать «желание и умение учиться». 
При всей своей внешней очевидности и даже тривиальности этот результат 
имеет очень глубокое и многоплановое содержание. Во-первых, мы должны 
говорить не о «хотелках», а о постепенно и последовательно формируемых 
и ежедневно утверждаемых установках на саморазвитие, на поиск новых за-
дач и способов их решения. Во-вторых, под умением учиться в современной 
деятельностной трактовке следует понимать способность к «самостоятельному 
выходу за пределы собственной компетентности для поиска способов действия 
в новых ситуациях» [Цукерман, Чудинова, 2018, с. 10]. С такой глобальной 
характеристикой, как умение учиться, непросто работать педагогу, но мож-
но сделать некоторые шаги конкретизации, выделив такие показатели, как 
инициативность, самостоятельность, ответственность. Эти понятия разными 
авторами трактуются по-разному, приведем здесь ключевые характеристики, 
на которые указывает Б. Д. Эльконин в своих работах [Эльконин и др., 2015]. 
Самостоятельный ученик «стоит на собственных опорах», он видит границу 
знания и незнания, у него сформированы контрольно-оценочные действия, 
мы наблюдаем у него установку на поиск обобщенных способов действия. 
Инициативный ученик готов «рискнуть своими опорами» и выйти за пределы 
собственной компетенции. Готовность к «публикации» своих результатов, 
к выходу за пределы комфортного состояния ученика-соученика для получения 
критических оценок связана с зарождением ответственности. 

При обсуждении результатов начальной школы необходимо учитывать воз-
растные ограничения, на которые указывают теоретические и экспериментальные 
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исследования [Цукерман, Венгер, 2015]. В отношении выпускников начальной 
школы умение учиться — это еще не индивидуальная способность, следует от-
носить эту характеристику к классу как учебному сообщест ву. При правильной 
организации подростковой школы можно рассчитывать на то, что для боль-
шинства учеников состоится этот «тектонический сдвиг»: от принадлежности 
к коллективному субъекту учебной деятельности через обособление себя 
в коллективном действии к подлинно человеческому инди видуальному дейст-
вию, в котором в скрытой форме всегда присутствует «другой» (собеседник, 
сотрудник, соавтор, наблюдатель, слушатель) [Слободчиков, Цукерман, 1996].

Постановка проблемы преемственности между детским садом и школой 
в современных условиях

В 2019 г. в рамках работы с педагогами московских школ нами был прове-
ден опрос педагогов начальной школы и детского сада о том, каким, с их точки 
зрения, должен быть первоклассник на пороге школы. Парадоксальным обра-
зом оказалось, что ожидания педагогов разных ступеней идентичны и вклю-
чают готовность и умение следовать правилу, работать по алгоритму, слушать 
педагога. Среди ожиданий педагогов практически не встречается умение 
сотруд ничать, ставить свою задачу, развитое воображение и пр.

Однако это означает, что:
– требования к дошкольному образованию со стороны школы форму-

лируются из рамок начального образования, не соответствующего современ-
ным требованиям — развития метапредметных умений. В. В. Давыдов писал 
об этом так: «На начальной школьной ступени используются не реальные до-
стижения, а скорее издержки дошкольного этапа развития» [Давыдов, Кудряв-
цев, 1997, с. 5];

– дошкольное образование не ориентируется на современные требования 
(требования ФГОС ДО) и не ставит во главу угла развитие инициативности, са-
мостоятельности дошкольников, их коммуникативных умений, игры и вообра-
жения;

– взаимодействие между педагогами дошкольной и школьной ступе-
ней строится формально, не носит характера проекта, где преемственность 
рассмат ривалась бы как задача, требующая совместного решения.

Еще раз процитируем В. В. Давыдова, который отмечал всю остроту проб-
лемы: «Описанный способ “преемственности” (лучше сказать — ее разрыва) 
проектирует абстрактный, вневозрастной образ ребенка, из которого выхоло-
щена идея развития» [Давыдов, Кудрявцев, 1997, с. 7].

Таким образом, современное решение проблемы преемственности требует 
предварительного ответа на следующие вопросы:

– как именно в дошкольном возрасте выглядят предтечи произвольности, 
учебной деятельности и других новообразований школьного возраста, другими 
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словами, становление каких новообразований дошкольного детства является 
фактором успешной школьной жизни?

– какое построение образовательного процесса в детском саду максималь-
но способствует формированию таких новообразований?

– как выстраивать образовательный процесс в начальной школе, чтобы 
ново образования дошкольного детства помогали, а не мешали ребенку осваи-
вать позицию успешного школьника? 

Исследования: проблема преемственности в свете 
ключевых новообразований разных возрастов

Проблема преемственности между дошкольной и школьной ступенями 
чаще всего рассматривается как проблема готовности к школьному обучению. 
В этом случае речь идет об освоении базовых знаний и умений, которые не-
обходимы для обучения в школе, мотивации, моторике и пр.2 Анализ источ-
ников показывает, что идея готовности к школе как соответствие требованиям 
следую щей образовательной ступени остается прочно укорененной в диагно-
стике школьной зрелости и практике подготовки детей к школе как в России, 
так и за рубежом [Белошистая, 2002; Венгер, Марцинковская, 1994; Гуткина, 
2004; Ahtola et al., 2011; Ahtola et al., 2012; Coggi, Ricchiardi, 2014; Doyle et al., 
2012; Hamerslag et al., 2018; Margetts, Kienig, 2013].

Отметим, что при таком подходе не удерживается идея качественного 
свое образия и самоценности каждого возраста, которую развивали Л. С. Вы-
готский, А. В. Запорожец, Д. Б. Эльконин, В. В. Давыдов, В. И. Слободчиков, 
Г. А. Цукерман и др. Эта идея предполагает смену ключевого понятия «го-
товность к школе» (что предполагает подчиненность одной ступени другой) 
на понятие «преемственность между ступенями образования» (построение 
качественно своеобразных и при этом соответствующих друг другу социаль-
ных ситуаций). Диалектичность ее заклю чается в том, что предпосылками 
новообразований возраста являются качественно иные достижения возраста 
предшествующего. Отметим, что все упомянутые авторы рассматривали млад-
ший школьный возраст как пространство становления качественно новой — 
учебной — деятельности (не сводящейся к процессу обучения) и недоступного 
для дошкольников теоретического мышления.

Так, В. В. Давыдов и В. Т. Кудрявцев считали, что предпосылкой станов-
ления теоретического мышления в начальной школе является воображение, 
развивающееся в дошкольном возрасте. С их точки зрения, в том случае, когда 

2 Безруких М. М. Готов ли ребенок к школе? М.: Вента-граф, 2007. 64 с.; Белоши-
стая А. В. Формирование и развитие математических способностей дошкольников. Вопросы 
теории и практики: курс лекций: учеб. пособие для вузов. М.: ВЛАДОС, 2004. 400 с.; Лунки-
на Е. Н. Подготовка детей к школе: программа и метод. рекомендации. М.: ВЛАДОС, 2015. 
64 с.
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в детском саду создаются условия для развития воображения, а в школе — теоре-
тического мышления, можно говорить о подлинной преемственности в образо-
вании: «адекватное воссоздание в образе воображения контуров того или иного 
чувственно заданного всеобщего — отправной и необходимый момент рацио-
нального познания. Без этого ни исторически, ни онтогенетически теоретическое 
мышление возникнуть не может» [Давыдов, Кудрявцев, 1997, с. 10].

Полученные экспериментальные данные в исследовании Е. Е. Кравцовой3 
позволили предположить, что магистральная линия развития в дошкольном 
возрасте связана с развитием произвольности в сфере поведения, общения: 
именно она обеспечивает ребенку безболезненный переход к новому, младшему 
школьному периоду развития и создает условия для формирования у него полно-
ценной учебной деятельности. При этом психологический механизм станов ления 
произвольности связан с развитием воображения [Кравцова, 1991].

К тем же выводам приходит и С. М. Чурбанова, показавшая в своем иссле-
довании, что одной из предпосылок успешного обучения является творчество 
в разных его проявлениях: творческое воображение и различные феномены 
творчества: детское экспериментирование, преобразование противоречивых 
проблемных ситуаций, продуктивное целеполагание, беглость, оригинальность 
и комплексность [Чурбанова, Корягина, 2009]. 

Пилотное исследование Е. Л. Горловой, Ю. А. Кузнецовой [Горлова, Кузнецо-
ва, 2016] доказало связь психологического возраста (уровня развития воображения, 
произвольности в общении — за точку отсчета брался кризис 7 лет, т. е. возраст 
нормативного развития ребенка на период окончания дошкольного детства) с тео-
ретическим мышлением, точнее, теоретическим отношением к задаче (отдель-
ными компонентами общего способа решения задач: анализ условий, рефлексия 
собственных действий и планирование шагов по достиже нию результата). 

А. К. Нисская выделяет еще один аспект развития дошкольников как важ-
ный для успешного вхождения в школу: коммуникативные способности4. Об-
наружилось, что готовность ребенка оказывать помощь другим или просить 
о ней в детском саду приводит к тому, что в школе ребенок легче контролирует 
свое поведение, чаще чувствует себя счастливым, быстрее осваивает учебную 
программу, считает себя успешным в учебной деятельности.

Таким образом, в исследованиях культурно-исторического направления 
отчетливо просматривается линия анализа новообразований именно дошколь-
ного возраста как предпосылок освоения учебной деятельности и теоретиче-
ского мышления в младшем школьном возрасте. Таким образом, предпосылки 
учебных умений в дошкольном возрасте выглядят иначе, чем эти же умения 
в развитой (школьной) форме (как гусеница выглядит иначе, нежели бабочка; 
и бабочка — это не гусеница с крыльями).

3 Кравцова Е. Е. Психологические новообразования дошкольного периода развития: 
дис. … д-ра психол. наук: 19.00.13. М., 1996. 329 с.

4 Нисская А. К. Сравнительная оценка развивающего потенциала различных дошколь-
ных образовательных сред: дис. ... канд. психол. наук: 19.00.13. М., 2013. 209 с.



Педагогическое образование 29

Исследования: образовательная ситуация в детском саду 
как фактор успешности школьного обучения

Данные одного из наиболее цитируемых лонгитюдных исследований High / 
Scope Perry Preschool Study [Schweinhart, Weikart, 1997; Хекман и др., 2010] ис-
пользуются как обоснование высокой рентабельности вложений в дошкольное 
образование и важности наличия дошкольной ступени для будущей успешно-
сти детей. Связь посещения детского сада и успешности в освоении компетен-
ций показывают и данные мониторинга PISA.

При этом в дошкольном образовании в последние 40 лет идет активная 
дискуссия по поводу того, какого именно рода условия должны создаваться 
в детском саду. 

Интерес представляют лонгитюдные исследования, которые в качестве 
фактора успешного учения рассматривают разные типы образовательных 
условий в детском саду: они позволяют отследить, как сказывается характер 
дошкольного образования на успешности детей в школьном обучении.

В американском исследовании 1994–2002 гг. рассматривались три типа до-
школьных образовательных практик: дидактические, где инициатива пол ностью 
принадлежит педагогам, детоцентрированные, а также и сочетающие в себе 
руководство взрослого и поддержку детской инициативы — комбинированные 
[Marcon, 2002]. К концу начальной школы между детьми, обучавшимися в дет-
ском саду по разным программам, не было обнаружено значимых различий, 
однако в начале обучения в основной школе у детей, прошедших через «ини-
циированное детьми» образование, результаты оказались значимо выше, чем 
у детей из академически ориентированных детских садов, и несколько выше, 
чем у детей из садов с комбинированным обучением. Исследователи предложи-
ли такое объяснение этому факту: пока дети осваивают в школе элементарные 
учебные умения, багаж академической подготовки в детском саду оказывается 
важным, а опыт инициативного действия — не принципиальным, но как только 
возрастают ответственность и возможности выбора, преимущест ва раннего 
дисциплинарного обучения перестают действовать, а вот недостаток самостоя-
тельности и инициативности, наоборот, начинает сказываться. 

В британском лонгитюде EPPSE (The Effective Provision of Pre-School 
and School Education Project) (1997–2014 гг.) приняли участие около 3 тыс. де-
тей, посещавших детские сады, которым на момент начала исследования было 
3 года. Используя инструменты оценки образовательной среды ECERS-R 
и ECERS-E, исследователи выделили три кластера детских садов: с высоким 
качеством, с низким качеством и со средним качеством. Детские сады с высо-
ким качеством отличает поддержка детской самостоятельности и насыщенная 
среда, создающая много возможностей для освоения культурных средств (в том 
числе грамоты и культурных норм) именно в ситуациях, стимулирующих дет-
скую инициативу. В детских садах с низким качеством образование жестко 
регламентируется взрослым, детская самостоятельность не поддерживается, 
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а предметная среда является бедной. Оказалось, что и академическая успеш-
ность, и социально-поведенческое развитие лучше у детей, посещавших детские 
сады высокого и среднего качества, где педагоги создают условия для свободной 
дея тельности детей и умеют сопровождать и поддерживать ее [Sylva et al., 2008]. 

«Школяризация» детского сада негативно сказывается на физиологическом 
и психологическом развитии детей5 и, вопреки ожиданиям, не ведет к форми-
рованию психологической готовности к школе, а, наоборот, препятствует 
ее формированию, разрушает интерес дошкольников к школе [Кравцова, 1991; 
Кравцова, Кравцов, 2017; Miller, Almon, 2009]. 

Особняком в этом ряду стоит лонгитюдное исследование, проведен-
ное под руководством Г. А. Цукерман в московской школе № 91, поскольку 
анализи ровались предпосылки не академической успешности, как в других 
двух лонги тюдах, а учебной самостоятельности как главного новообразования 
начальной школы [Цукерман, Венгер, 2015]. По наблюдениям исследователей, 
всегда в классе выделяется группа детей, которые представляют, по образно-
му выражению Г. А. Цукерман, «группу прорыва». Именно эти дети схваты-
вают ситуацию противоречия, активно формулируют вопросы, выдвигают 
гипотезы и с энту зиазмом их проверяют, проявляют поисковую активность. 
Вопрос исследования заключался в том, что отличает этих детей при поступле-
нии в школу. Оказалось, что это не столько когнитивная готовность, сколько 
следую щие моменты:

– интеллектуальные эмоции в опыте ребенка (любопытство и сосредото-
ченность);

– направленность на самоизменение; 
– рефлексивное отношение: «не умею, не знаю, получится ли, но рискну»;
– рефлексия в эмоциональной сфере и коммуникации [Цукерман, Венгер, 

2015].
Эти данные явно говорят о том, что значимым для будущей учебной само-

стоятельности является опыт осмысленного и инициативного (а не исполни-
тельского) действия, который можно получить именно в детских садах с новым 
качеством дошкольного образования.

Исследования: развитая игра как предпосылка учебной успешности

Отдельно отметим исследования, в которых анализируется важность бога-
того игрового опыта в детском саду для успешной учебы в начальной школе6. 
Авторы из разных стран пишут об исчезновении игры, о «школяризации» 
детских садов и возникающих в связи с этим дефицитах [Смирнова, 2014; 

5 Сингер Э., Хаан Д. Играть, удивляться, узнавать. Теория развития, воспитания 
и обучения детей: от рождения до школы (0–7 лет): пособие для педагогов, методистов и руко-
водителей дошкольных организаций. М.: Мозаика-Синтез, 2020. 312 с.

6 Там же.
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Хютер, Кварх, 2020; Lillard et al., 2013]. При этом имеются убедительные 
данные исследований о том, что в игре высокого уровня (причем именно вы-
сокого уровня) развиваются саморегуляция, общение, эмоциональная сфера, 
речь, навыки сотрудничества и решения конфликтов, рефлексия, воображение, 
учебная мотивация, формируется адекватная самооценка, развитая игра спо-
собствует успешной школьной адаптации, в игре закладываются предпосыл-
ки развития грамотности [Кравцова, Кравцов, 2017; Ashiabi, 2007; Bodrova, 
Leong, 2003; Bredekamp, 2004; Fabian, Dunlop, 2007; Galyer, Evans, 2001; Hirsh- 
Pasek et al., 2009; Hoffman, Russ, 2012; Hoffman, Russ, 2016; Karma, Evans, 2001; 
Lemche et al., 2003; Tomlinson, 2009; Worthington, Van Oers, 2016]. 

K. Фишер, Хирш-Пасек и др. [Fisher, Hirsh-Pasek et al., 2010] предлагают 
понятие игрового обучения (playful learning), включающего в себя как свобод-
ную игру, так и игру под руководством взрослого и снимающего противопо-
ставление игры и обучения.

С. Бредекамп [Bredekamp, 2004], E. Бодрова и Д. Дж. Леонг [Bodrova, 
Leong, 2003], E. Mиллер и Дж. Aлмон [Miller, Almon, 2009] отмечают важную 
проблему, существующую в дошкольном и начальном образовании: недооценка 
игры родителями и педагогами и готовность отказаться от нее в пользу заня-
тий связаны с тем, что наблюдаемая ими «незрелая» игра кажется им пустым 
времяпрепро вождением. Однако исследования показывают, что гораздо более 
разумным шагом в данном случае будет создание условий для обогащения 
игрового опыта, поскольку развивающий ресурс игры уникален, имеет само-
стоятельную ценность.

Исследователи говорят о том, что игра может оказаться важным способом 
освоения учебной позиции уже за пределами детского сада: в начальной шко-
ле игра высокого уровня может поддержать детей во время перехода, помочь 
им осмыслить новый опыт, быть своего рода моcтиком между детским садом 
и школой [Brostrom, 2005]. О важности особых вариантов игр, в частности 
«понятийных игр» для перехода от одной ведущей деятельности к другой, 
пишут и отечественные исследователи [Цукерман, 2016]. 

Пилотное исследование предпосылок учебной успешности 
первоклассников московских школ

В 2019/2020 учебном году нами было проведено пилотное исследова-
ние взаимосвязи показателей развития детей, пришедших в первые классы, 
и успешности в освоении предметного содержания по русскому языку и мате-
матике в течение первого года обучения. В сентябре была проведена диагно-
стика первоклассников по следующим параметрам: воображение (методика 
«Дорисовывание фигур», автор О. М. Дьяченко), коммуникативные умения 
(методика «Рукавичка», автор Г. А. Цукерман), наглядно-образное мышление 
(методика «Схематизация», автор Р. И. Бардина). Кроме того, воспитателям, 
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которые в предыдущем году работали с будущими первоклассниками в детском 
саду, было предложено ответить на вопросы относительно познавательной 
инициативности детей и инициативности в игре (опросники были разработаны 
на основе «Карты развития» Н. А. Коротковой и П. Г. Нежнова).

В исследовании приняли участие более 300 учащихся первых классов 
трех московских школ (школа № 1560 «Лидер», школа «Покровский квартал», 
школа № 2031).

В конце учебного года учителя первых классов оценили успешность детей 
в освоении предметных знаний по русскому языку и математике по пятибалль-
ной шкале. 

Корреляционный анализ показал, что существуют значимые взаимосвязи 
(на уровне значимости α = 0,05):

– развитие инициативности (и познавательной, и игровой) связано 
с успеш ностью освоения предметных знаний по русскому языку (коэффициен-
ты корреляции — 0,29 и 0,32 соответственно);

– развитие инициативности (и познавательной, и игровой) связано 
с успешностью освоения предметных знаний по математике (коэффициенты 
корреляции — 0,28 и 0,82); 

– развитие коммуникативных умений связано с успешностью освоения 
предметных знаний по русскому языку и математике (коэффициенты корреля-
ции — 0,22 и 0,23);

– оригинальность воображения связана с успешностью освоения предмет-
ных знаний по математике (коэффициент корреляции — 0,13);

– наглядно-образное мышление связано с успешностью освоения предмет-
ных знаний по русскому языку (коэффициент корреляции — 0,13).

Отметим, что в данном случае оценивалась только академическая успеш-
ность детей, а не становление учебной деятельности, однако даже данное 
исследование позволяет предположить, что новообразования дошкольного 
возраста являются значимыми для успешности в школьном обучении.

Механизмы обеспечения преемственности дошкольного и начального 
общего образования с учетом специфики московской системы образования

Подводя итог проанализированным исследованиям, можно сказать следую-
щее: именно качественные новообразования дошкольного возраста — вообра-
жение, проявление творчества в экспериментировании, умение понимать 
сверстника, развитая игра и инициативность — оказываются предикторами 
школьной готовности и успешности, а опыт «умных эмоций» — удивления 
и любопытства, желания учиться и понимания другого — предикторами учеб-
ной самостоятельности. Важную роль в последующем успешном обучении 
в начальной школе играют метапредметные умения, связанные с планирова-
нием, конструированием, символическим замещением, коммуникацией в игре, 
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которые позволяют разворачивать в начальной школе учебное сотрудничество, 
начальные формы проектной и исследовательской работы, разнообразные 
собы тийные форматы7.

Также доказано, что важные для будущего становления учебной деятель-
ности характеристики вызревают именно в рамках дошкольного образования 
«нешкольного» типа, ориентированного на поддержку и развитие свободной 
игры, воображения, планирования, детского участия и пр.

Эти выводы подтверждает высказанную когда-то В. В. Давыдовым идею 
о том, что дошкольное образование должно сохранить свою специфику имен-
но для того, чтобы хорошо готовить к школе: «Во всем преподавании должна 
сохраняться связь и преемственность, но это должна быть связь качествен-
но различных стадий обучения — как по содержанию, так и по способам 
его препод несения детям» [Давыдов, Кудрявцев, 1997, с. 13].

При этом анализ существующего положения дел показывает, что наиболее 
частым решением проблемы преемственности все еще остаются два варианта 
дейст вий, описанных В. В. Давыдовым в конце 1990-х: «тактика форсирования 
темпов детского развития, <…> простая и прямая подгонка социально-педа-
гогических задач дошкольного образования к требованиям и особенностям 
школьного обучения, и тактика доразвития в начальной школе тех элемен-
тарных ЗУНов, с которыми ребенок приходит из детского сада» [Давыдов, 
Кудрявцев, 1997, с. 13]. Все это говорит не только о нерешенности проблемы 
преемственности: можно сказать, что в зеркале этой проблемы отражаются 
и проступают проблемы детского сада и начальной школы, их несоответствие 
требованиям собственных стандартов. «На начальной школьной ступени ис-
пользуются не реальные достижения, а скорее издержки дошкольного этапа 
развития. Этим и объясняется, например, тот факт, что достигнутый дошколь-
ником уровень развития воображения (как, впрочем, весь его креативный 
потенциал) начальной школой почти не востребуется. Точнее, накопленный 
дошкольником опыт творчества чаще отторгается ею», — эти слова написаны 
В. В. Давыдовым в 1997 г. [Давыдов, Кудрявцев, 1997, с. 4], и с тех пор ситуа-
ция мало изменилась [Кравцова, Кравцов, 2017]. 

Итак, проблему преемственности надо рассматривать одновременно 
и как эволюционную, непрерывную (плавный переход от старшего дошколь-
ника к младшему школьнику, продолжение основных линий метапредметного 
и личностного развития), и как революционную, дискретную (резкое измене-
ние содержания образования — от дошкольного эмпирического к школьному 
теоретическому). При этом важно учесть, что сами детские сады и начальные 
школы находятся в процессе перехода от старых к новым образовательным 
форматам. Проблему преемственности в этом контексте можно выразить не че-
рез метафору пазла, в котором детали подходят друг к другу, а через метафору 

7 Белолуцкая А. К. Преемственность в формировании метапредметных образователь-
ных результатов: учеб.-метод. пособие / А. К. Белолуцкая и др. М.: Авторский Клуб, 2018. 104 с.
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двух поездов, которые едут друг рядом с другом и должны согласовать свое 
движение. 

Как сочетать эти противоположности в общем пространстве «детский 
сад – школа»? Возможно ли одновременно решать и задачи развития ступеней 
образования, и задачи согласования своих действий?

Мы полагаем, что продуктивными для обеспечения такого рода преемст-
венности могут оказаться следующие механизмы: а) создание в рамках мо-
сковских школ проектов перехода «детский сад — начальная школа»; б) оценка 
качества образования в дошкольных группах и школьных классах с позиции 
создания условий для оптимального развития новообразований возраста; в) се-
минары и супервизии с педагогами в детском саду и школе по организации 
образовательного процесса, обеспечивающего преемственность между ступе-
нями образования; г) введение переходных адаптационных форматов в подго-
товительной группе и/или первом классе с учетом возможностей конкрет ного 
возраста.

Остановимся на этих механизмах подробнее.
1. Создание в рамках московских школ проектов перехода «детский сад – 

начальная школа».
В московских школах, объединяющих дошкольное образование и основ-

ную школу, существует уникальная возможность для обеспечения преемствен-
ности нового типа, однако решаться эта проблема может только в проектном 
ключе: как обозначение разрыва и поиск средств его преодоления. Тот факт, 
что и дошкольные группы, и начальная школа находятся в стадии перехода 
к современным моделям образования, может превратиться из препятствия 
к решению проблемы преемственности в важный фактор ее решения: имен-
но в процессе согласования усилий воспитатели и учителя могут прояснить 
свои ориентиры и соотнести их с требованиями стандартов начальной школы 
и дошколь ного образования.

В соответствии со стандартом начального общего образования, «программа 
формирования универсальных учебных действий у обучающихся на ступени 
начального общего образования должна содержать… описание преемствен-
ности программы формирования универсальных учебных действий при пе-
реходе от дошкольного к начальному общему образованию»8. Предметом об-
суждения вопросов преемственности в рабочих группах с учетом принципа 
непрерывности образования (life-long-learning) должны становиться способно-
сти и компетентности, необходимые человеку для приемлемого качества жизни 
и благополучия в целом, а не только те качества, которыми должен обладать 

8 Федеральный государственный образовательный стандарт начального общего обра-
зования (ФГОС НОО) утвержден Приказом Министерства образования и науки Российской 
Федерации от 6 октября 2009 г. № 373 (в ред. приказов Минобрнауки России от 26.11.2010 
№ 1241, от 22.09.2011 № 2357). С. 17. [Электронный ресурс] // Федеральные государственные 
образовательные стандарты: сайт. URL: https://fgos.ru/#5af1e98a1fa6443b6 (дата обращения: 
20.06.2021).
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выпускник дошкольного уровня для успешного обучения в первом классе. 
Как показывают исследования, многие результаты дошкольного образования 
являются отсроченными и проявляются при переходе из начальной школы 
в основную или даже уже во взрослом возрасте человека.

Создание проектных групп между уровнями образования может помочь 
коллективу школы подойти к составлению обозначенной программы нефор-
мально, осознанно принять последовательный переход от образовательных 
результатов дошкольной ступени к образовательным результатам начальной 
школы в части, например, умения детей учиться или в части социального 
развития (в зависимости от целевых установок школы). А в качестве одной 
из активностей по обмену опытом педагогов таких проектных групп может 
стать знакомство с программами работы друг друга и пробы работать по ним 
в соседней ступени [Нисская, 2019]. Также актуальна возможность вырабаты-
вать понимание основных терминов и категорий, на которые опирается педа-
гогическая деятельность. Все это может стать предметом дискуссий в рабочих 
группах между уровнями образования.

2. Оценка качества образовательной среды в дошкольных группах 
и школьных классах.

Предварительная оценка качества того, какие возможности ежедневно 
получает дошкольник для эмоционального благополучия, развития, социали-
зации и обучения, будет способствовать, с одной стороны, пониманию того, 
насколько они оптимальны и закладывают необходимую базу для будущей 
школьной успешности. С другой стороны, выявленные дефициты помогут 
спрогнозировать, какие трудности будут вероятны у будущих первоклассников, 
пришедших из дошкольной группы с такой образовательной средой. 

Вместе с тем оценка качества образовательной среды (а не детских резуль-
татов, успеваемости и пр.) начальной школы важна для понимания того, какие 
есть в ней дефициты и потенциал в реализации деятельностного подхо да, какие 
могут быть препятствия для будущих первоклассников, чтобы продолжить 
свою траекторию развития после дошкольной группы с хорошим качеством 
образовательной среды.

В соответствии с решением проектной группы можно проводить как 
внутрен нюю оценку и самооценку (в этом случае педагоги сами используют 
имею щиеся шкалы оценки образовательной среды), так и приглашать внешних 
экспертов для соотнесения самооценки с объективными данными и разработки 
с помощью экспертов способов преодоления дефицитов.

3. Семинары и супервизии с педагогами в детском саду и школе по ор-
ганизации образовательного процесса, обеспечивающего преемственность 
между ступенями образования.

На основе предыдущего механизма важно проводить обучение с педаго-
гами для обсуждения и стимулирования проб новых способов решения педа-
гогических задач. Это может решаться в ходе экспертных семинаров. Одна-
ко продолжаться это должно в непосредственных пробах на рабочем месте. 
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И этот аспект профессионального развития часто остается без внимания. 
Педагоги могут разделять ценности и понимать, как действовать, однако, 
придя на свое рабочее место, они часто теряют эту энергию изменений, боят-
ся сделать сле дующий шаг с большой вероятностью ошибки. В этом месте 
возникает ценность супервизий — адресных консультаций на рабочем месте, 
когда разбирает ся постановка педагогической задачи, выбор способа действия 
и его эффект. 

В Японии, например, недавно началось внедрение программы обучения 
консультантов по раннему образованию, которые будут приезжать в органи-
зации дошкольного и начального образования и оказывать поддержку по со-
провождению перехода; кроме того, вводится программа распространения 
и внедрения в педагогическую практику результатов научных исследований 
процесса перехода [Нисская, 2019]. Такие консультанты были бы уместны 
и в российском контексте, помогая педагогам дошкольного и начального уров-
ней образования понять объективную эффективность планируемых изменений 
и эффект от внедрения новых способов работы.

4. Введение переходных адаптационных форматов в подготовительной 
группе и/или первом классе.

Возможны два типа переходных форматов, позволяющих детям освоить по-
зицию школьника: знакомство со школой еще в рамках детского сада и введе-
ние стартовых модулей для первоклассников.

Важным аспектом перехода является знакомство дошкольников с прави-
лами, традициями и системой отношений в школе, что позволяет им перейти 
к социальным взаимодействиям на более высоком уровне [Blatchford et al., 
1982]. Уменьшить разрыв между детским садом и школой и облегчить пере-
ход в школу может помочь обсуждение с дошкольниками их представлений 
о школьной жизни, организация экскурсий в школу с последующей рефлексией 
[Reilly, 2016]. При этом E. Рейли особенно подчеркивает, что эти экскурсии 
не должны быть формальными, а, наоборот, включать посещение школьного 
двора, опыт шумных перемен (по мнению автора, шумная перемена может 
быть сложным временем для первоклассника, а совместное переживание опыта 
и общение, игры во время перемены сделают эту ситуацию более знакомой 
и понятной). Х. Фабиан, A. В. Дунлоп также подчеркивают, что во время посе-
щения школы дошкольники должны активно вовлекаться в интересные им 
виды деятельности [Fabian, Dunlop, 2007]. 

Все это может достигаться через организацию «гостевания», совместной 
деятельности и неформального общения старших и младших детей. Также 
важно, чтобы не было резкого разрыва между школьной и дошкольной средой, 
чтобы дети, перешедшие в первый класс, могли обратиться к знакомым им 
видам деятельности (например, поиграть или порисовать), чтобы осмыслить 
новый опыт школьной жизни.

В отечественном образовании была предложена идея особого стартового 
модуля в начале первого класса, целенаправленно помогающего детям освоить 
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позицию первоклассника. Первый шаг в этом направлении был сделан 
Г. А. Цукерман и К. Н. Поливановой в широко известной и неоднократно 
переиздававшейся книге «Введение в школьную жизнь»9. Особенность этого 
пособия для учителя состоит в том, что оно делает акцент на принятии новых 
школьных правил, учит детей первым умениям учиться, в первую очередь 
связанных с новыми формами общения, учебного сотрудничества. Мы пола-
гаем, что в новых условиях образовательных комплексов в Москве этот курс 
целесо образно переадресовать группам подготовки к школе, а также подгото-
вительным дошколь ным группам. 

Следующие важные пробы были сделаны командой учителей под руко водст-
вом А. Б. Воронцова в экспериментальном учебном комплексе «Школа развития» 
(на базе школы № 1133 г. Москвы)10, а также в проекте «Новая началь ная школа» 
(инновационный учебно-методический комплекс)11. Имеют ся в виду разработки 
стартового (вводного) модуля «Первый раз в первый класс».

Стартовый модуль «Первый раз в первый класс» может решать разнообраз-
ные задачи. Перечислим некоторые из них:

– оценка психологической, предметной и метапредметной готовности 
детей к обучению в начальной школе, выявление дефицитов и разработка 
программ компенсирующего формирования;

– адаптация детей к школе, знакомство со школой и учителями, усвоение 
школьных правил в игровой форме, введение различных образовательных 
и смысловых пространств; 

– диагностика и активизация дошкольного читательского опыта и круго-
зора, опыта исследовательской и экспериментальной деятельности, опыта 
конструирования и других дошкольных видов занятий; 

– утверждение умений, приобретенных в курсе «Введение в школьную 
жизнь», в процессе использования их при решении предметных и межпред-
метных задач;

– создание исходных установок у детей на поисково-исследовательскую 
деятельность и представлений о предметах «математика», «русский язык», 
«окружающий мир», «литературное чтение»;

– первоначальное освоение детьми на предметном материале правил 
группового взаимодействия, в том числе в разновозрастных командах;

9 Цукерман Г. А., Поливанова К. Н. Введение в школьную жизнь: программа адапта-
ции детей к школьной жизни: пособие для учителя. М.: Вита-Пресс, 2014. 128 с.

10 Воронцов А. Б. Стартовый образовательный модуль в первом классе (сентябрь – 
октябрь). Проектирование модуля организации образовательного процесса в адаптационный 
период (переход от дошкольного к школьному обучению) / А. Б. Воронцов и др. Ч. 3. М.: 
Открытый институт «Развивающее образование», 2009. 64 с. [Электронный ресурс] // Кликер  
(сервис Яндекс). URL: https://clck.ru/MF7cp (дата обращения: 20.06.2021).

11 Восторгова Е. В. Модуль 1 «Первый раз в первый класс» | Новая начальная шко-
ла 1–4 / Е. В. Восторгова и др. [Электронный ресурс] // Единая коллекция цифровых образо-
вательных ресурсов. URL: http://school-collection.edu.ru/catalog/rubr/f18cbcd2-0184-4d7a-8f2e-
1fceb19c680f/105103/? (дата обращения: 20.06.2021).
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– формирование умения участвовать в общей дискуссии, внимательно 
и критично относиться к информации; преодоление страха перед высказыва-
нием своих мыслей;

– введение таких педагогических средств, как «карта знаний», знаки: +, 
–, —, линейки оценивания.

Отдельно следует отметить роль стартового модуля в развитии педаго-
гического сознания учителей начальной школы. Через особую организацию 
деятельности детей и взрослых, связанную с разработкой и использованием 
особого типа учебных материалов, учителя начинают делать первые шаги 
в освоении различных позиций (организатора, модератора, помощника и др.). 
В том числе учителя начинают осваивать техники снятия с себя контрольно-
оценоч ных функций и передачи их обучающимся, а это является важнейшей 
и сложнейшей задачей начальной школы [Львовский, 2003].

Важно увидеть в дошкольном образовании зародыши и предпосылки сле-
дующего этапа образования, а в начальном общем образовании — необходи-
мость успешного проживания дошкольного детства. Понимание, что «никто 
не главный», позволяет обустроить открытый, содержательный и конструк-
тивный диалог педагогических коллективов дошкольных групп и начальной 
школы в проектном режиме, создать условия для обсуждения изменений, 
сонастройки ценностей и целевых ориентиров. 

Такой характер работы нельзя назвать рутинным, поэтому он требует 
от педа гогов бóльших эмоциональных, интеллектуальных, временных ресур-
сов. В связи с этим необходимо предусмотреть особое время и место для регу-
лярных встреч, работать над организационным климатом (формировать культу-
ру безопасного обсуждения успешного и неуспешного опыта, конструктивной 
критики, развивающей обратной связи, совместной рефлексии), демонстриро-
вать значимость участия педагогов в этой работе и в принятии решений. Также 
важно обеспечить условия для институциализации нестандартных решений 
(например, гибкость требований к педагогической документации, расписанию, 
нагрузке). 

Любые сверхусилия педагогических команд должны быть компенсированы 
глубокой уверенностью в том, что правильная организация и завершение до-
школьного этапа в жизни ребенка, а также грамотно выстроенный фундамент 
обучения в первом классе значительно облегчат решение современных задач 
образования не только в начальной, но и в основной школе.
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O. A. Shiyan, T. N. Le-van, V. A. Lvovsky, 
S. K. Kopasovskaya, A. N. Yakshina, S. A. Zadadaev 

The Concept of Continuity of Preschool and Primary General Education  
in the Era of Change

The relevance of the study of the continuity problem is determined by the fact that 
both school and preschool education are in the process of transformation, in the conditions 
of updating the content and formats. This article aims to analyze the foundations of continui-
ty between the educational levels that correspond to modern ideas about the opportunities 
of both preschool and primary school ages, as well as to develop those steps that will make 
the transition from kindergarten to primary school optimal for child development. The leading 
methods of studying the problem were theoretical analysis of sources and empirical research 
of the importance of new formations of preschool age for academic success following the re-
sults of the first school year. The theoretical analysis consisted in working with domestic 
and foreign researches (including longitudinal ones) in the field of continuity of preschool 
and school educational stages. The empirical study included individual diagnostics of the abili-
ty to coope rate, imagination and visual-figurative thinking of kindergarten graduates, conduc-
ting a survey of kindergarten teachers regarding the cognitive and playful initiative of children 
(the questionnaires were developed on the basis of the Development Maps by N. A. Korotkova 
and P. G. Nezhnov), as well as assessments of the academic success of children in mathematics 
and Russian given by teachers at the end of the first school year. The study sample included 
315 first graders from Moscow schools. As part of the pilot study, data was obtained that there 
is a relationship between new formations of preschool age and the academic success of child-
ren in the first grade. Based on the theo retical analysis and pilot research, mechanisms have 
been developed to provide the continuity of preschool and primary general education, taking 
into account the specifics of the Moscow education system, in particular, such as organizing 
start modules that ensure transition, creating joint projects of preschool and school teachers 
within Moscow schools, etc.

Keywords: continuity; preschool education; primary school; new formations of age; 
initiative; educational independence; stages of education; starting module.


