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ВВЕДЕНИЕ 

 

 Актуальность исследования деятельности современного 

школьника в процессе обучения определяется совокупностью сле-

дующих обстоятельств: 

 1. В условиях информационной цивилизации изменяются 

взаимоотношения человека и мира: преобразовательная деятель-

ность человека направлена, прежде всего на изменение себя, а не 

на преобразование мира. 

 Кардинальные изменения, происходящие в настоящее время 

во всех сферах жизнедеятельности нашего общества, обусловлены 

не столько деятельностью политиков, сколько объективным пере-

ходом человечества от индустриальной (техногенной) цивилизации 

ХХ в. к информационной (антропогенной) ХХI в. Происходит из-

менение типа философского мышления, суть которого – в переходе 

от классической метафизики к логике постметафизики. В контексте 

этих изменений трансцендентальный субъект уступает место кон-

кретному. 

 По мнению многих социологов и философов, в период инду-

стриальной цивилизации человек так научился соответствовать 

требованиям государства, общества, семьи, что во многом потерял 

свою природную сущность. Так, известный французский философ 

Жан-Поль Сартр утверждает, что «человек находится постоянно 

вне себя самого», «побеждать надо не мир, а самого себя», «царст-

во человека – это совокупность его ценностей». Ему вторят психо-

логи нашего времени, что каждый человек знает: его будут любить, 

если он будет вести себя определенным образом, а сам он как тако-

вой никому не нужен. Таким образом, мы видим, что в современ-

ных условиях роль субъективного фактора в общественном разви-

тии существенно возрастает.  

 2. Образовательная практика призвана соответствовать 

государственному заказу системе образования. 

 Методологической основой школьных стандартов нового по-

коления стал системно-деятельностый подход. Это означает пере-

ориентированность процесса обучения с деятельности учителя на 

деятельность ученика. В Концепции ФГОС обосновывается необ-

ходимость достижения каждым не только предметных, но и мета-

предметных и личностных результатов.  
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 Каждый российский школьник является в процессе обучения 

и объектом (поскольку призван соответствовать высоким требова-

ниям в виде необходимости освоения им фундаментального ядра 

содержания образования и универсальных учебных действий, дос-

тижения предметных, метапредметных и личностных результатов 

обучения, успешной сдачи ЕГЭ), и субъектом (поскольку нуждает-

ся в удовлетворении своих познавательных потребностей). Несба-

лансированность субъектных и объектных позиций учителя и 

школьника, их рассогласование порождают негативные последст-

вия, а именно: доминирование объектных позиций ведет к сверты-

ванию гуманистической миссии образования; абсолютизация субъ-

ектной позиции школьника, ее ошибочное понимание порождают 

реальную опасность утраты педагогами влияния на процесс субъ-

ектно-деятельностного развития школьника, отражающий его эк-

зистенциальную сущность и основанный на фундаментальной по-

требности человека в саморазвитии. Несмотря на то что все боль-

шее распространение получает взгляд на образование как источник 

личностного развития школьника, обретение им себя, своей само-

сти, раскрытия его творческого потенциала, каждый педагог при-

зван обеспечить фундаментальность и системность знаний уча-

щихся. 

 3. Уровень психолого-педагогических исследований деятель-

ности школьника в обучении позволяет выявить новые ее харак-

теристики, разработать методологию образовательной деятель-

ности школьника. 

 Проблема человека и его деятельности активно разрабатыва-

лась в истории философии, однако человеческая субъектность ста-

ла предметом пристального внимания ученых-философов сравни-

тельно недавно. Большинство исследователей рассматривают 

субъектность через призму единства естественного и общественно-

го, индивидуального и социального, материального и идеального. 

Внимание к категориям «субъект» и «объект» прослеживается в 

трудах И. В. Ватина, М. С. Кагана, В. А. Лекторского, К. Н. Любу-

тина, природа и современные парадигмы субъективности рассмот-

рены В. А. Бельдей, Е. М. Ивановым, Л. И. Ломакиной. В послед-

нее время становление субъектности человека связывается с его 

самоопределением в контексте культуры (Л. П. Буева, П. С. Гуре-

вич, Э.В. Ильенков, Э.В. Сайко). 
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 Психологические подходы к изучению субъектности школьника 

раскрываются в исследованиях К. А. Абульхановой-Славской, 

Б. Г. Ананьева, А. Г. Асмолова, А. А. Бодалева, Е. Д. Божович, 

В. А. Брушлинского, Л. С. Выготского, В. В. Давыдова, И. А. Зимней, 

В. П. Зинченко, А. В. Петровского, В. А. Петровского, С. Л. Рубинш-

тейна, В. И. Слободчикова, Д. И. Фельдштейна, И. С. Якиманской.  

 Педагогические аспекты становления субъектности школьника 

в процессе обучения исследуются в работах Н. А. Алексеева, 

Е. В. Бондаревской, В. В. Горшковой, В. В. Серикова, А. В. Хуторс-

кого, в диссертационных исследованиях Р. У. Богдановой, С. А. Вдо-

виной, В. А. Вединяпиной, З. П. Горбенко, Л. В. Куриленко.  

 В. В. Лебедев, И. Ю. Рыжухина, Н.Г. Свинина, Ю. В. Сенько, 

В. Э. Тамарин посвятили свои исследования проблеме актуализации 

субъектного опыта школьника. Субъектная позиция школьника в 

обучении стала предметом исследований Н. М. Борытко, Н. О. Га-

фуровой, Ю. В. Зарецкого, О. А. Мацкайловой, А. В. Москаленко, 

Н. В. Недорезовой, С. А. Нелюбова, С. И. Осиповой, Т. Н. Титовой. 

 В настоящее время внимание психологов и педагогов при-

влекают особенности становления субъектности растущего челове-

ка на разных этапах развития: дошкольников (Ю. А. Варенова), 

младших школьников (Т. Н. Башкова, Ю. О. Бирюкова, М. А. Пы-

жьянова, А. П. Рябищенкова, В. Ю. Шегурова, Н. Ю. Шуваева), 

подростков (А. А. Горбунов, Т. В. Прокофьева, Е. Д. Сергеева), 

старшеклассников (Т. Н. Гущина, С. Х. Лайпанова, И. Ю. Шус-

това), студентов (З. Г. Мустафина, Ф. Г. Мухаметзянова, Т. В. Пи-

щулина). 

 В качестве сфер становления субъектности школьника иссле-

дователи рассматривают личностно ориентированное обучение 

(З. П. Горбенко, А. А. Горбунов), систему дополнительного образо-

вания (Т. Н. Гущина, Н. Ю. Шуваева). Учеными выделяются условия 

становления субъектности школьника, такие как гуманизированное 

образовательное пространство (Л. Н. Мурысин), процесс интегриро-

ванного обучения (А. П. Рябищенкова), предпрофильное обучение 

(Е. Д. Сергеева), педагогическое взаимодействие (Т. Н. Башкова). 

Разрабатываются средства развития субъектности школьников, а 

именно индивидуальные образовательные траектории (С. А. Вдови-

на), индивидуальные образовательные программы (И. Ю. Рыжухи-

на), педагогические технологии (Т. Н. Башкова).  
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 Как показал анализ основных концепций обучения, в совре-

менных условиях существенным образом изменяется содержание 

учебной деятельности школьника, она все больше приобретает 

черты образовательной. Во многом этот факт объясняется тем, что 

учебная деятельность не может в полной мере обеспечить дости-

жение школьниками всей совокупности результатов образования, 

определенных Концепцией ФГОС. По мнению А. М. Новикова, 

рассмотрение образовательной деятельности обучающегося пока-

зало, что это практически вовсе не изученная область как для педа-

гогики, так и для педагогической психологии. В монографии ана-

лизируются исследовательские подходы к образовательной дея-

тельности школьника А. М. Новикова, Н. Н. Плотниковой, 

С. И. Поздеевой, Г. Н. Травникова, А. В. Хуторского.  

 Большой интерес для нашего исследования представляют 

разработки проблемы субъекта в исследованиях таких зарубежных 

ученых, как М. Бубер, И. Дерболав, В. Лох, Г. Рот и др. В своих 

публикациях Х. Гиске, А. Бухер, В. Ладентбин, Г. Браун, Р. Славин 

ставят вопрос о воспитании активности и ответственности у уча-

щихся.  

 Несмотря на наличие теоретического и эмпирического мате-

риала в области поставленной проблемы, специальных исследова-

ний, посвященных разработке теоретико-методологического обос-

нования и экспериментального подтверждения эффективности ста-

новления субъектности школьника в образовательной деятельно-

сти, до настоящего времени не проводилось.  

 Промежуточные результаты исследования были представле-

ны в монографиях [103, 116], учебных [114, 122] и учебно-методи-

ческих пособиях [115]. 

 Данное монографическое исследование представляет резуль-

таты многолетней теоретической и опытно-экспериментальной ра-

боты на базе образовательных организаций различного типа.  
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ГЛАВА 1. МЕТОДОЛОГИЯ 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ШКОЛЬНИКА 

 

 Мы исходим из того, что в современном науковедении мето-

дология определяется как «философское учение о методах позна-

ния и преобразования действительности, о применении принципов 

мировоззрения к процессу познания, к духовному творчеству во-

обще и к практике» [59, с. 12]. А. М. Новиков, Д. А. Новиков ха-

рактеризуют методологию как «учение об организации деятельно-

сти» [80, с. 6]. В то же время авторы отмечают, что не всякая дея-

тельность нуждается в организации, в применении методологии, а 

только продуктивная.  

 Как известно, репродуктивная деятельность является слепком 

с деятельности другого человека или копией своей собственной, 

уже освоенной в предыдущем опыте. Применительно к школьнику 

такая деятельность осуществляется им при заучивании новых слов 

на уроках иностранного языка, формул и теорем на уроках матема-

тики, дат и фактов на уроках истории. Без репродуктивной дея-

тельности школьника невозможно полноценное освоение им учеб-

ного материала в соответствии с требованиями ФГОС, однако уче-

ние школьника не может исчерпываться только воспроизведением 

усвоенного. А. М. Новиков утверждал, что долгие годы объектом 

психолого-педагогических исследований был процесс формирова-

ния знаний, умений и навыков школьников, однако в современных 

условиях возникает необходимость в педагогике, направленной на 

развитие личности, что существенно меняет не только направлен-

ность и содержание педагогических исследований, но и всю обра-

зовательную практику.  

 Продуктивная деятельность направлена на достижение объек-

тивно или субъективно нового результата. Современный школьник 

стремится к творческой созидающей деятельности. При организации 

деятельности школьника в процессе обучения изменяются его взаи-

моотношения с учителем. Как известно, «обучение – это процесс 

двусторонний, поскольку учащийся, будучи объектом воздействия 

педагога, одновременно является и субъектом, личностью, от воли и 

интересов которого зависит эта деятельность» [43, с. 10].  

 В параграфе 1.1 анализируются подходы к пониманию уче-

ния в психологии и педагогике и делается вывод о том, что дости-
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жение школьником новых результатов образования обеспечивает 

выполняемая им образовательная деятельность. Параграф 1.2 по-

священ характеристике образовательной деятельности школьника, 

которая рассматривается в работе как важнейший фактор станов-

ления его субъектности. В параграфе 1.3 раскрываются возрастные 

и индивидуальные особенности становления субъектности школь-

ника в образовательной деятельности.  

 

 

1.1. Генезис понятия 

«образовательная деятельность школьника» 

 

 Термин генезис (греч. Γένεσις, Γένεση) означает происхожде-

ние, возникновение, рождение, зарождение [28]. Как известно, 

процесс обучения включает деятельность учителя (преподавание) и 

деятельность ученика (учение). Для нашего исследования особый 

интерес представляет категория учения с точки зрения его потен-

циальных возможностей для становления субъектности школьника.  

 Несмотря на то что категория учения была предметом иссле-

дования многих психологов (Л. С. Выготский, П. Я. Гальперин, 

В. В. Давыдов, И. А. Зимняя, И. И. Ильясов, А. Н. Леонтьев, 

С. Л. Рубинштейн, Д. Б. Эльконин) и ученых-педагогов (И. Гер-

барт, А. Дистервег, Я. А. Коменский, Й. Лингарт, А. К. Маркова, 

К. Д. Ушинский), однозначной трактовки его сущности и содержа-

ния до сих пор не выработано.  

 В основу понимания сущности учения положены психологи-

ческие теории, в связи с чем мы выделили следующие этапы ис-

следований категории «образовательная деятельность школьника».  

 

 1-й этап – 30–50-е гг. ХХ в. – учение как усвоение школьни-

ком знаний, умений и навыков. 

 В этот период в психолого-педагогической науке учение по-

нимается как усвоение знаний, умений и навыков, в основу такого 

понимания положена ассоциативно-рефлекторная теория учения. 

Ученые, опираясь на учение И. П. Павлова о закономерностях ус-

ловно-рефлекторной деятельности головного мозга, положения 

теории Л. С. Выготского о связях обучения и психического разви-

тия, разработали и развили подходы к организации усвоения зна-

https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%93%D1%80%D0%B5%D1%87%D0%B5%D1%81%D0%BA%D0%B8%D0%B9_%D1%8F%D0%B7%D1%8B%D0%BA
https://ru.wiktionary.org/wiki/%CE%B3%CE%AD%CE%BD%CE%B5%CF%83%CE%B9%CF%82
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ний. Авторами данной концепции являются Д. Н. Богоявленский, 

Е. Н. Кабанова-Меллер, А. Н. Леонтьев, Н. А. Менчинская, 

С. Л. Рубинштейн, Ю. А. Самарин, П. А. Шеварев. Механизмом 

любого акта учения выступает ассоциация, а основная задача уче-

ния заключалась в обогащении сознания учащегося образами и 

представлениями. В соответствии с его требованиями общая схема 

формирования ассоциации уточнялась следующим образом. Нача-

ло ассоциативного процесса предполагает наличие сенсорных (на-

глядных) элементов. Следы ощущений (восприятий) этих элемен-

тов связываются в единичные представления, сравнение последних 

приводит к выделению общих (одинаковых) свойств, связь кото-

рых, обозначенная соответствующим словом, и дает понятие. Ас-

социации, приводящие от ощущений (восприятий) к представлени-

ям и понятиям, формируются при многократном выполнении чело-

веком соответствующих переходов, то есть в процессе упражнения. 

Таким образом, согласно ассоциативно-рефлекторной теории уче-

ния, человек приобретает те или иные понятия, опираясь на их сен-

сорные компоненты, на сравнение единичных представлений, на 

обозначение и выделение в последних с помощью слов некоторых 

общих свойств, а также на ряд упражнений. Содержание этих по-

нятий идентично содержанию исходных сенсорных компонентов 

ассоциаций. Ассоциативно-рефлекторная теория учения описывает 

в основном тот тип учения, которому свойственен репродуктивный 

характер усвоения знаний и умений.  

 Согласно С. Л. Рубинштейну, «существуют… два вида дея-

тельности, в результате которых человек овладевает новыми зна-

ниями и умениями. Один из них специально направлен на овладе-

ние этими знаниями и умениями как на свою прямую цель. Другой 

приводит к овладению этими знаниями и умениями, осуществляя 

иные цели. Учение в последнем случае – не самостоятельная дея-

тельность, а процесс, осуществляющийся как компонент и резуль-

тат деятельности, в которую он включен» [109, с. 76]. Таким обра-

зом, учение школьника сводилось, а точнее, включалось в процесс 

усвоения им знаний, умений и навыков.  

 С. Л. Рубинштейн также полагал, что «всякая внешняя матери-

альная деятельность человека уже содержит внутри себя психиче-

ские компоненты (явления, процессы), посредством которых осуще-

ствляется ее регуляция… Под психическим как деятельностью мы 



11 

разумеем психический процесс или совокупность процессов, кото-

рые удовлетворяют какой-либо жизненной потребности человека и 

направлены на определенную цель» [Там же, с. 40]. Ученый утвер-

ждал, что «подлинной конкретной “единицей” психического (созна-

ния) является целостный акт отражения объекта субъектом. Это 

сложное по своему составу образование; оно всегда в той или иной 

мере включает единство двух противоположных компонентов – зна-

ния и отношения, из которых то один, то другой выступает в качест-

ве преобладающего» [Там же, с. 44]. Эти высказывания свидетельст-

вуют о том, что человек, в нашем случае школьник, выступает субъ-

ектом психической деятельности. Эта идея прочно укоренилась в по-

нимании отечественными учеными учения школьника.  

 Доказательством тому служат следующие утверждения. 

 «Учение – сознательная деятельность школьников, руково-

димых учителем, заключающаяся в восприятии ими определенных 

предметов и процессов и слушании объяснений учителя, в осмыс-

ливании изучаемых фактов, предметов, явлений и связей между 

ними, в обобщении воспринятых фактов, в закреплении и приме-

нении знаний по заданиям учителя» [35, с. 115].  

 «Учение – вид деятельности, характеризующийся усвоением 

общественно-исторического опыта в разных его формах: в виде 

знаний, умений и навыков, способов (или приемов) познания и 

применения полученных знаний к решению новых (теоретических 

и практических) задач, в форме норм поведения» [89, с. 430].  

 «Учение – ведущий вид деятельности школьников; его цен-

тральная задача – усвоение знаний, умений и навыков, содействие 

разностороннему воспитанию и развитию учащихся» [10, с. 326].  

 Таким образом, в контексте ассоциативно-рефлекторной тео-

рии учение школьника отождествляется с процессом усвоения им 

знаний, умений и навыков. В то же время усвоение знаний, умений 

и навыков – это процесс, осуществляемый в деятельности, а 

школьник является субъектом процесса усвоения.  

 

 2-й этап – 50–60-е гг. ХХ в. – учение как учебная деятель-

ность. 

 Новое понимание деятельности школьника нашло свое отра-

жение в деятельностной теории учения. Непреходящее педагогиче-

ское значение имеет идея Л. С. Выготского о построении такого 
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процесса обучения, который учитывал бы «зону ближайшего раз-

вития ученика», то есть ориентировался бы не сегодняшний, а на 

завтрашний уровень развития, который ребенок может достичь с 

помощью и под руководством учителя. Психологической основой 

стала, в частности, разработанная П. Я. Гальпериным и развивае-

мая Н. Ф. Талызиной теория поэтапного формирования умствен-

ных действий, в основу которой положена идея интериоризации 

как процесса преобразования внешней предметной деятельности во 

внутреннюю психическую деятельность, формирования внутрен-

них умственных структур психики посредством усвоения внешней 

социальной действительности. Деятельность школьника, по мне-

нию авторов, заключается в следующем: 

– предварительное ознакомление с действием и условиями его 

выполнения; 

– формирование действия в материальном (или материализо-

ванном с помощью моделей) виде с развертыванием всех операций; 

– формирование действий во внешнем плане как внешнеречевого; 

– формирование действий во внутренней речи; 

– переход действия в глубокие свернутые процессы мышления.  

 Таким образом, постепенно в психологии и педагогике все 

более стала утверждаться точка зрения, что особой формой учения 

школьника выступает его учебная деятельность, именно в процессе 

ее освоения и происходит становление ученика как субъекта.  

 В конце 50-х гг. Д. Б. Элькониным была выдвинута гипотеза 

о строении учебной деятельности школьника и ее значении в его 

психическом развитии. В. В. Давыдов полагал, что «содержанием 

учебной деятельности выступают теоретические знания, овладение 

которыми посредством этой деятельности развивает у учащихся 

основы теоретического сознания и мышления, а также творчес-

ки-личностный уровень осуществления практических видов дея-

тельности» [33, с. 146–147].  

 Деятельностная теория учения надолго утвердилась в отече-

ственном образовании. Подтверждением тому служат следующие 

высказывания. 

 «Сущность учения состоит в том, что школьник не только 

осваивает предметные знания и навыки, но и овладевает способами 

действий в отношении усваиваемого предметного содержания. По-

этому при разработке проекта учения необходимо различать про-
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цесс учебной деятельности, в котором происходит усвоение, и само 

усвоение» [85, с. 142]. 

 «Учебная деятельность – один из основных видов деятельно-

сти человека, направленный на усвоение теоретических знаний в 

процессе решения учебных задач. Систематическое осуществление 

учебной деятельности способствует интенсивному развитию у ее 

субъектов теоретического сознания и мышления, основными ком-

понентами которого являются содержательные абстракции, обоб-

щения, анализ, планирование и рефлексия» [108, с. 484]. Подчер-

кивается, что учебную деятельность нельзя отождествлять с учени-

ем и усвоением, которые включены в любые другие виды деятель-

ности. При этом школьник понимается авторами «как ее (учебной 

деятельности) подлинный субъект, проявляя инициативу и само-

стоятельность в принятии решений и учебных задач всех видов» 

[33, с. 185].  

 Однако в последнее время наблюдается более широкое по-

нимание учебной деятельности. Так, И. А. Зимняя определяет 

учебную деятельность как «деятельность субъекта по овладению 

обобщенными способами учебных действий и саморазвитию в 

процессе решения учебных задач, специально поставленных пре-

подавателем, на основе внешнего контроля и оценки, переходящих 

в самоконтроль и самооценку» [44, с. 192]. Автор выделяет сле-

дующие характеристики учебной деятельности, отличающие ее от 

других форм учения: 

 – специальная направленность деятельности на овладение 

учебным материалом и решение учебных задач; 

 – освоение общих способов действий и научных понятий; 

 – общие способы действия предваряют решение задачи (в от-

личие от метода проб и ошибок); 

 – направленность на изменение самого субъекта деятельности; 

 – изменение психических свойств и поведения обучающихся. 

 Еще одна точка зрения принадлежит Т. В. Габай, которая по-

лагает, что «учебная деятельность – это совместная деятельность, в 

которой один из ее участников приобретает опыт (основной ком-

понент), а другие создают благоприятные условия для этого, то 

есть осуществляют всю сумму подготовительных компонентов ус-

воения» [27, с. 116]. Таким образом, «обеспечивая познание, учеб-

ная деятельность дает его в качестве прямого продукта» [Там же, 
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с. 117]. Но познание может осуществляться и в других формах. 

Так, автор выделяет исследовательскую деятельность и самообуче-

ние, которые также осуществляются в процессе учения. По мнению 

автора, субъект учения – «это те структуры в учащемся человеке, 

которые обеспечивают возможность выполнения им деятельности 

учения, то есть функциональный мозговой орган – носитель уме-

ния учиться, органы чувств и движения, используемые в процессе 

учения» [Там же, с. 128]. 

Особый интерес, с нашей точки зрения, имеют результаты 

теоретических исследований, проведенных в 2004–2006 гг. сотруд-

никами Ассоциации «Школа 2000…». Ее авторы опираются не на 

психологические теории деятельности, а на методологическую 

версию концепции деятельности Г. П. Щедровицкого. Ученый ввел 

понятие нормы как особой формы, организующей деятельность че-

ловека. На этой идее Л. Г. Петерсон и ее коллегами построена раз-

вернутая теоретическая конструкция, представляющая общую 

структуру учебной деятельности с ее особой системой норматив-

ных требований. Авторы отмечают, что учебная деятельность 

школьника содержит в себе возможности для обучения их самораз-

витию [93]. С нашей точки зрения, данный подход свидетельствует 

о потребности ученых расширить и углубить понимание учебной 

деятельности исходя из современных реалий.  

 Изучению изменений в учебно-познавательной деятельности 

школьника посвящено диссертационное исследование О. Б. Дауто-

вой, в котором «учение рассматривается как средство самоосуще-

ствления, реализующего сущность растущего человека, его бытий-

ность на основе реализации: 

– открытости, то есть незавершенности, непрерывности по-

знания, опыта, что отражает потребность в изменении, саморазви-

тии, самосовершенствовании;  

– осмысленности, то есть понимании себя, смысла своих дей-

ствий, поступков, жизни в целом, что требует развития рефлексии 

и пространства осмысления, для школьника таким пространством 

будет картина мира, отраженная в сознании;  

– активности как способности к действию, поступку, что про-

является в позиции личности школьника: по отношению к позна-

нию – в автономной познавательной позиции;  
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– ценностного самоопределения как проявления выбора цен-

ностей, смыслов, выстраивания значимых ориентиров, координи-

рующих поведение школьника и определяющих субъективное пе-

реживание осмысленности собственной жизни; 

– выбора содержания, пространства, способов и форм само-

реализации» [37, с. 19–20]. 

Мы установили, что в психолого-педагогической науке на-

блюдается стремление добиться все более глубокого понимания 

деятельности современного школьника, о чем мы писали в наших 

предыдущих работах [116].  

Как показал наш анализ, большинство исследователей рас-

сматривают проблему изменения деятельности школьника в контек-

сте гуманистической парадигмы. Под парадигмой в педагогике по-

нимается «совокупность теоретических, методологических и иных 

установок, принятых научным педагогическим сообществом на ка-

ждом этапе развития педагогики, которыми руководствуются в ка-

честве образца при решении педагогических проблем» [51, с. 104].  

 М. М. Поташник считает, что «в основе парадигм лежат раз-

ные доминирующие концептуальные представления об основах и 

характере педагогической деятельности, о ребенке, логике его обу-

чения, воспитания и развития – в целом о логике его образования» 

[140, с. 145], и выделяет личностно отчужденную и личностно ори-

ентированную парадигмы. Первая «предусматривает передачу ре-

бенку максимально возможного количества из всех накопленных в 

истории человечества научных, культурных, технических, истори-

ческих, социальных знаний, опыта и т. п. Возможности, желания, 

потребности ребенка здесь, как правило, не учитываются» [Там же, 

с. 145]. Чаще всего в педагогической среде процесс обучения по-

нимается как целостная и динамическая система, направленная на 

организацию передачи знаний, умений и навыков учащимся, кото-

рые зафиксированы в учебных программах, и создание оптималь-

ных условий для их усвоения. Вторая, соответственно, «предлагает 

педагогу прежде всего исходить из природы конкретного ребенка, 

его задатков, способностей, возможностей, интересов, личных по-

требностей и т. п.» [Там же, с. 146]. Это означает не только реали-

зацию запланированных результатов обучения, но и удовлетворе-

ние индивидуальных образовательных потребностей ученика и оп-

ределение педагогических условий, необходимых для их удовле-
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творения. Автор твердо утверждает: «осознанно или неосознанно, 

но в основе каждой школы лежит либо личностно отчужденная, 

либо личностно ориентированная парадигма» [Там же, с. 147], ко-

торые «противоположны друг другу, это антагонизмы, и никакие 

промежуточные состояния между ними невозможны» [Там же, 

с. 148]. По мнению ученого, в рамках этих парадигм строятся раз-

нообразные образовательные практики: когнитивная, аффективная, 

практика самоопределения, самореализации, субъектная, валеоло-

гическая, креативная и воспитательная. Мы считаем, что, несмотря 

на столь существенные различия, личностно ориентированная па-

радигма образования не является альтернативной существующим 

системам обучения (традиционной, развивающей), а органично 

вырастает на их основе, впитывая в себя проверенные практикой 

идеи и находки. С нашей точки зрения, очень точно мысль выска-

зана И. М. Осмоловской: «Выделяя обучение, ориентированное на 

личность, и обучение, ориентированное на общество, мы также аб-

страгируемся от реальности. В чистом виде ни личностно ориенти-

рованное, ни социально ориентированное обучение не существуют, 

в реальной педагогической действительности они реализуются в 

единстве, взаимодействуя и взаимопроникая друг в друга, причем в 

различные исторические периоды усиливается роль то личностной, 

то социальной ориентации обучения» [84, с. 105].  

О неустойчивости понятийного аппарата новой парадигмы об-

разования свидетельствует многообразие терминов, характеризую-

щих теоретические и практические разработки в этом направлении: 

«личностно развивающий», личностно-деятельностный», «индиви-

дуально ориентированный» и так далее. Наиболее употребительным 

является понятие «личностно ориентированное обучение», которое 

вошло в обиход педагогической науки в конце ХХ века как альтер-

натива существующему знаниево-ориентированному. Нельзя не со-

гласиться с В. В. Сериковым, что в рамках гуманистической педаго-

гики налицо «полипарадигмальное видение проблемы… многомер-

ное пространство идей личностно-ориентированного образования 

...Важно лишь при всех вариантах и трактовках этого подхода со-

хранить его сущностную установку, его главный критерий, который 

состоит в востребованности личностного (целостного, свободного) 

жизнепроявления человека в идеале во всех ситуациях образова-

тельного процесса» [132, с. 21].  
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Анализ современных учебников по педагогике [40, 86–89] по-

казал, что большинство исследователей рассматривают личностно 

ориентированное обучение в контексте становления современной 

дидактической системы как «разумное сочетание педагогического 

управления с собственной инициативой и самостоятельностью, ак-

тивностью школьников» [98, с. 216].  

В исследованиях проблем личностно ориентированного обуче-

ния можно выделить следующие наиболее значимые концепции. Рас-

смотрим их с точки зрения характеристики деятельности школьника.  

 

 1. Психологическая концепция личностно ориентирован-

ного обучения И. С. Якиманской 

  

 По мнению И. С. Якиманской, в концепции учебной деятель-

ности заложены предпосылки для понимания ученика как субъекта 

познания. Исследователь полагает, что основной источник разви-

тия ученика кроется в его природной сущности – быть субъектом 

учебной деятельности. А потому вводит новое понятие – «образо-

вательный процесс», который выступает как «система построения 

взаимосвязи обучения и учения, обеспечивающая развитие лично-

сти как индивидуальности. Его содержание, методы, приемы, тех-

ники направлены, главным образом, на раскрытие и использование 

субъектного опыта каждого ученика и подчинение становлению 

личностно значимых способов познания через организацию цело-

стной учебной деятельности» [157, с. 14]. Образовательный про-

цесс трактуется не как трансляция научных знаний и их усвоение, а 

как развитие познавательных способностей, основных психических 

новообразований.  

 Учебный предмет не просто излагает систему знаний, а осо-

бым образом (через построение его содержания) организует позна-

ние ребенком генетически исходных, теоретически существенных 

свойств и отношений объектов, условий их происхождения и пре-

образования. Субъектная активность ученика (ее направленность, 

характер проявления) задается способом организации познаватель-

ной деятельности как бы «извне». Основным источником станов-

ления и развития познавательной активности является не сам уче-

ник, а организованное обучение. За учеником закрепляется роль 

познающего мир, но в специально организованных для этого усло-
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виях. Признавая за учеником право быть субъектом познания, ав-

торы этой концепции реализацию этого права по сути дела перено-

сят на организаторов обучения, которые определяют все формы 

познавательной активности [158]. 

 Поскольку в концепции И. С. Якиманской школьник рассмат-

ривается как субъект учения, то именно в учении «объединяются 

как познавательные процессы (восприятие, внимание, память, 

мышление, воображение), так и личностные образования (потреб-

ности, мотивы, установки, эмоции, воля)» [157, с. 35]. Под учением 

автор понимает индивидуально значимую деятельность субъекта, в 

которой реализуется его личностный опыт. Субъектный опыт – это 

такой опыт, который приобретается ребенком вне школы, а роль 

обучения заключается в том, чтобы преобразовать и обогатить его. 

По мнению автора, «учение не есть беспристрастное познание. Это 

субъектно значимое постижение мира, наполненного для ученика 

личностными смыслами, ценностями, отношениями, зафиксиро-

ванными в его субъектном опыте» [Там же, с. 26]. Главное внима-

ние в концепции И. С. Якиманской уделяется технологии личност-

но ориентированного обучения.  

 Методологией личностно ориентированного обучения явля-

ется, по мнению автора, принцип субъектности, который реализу-

ется при соблюдении следующих дидактических требований:  

 выявление субъектного опыта ученика в процессе обучения; 

 изложение учебного материала направлено в том числе и 

на преобразование субъектного опыта; 

 субъектный опыт согласуется с предлагаемым учащимся 

научным знанием; 

 обеспечение условий и стимулирование саморазвития и 

самовыражения в ходе учения; 

 предоставление школьнику права выбора при выполнении 

заданий и упражнений;  

 стимулирование учащихся к самостоятельному выбору 

значимых для них способов освоения учебного материала; 

 включение в содержание обучения знаний о способах вы-

полнения учебной работы; 

 контроль не только за результатом обучения, но и за его 

процессом; 
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 обеспечение реализации школьником учения как субъект-
ной деятельности. 

 Результатом образовательного процесса, по ее мнению, являет-
ся образованность, которая «формирует индивидуальное восприятие 
мира, возможность его творческого преобразования, широкое ис-
пользование субъектного опыта в интерпретации и оценке фактов, 
явлений, событий окружающей действительности на основе лично-
стно значимых ценностей и внутренних установок» [Там же, с. 6].  

 Для нашего исследования принципиально важной является 
мысль И. С. Якиманской о роли и значении субъектного опыта 
школьника как внутреннего источника его развития. Предложен-
ные автором способы использования субъектного опыта ученика 
позволили нам определить содержание каждого этапа образова-
тельной деятельности школьника. 

  

2. Концепция личностно ориентированного обучения 
Н. А. Алексеева 

 
 Н. А. Алексеевым личностно ориентированное обучение по-

нимается не просто как учет особенностей учащихся, но и как 
«включение» их личностных функций или актуализация субъект-
ного опыта. Автор разделяет личностно ориентированную и субъ-
ектную педагогику. Ученый пишет, что под субъектной педагоги-
кой он имеет в виду «те теоретические и практические разработки, 
в которых акцент при организации деятельности учащихся делает-
ся на их самостоятельность, активность в “операционально-техни-
ческом плане”. Смысловая, ценностно-эмоциональная сфера лич-
ности, ее задействование и развитие в такого рода образовательных 
системах представлена либо как “побочный продукт” деятельности 
учащегося, либо ограничивается исключительно познавательной 
сферой» [6, с. 47], в то время как «в личностно ориентированной 
педагогике акцент делается на развитие личностного отношения к 
миру, деятельности, себе. Если в субъектной педагогике учащиеся 
выступают как бы проводниками идей учителя, то в личностно 
ориентированной – он творец и создатель себя и собственной дея-
тельности» [Там же, с. 48].  

 Особенность подхода Н. А. Алексеева заключается в том, что 
проектирование личностно ориентированного обучения исследова-
но автором как особый вид педагогической деятельности, основан-
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ный на учете типа психического развития учащихся; личностных 
возможностей и особенностей педагога; психологически адекват-
ного представления для учащегося специфики предмета.  

 Наиболее значимой, с нашей точки зрения, является идея 
Н. А. Алексеева о важности формирования у учащихся как систе-
мы умений и навыков, так и личностно-смысловой сферы. Однако 
мы полагаем, что разделение этих составляющих процесса обуче-
ния неправомерно, их неразрывность и взаимопроникновение со-
ставляют сущность личностно ориентированного обучения.  

 

 3. Культурологическая концепция личностно ориентиро-
ванного обучения Е. В. Бондаревской 

 

 Анализ основных концепций личностно ориентированного 
образования показал справедливость идеи Е. В. Бондаревской, ко-
торая отмечает, что «гуманистическое направление центрировано 
на человеке, культуре и социуме как взаимосвязанных детерминан-
тах образования, направленного на поддержку процессов индиви-
дуального саморазвития и самоопределения ребенка. Эти особен-
ности гуманистической парадигмы создали предпосылки для воз-
никновения в ее контексте личностно ориентированных моделей 
образования» [22, с. 44]. Культурологическая концепция личностно 
ориентированного обучения Е. В. Бондаревской исходит из пони-
мания образования как истории становления личностного образа 
человека. По мнению автора, человек представляет собой единство 
трех сущностей: природной, социальной и культурной. Но между 
природой и социумом лежит культура, и, опираясь на это положе-
ние, Е. В. Бондаревская «в качестве глобальной цели личностно 
ориентированного образования рассматривает человека культуры. 
Это означает такой тип личности, ядром которого являются субъ-
ектные свойства, определяющие меру ее свободы, гуманности, ду-
ховности, жизнетворчества» [Там же, с. 61]. Автор выделяет сле-
дующие черты человека культуры:  

 свободная личность, способная к самоопределению в мире 
культуры; 

 гуманная личность, характеризующаяся нравственным са-
мосознанием, умением делать нравственный выбор и нести за него 
ответственность, способная сопереживать; 

  духовная личность; 
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  личность творческая и адаптивная, то есть умеющая не 

только действовать в соответствии с усвоенными алгоритмами по-

ведения, но и способная к творческой преобразовательной дея-

тельности. 

 Концепция личностно ориентированного образования куль-

турологического типа Е. В. Бондаревской основывается на прин-

ципах природосообразности и культуросообразности образования, 

индивидуально-личностного подхода и его ценностно-смысловой 

направленности. Это означает, что базовыми образовательными 

процессами выступают: 

 личностно-развивающее обучение; 

 «окультуривание» субъектного опыта ученика; 

 нравственное воспитание; 

 развитие моральных способностей личности; 

 педагогическая поддержка индивидуальности. 

 Автор считает, что содержание личностно ориентированного 

образования должно включать в себя следующие компоненты: ак-

сиологический, когнитивный, деятельностно-творческий и лично-

стный. Это означает перенос акцента с развития интеллекта учени-

ка на развитие личностно-смысловой сферы учащихся, «поскольку 

ученик в такой системе выступает не только как субъект учения, но 

и как субъект жизни» [Там же, с. 105]. Е. В. Бондаревской выявле-

ны особенности личностно ориентированных технологий обуче-

ния: они не имеют самостоятельной ценности, а выступают эффек-

тивным средством развития ученика; личность педагога является 

определяющей при их использовании; любая технология является 

авторской; реализуется технология в культуросообразной обучаю-

щей среде. 

 Нам представляется актуальной идея Е. В. Бондаревской о 

том, что ребенок выступает субъектом не только учения, но и соб-

ственной жизни. Этот тезис реализуется посредством создания в 

образовательной организации культуросообразной образователь-

ной среды, позволяющей ученику становиться человеком культу-

ры, то есть не только носителем гуманистических ценностей, но и 

их творцом. 
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 4. Дидактическая модель личностно ориентированного 

обучения В. В. Серикова 

 

 Дидактическая модель личностно ориентированного обуче-

ния В. В. Серикова основана на идеях С. Л. Рубинштейна. По его 

мнению, личностно ориентированным является такое обучение, 

которое помогает человеку проявить его личностные функции: 

  функцию выбора, то есть проявление избирательности; 

  функцию принятия решений и обоснования деятельности; 

  функцию самооценки, то есть рефлексию; 

  функцию реализации образа Я, то есть самореализацию 

субъекта; 

  функцию определения системы жизненных смыслов личности. 

 По мнению исследователя, главное условие проявления лич-

ностных функций ученика – создание личностно ориентированной 

ситуации в образовательном процессе. Именно в ней возникает за-

дача, которую невозможно решить на знаниево-репродуктивном 

уровне, она предполагает также смыслообразование. Технология 

создания личностно ориентированных ситуаций предполагает на-

личие жизненной контекстности, диалогичности и ролевого (игро-

вого) взаимодействия ее участников. Именно так формируется 

субъектный опыт ученика. 

 Таким образом, мы видим, что содержание понятия «учение 

школьника» существенно изменяется и термин «учебная деятель-

ность» становится «тесным» для характеристики деятельности 

школьника. Несмотря на значительный вклад отечественных пси-

хологов в разработку концепции учебной деятельности, нерешен-

ными остаются многие вопросы. Поскольку формирование учеб-

ной деятельности происходит главным образом в начальной школе 

(именно для младших школьников она является ведущей), то каким 

образом она изменяется (или должна изменяться) на других ступе-

нях обучения? Обеспечивает ли учебная деятельность школьника 

достижение им новых результатов образования, определенных Фе-

деральными государственными образовательными стандартами – 

предметных, метапредметных, личностных? Как можно учесть ин-

дивидуальные познавательные потребности и образовательные 

возможности школьника, как требует новый Закон РФ «Об образо-

вании», в процессе учебной деятельности? 
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 Итак, несмотря на то что в контексте современной парадигмы 

образования центральной фигурой образовательного процесса вы-

ступает ученик, о его деятельности в педагогических исследовани-

ях «зачастую вообще не упоминается, хотя все авторы единодушно 

указывают на субъектность обучающегося» [80, с. 12].  

 

 3-й этап – конец ХХ – начало ХХI в. – учение как образова-

тельная деятельность 

 В ХХI в. изменяется тип философского мышления, в контек-

сте которого радикально, по-новому понимаются взаимоотношения 

человека и мира: в условиях информационной цивилизации преоб-

разовательная деятельность человека направлена не столько на со-

вершенствование внешнего мира, сколько на изменение себя. 

Именно поэтому в наши дни усиливается интерес к философии и 

психологии «самости», раскрытых в работах Н. А. Бердяева, 

М. М. Бахтина, П. А. Флоренского, К. Роджерса, А. Маслоу и дру-

гих авторов. Так, А. Маслоу считает, что школа «станет своего ро-

да тихой гаванью образования, в которой каждый сможет попы-

таться найти себя, выяснить, кто он такой и к чему он стремится, 

чем он хорош и чем плох… Основной целью идеального колледжа 

будет познание собственной идентичности и неотрывное от него 

познание своего предназначения» [71, с. 195]; «школа должна по-

мочь ребенку заглянуть в себя и определить набор ценностей, со-

гласующихся с его неповторимой человеческой сущностью» [Там 

же, с. 197]. Более того, автор полагает, что «если образование бу-

дет устремлять человека к осознанию своих высших потребно-

стей… то очень скоро мы сможем наблюдать расцвет цивилизации 

нового типа» [Там же, с. 207].  

 В этом контексте понятие «образование» можно рассматри-

вать как производное от корня «образ», понимая его как «построе-

ние и развитие человеком своего образа окружающего мира и об-

раза своего “Я”, своего места, своей роли в этом мире» [79, с. 35]. 

Приходит понимание образования как достояния личности, как 

средства ее самореализации в жизни, как средства построения лич-

ной карьеры, что изменяет и цели учения, и его мотивы, нормы, и 

цели, и формы и методы учения, а также роль педагога и школьни-

ка. Эта идея нашла свое отражение в Федеральном законе «Об обра-

зовании в РФ», где образование трактуется как «единый целена-
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правленный процесс воспитания и обучения, являющийся общест-

венным благом и осуществляемый в интересах человека, семьи, об-

щества и государства» [142]. В документе подчеркивается также на-

правленность образования на удовлетворение образовательных по-

требностей и интересов человека. В Федеральном законе образова-

тельная деятельность понимается как «деятельность по реализации 

образовательных программ» [Там же]. Однако в документе не опре-

делено, кто является субъектом образовательной деятельности. 

Учитывая, что образовательная программа рассматривается как 

«комплекс основных характеристик образования (объем, содержа-

ние, планируемые результаты), организационно-педагогических ус-

ловий и в случаях, предусмотренных настоящим Федеральным за-

коном, форм аттестации, который представлен в виде учебного пла-

на, календарного учебного графика, рабочих программ учебных 

предметов, курсов, дисциплин (модулей), иных компонентов, а так-

же оценочных и методических материалов» [Там же], то в качестве 

субъектов можно рассматривать и педагога, и школьника. 

 Мы выявили разные подходы к пониманию содержания по-

нятия «образовательная деятельность школьника» в психолого-пе-

дагогических исследованиях. 

 Так, Н. Н. Плотникова [97] рассматривает образовательную 

деятельность как совместную деятельность педагога и учащихся, 

ученика и ученика, в которой происходит актуализация, обогаще-

ние, исследование, истолкование личного опыта участников совме-

стной деятельности. По ее мнению, образовательная деятельность – 

это коммуникация, общение, взаимодействие: вне коммуникации 

образовательная деятельность не существует. Отличительная харак-

теристика образовательной деятельности: она инициируется самими 

участниками данной деятельности и является деятельностью по 

реализации образовательных инициатив участников в самых разно-

образных сферах. В рамках образовательной деятельности происхо-

дит развитие человека, удовлетворение его образовательных по-

требностей и интересов. Более того, в образовательной деятельно-

сти помимо предметных результатов формируются универсальные 

учебные действия, происходит личностное развитие, формируются 

новые способы взаимодействия, коммуникации. 

 Нельзя не согласиться с автором, что понятие «образовательная 

деятельность» значительно шире понятия «учебная деятельность».  



25 

 Во-первых, образовательная деятельность направлена на 

формирование универсальных учебных действий и личностное 

развитие через взаимодействие с разными участниками, а не толь-

ко на усвоение знаний, умений и навыков.  

 Во-вторых, образовательная деятельность строится на ини-

циативе учащихся, реализующих определенный выбор видов дея-

тельности, предлагаемых педагогом.  

 В-третьих, образовательная деятельность подразумевает ор-

ганизацию образовательного процесса как в урочной форме, так и в 

форме внеурочной деятельности. Обучающиеся имеют возмож-

ность активно сотрудничать в разновозрастных группах в рамках 

образовательных событий. Образовательная деятельность – это со-

вместная учебная и познавательная деятельность в разных формах 

(урочных и внеурочных) по достижению всех видов образователь-

ных результатов (предметных, метапредметных, личностных), в 

которой ученики являются ее значимыми и активными участника-

ми. Можно выделить предметное (учебное) и метапредметное со-

держание образовательной деятельности. Предметное содержание 

включает основные предметные действия, а метапредметное – ре-

гулятивные, познавательные и коммуникативные универсальные 

учебные действия [Там же, с. 25–26]. 

 С. И. Поздеевой [99] образовательная деятельность рассмат-

ривается как продуктивная деятельность обучающихся, которая 

обеспечивает не только интеллектуальное развитие учащихся, раз-

витие творческих способностей, но и приобретение социальных 

навыков, в которой происходит актуализация, обогащение, накоп-

ление и порождение опыта разных видов деятельности учащихся, 

развивается личная образовательная инициатива. 

 По мнению Г. Н. Травникова [139], с педагогической точки 

зрения образовательная деятельность школьника выступает как 

мотивированный процесс использования воспитанником средств 

для достижения собственной и внешне заданной цели. Как считает 

автор, образовательная деятельность должна рассматриваться в 

единстве трех ее составляющих компонентов: методологии, дидак-

тики, технологии.  

 А. В. Хуторской считает, что образовательная «деятельность 

учащегося основана на реализации его личностного потенциала и 

приводит к созданию им образовательных продуктов, адекватных 



26 

познаваемым областям» [146, с. 13]. В этом случае «учащийся вы-

ступает субъектом своего образования, имеющим возможность вы-

страивать индивидуальную образовательную траекторию, ставить 

собственные образовательные цели, отбирать содержание и формы 

обучения» [Там же, с. 13]. 

 А. М. Новиковым образовательная деятельность школьника 

рассматривается «как деятельность обучающегося по развитию 

своего жизненного опыта» [81, с. 25]. Ученым раскрыты особенно-

сти образовательной деятельности школьника:  

 – направленность «на себя» как субъекта; 

 – инновационный характер; 

 – цели задаются извне и изнутри; 

 – влияние на образовательную деятельность возрастной сен-

зитивности; 

 – в процессе онтогенеза осваивает способы деятельности, 

сформировавшиеся в филогенезе; 

 – влияние социокультурной ситуации развития школьника; 

 – влияние педагога на развитие образовательной деятельно-

сти школьника.  

Автор предлагает классификацию форм образовательной дея-

тельности: 

– по критерию самостоятельности: самообразование и само-

стоятельная образовательная работа; 

– по критерию места осуществления: в классе, дома и так далее; 

– по критерию системы образования; 

– по критерию способа получения образовательного статуса – 

очная, заочная, дистанционная. 

 Л. В. Байбородова определяет индивидуальную образова-

тельную деятельность школьника как «персональный процесс соз-

нательного, активного владения способами личностного и индиви-

дуального развития с опорой на собственные склонности, способ-

ности и интересы» [92, с. 130]. Автор считает, что образовательная 

деятельность школьника основана на построении им собственной 

образовательной траектории, включающей в себя учение, воспита-

ние и развитие субъектом самого себя. Автор обосновывает необ-

ходимость проектирования индивидуальной образовательной дея-

тельности школьника на старшей ступени обучения и рассматрива-

ет виды проектов: индивидуальная образовательная программа, 
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план, маршрут. Ученым разработаны принципы и этапы его проек-

тирования [11].  

 Итак, мы выявили: в понимании учеными понятия «образова-

тельная деятельность» много сходных позиций. Прежде всего, об-

разовательная деятельность школьника рассматривается как более 

широкое понятие, чем его учебная деятельность. Образовательная 

деятельность школьника, как отмечают авторы, основывается на 

его субъектности, осознании собственных образовательных по-

требностей и активных действиях по их развитию. Источником ак-

тивности школьника в образовательной деятельности и ее резуль-

татом является его субъектный жизненный опыт. 

Мы связываем решение многих проблем в образовании с тем, 

что наряду с нормативно заданной деятельностью у школьника 

должна быть возможность для реализации образовательной дея-

тельности, основанной на его выборе и желании. Более подробно 

данная позиция раскрыта в статьях [118, 124, 126, 128]. Для более 

четкой дифференциации понятий сравним учебную и образова-

тельную деятельность школьника (табл. 1). 
 

Таблица 1 

Сравнительная характеристика  

учебной и образовательной деятельности школьника 

 

Компоненты 

деятельности 
Учебная деятельность 

Образовательная  

деятельность 

Мотивы Познавательные и соци-

альные 

Мотивы самореализации, 

достижения успеха 

Цель Задается педагогом, при-

нимается учеником 

Согласование социально и 

личностно значимых целей 

Содержание Усвоение социокультур-

ного опыта в виде знаний, 

умений и навыков 

Инвариантный (требования 

ФГОС) и вариативный (лич-

ностное) компоненты 

Методы Методы обучения Методы образовательной 

деятельности 

Результат Степень усвоения знаний, 

умений и навыков  

Социально и личностно зна-

чимые результаты образова-

ния 
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 Обзор исследований образовательной деятельности школь-

ника позволил нам определить ее как деятельность по самораз-

витию, самообучению, самовоспитанию. Самообучение мы рас-

сматриваем как целенаправленный, осознанный процесс освоения 

человеком знаний, умений и навыков, исходя из его познаватель-

ных потребностей и образовательных возможностей. Самовоспи-

тание, по нашему мнению, это систематическая деятельность че-

ловека, направленная на выработку у себя или совершенствование 

определенных качеств (физических, моральных, эстетических) в 

соответствии с собственными целями, идеалами, убеждениями. С 

нашей точки зрения, саморазвитие можно определить как процесс 

осознанного самоизменения человеком самого себя. Если говорить 

о содержании понятия «саморазвитие», наиболее отвечающем 

нормам нашего общества, то следует иметь в виду «необратимые 

качественные изменения в личности, которые наступают по ее соб-

ственной воле и которые означают появление в ее психических 

процессах, состояниях и свойствах ранее не бывших особенно-

стей» [20, с. 66]. 

 Логическая структура образовательной деятельности школь-

ника отражена на рис. 1. 
 

 
Рис. 1. Логическая структура образовательной деятельности школьника 

 

 Логическая структура образовательной деятельности позво-

ляет выделить ее этапы и соответствующие им организацион-

но-педагогические условия, обеспечивающие становление субъ-

ектности школьника (табл. 2). 
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Таблица 2 

Этапы образовательной деятельности школьника  

 

Этапы образовательной деятельности школьника 

актуализа-

ции знаний, 

умений, на-

выков и 

субъектно-

го опыта 

самотива-

ции и 

субъектно-

го целепо-

лагания 

организа-

ции усвое-

ния ФГОС 

организа-

ции инди-

видуальных 

образова-

тельных 

траекторий  

самокон-

троля и са-

мооценки 

самокор-

рекции и 

рефлексии 

Организационно-педагогические условия становления  

субъектности школьника 

Выявление 

пробелов в 

знаниях, 

умениях и 

навыках 

учащихся.  

Выявление 

согласова-

ния или 

рассогласо-

вания субъ-

ектного 

опыта 

школьника 

с содержа-

нием учеб-

ного мате-

риала  

 

Информи-

рование 

учащихся 

о требова-

ниях 

ФГОС к 

результату 

их дея-

тельности. 

Анализ 

образова-

тельных 

потребно-

стей 

школьни-

ков. 

Использо-

вание 

приемов 

субъектно-

го целепо-

лагания 

Организа-

ция усвое-

ния ФГОС 

с учетом 

познава-

тельных 

особенно-

стей 

школьни-

ков.  

Выявление 

соответст-

вия или не-

соответст-

вия образо-

вательного 

результата 

требовани-

ям ФГОС 

Предостав-

ление 

школьнику 

возможно-

сти доопре-

деления 

требований 

к результа-

ту собст-

венной дея-

тельности. 

Раскрытие 

школьни-

кам воз-

можностей 

выбора со-

держания 

учебного 

материала, 

его углуб-

ления или 

расшире-

ния, уровня 

и способов 

его освое-

ния 

Предос-

тавление 

школьнику 

возможно-

сти отсле-

живать 

процесс 

собствен-

ной дея-

тельности, 

выражать 

отношение 

к его ре-

зультату 

  

 

Предостав-

ление 

школьнику 

возможности 

осмысления 

как собст-

венных оши-

бок и затруд-

нений, так и 

учебных дос-

тижений, 

осознание 

процесса 

собственной 

деятельно-

сти, обсуж-

дение наибо-

лее эффек-

тивных спо-

собов дости-

жения ре-

зультата в 

предстоящей 

деятельности 

 

 Таким образом, содержание понятия «образовательная дея-

тельность школьника» состоит в самообучении, самовоспитании и 

саморазвитии в образовании при поддержке, содействии и сопро-

вождении педагога.  
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 В настоящее время в диссертационных исследованиях уделя-

ется большое внимание поиску различных способов организации 

образовательной деятельности школьника. 

 Так, исследованию индивидуальной образовательной траек-

тории ученика посвящена работа О. А. Исаковой [49]. Индивидуаль-

ная образовательная траектория рассматривается в диссертации «как 

индивидуальный процесс продвижения школьника в образовании на 

основе реализации выбора, предполагающий педагогическое сопро-

вождение на содержательном и организационном уровнях с учетом 

способностей, образовательных потребностей и образовательного 

запроса ученика» [Там же, с. 9]. Ученый отмечает, что, несмотря на 

предоставленную школьникам возможность реализации индивиду-

альных образовательных траекторий, сегодня доля обучающихся, 

реализующих индивидуальные образовательные траектории на 

старшей ступени общего образования в среднем по России, составля-

ет всего 4,5% (по данным Ю. Ю. Власовой). Также наш опыт пока-

зал, что ученики не всегда готовы к осуществлению выбора своей 

образовательной траектории. Лишь 48% выпускников основной 

школы отметили у себя наличие умения совершать выбор, 47% гото-

вы взять на себя ответственность за результаты своего выбора.  

 Так, диссертационное исследование С. С. Игнатович посвя-

щено изучению индивидуального образовательного маршрута 

(ИОМ) учащегося, под которым автор понимает «проектно-норма-

тивное оформление предстоящей образовательной траектории» 

[47, с. 4]. По мнению автора, деятельность учащихся по проектиро-

ванию ИОМ обладает особыми характеристиками: занятие учащи-

мися позиции субъекта собственного образовательного продвиже-

ния, реализуемой в свободном выборе осваиваемых социокультур-

ных практик; определение учащимися дальних и ближних целей 

продвижения по ИОМ, мотивированное ценностями личностного 

самоопределения; востребованность субъективно новых культур-

ных, проектно-преобразовательных средств и способов коммуни-

каций в индивидуальной и групповой деятельности, необходимых 

для устранения несоответствий между целями освоения разнооб-

разных социокультурных практик и имеющимися возможностями 

их достижения; формирующий характер оценивания достигаемых 

образовательных результатов, предполагающий субъектное вклю-

чение самих учащихся в процессы самоэкспертизы и личностной 
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рефлексии приобретаемого социального опыта. Это обусловливает 

необходимость формирования следующих компонентов готовности 

к ее осуществлению как интегративного личностного качества: мо-

тивация достижения образовательных результатов, обеспечиваю-

щих максимальные возможности творческой самореализации и 

достижения социального успеха; способность к освоению универ-

сальных средств творческого преобразования действительности и 

продуктивного взаимодействия с партнерами по совместной дея-

тельности; способность к саморегуляции индивидуальной и груп-

повой деятельности на основе ее личностной рефлексии и развития 

отношений сотрудничества. Целенаправленная педагогическая 

деятельность по формированию готовности учащихся к проектиро-

ванию ИОМ наиболее эффективно осуществляется в младшем (5–

6-е кл.) и старшем (7–9-е кл.) подростковом возрасте в контексте 

подготовки к выбору будущего профиля обучения. 

 В работе Е. В. Стерляговой выявлено, что индивидуальный об-

разовательный маршрут и индивидуальная образовательная траекто-

рия используются в контексте традиционной классно-урочной сис-

темы при некоторой вариативности в изучении отдельных предме-

тов, а также факультативных и групповых занятий. В этом случае 

учащиеся и их родители имеют возможность выбирать программы из 

числа предлагаемых школой альтернатив, «заранее готового» вари-

анта из имеющихся, что не решало полностью проблемы индивидуа-

лизации образования. В то же время индивидуальный учебный план, 

по мнению автора, есть инновационное дидактическое средство, ин-

тегрирующее в себе социальный, общеобразовательный и личност-

ный аспекты обучения, позволяющие конкретно осуществить инди-

видуализацию и дифференциацию в обучении, учитывая жизненные 

цели, интересы, склонности и возможности учащегося как выбор им 

пути последовательной реализации жизненных планов.  

 Мы полагаем, что предоставляемые школьнику возможности 

реализации своих образовательных потребностей (индивидуальная 

образовательная траектория, индивидуальный образовательный 

маршрут, индивидуальный учебный план) являются крайне акту-

альными нововведениями для современной российской школы, од-

нако они могут быть не использованы школьником в силу его не-

готовности учиться инициативно, самостоятельно и ответственно 

по причине недостаточного уровня развития его субъектности. 
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 Итак, в процессе генетического анализа понятия «образова-

тельная деятельность школьника» мы пришли к выводу, что пони-

мание сути учения обусловлено исторически и рассматривалось 

учеными по-разному. Мы установили, что исследователи образова-

тельной деятельности напрямую связывают ее с субъектностью 

школьника. Однако на основе анализа концепций личностно ори-

ентированного обучения нами сделан вывод о недостаточной раз-

работанности способов реализации школьником своей субъектно-

сти в образовательной деятельности.  

 

 

 

1.2. Образовательная деятельность школьника 

как фактор становления его субъектности 

 

 Как показывает образовательная практика, признание педаго-

гом школьника субъектом учения еще не влечет за собой сущест-

венных изменений в организации образовательного процесса, но-

вых методических решений. В то же время углубление и расшире-

ние понимания субъектности школьника и процесса его становле-

ния в современных условиях имеет большой педагогический 

смысл, поскольку открывает новые возможности повышения эф-

фективности образовательного процесса. Основываясь на том, что 

«общая гипотеза – это научно обоснованное предположение… о 

закономерностях психической деятельности человека» [57, с. 162], 

мы предположили, что в современной социокультурной ситуации 

развития школьника становление его субъектности отражает его 

экзистенциональные потребности быть творцом собственной жиз-

ни и является закономерным процессом, а его образовательная дея-

тельность – важный фактор развития этого процесса. 
 Для характеристики изменений изучаемого объекта в педаго-

гике используются понятия «формирование» и «развитие». Чаще 
всего термин «формирование» относится к объектам, качественное 
изменение которых происходит под влиянием внешних управляю-
щих сил. Развитие как философская категория выражает процесс 

движения, изменения целостных систем. К наиболее характерным 
чертам данного процесса относятся: возникновение нового объекта 
(или его составляющих), направленность, необратимость, законо-
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мерности, единство количественных и качественных изменений, 
взаимосвязь прогресса и регресса, противоречивость, спиралевид-
ные формы (цикличность), развернутость во времени. Термин 
«развитие» применяется обычно к системам, которые имеют высо-
кую степень самодостаточности и автономные внутренние источ-
ники своих качественных изменений.  

 В рамках нашего исследования имеет значение их толкование 
В. В. Давыдовым, который утверждал, что в условиях социаль-
но-культурной деятельности формируется индивидуальный субъ-
ект, который на определенной стадии приобретает автономные ис-
точники сознания и переходит в ранг развивающихся субъектов 
[33, с. 170]. Таким образом, применительно к субъекту и процессу 
его изменения могут быть применены оба термина.  

 Однако мы используем термин «становление» как понятие, 
«указывающее на переходное состояние, ведущее к оформлению 
вещей и явлений, к обособленности органических и человеческих, к 
самоопределению природных и общественных систем. Вместе с по-
нятиями изменения, возникновения, преобразования, обновления, 

формирования, воспроизводства понятие “становление” входит в 
состав определений, характеризующих более широкое понятие бы-
тия, движения, процесса. Становление фиксирует некую парадок-
сальность бытия: вещь (организм, событие, идея) уже определилась, 
но ее еще нет; ее еще нет, но она уже оказывает воздействие на оп-
ределенную среду, меняет совокупность условий и течение собы-
тий. Парадоксальность становления переводит это понятие в ранг 
характеристик человеческого бытия, его единства и разнообразия, 
его проблемности и противоречивости. Само формирование челове-
ческой личности дает весьма выразительный пример становления. 
Стадия становления личности – это период складывания и оформ-
ления элементарных структур самостоятельной деятельности ре-
бенка; эти структуры еще являются отчасти внешними – включен-
ными в совместно-распределительную деятельность со взрослым, – 
но отчасти уже “слитыми” с индивидуальными силами ребенка, 
обосновавшими его самостоятельные действия, ориентации, реше-
ния, расширяющие круг его общения с миром. Становление как ука-
зание на проблемность человеческой деятельности и раскрывающе-
гося в ней бытия подчеркивает “независимость” самого человека, 
необходимость для него “достраивать” формы своего мышления, 
познания, общения с миром» [133, с. 677–678]. 
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Мы разделяем мнение В. В. Горшковой о том, что в настоя-

щее время «важнейшие особенности различных аспектов педагоги-

ческого процесса остаются невскрытыми, необъясненными» без 

активного использования и педагогической интерпретации фило-

софских категорий – «субъект» и «объект» [30, с. 11]. Автор выде-

ляет три аспекта этой проблемы: школьник как субъект учения; 

учитель как субъект преподавания; субъект-субъектное взаимодей-

ствие (или межсубъектные отношения). Ученым выделяются такие 

характеристики субъекта, как активность, свобода, уникальность. 

Автор считает, что «активность субъекта в педагогическом процес-

се обосновывается как личностное образование, характеризующие-

ся возможностью ставить, решать в деятельности определенные 

задачи» [Там же, с. 23]. Другими словами, активность позволяет 

субъекту выйти «за адаптационные пределы достигнутого». В то 

же время активность как интегративный феномен принадлежности 

субъекта специально не изучалась. Категория свободы, по мнению 

автора, может рассматриваться на разных уровнях. Прежде всего, 

свобода реализуется в ситуациях выбора в контексте заданных па-

раметров. «Свобода – это целенаправленная избирательная актив-

ность субъекта, решающий признак, отличающий творческую 

форму активности от той, которая наличествует, когда деятель-

ность человека происходит при отсутствии выбора, по авторитар-

ному приказу, внешнему или внутреннему принуждению. Свобода 

является высшей формой субъектной направленности личности… 

Подлинно свободным человек может быть только в условиях при-

нятой на себя ответственности за предлагаемые идеи и решения, 

равно как чувство ответственности развивается только в условиях 

свободной деятельности субъекта» [Там же, с. 26]. Категория «сво-

бода» связывается, прежде всего, с предоставлением человеку пра-

ва выбора. Другой, более высокий уровень – свобода творчества, 

при которой личность не приспосабливается к существующему, а 

создает принципиально новые возможности созидания. 

 Всю совокупность психолого-педагогических исследований 

становления субъектности школьника можно сгруппировать, взяв за 

основу решаемую учеными проблему. Рассмотрим их подробнее.  

 О степени разработанности проблемы в педагогической нау-

ке свидетельствует тот факт, как данное понятие раскрывается в 

педагогических словарях, энциклопедиях, справочниках. Мы про-
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анализировали источники и обнаружили лишь косвенные упоми-

нания о школьнике как субъекте. Как отмечается в Российской пе-

дагогической энциклопедии, «ученик в системе дидактических от-

ношений выступает как объект преподавания и как субъект учения. 

В этой двойственности функций проявляется активность учащихся 

как действующего субъекта. Объектом по отношению к ученику в 

данном случае является учебный материал, который учащиеся 

должны усвоить» [108, с. 478]. В Кратком психологическом слова-

ре под субъектностью понимается «качество личности, обозна-

чающее способность человека отдавать отчет в собственных дейст-

виях, быть стратегом деятельности, ставить цели, осознавать моти-

вы, самостоятельно выстраивать действия и оценивать их соответ-

ствие задуманному, корректировать цели, выстраивать планы жиз-

ни» [61, с. 55]. Аналогичная характеристика человека как деятеля, 

как субъекта дается и в словаре Г. М. и А. Ю. Коджаспировых [51, 

с. 144]. Статей, непосредственно посвященных субъектности 

школьника, мы не обнаружили. 

 Посредством метода контент-анализа мы рассмотрели со-

держание понятия «субъектность школьника» (табл. 3). 

 
Таблица 3 

Контент-анализ понятия «субъектность школьника»  

в психолого-педагогических исследованиях 

 

Автор Содержание Источник 

Т. И. Шамова  

Т. М. Давы-

денко 

Г. Н. Шибано-

ва 

Субъектность школьника есть сово-

купность его представлений о сущно-

сти учения, куда входят уровень вла-

дения способами учения; внутренняя 

позиция, соответствующая педагоги-

ческим установкам и направленная на 

их реализацию, выражающаяся в соот-

ветствующих эмоционально-ценност-

ных реакциях. Авторы выделяют 

шесть уровней субъектности и счита-

ют, что каждый из них отражает сте-

пень сформированности субъектности 

как качества деятельности личности и 

меру помощи педагога учащемуся в 

его деятельности 

Шамова Т. И., Да-

выденко Т. М., Ши-

банова Г. Н. Управ-

ление образова-

тельными система-

ми: учеб. пособие 

для студ. высш. 

учеб. завед. М.: Изд. 

Центр «Академия», 

2007. 384 с. 
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Продолжение табл. 3 

Т. Н. Гущина  Рассматривает субъектность школьни-

ка как системную совокупность 

свойств личности, что даѐт понимание 

субъектности как одновременно инте-

грального и интегративного свойства: 

с позиций цели развития личности 

субъектность определяется как инте-

гральная характеристика, а, отражая 

процессуально-динамическую сторону 

развития человека, она определяется 

как интегративное качество, прояв-

ляющееся в способности субъекта к 

рефлексии; в умении делать осмыс-

ленный выбор; в сформированности 

ценностно-смысловых установок 

Гущина Т. Н. Педа-

гогические основа-

ния развития субъ-

ектности старше-

классников в систе-

ме дополнительного 

образования: авто-

реф. дис. … д-ра 

пед. наук. М., 2013. 

43 с. 

Л. В. Кури-

ленко  

 

Признаком субъектности «является 

связь природной неповторимости с 

сущностью личности как преломление 

взаимодействия единичного и особен-

ного, индивидуальных способностей и 

личностных качеств, конкретного со-

четания природных и социальных 

свойств, позволяющих саморазвивать-

ся, самореализовываться, самоутверж-

даться [Куриленко, с. 16]». Автором 

активно используется понятие «инди-

видуально-личностное развитие субъ-

екта», что означает процесс взаимо-

обусловленности и взаимозависимости 

личностного (особенного) и индиви-

дуального (единичного) 

Куриленко Л. В. 

Теория и практика 

индивидуально-лич-

ностного развития 

субъектов учеб-

но-воспитательного 

процесса инноваци-

онных образова-

тельных учрежде-

ний: автореф. дис. 

… д-ра пед. наук. 

Самара, 2001. 48 с. 

 

Е. С. Постоева  Становление субъектности школьника 

при изучении живых организмов по-

нимается как движение учащегося в 

сторону самостоятельности и предель-

ной индивидуальности, выражающей-

ся мерой обладания активностью и 

свободой в выборе и осуществлении 

деятельности при изучении биологии 

Постоева Е. С. Пе-

дагогические тех-

нологии развития 

субъектности уча-

щихся общеобразо-

вательной школы 

при изучении био-

логии: автореф. дис. 

… канд. пед. наук. 

Курск, 2004. 26 с. 
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Продолжение табл. 3 

А. А. Горбу-

нов  

Субъектность – это свойство индиви-

да, проявляющееся в активности по 

отношению к окружающему его миру, 

интегрирующее внутреннюю актив-

ность, рефлексивность, автономность 

личности и способность к саморазви-

тию 

Горбунов А. А. 

Формирование 

субъектности под-

ростков в личностно 

ориентированном 

образовании: авто-

реф. дис. … канд. 

пед. наук. Воронеж, 

2005. 24 с. 

В. А. Петров-

ский  

Субъектность определяется через опи-

сание пространственно-временных ха-

рактеристик субъекта в их единстве. 

Он определяет субъектность в челове-

ческой деятельности через проявление 

четырех сфер: витальной сферы, пред-

метной деятельности, деятельности 

общения, деятельности самосознания 

Петровский В. А. 

Личность в психо-

логии: парадигма 

субъектности: доп. 

учеб. пособие для 

студ. вузов. Ростов 

н/Д: Феникс, 1996. 

И. С. Якиман-

ская 

Субъектность ученика рассматривает-

ся не как производная от обучающих 

воздействий, всецело зависящих от 

требований общества, а изначально 

(до всякого обучения) ему присущая. 

Субъектность ученика «проявляется в 

избирательности в познании мира, ус-

тойчивости этой избирательности, 

способности прорабатывать учебный 

материал, эмоционально-личностном 

отношении к объектам познания» 

Якиманская И. С. 

Личностно-ориенти-

рованное обучение 

в современной шко-

ле. М.: Сентябрь, 

1996. 96 с. 

Т. Н. Башкова  Субъектность – это формируемая сис-

тема свойств субъекта, осознаваемая 

им самим и актуализирующаяся в про-

цессе деятельности 

Башкова Т. Н. Фор-

мирование субъект-

ности младших 

школьников в усло-

виях педагогическо-

го взаимодействия: 

автореф. дис. … 

канд. пед. наук. М., 

2009. С. 27 
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Окончание табл. 3 

В. О. Татенко Субъектность как предрасположен-

ность к воспроизведению, творению 

себя в соответствующих, а порой и в 

неблагоприятных условиях есть уни-

версальное свойство живой материи. И 

именно благодаря внутренним субъек-

тивным усилиям, напряженной внут-

ренней борьбе с ее драматизмом и 

творческими откровениями происхо-

дит внешне наблюдаемое чудо жизне-

движения, развития живого 

Татенко В. О. Субъ-

ект психической ак-

тивности: поиск но-

вой парадигмы // 

Психологический 

журнал. 1995. Т. 10. 

№ 3. С. 23–34 

Е. Д. Божович Школьник как субъект учения харак-

теризуется не только способностью 

овладевать знаниями, умениями и на-

выками, но и способностью соотно-

сить их с содержанием собственного 

опыта, накопленного в ходе собствен-

ного опыта и предшествующего обу-

чения  

Процесс учения: 

контроль, диагно-

стика, коррекция, 

оценка: учеб. посо-

бие / под ред. Е. Д. 

Божович. М.: Мос-

ковский психоло-

го-социальный инс-

титут, 1999. 224 с. 

С. А. Нелюбов Выделяет следующие субъектные ха-

рактеристики школьника: «осознан-

ность человеком действительности, 

способность принимать решения, со-

относить цели и задачи осуществляе-

мой деятельности, выявлять свои воз-

можности и регулировать свою актив-

ность с учетом жизненных обстоя-

тельств» 

Нелюбов С. А. Ор-

ганизационно-педа-

гогические условия 

формирования 

субъектной позиции 

школьника в учеб-

ной деятельности: 

автореф. дис. … 

канд. пед. наук. Ке-

мерово, 2001. 28 с. 

  

 Таким образом, мы видим, что в большинстве случаев в пси-

холого-педагогических исследованиях субъектность рассматрива-

ется лишь в одном еѐ проявлении – активности, то есть понятия 

«субъектность» и «активность» отождествляются. В то же время 

активность может быть и индивидным, и личностным проявлени-

ем. В контексте педагогики понятие «субъектность школьника» 

рассматривается значительно шире. Исследователи выделяют раз-

личные аспекты проявления субъектности. Определяя понятие 

«субъектность школьника», большинство ученых связывают его с 

умениями осваивать компоненты учебной деятельности. Исходя из 
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этого положения, предлагают перечень характеристик субъектно-

сти (целеполагание, активность, самостоятельность). Процесс же 

формирования субъектности рассматривается ими как процесс раз-

вития его составляющих. Таким образом, в педагогике сложивше-

гося однозначного определения изучаемого понятия сегодня не 

выработано, но просматриваются настойчивые попытки раскрытия 

его содержания.  

 Разделяя идеи субъектного подхода, мы полагаем, что субъек-

тность – это изначально присущее человеку свойство быть творцом 

собственной жизни, основанное на его экзистенциональной потреб-

ности в самореализации. Применительно к школьнику эта потреб-

ность проявляется в его желании познавать и преобразовывать ок-

ружающий мир. Мы определяем субъектность школьника как его 

развивающуюся способность самостоятельно ставить цели уче-

ния и достигать их на основе личностных смыслов учения.  

 На основе данного понимания в структуре субъектности 

школьника нами выделяются следующие компоненты:  

 – Когнитивный компонент, отражающий знания школьника 

о себе и окружающем мире, своих познавательных особенностях и 

образовательных потребностях, осознание требований к собствен-

ной деятельности в обучении и ее результату. 

 – Ценностно-смысловой компонент предполагает формирова-

ние у школьника в процессе обучения системы ценностных отноше-

ний к себе, другим людям, учению, другим видам деятельности, при-

роде, явлениям политической, экономической и социальной жизни. 

 – Деятельностный компонент, характеризующий освоение 

школьником субъектных (или объектных) позиций, что проявляет-

ся в совокупности его умений управлять собственным учением, 

достигая качества образования, адекватного его личностному по-

тенциалу. 

 Обоснуем нашу точку зрения и раскроем содержание компо-

нентов подробнее. 

 

 1. Когнитивный компонент субъектности школьника 
 Мы считаем, что источником знаний школьника о себе и ок-

ружающем мире является его опыт. Большинством исследователей 

признание школьника субъектом учения означает и внимание к его 

жизненному опыту. В научных публикациях используются разные 
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понятия для обозначения опыта школьника: субъектный (А. К. Ос-

ницкий, И. Ю. Рыжухина, И. С. Якиманская), индивидуальный, по-

знавательный, жизненный (Ю. В. Сенько), витагенный (А. С. Бел-

кин), личностный (А. В. Зеленцова, Ю. О. Бирюкова, В. В. Сериков).  

 И. С. Якиманская полагает, что под субъектным опытом сле-

дует понимать изначально индивидуально присущую человеку ор-

ганизацию умственной и практической деятельности, имеющую 

определенные источники, содержание, структуру, функции. 

«Субъектный опыт означает опыт жизнедеятельности, приобре-

тенный ребенком до школы в конкретных условиях семьи, социо-

культурного окружения, в процессе восприятия и понимания мира 

людей и вещей» [157, с. 9]. И. С. Якиманская выделяет следующие 

составляющие субъектного опыта: представления и понятия; опе-

рации, приемы, правила выполнения действий, как практических, 

так и умственных; эмоциональные коды, то есть личностные смыс-

лы, установки, стереотипы. Следовательно, ученый считает, что 

учение выступает как «индивидуально значимая деятельность от-

дельного субъекта, в которой реализуется опыт его жизнедеятель-

ности» [Там же, с. 5].  

 По мнению Н. Г. Свининой, «ученик не становится субъек-

том учения, а является им изначально как носитель субъектного 

опыта, который приобретается ребенком в основном вне учебного 

процесса, самостоятельно. Роль же учения сводится к тому, чтобы, 

выявив особенности субъектного опыта, создать условия для рас-

крытия и развития его индивидуальных познавательных возможно-

стей» [113, с. 27]. 

 А. К. Осницкий также считает, что человека как субъекта от-

личает субъектный опыт, в котором он выделяет следующие ком-

поненты: опыт ценностей, опыт привычной активизации, опыт 

рефлексии, операциональный опыт, опыт сотрудничества, причем 

в каждом из компонентов имеются три подструктуры функциони-

рования: потребностная, деятельностная и межличностная. О зна-

чении субъектного опыта для становления субъектности школьни-

ка свидетельствует мнение о том, что «анализ каждого из его ком-

понентов в отдельности и во взаимодействии с другими компонен-

тами дает целостное представление о возможностях проявления 

субъектности» [85, с. 100]. 
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 По мнению исследователей, «содержание спонтанно накоп-

ленного опыта может противоречить или не противоречить науч-

ному знанию, быть глубоким или поверхностным, значимым или 

незначимым для самого ученика. Но при всех условиях оно являет-

ся той психологической реальностью, через которую преломляют-

ся педагогические воздействия» [105, с. 40]. Опираясь на свои ис-

следования, ученые делают вывод о том, что «субъектный опыт 

характеризуется значительной индивидуальной вариативностью 

и… может изменять запрограммированный учителем ход усвоения 

учебного материала и ожидаемые результаты обучения» [Там же, 

с. 40]. Для определения роли субъектного опыта ученые предлага-

ют в качестве единицы анализа принять способ учебной работы. 

По их мнению, способ учебной работы – это самостоятельное от-

крытие ученика, анализируемое в условиях диалога или полилога 

учителя и ученика в рамках любого метода обучения. 

 Е. А. Козырева полагает, что «личностный опыт есть отраже-

ние субъектом деятельности материальной и духовной реальности, 

опосредованное индивидуальными особенностями личности» [52, 

с. 14]. Автор выделяет в своем исследовании следующие подструк-

туры субъектного опыта: предметно-деятельностный, коммуника-

тивный и рефлексивный компоненты. Подструктура деятельности 

в субъектном опыте раскрывается через личностную значимость 

определенной деятельности, обнаруживается во влиянии на прояв-

ление психических процессов, смысловую детерминированность 

психических процессов, установку в связи с информационными 

процессами. Подструктура общения рассматривается в рамках со-

циальной перцепции, в условиях информационного обмена, в пла-

не формирования навыков общения. Подструктура самосознания в 

субъектном опыте раскрывается через осмысление возрастного ас-

пекта становления самосознания, самооценку личности, саморегу-

ляцию поведения, строение системы отношений [Там же, с. 14–15]. 

 По мнению И. Ю. Рыжухиной, «субъектный опыт складывает-

ся из совокупности освоенных человеком видов деятельности, об-

щения, поведенческих актов, представленных в его жизнедеятель-

ности сначала в виде разрозненных, а затем взаимосвязанных актах 

целенаправленной активности» [110, с. 9]. Автор различает три типа 

опыта: познавательный, коммуникативный, созидательный. Позна-

вательный субъектный опыт отражает ступени постижения субъек-
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том закономерностей окружающей действительности. Коммуника-

тивный субъектный опыт понимается как компетентность в обще-

нии и построении субъект-субъектных отношений. Созидательный 

(творческий) субъектный опыт характеризует направленность субъ-

екта на самоактуализацию, отраженную в стремлении выразить соб-

ственное отношение к предметам и явлениям жизни.  

 Ю. О. Бирюкова в своем диссертационном исследовании, по-

священном развитию личностного опыта младших школьников, 

выделяет следующие его структурные компоненты: 

– мотивационно-смысловой, направленный на осознание уче-

ником значимости учения с учетом выработанных обществом 

нравственных ценностей, понимание субъективной значимости 

учения для себя; 

– целеполагающий, направленный на определенное предмет-

ное содержание, связанный с осознанием, попыткой осмысления и 

проигрыванием в воображении возможных вариантов действий для 

достижения цели;  

– эмоциональный, отражающий отношение ученика к событи-

ям, людям, самому себе; 

– волевой, включающий сознательный выбор действий и по-

зиций, а также принятие адекватного решения; 

– рефлексивно-оценочный, направленный на осмысление соб-

ственных действий, внутренних состояний, чувств, переживаний, 

на анализ и оценку этих состояний [18, с. 11–12]. Автор выделяет 

три уровня сформированности личностного опыта младших школь-

ников и обосновывает модель процесса его развития. 

 Таким образом, несмотря на оттенки в понимании субъектно-

го опыта школьника, все ученые подчеркивают его чрезвычайную 

значимость в развитии ребенка. Мы хотим подчеркнуть, что имен-

но субъектный опыт школьника является источником его знаний о 

себе, своих возможностях в процессе познания. Деятельность педа-

гога по актуализации и обогащению субъектного опыта школьника 

позволяет ему осознать свои образовательные потребности и по-

знавательные возможности.  
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2. Ценностно-смысловой компонент субъектности школьника 

Традиционно понятие личностного смысла учения вызывает 

интерес психологов образования. Так, известный российский ученый 

А. К. Маркова [70] определяет смысл учения как внутреннее субъек-

тивное отношение школьника к учебному процессу, «прикладыва-

ние», если можно так выразиться, школьником процесса обучения к 

себе, своему опыту и своей жизни. По мнению ученого, понимание 

смысла учения, осознание личностной значимости учения школьни-

ками не происходят автоматически в процессе усвоения знаний. Со-

ответственно, содержание обучения и его методы должны отбирать-

ся учителем с точки зрения того, соответствуют ли они личностным 

смыслам учения школьников данного возраста. Для нашего исследо-

вания такое толкование понятия позволяет определить его сущность.  
 Е. В. Бондаревская, разрабатывая идеи индивидуально-лич-

ностного подхода, использует понятие «личностные ценности», в 
качестве которых выступают: не знания, а личностные смыслы 
учения и жизни ребенка; не отдельные (предметные) умения и на-
выки, а индивидуальные способности, самостоятельная учебная 
деятельность и жизненный опыт личности; не педагогические тре-
бования, а педагогическая поддержка и забота, сотрудничество и 
диалог учителя и ученика; не объем знаний, не количество усвоен-
ной информации, а целостное развитие, саморазвитие и личност-
ный рост ученика. Личности ребенка удастся найти себя, обрести 
духовную устойчивость и целостность, личностную независимость 
и свободу, если в этом поиске учитель сможет организовать ее 
встречу с ценностями, которые станут личностными смыслами его 
жизни. Изменение ценностей неизменно ведет к переосмыслению 
основных образовательных процессов, обеспечивающих их реали-
зацию. Е. В. Бондаревская [22] определяет базовые образователь-
ные процессы, которые, на ее взгляд, должны влиять на формиро-
вание личностных ценностей учеников следующим образом: лич-
ностно-развивающее обучение, «окультуривание» субъектного 
опыта ученика, нравственное воспитание и развитие моральных 
способностей личности, педагогическая поддержка индивидуаль-
ности. Такое развитие предполагает изменение всех основных сфер 
личности школьника: ценностно-мотивационной, эмоциональ-
но-волевой и деятельностно-поведенческой. В своей книге «Теория 
и практика личностно-ориентированного обучения» ученый опи-
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сывает смыслообразующие технологии, то есть такие, которые 
способствуют осознанию и принятию учащимися ценностей как 
смыслов жизни, учения, труда. Их главный результат – в самой 
включенности учащихся в смысло-поисковую деятельность, в про-
буждении у них желания и стремления для себя и только для себя 
ответить на вопросы о смысле жизни и учении.  

 В своих работах И. В. Абакумова [1–4] высказывает идею о 
том, что главной целью современного образовательного процесса 
является развитие смысловой сферы учащихся. Смыслообразование 
выводит их, выражаясь языком психологии, за пределы собственно-
го «я», обогащает структуры сознания и самосознания, поднимает 
их на новый качественный уровень. Автор считает, что в этом слу-
чае под содержанием образования следует понимать не то, что под-
лежит усвоению, а то, что «питает» личностно-смысловое развитие 
учащихся. Самоактуализация детей происходит в условиях замыка-
ния связей их субъектного опыта на объективных ценностях куль-
туры. Структурной единицей содержания становится отношение 
субъектного опыта учащихся и объективных ценностей, объективи-
рованных смыслов, и, если указанное отношение не возникло, едва 
ли справедливо говорить о содержании учебного процесса на уров-
не протекания. В свете сказанного содержание образовательного 
процесса целесообразно описывать в следующих выражениях: спо-
собность школьника «погружаться» в учебный материал (погруже-
ние); способность быть поглощенным (интроекция – поглощение); 
смысловое разнообразие, обеспечивающее учащимся «свободу вы-
бора» (идентификация); пластичность, гибкость, возможность изме-
нения в конкретной педагогической ситуации (адаптация); обраще-
ние содержания к культуре не только прошлого и настоящего, но и 
будущего (опережение); взаимопроникновение свойств разнохарак-
терного содержания, когда смысл одного содержания познается че-
рез другое содержание (интеграция). Личностный смысл, по мне-
нию И. В. Абакумовой, выполняет следующие функции: 

 – предупреждает или помогает преодолеть отчужденность 
знаний от познающего их ученика; 

 – расширяет развивающие возможности обучения, включая в 
активное изменение не только психических функций, но и системы 
смыслов; 

 – повышает мотивацию учения школьников посредством 

осознания ими значимости познаваемого объекта. 
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С. П. Манукян полагает, что «в основе формирования отно-

шения школьника к учебному предмету лежит субъективное зна-

чение данного предмета, которое возникает в сознании учащегося в 

процессе познания этого предмета и называется личностным смыс-

лом. Объективное значение учебного предмета для ученика и тот 

личностный смысл, который привносит он в этот предмет, когда 

познает его, по-своему чувствует и понимает его значение для се-

бя, могут быть адекватными и неадекватными» [69, с. 11].  

Как показал проведенный нами анализ научных подходов к 

определению личностного смысла учения, современные ученые 

понимают его по-разному. Мы не находим операционального тол-

кования понятия «личностный смысл учения», позволяющего раз-

рабатывать дидактический инструментарий, дающего возможность 

перевести его из ненаблюдаемого педагогического явления в на-

блюдаемое, доступное педагогическому управлению, а потому 

проблема заключается в необходимости рассмотрения понятия 

«личностный смысл учения» с точки зрения педагогики.  

 Наше понимание личностного смысла учения выстраивается 

из анализа таких понятий, как «личностный смысл» и «учение». В 

толковом словаре русского языка Ожегова «личностный смысл» – 

это субъективно воспринимаемая значимость для индивида тех или 

иных предметов, а в психологическом словаре А. В. Петровского, 

М. Г. Ярошевского «личностный смысл» трактуется «как осозна-

ваемая значимость для субъекта тех или иных объектов и явлений 

действительности, определяемых их истинным местом и ролью в 

жизнедеятельности субъектов, их жизненным смыслом для него» 

[61, с. 56]. Понятие «учение» характеризуется как деятельность че-

ловека, заключающаяся в усвоении знаний и овладении умениями 

и навыками, как одна из сторон процесса обучения. Таким образом, 

мы понимаем личностный смысл учения как осознаваемую школь-

ником как субъектом учения значимость конкретной учебной си-

туации в частности или деятельности в целом по усвоению знаний 

и овладению умениями и навыками в процессе обучения и воспи-

тания. Некоторые результаты наших исследований личностных 

смыслов учения отражены в статье “Personal Meanings of Learning 

in the Process of Formation of Students’ Subjectivity” и опубликованы 

в журнале, входящем в базу Scopus, – International Journal of Envi-

ronmental & Science Education [161]. 
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3.  Деятельностный компонент субъектности школьника 

 Мы полагаем, что деятельностный компонент субъектности 

школьника во многом связан с его субъектной позицией, а потому 

мы провели анализ подходов к пониманию субъектной позиции 

школьника.  

 Е. И. Божович полагает, что в развитых формах субъектная 

позиция школьника выступает как качественно своеобразная дина-

мическая система, включающая в себя: 

 – предметную компетенцию, а также совокупность представ-

лений школьника об учебном процессе и собственной учебной ра-

боте (когнитивная составляющая); 

 – потребность соответствовать не только внешним, но и 

внутренним, собственным требованиям, готовность совершенство-

вать свою учебную работу (регуляторная составляющая); 

 – ориентацию на образование как личностную ценность, при-

страстное, избирательное отношение к разным аспектам содержа-

ния и методов обучения (личностно-смысловая составляющая) 

[105, с. 12]. 

 Предметом исследований С. И. Осиповой и Н. О. Гафуровой 

[83] является механизм становления субъектной позиции ученика, 

а личностно ориентированная модель образования рассматривается 

как обеспечивающий ее фактор.  

 Становление субъектной позиции ученика в гуманитарном 

пространстве урока изучается Н. М. Борытко и О. А. Мацкайловой 

[23]. Сущностные характеристики субъектной позиции старших 

школьников и студентов позволили авторам определить реализуе-

мые функции: самопонимания, самореализации, самоутверждения, 

саморазвития и самооценки, а также выявить следующие стадии 

становления этой позиции: идентификации, индивидуализации, со-

циализации, интеграции. Авторами изучены факторы и условия 

становления субъектной позиции на каждой стадии ее становления.  

 С. А. Нелюбов отмечает, что существует необходимость пе-

дагогической интерпретации и разработки конкретных механизмов 

формирования ребенка как субъекта учения на протяжении всего 

обучения. По мнению автора, «субъектная позиция школьника в 

учении – это внутренняя позиция личности, основанная на отно-

шении к процессу обучения в целом, определении своего места и 

роли в нем» [76, с. 10]. В структуре субъектной позиции ученика 
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автором выделены следующие составляющие: социальная, лично-

стная и деятельностная, а также соответствующие им критерии и 

показатели: адаптируемость школьника в процессе обучения (уме-

ние адаптироваться в условиях образовательного пространства, 

умение устанавливать связи между содержанием образования и 

практической жизнью, проявление своей индивидуальности), раз-

витие у школьников навыков саморегуляции (активность и само-

стоятельность в организации учебной деятельности, критический 

анализ и оценка выполняемой деятельности, умение исследовать 

собственную деятельность и ее результаты, умение прогнозировать 

результаты своей деятельности), устойчивость результатов учеб-

ной деятельности (стабильность или положительная динамика при 

выполнении учения; умение намечать цели и план действий, при-

нимать решения; устойчивый интерес к учению; анализ способа 

работы даже после выполнения учебной деятельности, хотя учи-

тель этого не требует; преодоление интеллектуальных трудностей 

в учебной деятельности). 

 Общим критерием сформированности субъектной позиции 

школьника автор считает удовлетворенность ребенка учением. На 

основе критериев и показателей выявлены три уровня сформиро-

ванности субъектной позиции и комплекс педагогических условий 

ее развития, включенных в теоретическую модель формирования 

субъектной позиции школьника в учении. 

 В то же время Н. В. Недорезова [75] исследует субъектную 

позицию учащихся по отношению к человеку и рассматривает ее 

как воспроизведение и реализацию субъектных отношений, заклю-

ченных в цели деятельности и взаимодействия с человеком. 

 Т. Н. Титова понимает «субъектную позицию как критерий 

личностного развития, проявляющийся в стремлении к активному 

познанию самого себя и кадетских традиций, к выполнению граж-

данско-патриотической деятельности, к приобретению смыслов и 

осознанию ценностей кадетских традиций» [137, с. 18]. Автором 

выделены этапы формирования субъектной позиции самоактуали-

зации как познания себя, самореализации как реализации своих 

возможностей, самопрезентации как умения представить себя, свои 

достижения другим. 

 По мнению Ю. В. Зарецкого, «субъектная позиция по отноше-

нию к учебной деятельности понимается как активное и осознанное 
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отношение к осуществляемой деятельности и рассматривается как 

ресурс и условие поддержания и развития учебной мотивации» [42, 

с. 13]. Кроме того, автор использует понятия: «объектная пози-

ция» – это готовность делать то, что говорит учитель, а собственные 

интересы в деятельности игнорируются и не реализуются; «нега-

тивная позиция» характеризует отрицание ценности учения как со 

стороны достижений, так и с содержательной стороны.  

 Интерес для нашего исследования представляет мысль А. К. Ос-

ницкого о том, что «в характеристике субъектности с точки зрения ре-

гуляторики объединены (интегрированы) возможные субъектные по-

зиции… Характеристики субъектных позиций могут определяться 

конкретными текущими задачами и личностно-стилевыми особенно-

стями регуляции» [85, с. 101]. При выполнении деятельности человек 

призван последовательно решать совокупность взаимосвязанных за-

дач: целеполагания, моделирования условий, программирования дей-

ствий, оценки их результатов и коррекции. В соответствии с типом 

решаемой задачи человек занимает разные субъектные позиции: вы-

ступает субъектом определения целей, субъектом анализа значимых 

для него условий и так далее. Однако ученый считает, что анализом 

возможных субъектных позиций человека в регуляции деятельности 

не исчерпывается понятие субъектности.  

 Итак, анализ психолого-педагогических исследований фено-

мена субъектности школьника позволил сделать вывод о том, что 

его характеристика связывается с субъектным опытом и субъект-

ной позицией в учении, но не сводится к ним. Мы пришли к выво-

ду, что сущность субъектности школьника состоит в осознании им 

своих потребностей в познании и преобразовании себя и окру-

жающего мира на основе личностных смыслов учения. Такое по-

нимание сущности субъектности школьника определяет ее струк-

туру, в которой мы выделяем когнитивный, ценностно-смысловой 

и деятельностный компоненты.  

 Совокупность компонентов субъектности школьника опреде-

ляет содержание процесса ее становления. Обоснуем нашу точку 

зрения.  

 Как известно, в психологических исследованиях сложного и 

многомерного феномена человека используются понятия «инди-

вид», «личность», «субъект», «индивидуальность». Для нашего ис-

следования принципиально важно выявление содержания понятия 
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«субъект» в науке и соотношения его с другими характеристиками 

человека.  

 В нашем исследовании мы исходим из того, что Б. Г. Ананьев 

[9] выделяет в организации человека три основные подструктуры: 

индивид, личность и субъект деятельности, интеграция которых 

образует неповторимую индивидуальность человека.  

 Автор полагает, что индивида характеризуют возрастно-по-

ловые признаки, нейродинамические свойства мозга, индивидуаль-

но-типические особенности. Высшая интеграция индивида пред-

ставлена в его темпераменте и задатках. Основной формой разви-

тия индивида является онтогенез. Для нашего исследования также 

важно, что, по мнению А. В. Меренкова [72], в процессе онтогенеза 

индивид проходит качественные состояния, последовательно пре-

вращаясь из преимущественно объекта воздействия общества в 

субъект саморазвития, а затем в субъект совершенствования раз-

личных сторон жизни социума. Такой подход позволяет рассмот-

реть динамику становления субъектности и выявить ее роль в це-

лостном развитии человека.  

 Как известно, личность представляет собой совокупность от-

ношений, а также обладает характером и склонностями, направ-

ленностью собственных действий. Формой развития личностных 

свойств является жизненный путь человека. Б. Г. Ананьев также 

отмечает, что если личность есть вершина развития человека, то 

индивидуальность – это его глубинное измерение. 

 Особое значение для нашего исследования имеет проблема 

соотношения понятий «субъект» и «личность». Л. С. Выготский, 

П. Я. Гальперин, А. Н. Леонтьев, Б. Ф. Ломов рассматривали поня-

тия «личность» и «субъект» как практически тождественные, объе-

диненные наличием сознания. Например, «понятие личности, – пи-

сал А. Н. Леонтьев, – выражает целостность субъекта жизни… Но 

личность представляет собой целостное образование особого рода. 

Личность не есть целостность, обусловленная генотипически: лич-

ностью не рождаются, личностью становятся…» [66, с. 196].  

 Сторонники деятельностной теории личности (К. А. Абуль-

ханова-Славская, А. В. Брушлинский, С. Л. Рубинштейн) полагали, 

что ядром личности является деятельность как сложная динамиче-

ская система взаимодействия субъекта с обществом. Именно в та-

ком взаимодействии и формируются личностные характеристики 



50 

человека. К. А. Абульханова-Славская, В. А. Петровский разводи-

ли эти понятия, считая, что сущностными характеристиками лич-

ности выступают потребности и мотивы, а человека как субъекта 

отличает активность. В процессе осуществления деятельности, 

прежде всего учебной, школьник формируется как субъект и у него 

возникает новая форма сознания – рефлексия. В контексте этой 

теории многие исследователи стремятся раскрыть сущность лично-

сти через использование понятия «субъект». В. А. Петровский под-

черкивает, что личность есть особая форма бытия человека, «при-

дающая ему свойство субъективности, то есть способности быть 

причиной себя, воспроизводить свое бытие в мире» [61, с. 230]. В 

такой трактовке личность выступает «как самопричинное сущест-

во, сущность которого состоит в определении собственных границ 

и выходе за их пределы, а существование – в многомерной отра-

женности индивида в мире» [Там же, с. 231]. 

 С нашей точки зрения, наиболее четкое разделение понятий 

«личность» и «субъект» было дано Б. Г. Ананьевым, который счи-

тал, что «субъект… всегда личность, а личность – субъект, но 

субъект не только личность, а личность не только субъект, так как 

помимо различия самих характеристик деятельности и отношений 

существует еще и различие в принадлежности этих характеристик 

к более общим структурам» [9, с. 171]. И далее: «совпадение лич-

ности и субъекта относительно даже при максимальном сближении 

их свойств, так как субъект характеризуется совокупностью дея-

тельностей и мерой их продуктивности, а личность – совокупно-

стью общественных отношений (экономических, политических, 

правовых, нравственных и так далее)» [Там же, с. 171]. По мнению 

Б. Г. Ананьева, определение личности посредством понятия «субъ-

ект» позволяет выделить целый комплекс важнейших характери-

стик личности: «Сложнейшая целостная структура человека как 

субъекта раскрывается лишь на социальном уровне развития чело-

века как личности» [8, с. 169]. 

 Для нашего исследования важна позиция Е. А. Сергеенко 

[131], которая рассматривает личность как стержневую структуру 

субъекта, задающую общее направление самоорганизации и само-

развитию. Автор считает, что метафорически это соотношение 

можно представить в виде командного и исполнительного звеньев. 

Личность задает направление движения, а субъект – его конкрет-
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ную реализацию через координацию выбора целей и ресурсов ин-

дивидуальности человека. Тогда носителем содержания внутренне-

го мира человека будет выступать личность, а реализацией в дан-

ных жизненных обстоятельствах, условиях, задачах – субъект. В 

этом случае человек будет осуществлять зрелые формы поведения 

в зависимости от степени согласованности в развитии континуума 

субъект – личность. Такое понимание соотношения личности и 

субъекта позволяет нам сделать вывод о том, что не всякая актив-

ность школьника носит субъектный характер: активность субъекта 

основывается не на попирании социальных норм, а на их принятии 

и соблюдении. 

 В связи с этим А. А. Бодалев выделяет индивидное, личност-

ное и субъектно-деятельностное развитие человека [21]. Ученый 

утверждает, что индивидная, личностная или субъектно-деятель-

ностная «ипостаси» человека могут находиться не только на раз-

ных уровнях развития, но и весьма определенным образом влияют 

как на развитие друг друга, так и на развитие человека в целом как 

индивидуальности. Конечно, в целостном процессе развития чело-

века это деление условно, но оно помогает выделить субъектность 

как феномен и исследовать его.  

 Итак, компонентами индивидуальности являются свойства 

индивида (совокупность природных свойств), личности (совокуп-

ность социальных отношений) и субъекта деятельности (совокуп-

ность трудовых деятельностей). В индивидуальности, таким обра-

зом, интегрируются все три формы развития. Так, в авторской кон-

цепции педагогики индивидуальности (О. С. Гребенюк, Т. Б. Гре-

бенюк) структуру индивидуальности составляют интеллектуаль-

ная, мотивационная, эмоциональная, волевая, предметно-практи-

ческая, экзистенциальная сфера и сфера саморегуляции. Авторы 

подчеркивают, что человек не исчерпывается совокупностью лич-

ностных качеств. Его характеризует также уникальность и непо-

вторимость черт, что, собственно, и составляет его индивидуаль-

ность. В теории интегральной индивидуальности В. С. Мерлина 

личность также выступает подсистемой индивидуальности. Кроме 

того, индивидуальность включает в себя и индивидные особенно-

сти человека. Как показал наш анализ, в теориях индивидуальности 

используется понятие «субъект», однако его место в структуре ин-

дивидуальности четко не определено.  
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 Всем этим характеристикам человека (индивид, личность, 

субъект, индивидуальность) присуща гетерохронность, то есть не-

равномерность развития. Индивидуальность формируется позже, 

являясь результатом всех линий жизни человека. Таким образом, 

«единичный человек как индивидуальность может быть понят 

лишь как единство и взаимосвязь его свойств как личности и субъ-

екта деятельности, в структуре которых функционируют природ-

ные свойства человека как индивида» [9, с. 334]. 

 Как мы уже отмечали, большинство психологов наряду с раз-

витием ребенка как природного существа (индивида) и как соци-

ального продукта (личности) рассматривают его в качестве резуль-

тата саморазвития (субъекта) (табл. 4).  
 

Таблица 4 

Основные подструктуры организации человека 

 

Подструктуры 

организации 

человека 

Содержательные 

характеристики 

Основная 

форма 

развития 

Индивид Возрастно-половые признаки, нейро-

динамические свойства мозга, индиви-

дуально-типические особенности, тем-

перамент и задатки 

Онтогенез 

Личность Совокупность отношений, характер и 

склонности, направленность 

Социализация 

Субъект Совокупность деятельностей, жизнен-

ный опыт 

Саморазвитие 

Индивидуаль-

ность 

Уникальность, неповторимость внут-

ренних характеристик и их проявлений 

Творчество 

 

 Наш подход к определению содержания процесса становле-

ния субъектности заключается в том, что школьник как субъект ак-

тивно взаимодействует с собой как индивидом, как личностью, что 

позволяет нам выдвинуть следующие концептуальные положения.  

 

1.  Процесс становления субъектности школьника включа-

ет в себя самопознание своих учебных возможностей, то есть 

изучение и осмысление им собственных познавательных особенно-

стей и образовательных потребностей, и напрямую соотносится с 

когнитивным компонентом субъектности.  
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 Установлено, что, «осуществляя самопознание, то есть обра-
щая психическую деятельность на исследование самого себя, чело-
век производит сознательную оценку своих поступков и себя в це-
лом. В процессе самопознания отражается то, как человек получает 
знания о себе, как развивает это знание, как из единичных ситуа-
тивных образов оно формируется в представление, отражающее 
сущность человека, в которой и выражается степень его общест-
венной ценности» [25, с. 250–251]. Таким образом, самопознание 
учебных возможностей представляет собой результат самонаблю-
дения и самоисследования. В итоге школьник обладает совокупно-
стью убеждений о самом себе, об образе своих качеств, способно-
стей. Самопредставление школьника включает всѐ, что значимо 
для него, что позволяет ему, с одной стороны, чувствовать общ-
ность с другими людьми, а с другой – отличать себя от них, осоз-
навать себя как неповторимую личность.  

 Сегодня многие педагоги изучают особенности памяти, вни-
мания, мышления школьников, чтобы учесть эти характеристики в 
процессе обучения. Однако важно, чтобы о своих индивидуальных 
особенностях знал сам ученик. Более того, важно, чтобы в его арсе-
нале были также дидактические средства и возможности для их ис-
пользования. Например, если ученик знает вид памяти, который яв-
ляется у него доминирующим (слуховая, зрительная, моторная), то 
он, выполняя задание учителя – выучить стихотворение, выберет 
адекватный способ – попросить кого-то прочитать ему текст; заучи-
вать, опираясь на зрительный образ; запоминать, переписывая сти-
хотворение. В процессе самопознания своих учебных возможностей 
у школьника формируется образ своего ученического «Я».  

 

2. Процесс становления субъектности школьника предпо-
лагает его учебное самоопределение как сознательный акт заня-
тия личностью своей позиции в той или иной ситуации в процессе 
обучения. Потребности в самоопределении развиваются на базе 
уже проявляющихся потребностей в познании, в самоутверждении 
и самовыражении. Это уже не столько социальная, сколько духов-
ная потребность, основанная на осознании субъектом себя, своих 
возможностей и способностей. Она предполагает изменение 
школьником себя в направлении достижения своих притязаний. 

 Установлено, что в учении школьник может занимать субъ-

ектную, объектную или нейтральную позицию [42]. Ученик будет 
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активно действовать в том случае, если учение имеет для школьни-

ка личностный смысл, входит в систему его ценностей. Мы отме-

чаем, что личность является стержневой структурой субъекта и за-

дает общее направление ее самоорганизации и саморазвитию. Та-

ким образом, субъект – это всегда зрелая личность, осознающая, с 

одной стороны, необходимость соответствия своей деятельности 

требованиям государства (выраженным в ФГОС) и, с другой сто-

роны, обладающая собственными образовательными потребностя-

ми. Субъектность школьника развивается в процессе согласования 

социально и личностно значимых целей учения. Мы видим, что 

ценностно-смысловой компонент субъектности школьника во мно-

гом определяет его учебное самоопределение. 

 

3. Процесс становления субъектности школьника предпо-

лагает его самореализацию в учении, то есть стремление доби-

ваться максимально возможных для него личностно и социально 

значимых результатов образования. Потребность в самореализации 

основана на осознание школьником своих способностей к ка-

кой-либо деятельности и вызывает желание реализовать свой лич-

ностный потенциал (запас жизненной энергии), почувствовать себя 

творцом своей жизни, ее обстоятельств. В процессе такой реализа-

ции себя происходит выявление и развитие новых способностей, 

иногда – испытание себя на пределе возможностей. 

 Переход образовательных организаций на стандарты нового 

поколения ставит перед педагогической наукой и образовательной 

практикой принципиально новые задачи – обеспечить достижение 

школьниками не только предметных, но и метапредметных и лич-

ностных результатов образования. Мы полагаем, что достижение 

результатов образования свидетельствует о самореализации школь-

ника и проявляется в управлении им качеством своего образова-

ния, что предполагает выполнение субъектом управления опреде-

ленных функций. В нашем случае учитель постепенно делегирует 

их выполнение ученику, а он учится их выполнять. Передача 

управленческих функций ученику не означает самоустранения пе-

дагога от управления учением школьников. Его управленческая 

деятельность наполняется новым содержанием (табл. 5). 
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Таблица 5 

Деятельность учителя и школьника по управлению учением 
 

Функции 
управления 

Деятельность ученика Деятельность учителя 

Информацион-
но-аналитичес-

кая 

Анализирует свой субъект-
ный познавательный опыт и 
информацию о параметрах 
деятельности 

Организует актуализацию 
субъектного опыта школь-
ников, четко и конкретно 
определяет параметры дея-
тельности учащихся 

Мотивацион-
но-целевая 

На основе самомотивации 
осуществляет субъектное це-
леполагание 

Создает условия для само-
мотивации и субъектного 
целеполагания школьников 

Планово-прог-
ностическая 

Прогнозирует результат дея-
тельности и планирует свои 
действия по его достижению 

Помогает учащимся спрог-
нозировать результат дея-
тельности и спланировать 
действия по его достижению 

Организацион-
но-исполните-

льская 

Выполняет учебные действия Консультирует учащихся в 
случае затруднения 

Контрольно- 
оценочная 

Контролирует ход деятельно-
сти и оценивает достигнутый 
результат, выявляет его соот-
ветствие или несоответствие 
поставленной цели 

Оценивает результат дея-
тельности школьников или 
организует взаимо- и само-
оценку 

Регулятив-
но-коррек-

ционная 

Выявляет причины соответ-
ствия или несоответствия ре-
зультата поставленной цели, 
ищет пути их устранения 

Осуществляет вместе с уча-
щимися коррекцию деятель-
ности. Обеспечивает реф-
лексию учащимися собст-
венной деятельности 

 

 Очевидно, что деятельностный компонент субъектности оп-
ределяет самореализацию школьника в учении.  

 Все вышесказанное позволяет нам сделать следующие выво-
ды. Субъектность – это свойство, присущее в проявленном или не-
проявленном виде каждому человеку. Субъектность растущего че-
ловека порождается как личностными (субъектный опыт), так и 
средовыми детерминантами (внешние требования к деятельности). 
Мы рассматриваем субъектность как определенный уровень разви-
тия личности, а становление субъектности школьника выступает 
как процесс обогащения его субъектного опыта в сочетании с ос-
воением им субъектных позиций в образовательной деятельности.  
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 Становление субъектности школьника в образовательной 

деятельности понимается как процесс осознания им своих потреб-

ностей в познании и преобразовании себя и окружающего мира в 

ходе постановки и достижения личностно и социально значимых 

целей учения.  

 Фактором становления субъектности школьника выступает 

его образовательная деятельность, так как полагаем, что учебная 

деятельность школьника не обладает достаточным ресурсом для 

развития его субъектности. Обоснуем наш тезис. В психолого-педа-

гогических исследованиях становление школьника как субъекта 

рассматривается прежде всего в учебной деятельности, которая «со-

стоит в приобщении ребенка к накопленному человечеством опыту 

преобразования предметов окружающей действительности, взаимо-

действию с другими людьми» [144, с. 6]. По мнению В. В. Давыдо-

ва, несмотря на то что учебная деятельность воспроизводит любую 

человеческую деятельность, ее своеобразие и отличие состоит в 

том, что она всегда есть вхождение учащегося в новую действитель-

ность, овладение каждым из компонентов новой деятельности, пере-

ходами от одного компонента к другому.  

 Так, в традиционном (объяснительно-иллюстративном) обу-

чении выделяют следующие действия обучающихся:  

– «принятие учебных задач и плана действий, предлагаемого 

учителем; 

– осуществление учебных действий и операций по решению 

поставленных задач;  

– регулирование образовательной деятельности под влиянием 

контроля учителя и самоконтроля;  

 – анализ результатов образовательной деятельности, осуще-

ствляемой под руководством учителя» [87].  

 В проблемном обучении деятельность школьника включает в 

себя:  

– «обнаружение противоречий, несоответствий, неизвестных 

моментов в подлежащем изучению материале, возникновение 

стремления к их преодолению (создание проблемной ситуации);  

– анализ условия задачи, установление зависимостей между 

данными, между условием и вопросом; 

– членение основной проблемы на подпроблемы и составле-

ние плана, программы решения;  
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– актуализация знаний и способов деятельности и соотнесе-

ние их с условием решаемой задачи; 

– выдвижение гипотезы (или гипотез);  

– выбор и осуществление системы действий и операций по 

обнаружению искомого (собственно решение); 

 – проверка решения;  

 – конкретизация полученных результатов» [39]. 

 В развивающем обучении деятельность школьника заключа-

ется в следующем: 

– «принятие от учителя или самостоятельная постановка 

учебной задачи; 

 – преобразование условий задачи с целью обнаружения все-

общего отношения изучаемого объекта;  

– моделирование выделенного отношения в предметной, гра-

фической и буквенной формах;  

– преобразование модели отношения для изучения его 

свойств в «чистом виде»;  

– построение системы частных задач, решаемых общим спо-

собом;  

– контроль за выполнением предыдущих действий;  

– оценка усвоения общего способа как результата решения 

данной учебной задачи» [33]. 

 Таким образом, мы видим, что действия ученика отличаются 

несущественным образом и предполагают прежде всего его испол-

нительскую активность.  

 Как мы уже отмечали, образовательная деятельность школь-

ника, по нашему мнению, включает самообучение, самовоспитание 

и саморазвитие ребенка. Осуществляется образовательная деятель-

ность школьником посредством реализации ее методов, которые 

будут рассмотрены ниже.  

 Мы убеждены, что процесс становления субъектности школь-

ника во многом определяет характер, направленность и содержа-

ние его образовательной деятельности. Так, самопознание ребен-

ком своих учебных возможностей позволяет ему целенаправленно 

и осознанно самому развивать те, которые необходимы для успеш-

ного учения (саморазвитие). Формируя собственную позицию в 

учении, то есть осуществляя учебное самоопределение, школьник 

начинает совершенствовать свои личностные качества (самовоспи-
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тание). Потребность в самореализации находит свое проявление в 

самостоятельной организации школьником собственного учения 

(самообучение). 

 Процесс становления субъектности школьника состоит в 

постановке и достижении им целей самообучения, самовоспи-

тания и саморазвития в образовании, а формой является его 

образовательная деятельность.  

 Таким образом, становление субъектности школьника высту-

пает как процесс постановки и разрешения им все более сложных 

целей в образовании, способствует развитию его субъектных ха-

рактеристик. Мы полагаем, что постепенно у школьника как субъ-

екта учения формируется комплекс характеристик, таких как обра-

зовательная инициатива, личностные смыслы учения, управление 

учением, развивающихся в процессе субъектогенеза. Рассмотрим 

их подробнее. 

 Не всякая активность характеризует ребенка как субъекта. 

Только надситуативная активность выступает атрибутом его как 

субъекта и проявляется прежде всего в его инициативе. Надситуа-

тивная активность всегда предметна и преобразовательна, то есть 

имеет четкую направленность на изменение объекта. Для того что-

бы объект или субъект изменился в процессе взаимодействия с 

субъектом, он должен уметь выполнять эти преобразования, то 

есть обладать умелостью. Таким образом, «активность субъекта в 

педагогическом процессе обосновывается как личностное образо-

вание, характеризующееся возможностью ставить, решать в дея-

тельности определенные задачи» [95, с. 23]. В образовательной 

деятельности эта характеристика проявляется в образовательной 

инициативе школьника.  

 Активность человека во многом определяется его отношени-

ем к деятельности. Если к объектам деятельности у субъекта скла-

дывается позитивное, то есть ценностное отношение, оно и побуж-

дает его активность. В исследованиях В. В. Серикова отмечается, 

что самые совершенные ценности человечества должны как бы за-

ново родиться в опыте личности, иначе они не могут быть ею адек-

ватно присвоены, то есть обрести личностный смысл. Однако цен-

ности являются не только порождением отношения к ним субъекта, 

но и принятыми в данном обществе в определенный период време-

ни нормами жизни. Таким образом, система устойчивых отноше-
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ний субъекта к окружающему миру и самому себе на основе уста-

новок на те или иные ценности материальной или духовной куль-

туры выступает как ценностная ориентация. Как известно, ценно-

сти невозможно передать, они осваиваются ребенком во взаимо-

действии со взрослым или в самостоятельной деятельности. 

 По мнению П. И. Пидкасистого, «главный признак самостоя-

тельной деятельности, выражающий ее сущность, заключается во-

все не в том, что ученик работает без посторонней помощи учите-

ля. Главный признак самостоятельной деятельности как дидакти-

ческой категории проявляется в том, что цель деятельности учени-

ка несет в себе одновременно и функцию управления этой деятель-

ностью» [86, с. 129]. Именно в самостоятельной деятельности 

формируется продуктивная самостоятельность как качество лично-

сти. Продуктивная самостоятельность – интегральная характери-

стика субъекта, которая проявляется в умении соотносить объек-

тивную сложность условий с собственными возможностями. 

Управление собственным учением отличает школьника как субъ-

екта. Это качество связано с поиском путей решения задачи, с са-

мооценкой своих возможностей.  

 Итак, образовательная инициатива школьника имеет место 

тогда, когда налицо ценностное отношение субъекта к себе, друго-

му субъекту или объекту. В этом случае источником активности 

являются не столько внешние требования и стимулы, сколько рас-

согласование между опытом ученика и той учебной задачей, кото-

рую ему необходимо решить. Способность школьника решать свои 

учебные и жизненные проблемы проявляется в его умении управ-

лять своим учением. В процессе обучения и воспитания субъект-

ность становится качеством личности.  

 Таким образом, содержание процесса становления субъект-

ности школьника мы раскрыли в табл. 6.  
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Таблица 6 

Содержание процесса становления субъектности школьника  

в образовательной деятельности 

 

Компоненты 

субъектности 

Когнитивный 

 

Ценностно-смыс-

ловой 

Деятельностный 

 

Основное содер-

жание процесса 

становления 

субъектности 

Самопознание 

учебных  

возможностей 

Учебное 

самоопределение 

Самореализация 

в учении 

Компоненты об-

разовательной 

деятельности 

школьника 

Саморазвитие 

учебных 

способностей 

(развивающая) 

Самовоспитание 

(воспитательная) 

Самообучение 

(учебная) 

Результат ста-

новления субъ-

ектности школь-

ника в образова-

тельной деятель-

ности 

Образовательная 

инициатива 

Личностные 

смыслы учения 

Управление 

учением 

 

 Динамика становления субъектности школьника происходит 

в процессе накопления им субъектного познавательного опыта и 

освоения субъектных позиций в образовательной деятельности. 

Для характеристики содержания этого процесса мы выделили сле-

дующие уровни субъектности. Рассмотрим их подробнее. 

 Уровень потенциальной субъектности означает, что школь-

ником не осознается собственная субъектность, что проявляется в 

отрицательном или пассивном, нейтральном отношении школьни-

ка к учению. Активность в учении проявляет редко на основе 

внешнего принуждения или стимула. Часто она имеет внеситуа-

тивную, то есть не связанную с учением направленность. Само-

стоятельно работает только под контролем учителя. При затрудне-

ниях работу бросает. Налицо отсутствие личностно значимых це-

лей при выполнении учебных действий. Закрытость к сотрудниче-

ству с учащимися и помощи педагога. Неудовлетворенность собой, 

школой, педагогами.  

 Как известно, «модус (от латинского modus – мера, образ, 

способ) – философский термин, обозначающий свойство предмета, 

присущее ему непостоянно, а лишь в некоторых состояниях» [Кон-

даков, с. 361]. 
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 Уровень модусного проявления субъектности предполагает 

положительное осознанное, но ситуативно проявляющееся отно-

шение растущего человека. Стремление к положительным отмет-

кам. Проявляет активность в восприятии новых знаний и познава-

тельный интерес. Осознанно принимает цели учителя. Самостоя-

тельно ищет способы решения учебных задач. Характерны поло-

жительные эмоции от конкретных успехов, неустойчивый положи-

тельный настрой к учению, стремление к положительным отмет-

кам. 

 Под атрибутом в философии понимается неотъемлемое свой-

ство вещи, присущее ей во всех состояниях, которое по сути своей 

противоположно модусному, которое в одних условиях проявляет-

ся, а в других – нет [133, с. 406].  

 Уровень атрибутивного проявления субъектности означает 

наличие у школьника устойчивого ответственного отношения к 

деятельности. Проявляет интеллектуальную инициативу и надси-

туативную активность. Характерно чувство собственного достоин-

ства, уверенность в своих силах и возможностях. Ученик ставит 

личностно значимые цели в учении, выходящие за пределы норма-

тивно заданной деятельности. Проявляет настойчивость и упорство 

в их достижении. Учение воспринимается как личностно значимая 

ценность. Жизненные планы связаны с продолжением образования. 

 Содержательные характеристики уровней становления субъе-

ктности школьника по каждому компоненту представлены в 

табл. 7. 

Проведенный нами анализ понятийного поля позволил сфор-

мулировать ключевое понятие исследования, которое заключается 

в том, что становление субъектности школьника в образова-

тельной деятельности выступает как процесс осознания им 

своих потребностей в познании и преобразовании себя и окру-

жающего мира в ходе постановки и достижения личностно и 

социально значимых целей учения. 
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Таблица 7  

 Содержание уровней становления субъектности школьника  

в образовательной деятельности 

 

Уровни Когнитивный 
Ценностно 

-смысловой 
Деятельностный 

Уровень по-

тенциальной 

субъектно-

сти 

Активность в уче-

нии проявляет ред-

ко. Часто она имеет 

внеситуативную, не 

связанную с учени-

ем направленность. 

Не осознает своих 

познавательных 

особенностей и об-

разовательных по-

требностей. Неус-

тойчивые мотивы 

интереса к внешним 

результатам учения. 

Активность прояв-

ляется только на ос-

нове внешнего при-

нуждения или сти-

мула  

Закрытость к со-

трудничеству с 

учащимися и по-

мощи педагога. 

Неудовлетворен-

ность собой, шко-

лой, педагогами. 

Часто испытывает 

чувство обиды, 

может проявить аг-

рессию. 

Проявляет неуве-

ренность и пассив-

ность в учебных 

ситуациях. Прини-

мает помощь педа-

гога. Ответствен-

ность проявляется 

редко 

Ученик выполняет 

действия по образ-

цу, на основе под-

ражания. Само-

стоятельно работа-

ет только под кон-

тролем учителя. 

При затруднениях 

работу бросает. 

Отсутствие само-

стоятельных целей 

при выполнении 

учебных действий. 

Воспроизведение 

знаний на репро-

дуктивном уровне, 

применяет умения 

в стандартной си-

туации 

 

Уровень  

модусного 

проявления 

субъектно-

сти 

Неустойчивые мо-

тивы интереса к 

внешним результа-

там учения. Актив-

ность проявляется 

только на основе 

внешнего принуж-

дения или стимула.  

Осознает взаимо-

связь результата 

учения и своих 

возможностей. Ин-

терес к способам 

учебной работы. 

Проявляет актив-

ность в усвоении 

способов учебной 

работы 

 Положительные 

эмоции от конкрет-

ных успехов, неус-

тойчивый положи-

тельный настрой к 

учению. Задает во-

просы, просит по-

мощи. 

Преобладают поло-

жительные эмоции 

от пребывания в 

школе. Удовлетво-

ренность адекватной 

самооценкой. 

Стремление к поло-

жительным отмет-

кам. Принимает по-

мощь товарищей 

Принятие целей, 

поставленных пе-

дагогом. Самостоя-

тельно выполняет 

действия по образ-

цу, по инструкции. 

 Осознанно прини-

мает цели учителя. 

Самостоятельно 

ищет способы ре-

шения учебных за-

дач 
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Окончание табл. 7 

Уровень 

 атрибутив-

ного  

проявления 

субъектно-

сти 

 

 

 Проявляет актив-

ность в постановке 

целей учения и их 

достижении. Глу-

боко осознает свои 

познавательные 

особенности: опи-

рается на сильные 

стороны и работает 

над совершенство-

ванием слабых. 

Проявляет интел-

лектуальную ини-

циативу и надси-

туативную актив-

ность. Проявляет 

чувство собствен-

ного достоинства, 

уверенность в сво-

их возможностях и 

силах 

Налицо стремление 

получить качест-

венное образова-

ние. Готовность 

помочь товарищам. 

Ответственность за 

результаты своего 

труда. Стремление 

к высоким отмет-

кам. Учение вос-

принимается как 

личностно значи-

мая ценность. 

Жизненные планы 

связаны с продол-

жением образова-

ния. Отмечается 

высокая ответст-

венность за резуль-

таты своего и кол-

лективного труда 

Участвует в поста-

новке целей уче-

ния, а затем ставит 

личностно значи-

мые цели в учении, 

выходящие за пре-

делы нормативно 

заданной деятель-

ности. Самостоя-

тельно выбирает и 

реализует способы 

их достижения. 

Проявляет настой-

чивость и упорство 

в их достижении. 

Управляет качест-

вом собственного 

образования. Обла-

дает навыками 

продуктивной са-

мостоятельности 
  

 Таким образом, можно сделать вывод о том, что образова-

тельная деятельность школьника обеспечивает становление его 

субъектности, способствует реализации его образовательных пот-

ребностей.  
 

 

 

1.3. Возрастная динамика и индивидуальные характеристики 

становления субъектности школьника 

в образовательной деятельности 
  

 В нашем исследовании мы исходим из того, что «возраст ха-

рактеризуется не соотношением отдельных психических функций, а 

теми специфическими задачами освоения сторон действительности, 

которые приняты и решаются человеком, а также возрастными но-

вообразованиями – качественно новыми особенностями деятельно-

сти, сознания, личности, которые возникают на данной ступени раз-

вития» [33, с. 23]. Рассмотрим возрастную динамику становления 

субъектности школьника в образовательной деятельности. 
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Младший школьный возраст  

 Проведенный нами анализ психолого-педагогических иссле-

дований по проблеме становления субъектности младшего школь-

ника показал, что этот феномен рассматривается учеными в про-

цессе интегрированного обучения (А. П. Рябищенкова), в условиях 

дополнительного образования (Н. Ю. Шуваева), в условиях педаго-

гического взаимодействия (Т. Н. Башкова), изучались психоло-

го-педагогические условия (М. А. Пыжьянова). В работе Н. В. Зо-

тиковой [46] определены специфические характеристики субъект-

ности младшего школьника: активность, рефлексивность, свобода 

выбора и ответственность за него, понимание и принятие другого и 

саморазвитие. Задача изучения особенностей становления субъект-

ности младшего школьника в образовательной деятельности в ис-

следованиях не ставилась.  

 Традиционно становление субъектности младшего школьни-

ка связывается с активным освоением им учебной деятельности. 

Как известно, учебная деятельность имеет следующую структуру: 

мотивы учения, учебные задачи, учебные действия, контроль и 

оценка. Для полноценного формирования учебной деятельности 

субъекту требуется овладение всеми ее составляющими в равной 

мере. Н. Ю. Шуваева утверждает [153], что субъектные качества 

младшего школьника к началу поступления в школу отчасти явля-

ются уже сформированными в микросоциуме семьи, однако при 

переходе к формальному обучению приоритетным скорее является 

формирование нормативного поведения, в то время как качества 

субъекта не реализуются в достаточной степени. Для их реализа-

ции нам необходимо выявить возможности освоения младшими 

школьниками приемов образовательной деятельности. 

 Как известно, представления о себе занимают особое место в 

системе представлений человека, так как именно им принадлежит 

центральное место в формировании механизмов самопознания сво-

их учебных возможностей и саморазвития личности. Сложившаяся 

система представлений о себе претерпевает качественные и коли-

чественные изменения по мере взросления человека, начиная с са-

мого раннего возраста [26]. Жизненный опыт учащегося начальной 

школы еще незначителен, а познавательный – чрезвычайно мал, а 

потому младший школьный возраст – это время накопления пози-

тивного опыта познания и общения.  
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Как отмечает П. П. Блонский, объяснения и действия младше-

го школьника «часто отличаются неправильностью, фантастично-

стью, что объясняется его ограниченным опытом: он объясняет, 

исходя из известного ему, детски ограниченного опыта» [19, 

с. 149]. Тем не менее в своих работах ученый утверждает, что 

учебная деятельность не является набором случайных производи-

мых наудачу действий, а сосредотачивает активность в определен-

ном направлении, происходит «фокализация активности». Чем 

младше школьник, тем в большей мере проявляются такие качест-

ва, как эмоциональность, непосредственность, нередко препятст-

вующие саморегуляции, но постепенно регулятивные механизмы 

развиваются. Мы полагаем, что в младшем школьном возрасте со-

держанием процесса самопознания должны стать особенности 

психических процессов – памяти, внимания, мышления, воображе-

ния – и приемы их совершенствования. Таким образом, мы видим, 

что содержание когнитивного компонента субъектности младше-

го школьника в образовательной деятельности принципиально 

важно.  

 Учебное самоопределение младшего школьника характеризу-

ется тем, что «происходит процесс дальнейшего развития индиви-

дуально-психологических и формирования основных социаль-

но-нравственных качеств личности» [14, с. 38]. Однако изучение 

развивающейся субъектности младшего школьника происходит, 

как правило, в отрыве (или параллельно) от изучения особенностей 

его нравственного развития. По мнению М. А. Пыжьяновой [106], 

младший школьный возраст является сензитивным периодом в его 

развитии. Именно в этот возрастной период необходимо формиро-

вать у детей ценностное отношение к человеку как таковому (и к 

себе, и к другим), к жизни, к обществу, к Родине, к труду. 

 Самореализация в учении в младшем школьном возрасте 

предполагает формирование у школьника субъектной, объектной 

или нейтральной позиции по отношению к учебной деятельности. 

Субъектная позиция младшего школьника означает, что деятель-

ность школьника приобретает характеристики образовательной. 

Рассмотрим эту проблему подробнее. 

 По мнению А. К. Марковой и ее коллег, мотивация учения в 

младшем школьном возрасте развивается в нескольких направле-

ниях. Но самое интересное, что младшему школьнику свойственны 
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и мотивы самообразования, которые выражаются в самой простой 

форме – интересе к дополнительным источникам учебной инфор-

мации. Ученик начальной школы не может преследовать далеко 

идущих целей, поэтому наиболее сильный мотив и цель появляют-

ся тогда, когда он ориентирован на непосредственно видимый ре-

зультат. Его интерес конкретен и непосредственен. Младшие 

школьники ориентированы на быстрый результат. Особенно важно 

материальное воплощение этого результата – рисунок, поделка, за-

пись или другой продукт. «Младший школьник научается пони-

мать и принимать цели, исходящие от учителя, удерживает эти це-

ли в течение длительного времени, выполняет действия по инст-

рукции. При правильной организации учебной деятельности у 

младшего школьника можно закладывать умение самостоятельной 

постановки цели. Начинает складываться умение соотнесения цели 

со своими возможностями» [70, с. 45–46]. 

 Установлено также, что учащиеся 1–2-х классов слабо вла-

деют навыками контроля и оценки, однако Г. А. Цукерман доказа-

но, что в совместной учебной деятельности у младших школьников 

эти действия успешно формируются. 

 Центральным звеном в становлении субъектности младшего 

школьника Г. А. Цукерман [148] считает «умение учиться» как 

способность одновременно для себя быть учеником и учителем. 

Эти высказывания подтверждают нашу гипотезу о том, что млад-

ший школьник способен осваивать не только компоненты учебной 

деятельности, но и приемы образовательной.  

 Некоторые ученые (В. И. Слободчиков) полагают, что в 

младшем школьном возрасте складывается новая детская общ-

ность, так как совместная учебная деятельность рождает общую 

устремленность, ставит общие задачи, дает возможность выделять 

разные точки зрения и договариваться. Автор отмечает также, что 

сама по себе учебная деятельность не содержит предпосылок по-

строения совместности ее субъектов. Предпосылкой умения учить-

ся для младшего школьника является сотрудничество с учителем: 

«интерпсихическое взаимодействие взрослого и ребенка, выполнив 

свои задачи, отомрет, превратившись в самостоятельное действие 

ребенка». Таким образом, мы наблюдаем возможность и необхо-

димость организации субъект-субъектного взаимодействия школь-

ника и педагога. 
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 Как известно, «сформированность ученика как субъекта 

учебной деятельности означает, что школьник умеет анализировать 

эту деятельность, выделять в ней составные компоненты, оцени-

вать их с точки зрения общественно выработанных мерок, эталонов 

и преобразовывать ее» [144, с. 25]. Исследование Т. Н. Башковой 

[12] экспериментально подтверждает способность младшего 

школьника к достижению высокого уровня субъектности, который 

означает, что процесс учения осознается им как социально значи-

мая деятельность. Он способен самостоятельно поставить цель, 

спланировать свои действия, выполнить решение, критически оце-

нить полученные результаты, определить место данного учебного 

задания в системе учебных упражнений. Чаще всего ученик на-

чальной школы отдаѐт предпочтение заданиям творческого, иссле-

довательского характера. Уровень его школьной мотивации высок, 

и он стремится проявить творчество в работе, самоутвердиться.  

 Д. И. Фельдштейн полагает, что полноценное становление 

учебной деятельности в младшем школьном возрасте обеспечивает 

затем рефлексию ребенком собственных действий, подготавливает 

его к появлению нового мотива, характерного для подросткового 

возраста, пониманию того, что «личное имеет значение только че-

рез действия других людей» [143, с. 42]. О. С. Лапкова [65] отмеча-

ет, что субъектность младшего школьника и младшего подростка 

представляет собой интегративное качество личности, объеди-

няющее такие характеристики, как активность, самостоятельность, 

рефлексивность, конструктивное взаимодействие с окружающей 

средой, стремление к саморазвитию. Критериями субъектности 

младших школьников и подростков являются активность (внут-

реннее стремление субъекта к эффективному освоению окружаю-

щей действительности, к самовыражению относительно внешнего 

мира, деятельностное отношение к себе и окружающей действи-

тельности), самостоятельность (независимость выбора и ответст-

венность за результаты своих действий), рефлексивность (познание 

субъектом внутренних психических актов и состояний), стремле-

ние к саморазвитию (движение к эмоциональной и когнитивной 

зрелости, выражающееся в стремлении к достижениям и в адекват-

ном уровне притязаний), конструктивное взаимодействие с окру-

жающей средой (регулирование границ своего «Я» с внешним ми-

ром).  
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Подростковый возраст  
 А. А. Горбунов [29] считает, что подростковый возраст – это 

стадия «противоречивой субъектности», он является сензитивным 

для формирования субъектности. Субъектность подростка как 

субъекта учебной деятельности формируется поэтапно, проходя 

через стадии: предстоящего действия, целеполагания, совершаемо-

го «здесь и теперь» действия, окончания действия, состоявшегося 

действия. Личностно ориентированное образование является опре-

деляющим фактором формирования субъектности школьников, 

обеспечивая комплекс педагогических условий. 

 Самопознание в подростковом возрасте имеет особое значение, 

так как этот период самой природой предназначен для активного са-

моразвития личности [72, с. 280], поскольку утверждение своей ин-

дивидуальности на данном этапе развития субъектности выступает 

одновременно и как утверждение личностного способа бытия.  
 В ходе исследований установлено, что определяющее значе-

ние в формировании личности подростка имеет общение. Но ут-
верждение собственной социальной значимости не может быть 

достигнуто лишь в общении с товарищами. Необходимо расшире-
ние и усложнение форм и способов общения, что и может дать об-
щественно полезная деятельность. Д. И. Фельдштейн подчеркива-
ет, что «не общение на основе общественно полезной деятельно-
сти, а именно общественно полезная деятельность, на базе которой 
строится общение, создает подростку возможности для реализации 
своей индивидуальности в общем деле» [143, с. 43]. Стремление к 
взрослости ярко выражено у подростков, и на его основе развива-

ется самопознание через общение со сверстниками и взрослыми. С 
одной стороны, часто имеет место неадекватная самооценка (ощу-
щение своей нескладности и неуклюжести), а с другой – стремле-
ние воплотить в жизнь свои задумки и творческие планы в реаль-
ные продукты. Важна собственная практика взаимоотношений с 
другими людьми. Взрослый, не дожидаясь конфликтов и трудно-
стей, должен перестраивать свои отношения с подростком: опреде-
лить, где и когда можно и нужно расширить его самостоятель-
ность, повысить требования, увеличить ответственность. По мне-
нию Д. В. Кочетова, в подростковом возрасте характерным явлени-
ем психической защиты выступает смысловой барьер – «условное 
защитное торможение восприятия индивидом личностно неприем-
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лемой информации и, как его следствие, снижение управляемости 
учебного процесса» [60, с. 145].  

 Основное новообразование этого возраста – социальное созна-
ние, переходящее в самосознание. Как отмечает В. И. Слободчиков, 
формирование нового уровня самосознания основано на возникнове-
нии и развитии теоретического мышления в процессе учебной дея-
тельности. Теоретическое мышление позволяет подростку овладеть 
новым содержанием, формирует новый тип познавательных интере-
сов, приводит к возникновению внутренней рефлексии. 

 Самореализация в учении у подростков связана с их активно-
стью. Т. В. Прокофьева [104] посвятила свою работу становлению 
субъектности подростков в учебной деятельности. В субъектности 
автор выделяет два слоя: первый – общий для всех видов деятель-
ности и связанный с ценностно-смысловой сферой личности; вто-
рой – специфичный для каждого вида деятельности и связанный со 
способностью к саморегуляции. В диссертационном исследовании 
Т. В. Прокофьевой субъект определяется «как рефлексивный спо-
соб существования, который характеризуется наличием и фиксаци-

ей отношения к объективно существующей действительности и 
проявляется в преобладании самоопределения над определенными 
обстоятельствами» [Там же, с. 7]. Самоопределение осуществляет-
ся посредством сознательной саморегуляции. Таким образом, автор 
понимает субъектность как способность к саморегуляции в дея-
тельности. Применительно к учащимся используется термин 
«учебная субъектность» как способность к саморазвитию в учеб-
ной деятельности, к самообучению.  

 Ученые отмечают, что «как субъект учебной деятельности 
подросток характеризуется тенденцией к утверждению своей пози-
ции субъектной исключительности, “индивидуальности”, стремле-
нием чем-то выделиться» [135, с. 153]. Противоречивость возраста 
проявляется в сохранении открытости и эмоциональности и в бра-
ваде как защитной реакции на посягательства со стороны взрослых 
на его свободу. Регулятивность его действий определяется борьбой 
мотивов «хочу» и «надо». Как отмечают В. В. Давыдов и А. К. Мар-
кова, «в среднем школьном возрасте происходит овладение ребен-
ком общей структурой учебной деятельности, становление ее про-
извольности, осознание индивидуальных особенностей своей рабо-
ты, использование учебной деятельности как средства организации 
взаимодействия с другими школьниками» [144, с. 22].  
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 Таким образом, в выполнении учебной деятельности проис-

ходят значительные изменения. Если в 5–7-х классах школьники 

коллективно решают учебные задачи, то в 8–9-х они приступают к 

самостоятельной постановке учебных задач и оценке их решения. 

На этом этапе каждый школьник становится индивидуальным 

субъектом учения. Его учебная деятельность приобретает форму 

внутреннего диалога с авторами учебного материала, а обсуждение 

в классе становится такой дискуссией, когда каждый ее участник 

может внести коррективы в предложенное понимание учебной за-

дачи и в способы ее решения [108, с. 479]. 

 Как отмечает Е. В. Бондаревская, в подростковом возрасте 

происходит процесс интенсивного физического и социального со-

зревания личности, создающий предпосылки для начала культур-

ной самоидентификации, вхождения в мир национальной культу-

ры. Именно поэтому для учебного самоопределения необходимо 

включение подростков в ситуации выбора ценностей, их осмысле-

ния, нравственно-мотивированное отношение, помощь в оценке и 

самооценке своих действий, поступков, вовлечение в культурное 

творчество – технологии, имеющие ценностно-ориентационный 

характер. Е. Д. Сергеева [130] определяет субъектность подростка 

в период предпрофильного обучения как личностную активность 

учащихся в выборе профиля, способ их учебно-профессионального 

самоопределения посредством овладения мотивирующей, активи-

зирующей и направляющей функциями субъектности. Автор счи-

тает, что формирование субъектности подростков предполагает их 

активное самоопределение, которое понимается как выбор индиви-

дом системы своих ценностей, целей, отношений, содержания и 

способов деятельности, профессиональной и групповой принад-

лежности. Автором выявлены функции субъектности (мотиви-

рующая, активизирующая, направляющая) и раскрыта ее роль в 

развитии личности подростка в предпрофильный период, опреде-

лены базовые критерии субъектности – активность, самостоятель-

ность, избирательность деятельности, позволяющие оценить разви-

тие субъектности подростков в предпрофильный период. Также 

классифицированы стратегии формирования субъектности подро-

стков в предпрофильном обучении – субъектно-интегративная, 

субъектно-дифференцированная, объектно ориентированная. Оп-

ределены психолого-педагогические условия формирования субъ-
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ектности подростков в предпрофильном обучении: внутренние 

(целенаправленность, автономность, рефлексивность учащихся в 

выборе содержания профильного обучения) и внешние (мнение 

сверстников, позиция родителей, позиция педагогов). Системати-

зированы типы субъектности подростков в ситуации предпрофиль-

ного обучения: зависимый (частично сформированный), коопери-

рующийся (интегрирующийся с окружением), самодостаточный 

(принимающий самостоятельные решения). 

 «Свобода формируется в онтогенезе в процессе обретения 

личностью внутреннего права на активность и ценностных ориен-

тиров. Критическим периодом для трансформации детской спон-

танности в свободу как осознанную активность является подрост-

ковый возраст, когда при благоприятных обстоятельствах осущест-

вляется интеграция свободы (формы активности) и ответственно-

сти (формы регуляции) в единый механизм автономной самоде-

терминации зрелой личности. Психологически неблагоприятные 

условия развития личности в онтогенезе, связанные с нестабиль-

ным самоотношением и отсутствием права на собственную актив-

ность, напротив, приводят к переживанию жизни как всецело обу-

словленной внешними требованиями, ожиданиями и обстоятельст-

вами. Степень развития индивидуальной свободы проявляется в 

основаниях личностных выборов» [67, с. 22].  

 Становление субъектности подростка оказывает влияние и на 

построение его взаимодействия с окружающими. Сформированная 

на базе учебной деятельности способность к обобщению определя-

ет возможности подростков к построению обобщений в сфере че-

ловеческих отношений. Общественно полезная деятельность – это 

особый тип деятельности, мотив которой отвечает их потребности 

самовыражения себя как личности. В этой деятельности подросток 

утверждает свою социальную сущность. Этот вид деятельности 

призван целенаправленно формироваться, так как она социальна по 

своей сути и содержанию, а также помогает ребенку ориентиро-

ваться в мотивах и целях человеческой деятельности. В контексте 

общественно полезной деятельности школьник непосредственно 

включен в социальные отношения. Как утверждает Д. И. Фельд-

штейн, «развитие этой деятельности идет от “я вместе со всеми” у 

младшего подростка до “я для всех” у старшего подростка» [143, 

с. 45]. Развитие взаимоотношений несет в себе возможность пере-
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стройки мотивационно-потребностной сферы. «Эта сторона дея-

тельности направлена на развитие субъект-субъектных отношений, 

именно в ее системе происходит самоопределение субъективности 

каждой из вступающих в общение сторон. Она обеспечивает усло-

вия для глубокого понимания ребенком себя как субъекта, утвер-

ждения своей субъективности» [Там же, с. 45]. И. А. Зимняя отме-

чает, что в подростковом возрасте деятельность включает в себя 

такие виды, как общественно-организационная, спортивная, худо-

жественная, трудовая.  

 В этом возрасте ребенок строит собственное субъектное по-

ведение в авторской позиции, то есть подросток лишь постольку 

является действительным субъектом, поскольку он замышляет соб-

ственное действие, осуществляет его, получает собственный про-

дукт и тем самым выявляет для себя и вовне собственный замысел 

(К. Н. Поливанова). Смысл обучения на средней и старшей ступени 

заключается в активном изучении подростком себя и того мира, 

который его окружает. В системе его отношений с природой, тех-

никой, людьми, с самим собой ведущим становится сознательное 

управление собственными мыслями, чувствами, поступками. 

Именно этот вид специально организованной деятельности обеспе-

чивает создание тех взаимодействий с окружающим миром, кото-

рые ведут к достаточно полному овладению соответствующими 

нормами и правилами его преобразования [72, с. 273–274]. 

 Таким образом, можно утверждать, что «в подростковый пе-

риод завершается формирование этого нового свойства – субъект-

ности; дальше может быть лишь его совершенствование, пределов 

которому нет» [85, с. 21]. Этот вывод не отменяет необходимости 

рассмотрения процесса становления субъектности школьника в об-

разовательной деятельности в старшем школьном возрасте.  

 

 

 Старший школьный возраст  
 Становление субъектности старшеклассника привлекает мно-

гих исследователей. С нашей точки зрения, результативной яви-

лась попытка Е. Н. Азлецкой исследовать личностные и средовые 

детерминанты формирования субъектности личности старшего 

школьника. В ее работе субъектность рассматривается как характе-

ристика личности, которая понимается как «пристрастный сцена-
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рист своих действий, которому присущи определенные предпочте-

ния, мировоззренческие позиции, целеустремленность преобразо-

вателя» [5, с. 14]. Автор полагает, что человек как субъект характе-

ризуется следующими качествами: ответственность, высокий уро-

вень эмоциональной зрелости, способность к внутреннему контро-

лю, осознанность действий и эмпатия. 

Т. Н. Песоцкая, исследуя педагогические условия развития 

субъектности старшеклассников, отмечает, что им свойственна 

субъектная активность как интегративная характеристика лично-

сти, которая в педагогическом контексте проявляется в таких свой-

ствах, как стремление к самопознанию, готовность к позитивному 

изменению себя, адекватной самооценке и гуманному отношению 

к окружающим, умение осуществлять планомерную и системати-

ческую работу по самопознанию, самообразованию, самовоспита-

нию на основе гармонизации личностных и общественно значимых 

ценностей. По мнению автора, технология педагогического сопро-

вождения является одним из наиболее эффективных средств разви-

тия у старшеклассников субъектной активности в инновационной 

образовательной среде. Данная технология реализуется на диагно-

стическом, мотивационно-целевом, обучающем, организацион-

но-деятельностном и рефлексивно-оценочном этапах и включает 

совокупность форм и методов, нацеленных на обеспечение усло-

вий для познания обучающимися своего внутреннего мира, реали-

зации творческого потенциала, ответственного и осознанного вы-

бора модели поведения.  

 И. Ю. Шустова [154] подчеркивает, что «субъектные качест-

ва личности, субъектность как целостность, осознанность своей 

жизни не складываются одномоментно, являясь в значительной 

мере результатом достаточно высокого уровня развития человека, 

формируются и проявляются в юности. Период юности (14–21 год) 

занимает особое положение в жизни человека, в нем на качествен-

но новый уровень выходят многие психические процессы (самопо-

знание, саморегуляция, самооценка, развитие рефлексивного мыш-

ления, самостоятельность и ответственность), юноша выходит на 

личностное самоопределение во всех сферах индивидуальной и 

общественной жизни». Автор убеждена, что для периода юности 

ведущей деятельностью, отражающей субъектные качества, явля-

ется деятельность в самоопределении; следовательно, основная ак-
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тивность юноши как субъекта будет направлена на осознанное са-

моопределение. По мнению В. П. Зинченко и Б. Г. Мещерякова, 

самоопределение выступает ведущей деятельностью старшего 

подростка и юноши. 

 На основе своих исследований С. М. Буянова [25] утвержда-

ет, что явления действительности интересуют юношу не сами по 

себе, а в связи с его собственным отношением к ним. Самопозна-

ние в старшем школьном возрасте предполагает мировоззренче-

ский поиск, включает социальную ориентацию личности, осозна-

ние себя как частицы определенной общности. Фокусом всех ми-

ровоззренческих проблем становится проблема смысла жизни: 

«Для чего я живу? Правильно ли я живу?» Юношу интересует во-

прос не только «кем быть?», но и «каким быть?».  

 Таким образом, мы видим, что диалектичность мышления 

старшеклассников проявляется не только в осмыслении учебного 

материала, но и в стремлении понять собственное поведение, 

мышление, переживания. Становление субъектности школьника в 

этот период связано с ростом его самосознания, а потребность оце-

нивать свои силы и возможности носит активный характер: само-

оценка своих личных качеств становится важнее, чем оценка окру-

жающих. Именно в этот период формируется потребность в само-

регуляции. «Самосознание старшеклассников достигает высшего 

этапа, выражаясь в самонаблюдении, самооценке, стремлении к 

самоусовершенствованию, самостоятельности, что в конечном сче-

те приводит к самообразованию и самовоспитанию» [100, с. 35]. 

Как отмечает А. И. Кочетов, саморазвитие – это объективный про-

цесс, а самовоспитание – субъективный. По мере развития школь-

ника как субъекта возрастает его роль в формировании своих сил. 

В этом случае саморазвитие перерастает в самовоспитание. Таким 

образом, «самовоспитание – это осознанное, управляемое самой 

личностью саморазвитие…» [60, с. 16–17]. 

 Учебное самоопределение в старшем школьном возрасте име-

ет смысловое значение, поскольку активизируются процессы «ду-

ховно-нравственной автономизации личности, физического и нрав-

ственного самосовершенствования, вхождения в жизнь общества, 

жизненного самоопределения, социально-психологической адапта-

ции», а потому на первый план выходят «теоретическая подготовка 

в сфере гуманитарных наук, диалог с культурой, интеграция зна-
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ний в целостную картину мира, культурная рефлексия, саморегу-

ляция, принятие решений в ситуациях выбора, жизнетворчество, 

саморазвитие» [22, 19].  

 Исследователи отмечают, что «тенденция к поиску смысла 

собственной жизни оказывается принципиально неустранимой 

сущностной силой юности» [31, с. 68]. 

 Особенности развития субъектности старшеклассников во 

многом определяются спецификой юношеского возраста, которая в 

целом связана с базовым возрастным процессом – поиском идентич-

ности (Э. Эриксон) на мировоззренческом уровне. Смысложизнен-

ный поиск старшеклассника является глубинной основой процесса 

его жизненного самоопределения. «В связи с этим необходимо учи-

тывать как возрастные особенности раннего юношеского возраста, 

так и специфику интересов различных групп старшеклассников; пре-

доставлять им возможность социальных и профессиональных “проб” 

в среде дополнительного образования детей; обеспечивать индиви-

дуальный подход в процессе взаимодействия» [32, с. 19]. 

 Самореализация в учении связана с тем, что старшеклассник 

вступает в новую ситуацию развития, которая характеризуется ча-

ще всего новым учебным коллективом, а также направленностью 

на будущее. И. С. Кон разграничивает следующие виды автономии: 

 поведенческая – потребность и право юноши и девушки са-

мостоятельно решать лично их касающиеся вопросы; 

 эмоциональная, означающая потребность и право иметь соб-

ственные привязанности, выбираемые независимо от родителей; 

 моральная и ценностная, то есть потребность и право на 

собственные взгляды и фактическое наличие таковых [53, с. 154].  

Старшеклассник как субъект учебной деятельности характе-

ризуется не только стремлением к автономии, но и становлением 

самосознания. По мнению И. А. Зимней, учебная деятельность 

старшеклассников отличается изменением мотивов учения: наряду 

с внутренними мотивами усвоения знаний возникают широкие со-

циально окрашенные и узколичные внешние мотивы достижения. 

Основным мотивом является ориентация на результат. Так, многие 

ученые считают, что к 16–18 годам образуется система мотивов, 

которая включает в себя: 

1) мотивы ответственности, связанные с сознанием своей 

причастности к общественным процессам; 
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2) мотивы, связанные с коллективными побуждениями; 

3) познавательно-деловые мотивы; 

4) мотивы индивидуалистического характера. 

По мнению В. П. Кузовлева, первые три типа мотивов могут 

побуждать ученика к деятельности как на добровольной основе, 

так и принудительно. «Мотивы индивидуального характера долж-

ны занять основное место в решении проблемы мотивации учения 

старшеклассников» [63, с. 8].  

Основным предметом учебной деятельности «является струк-

турная организация, комплексирование, систематизация индивиду-

ального опыта за счет его расширения, дополнения, внесения но-

вой информации» [44, с. 181]. И далее: «самоценность учебной 

деятельности подчиняется более отдаленным целям профессио-

нального самоопределения» [Там же, с. 182]. 

По мнению Л. Д. Столяренко, «сама учебная деятельность яв-

ляется для старшеклассника средством реализации жизненных 

планов будущего» [135, с. 163]. По мнению Д. И. Фельдштейна, 

важнейшим психологическим новообразованием этого возраста 

является умение школьника составлять жизненные планы, искать 

средства их реализации. Учебная деятельность приобретает черты 

избирательности, осознанности, ответственности за ее процесс и 

результат. Как отмечают В. В. Давыдов и А. К. Маркова, «старший 

школьный возраст характеризуется использованием учебной дея-

тельности как средства профориентации и профподготовки, овла-

дением способами самостоятельной учебной деятельности и само-

образования, а также переходом от усвоения общественно-вырабо-

танного опыта учебной деятельности, закрепленного в учебниках, 

к его обогащению, то есть творческой исследовательской познава-

тельной деятельности» [144, с. 22].  

 В старшем школьном возрасте «учебные действия могут пе-

рерастать в методы научного познания, способствуя смыканию 

учебной деятельности с исследовательской» [70, с. 47]. Однако та-

кой подход возможен при условии сформированности субъектной 

позиции старшеклассника. В исследовании А. В. Москаленко субъ-

ектная позиция старшеклассника рассматривается автором как 

многоаспектная характеристика человека, позволяющая «ответст-

венно и свободно строить свою жизнь, совершать поступки и жиз-
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ненные выборы при наличии адекватной самооценки на основе 

рефлексивной деятельности» [74, с. 7]. 

 Таким образом, в каждом возрастном периоде выявляются 

особенности в содержании каждого компонента субъектности 

школьника. Субъектные характеристики школьника сохранялись и 

развивались на протяжении всего процесса обучения. В начальном 

обучении определяющим субъектным свойством является актив-

ность школьника, которая постепенно приобретает черты надси-

туативной (неадаптированной), что проявляется в инициативности 

младшего школьника. Подросток, сохраняя это качество, все боль-

ше интереса проявляет к общению как со взрослыми, так и сверст-

никами, что создает основу для формирования у него отношений к 

себе, окружающим людям, явлениям объективного природного и 

социального мира. Таким образом, в этот период происходит по-

степенное становление системы его ценностных отношений, обре-

таются личностные смыслы учения. Именно это обстоятельство 

позволяет ему на старшей ступени проявить свою позицию в лич-

ностном и жизненном самоопределении, самостоятельность в вы-

боре профессии и жизненного пути. 

 В табл. 8 отражено содержание процесса становления субъек-

тности школьника на разных этапах обучения.  
 Таблица 8 

Возрастная динамика становления субъектности школьника  

в образовательной деятельности  

 

Параметры 

сравнения 

Младший 

школьный  

возраст 

Подростковый 

возраст 

Старший 

школьный  

возраст 

Особенности ста-

новления субъ-

ектности школь-

ника на данной 

ступени обучения 

Освоение учени-

ком совокупности 

субъектных пози-

ций (деятельно-

стная саморегу-

ляция) 

«Окультуривание» 

субъектного по-

знавательного 

опыта, опыта 

взаимоотношений 

(личностная само-

регуляция) 

Решение учени-

ком жизненных 

проблем  

(самоуправле-

ние и поведе-

ние) 

Когнитивный 

компонент 

Самопознание 

особенностей 

своих психиче-

ских процессов 

Самоосознание 

своих образова-

тельных потребно-

стей 

Самопонимание  
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Окончание табл. 8 

Ценност-

но-смысловой 

Учение как цен-

ность  

Учение как лично-

стно значимая дея-

тельность 

Учение как лич-

ностно и соци-

ально значимая 

деятельность 

Деятельностный 

компонент 

Освоение компо-

нентов учебной 

деятельности и 

приемов образо-

вательной дея-

тельности 

 Освоение методов 

образовательной 

деятельности 

Проектирование 

и реализация 

образовательной 

деятельности 

Доминирующий 

компонент 

Самопознание 

учебных возмож-

ностей 

Учебное самооп-

ределение 

Самореализация 

в учении 

Новообразования 

периода 

Образовательная 

инициатива 

Личностные смыс-

лы учения 

Управление  

учением 

 

 Как известно, «единичные гипотезы – научно обоснованные 
предположения о причинах, происхождении и закономерностях 
единичных фактов, конкретных событий или явлений» [57, с. 164]. 
В данном случае мы предположили, что индивидуальные особен-
ности становления субъектности школьника в его образовательной 
деятельности напрямую связаны с его индивидуальными затрудне-
ниями в учении. 

 Как показал анализ психолого-педагогических исследований 
субъектности школьника, учеными не ставилась задача выявления 
индивидуальных особенностей протекания этого процесса, тем бо-
лее в образовательной деятельности. Именно поэтому нами было 
организовано экспериментальное исследование индивидуальных 
особенностей становления субъектности школьника, в котором ис-
пользовался комплекс диагностических методик:  

1. Наблюдение (карта наблюдения). Гуманитарная экспертиза. 
2. Беседа по вопросам.  
3.  Метод диагностических ситуаций (Байбородова Л. В., 

Чернявская А. П., Ансимова Н. П. Организация психолого-педаго-
гического исследования: учеб. пособие. Ярославль: Изд-во ЯГПУ, 
2013. 331 с.). 

4. Самоописание (методика свободного самоописания А. В. Ви-
згиной). 

 Как показывает проведенное эмпирическое исследование, на-

полненность отдельных компонентов субъектности (или общий 
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уровень субъектности) может превышать ожидания социума или, 

напротив, не соответствовать им независимо от готовности, час-

тичной готовности или неготовности решать задачи возраста в 

контексте школьного обучения. Именно поэтому каждый ребенок 

как субъект учения сталкивается с трудностями собственного раз-

вития, которые преодолеваются в том случае, если учение является 

для субъекта главной сферой самоутверждения, пространством его 

личностного роста. Мы пришли к пониманию того, что эти трудно-

сти связаны с неравномерностью развития компонентов субъект-

ности школьника.  

 Таким образом, складывается индивидуальный профиль су-

бъектности школьника в образовательной деятельности, который 

мы понимаем как неповторимое сочетание содержания ее струк-

турных компонентов и уровней их сформированности, отражаю-

щее его возрастные и индивидуальные особенности. Рассмотрим 

динамику изменения индивидуального профиля субъектности у 

Веры К., ученицы 7-го класса МОУ ООШ с. Уть Унинского района 

Кировской области.  

 Изучение особенностей субъектно-деятельностного развития 

школьницы и ресурсов образовательного процесса стало основой 

согласования действий педагогов школы.  

 Мы исходили из того, что уровень обучаемости является од-

ной из важнейших характеристик познавательных возможностей 

школьника и уровень обученности должен ему соответствовать. 

Выявление рассогласования уровней обучаемости и обученности и 

его причин позволяет определить резервы процесса обучения. 

Личностно ориентированное обучение предполагает решение кон-

кретных проблем школьника, именно поэтому необходимо выявить 

его персональные затруднения в учении. Особенности личностного 

развития, такие как индивидуальный познавательный стиль, ос-

новные мотивы учения, ценностные ориентации, изучаются по-

средством соответствующих диагностик и целенаправленного лон-

гитюдного наблюдения. Все данные заносились в карту индивиду-

ального развития школьника и учитывались при проектировании 

личностно ориентированного обучения. Например, выяснилось, 

что Вера К. обладает интегрально-деятельностным стилем позна-

ния, что позволяет ей легче усваивать учебный материал в логике 

от общего к частному. Готовой информации она предпочитает са-
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мостоятельную работу, полагается на собственную активность. 

Слабость стиля у этой девочки проявляется в неспособности дове-

сти дело до конца, поэтому она нуждается в педагогической под-

держке и внимании. По темпераменту Вера меланхолик. Предпо-

читает спокойную, уравновешенную обстановку на уроке и дома. 

Не терпит нажима, жесткости в обращении, чувствительна даже к 

интонации учителя. Уровень обучаемости по разным предметам – 

2/3. Наблюдается рассогласование с уровнем обученности по ма-

тематике и русскому языку. Решено было больше внимания уде-

лить индивидуальным заданиям для школьницы именно по этим 

предметам. Из карты видно, что девочка имеет достаточно хоро-

шие интеллектуальные способности, но не стремится их реализо-

вать. По мотиву деятельности Вера относится к тем, кто предпочи-

тает «синицу в руках», чем «журавля в небе». У школьницы еще не 

сформировалась устойчивая система ценностных ориентаций. Как 

удалось выяснить, главные затруднения в учении связаны с низкой 

самооценкой девочки. На основе результатов диагностик и карты 

индивидуального развития был составлен индивидуальный про-

филь субъектности Веры К. и выстроена следующая линия поведе-

ния педагогов школы. Девочке необходимо чаще предлагать зада-

ния на выбор, позволяющие собрать информацию по какому-либо 

вопросу и подготовить сообщение или рассказ, в котором необхо-

димо выразить собственное отношение. Так, на уроках истории 

(учитель Т. Н. Пластинина) школьнице предлагались опережающие 

задания: прочитать фрагмент текста учебника и подготовить во-

просы по новому учебному материалу. Например, кто из политиче-

ских деятелей изучаемого периода тебе симпатичен больше всего? 

О чем бы ты его спросила, имея такую возможность? Чтобы повы-

сить мотивацию учения и самооценку школьницы, педагоги стали 

поощрять ее учебную инициативу, укреплять веру в успех. Так, на 

уроках математики (учитель Н. Н. Шихова) Вере предлагались за-

дания повышенного уровня, но с условием, что отметка будет ста-

виться только в случае его успешного выполнения. Важную роль в 

опытно-экспериментальной работе играло обучение постановке 

целей учения. Учитель объясняет учащимся, что умение ставить 

цель означает определение желаемого результата. Осмысление это-

го умения происходит в процессе ответов на вопросы: какую цель в 

данной ситуации мы можем перед собой поставить? Почему ты 
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ставишь именно такую цель? Является ли она для тебя самой важ-

ной в данных условиях? Педагоги использовали разнообразные 

приемы субъектного целеполагания. Приведем фрагмент урока 

граждановедения в 8-м классе (учитель Т. А. Семеновых).  

 Учитель. Ребята, мы с вами уже изучили основные права че-

ловека. Давайте их перечислим. 

 Учащиеся. Право на жизнь. Право на свободу и личную не-

прикосновенность. Право на неприкосновенность личной жизни. 

Право на свободу передвижения. 

 Учитель. Но кроме прав у каждого гражданина нашего госу-

дарства есть и обязанности. Попробуйте их перечислить. 

 Учащиеся, в том числе и Вера, затрудняются выполнить за-

дание. 

 Учитель. Как вы думаете, почему вы испытали затруднение? 

Для его разрешения попытайтесь поставить цель изучения темы 

«Обязанности гражданина». 

 Учащимся кажется сложным и непонятным такое задание 

учителя. Только один ученик в классе смог сформулировать цель 

собственной деятельности: как гражданину, мне необходимо 

знать о своих обязанностях перед государством. 

 Учитель. Всем, кто затрудняется поставить цели, предлагаю 

дополнить одну из предложенных фраз: 

 – Меня заинтересовало в теме… 

 – Я хочу понять… 

 – Я попробую научиться… 

 – Чтобы получить хорошую отметку, я… 

 Учащиеся дают достаточно простые очевидные формули-

ровки типа выучить параграф и пересказать его учителю.  

 Учитель. Для тех, кто испытывает затруднения и в этом слу-

чае, предлагаю выбрать одну из уже сформулированных мной целей: 

 – Изучить учебный материал § 19–22. 

 – Усвоить основные понятия темы и научиться применять 

свои знания на практике. 

 – Научиться работать с документами. 

 – Самостоятельно изучить учебный материал об обязанно-

стях гражданина РФ в семье. 

 Вера выбрала последнюю формулировку, объяснив, что се-

мья – это очень важно для нее. Тем самым подтвердились резуль-
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таты диагностики ценностных ориентаций, в ходе которой выясни-

лось, что Вера любит своих родителей и сестер, всегда участвует в 

семейных праздниках и в будущем хочет создать счастливую се-

мью. Однако через некоторое время Вера научилась уверенно ста-

вить цели собственного учения. 

 Интеграция действий педагогов проявлялась также при раз-

работке заданий для индивидуальной самостоятельной работы де-

вочки с учетом ее познавательных возможностей и образователь-

ных потребностей. Так, на уроках русского языка и литературы 

(учитель Н. Н. Кудрявцева) школьница самостоятельно сформули-

ровала тему своего сочинения и написала его: 

 
 Зимнее утро  

 Я люблю зимнее утро. Солнце чуть-чуть взошло над горизонтом. Про-

ворный луч весело играет на снегу. И от этого луча снег искрится, перелива-

ется, сверкает. Утро ясное. Хрустит снег под ногами. Морозный ветер обжи-

гает лицо. Посмотришь на лес: задумчив и тих он стоит, запорошенный сне-

гом, осыпанный сверкающим инеем. От стройных красавиц-берез бегут си-

ние тени. Можно долго любоваться красотой зимнего утра, но мороз застав-

ляет вернуться домой. Холодно.  

  

 В результате опытно-экспериментальной работы индивиду-

альный профиль субъектности Веры К. изменился. 

При исследовании индивидуальных особенностей становле-

ния субъектности школьника в образовательной деятельности мы 

пришли к выводу, что этот процесс является сложным и длитель-

ным и именно в нем реализуются всеобщие законы развития. Ха-

рактеристики этого процесса отражают объективные устойчивые 

повторяющиеся связи и отношения, каковыми являются: динамич-

ность, преемственность, необратимость, непрерывность, нелиней-

ность, противоречивость, целостность, неповторимость, дискрет-

ность. Рассмотрим их подробнее. 

 Динамичность становления субъектности школьника означа-

ет последовательное восхождение от одного уровня субъектности к 

другому.  

Преемственность означает, что каждый последующий этап 

становления субъектности включает в себя новообразования пре-

дыдущего. 
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 Необратимость процесса означает, что личностные прира-

щения школьника, приобретенные в процессе становления субъ-

ектности (все более глубокое осознание своих особенностей, по-

требностей, возможностей, сформированность ценностных ориен-

таций, освоение новых способов деятельности и отношений, разви-

тие рефлексивности), становятся достоянием личности.  

Непрерывность процесса становления субъектности школь-

ника означает непрекращающееся изменение субъектом объекта и 

самого себя.  

Целостность означает поступательное развитие всех компо-

нентов субъектности, их взаимовлияние и взаимодополнение.  

Нелинейность означает неравномерность развития и наполне-

ния компонентов субъектности школьника.  

Неповторимость означает, что в каждом случае имеет место 

уникальное переплетение возрастных и индивидуальных особен-

ностей становления субъектности школьника, создающих его ин-

дивидуальный профиль субъектности.  

Дискретность – (от лат. discretus – разделѐнный, прерыви-

стый) – всеобщее свойство материи, противопоставляемое непре-

рывности, прерывность.  

Таким образом, процесс становления субъектности школьни-

ка в образовательной деятельности имеет свои сущностные харак-

теристики, возрастные и индивидуальные особенности, учет кото-

рых педагогом обеспечит эффективное протекание этого процесса. 

 

 ВЫВОДЫ ПО ГЛАВЕ 1 

 В главе 1 «Методология образовательной деятельности шко-

льника» монографии сделан генетический анализ понятия «образо-

вательная деятельность школьника», в результате которого выде-

лены этапы в исследованиях, посвященных деятельности школьни-

ка в процессе обучения – учению. Выявлено, что учение школьни-

ка понималось как усвоение знаний, умений и навыков; как учеб-

ная деятельность; учение как образовательная деятельность. Не-

смотря на то что личностная парадигма в образовании отдает при-

оритет потребностям школьника, на основе анализа концепций 

личностно ориентированного обучения сделан вывод о недоста-

точной разработанности способов реализации школьником своей 

субъектности в образовательной деятельности. Обзор исследова-
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ний образовательной деятельности школьника позволил опреде-

лить ее как деятельность по самообучению, саморазвитию своих 

образовательных потребностей и самовоспитанию.  

 Анализ показал, что решение задач современного образова-

ния (достижение школьниками предметных, метапредметных и 

личностных результатов) востребует выполнение школьником об-

разовательной деятельности, которая рассматривается в работе как 

фактор становления его субъектности. Контент-анализ понятия 

«субъектность школьника» показал необходимость его конкрети-

зации и уточнения. В монографии субъектность школьника рас-

сматривается как совокупность когнитивного, ценностно-смысло-

вого и деятельностного компонентов.  

 Установлено, что содержание процесса становления субъект-

ности школьника в образовательной деятельности включает в себя 

самопознание им своих учебных возможностей, то есть изучение и 

осмысление им собственных познавательных особенностей и обра-

зовательных потребностей; означает его учебное самоопределение 

как сознательный акт занятия личностью своей позиции в той или 

иной ситуации в процессе обучения: субъектной или объектной, 

предполагает его самореализацию в учении, то есть достижение 

максимально возможных для него личностно и социально значи-

мых результатов образования. Доказывается идея о том, что ста-

новление субъектности школьника в образовательной деятельности 

осуществляется на разных уровнях: уровень потенциальной субъ-

ектности, уровень модусного проявления субъектности, уровень 

атрибутивного проявления субъектности. Результатом этого про-

цесса являются такие субъектные характеристики школьника, как 

надситуативная активность, личностные смыслы учения и продук-

тивная самостоятельность.  

 Исследование процесса становления субъектности младшего 

школьника, подростка и старшеклассника в образовательной дея-

тельности показало, что происходит постепенное наполнение всех 

компонентов субъектности. В то же время выявлены и индивидуа-

льные характеристики процесса становления субъектности школь-

ника в образовательной деятельности. 
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ГЛАВА 2. ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБЕСПЕЧЕНИЕ 

СТАНОВЛЕНИЯ СУБЪЕКТНОСТИ ШКОЛЬНИКА 

В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  
 

 В современной педагогике термин «педагогическое обеспе-
чение» используется многогранно, хотя идеи педагогического 
обеспечения стали формироваться только в последнее десятилетие. 
В нашем исследовании под «процессом педагогического обеспече-
ния понимается специфический вид профессиональной деятельно-
сти, предполагающий активизацию личностных и институциональ-
ных ресурсов, необходимых для реализации эффективности того 
или иного процесса» [48, с. 13–14]. Процесс становления субъект-
ности школьника в образовательной деятельности нуждается в пе-
дагогическом обеспечении. Мы пришли к необходимости модели-
рования педагогического обеспечения становления субъектности 
школьника в образовательной деятельности [127]. 

 Цель параграфа 2.1 состоит в характеристике структурно-фун-
кциональной модели педагогического обеспечения становления 
субъектности школьника в образовательной деятельности, вклю-
чающей в себя ценностно-смысловой, содержательный, технологи-
ческий и контрольно-оценочный компоненты. Мы исходили из того, 
что реализация модели в образовательной практике предусматрива-
ет изменения в деятельности как педагога, так и школьника.  

 В параграфе 2.2 раскрываются изменения в деятельности пе-
дагога, которые состоят в отказе от прямого воздействия на дея-
тельность школьника. Суть деятельности педагога в контексте пе-
дагогического обеспечения состоит в создании организацион-

но-педагогических условий становления субъектности школьника 
на каждом этапе его образовательной деятельности: актуализации 
знаний, умений, навыков и субъектного опыта; мотивации и субъ-
ектного целеполагания; организации усвоения ФГОС; этапе орга-
низации индивидуальной образовательной траектории; этапе кон-
троля и оценки; рефлексии и коррекции. 

 Параграф 2.3 призван охарактеризовать изменения в деятель-
ности школьника как субъекта учения. Суть изменений в деятель-

ности школьника состоит в овладении им методами образователь-
ной деятельности: методами самообучения, методами самовоспи-
тания и методами саморазвития. Методы образовательной деятель-
ности реализуются школьником на каждом из ее этапов. 
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 Назначение параграфа 2.4 заключается в описании организа-

ции опытно-экспериментальной работы и ее результатов по апро-

бации модели педагогического обеспечения становления субъект-

ности школьника в образовательной деятельности в образователь-

ных организациях разных регионов России.  

 

 

2.1. Модель педагогического обеспечения становления 

субъектности школьника в образовательной деятельности 

 

 Модель является одной из форм разрешения диалектического 

противоречия между теорией и практикой. Мы исходим из того, 

что моделирование как метод научного исследования позволяет 

объединить эмпирическое и теоретическое в педагогическом ис-

следовании, то есть сочетать в ходе изучения педагогического объ-

екта прямое наблюдение, факты, эксперимент (эмпирический уро-

вень исследования) с построением логических конструкций и на-

учных абстракций (теоретический уровень исследования). По мне-

нию многих исследователей, модель выступает как описание, ко-

торое сужает реальность до уровня абстракции. Такой подход по-

зволяет перевести объект моделирования на качественно новый 

уровень его развития. С философской точки зрения моделирование 

является эффективным способом упрощения и схематизации и тем 

самым облегчает процесс познания действительности. Метод мо-

делирования применяется как для исследования структуры объек-

та – структурное моделирование, так и для исследования проте-

кающих в нем процессов – функциональное моделирование. Мы 

используем метод моделирования в нашем исследовании примени-

тельно к процессу педагогического обеспечения становления субъ-

ектности школьника в образовательной деятельности. 

 Применительно к процессу становления субъектности школь-

ника в образовательной деятельности педагогическое обеспечение 

мы рассматриваем как профессиональную деятельность педаго-

га, инициирующую усилия школьника как субъекта учения на 

достижение социально и личностно значимых целей в образо-

вательной деятельности.  

 Модель педагогического обеспечения становления субъектнос-

ти школьника в образовательной деятельности представлена на рис. 2.  
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Ценностно-целевой компонент 

  
Цель: 

Достижение качества образования школьника, адекватно-

го его личностному потенциалу. 

Заключается в развитии и наиболее полном удовлетворе-

нии его потребностей в познании (самопознание) и преоб-

разовании себя (самоопределение и самореализация) и ок-

ружающего мира 

Ценности: 

Общее развитие школьни-

ка и профессиональ-

но-личностное развитие 

педагога 

 

Принципы педагогического обеспечения становления субъектности 

школьника в образовательной деятельности: 

 Принцип самоценности субъектного опыта школьника. 

 Принцип гармонизации позиции школьника как объекта социаль-

но-педагогических замыслов учителя и субъекта его образовательной дея-

тельности. 

 Принцип свободы выбора школьника в учении и ответственности за него. 

 Принцип личностной значимости учения. 

 Принцип права на ошибку. 
 

Содержательный компонент 

 

Поддержка Содействие Сопровождение 

Школьник-исполнитель: 

осваивает компоненты об-

разовательной деятельно-

сти 

Школьник-организатор: 

участвует в проектировании 

и реализации своей образо-

вательной деятельности 

Школьник-инициатор: проек-

тирует и реализует свою обра-

зовательную деятельность 

Педагог-инициатор: осу-

ществляет разблокирование 

активности школьника, его 

внутреннего потенциала 

Педагог-эксперт: расширя-

ет диапазон возможностей  

школьника и способности 

совершать выбор 

Педагог-консультант: помо-

гает установить границы сво-

ей свободы и ответственности 

в учении 

 
Организационно-технологический компонент 

 
Учебные технологии 

«Я хочу учиться» «Я могу учиться» «Я умею учиться» 

Педагогические технологии 

 Технология поддержки 

становления субъектности 

школьника в образователь-

ной деятельности 

Технология содействия ста-

новлению субъектности 

школьника в образователь-

ной деятельности 

Технология сопровождения 

становления субъектности 

школьника в образовательной 

деятельности 

 
Оценочно-результативный компонент 

 

 

 

Уровень  

потенциальной  

субъектности 

Уровень модусного 

проявления  

субъектности 

Уровень атрибутивного 

проявления  

субъектности 
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Критерии 

Готовность к само-

развитию учебных 

способностей 

Готовность к само-

воспитанию 

Готовность к самообу-

чению 

Показатели 

Самопознание своих 

учебных возможно-

стей 

Ценностное отно-

шение к учению 

Способность к само-

управлению 

Самоотношение Учебное самоопре-

деление 

Рефлексивность 

Владение методами 

саморазвития 

Владение методами 

самовоспитания 

Владение методами 

самообучения 

 

Рис. 2. Модель педагогического обеспечения становления субъектности 

школьника в образовательной деятельности 

 

 Мы выделяем в модели педагогического обеспечения станов-

ления субъектности школьника в образовательной деятельности 

следующие структурные компоненты: ценностно-целевой, содер-

жательный, организационно-технологический, оценочно-результа-

тивный. Рассмотрим их подробнее. 

1. Ценностно-целевой компонент модели 

 Реализация педагогического обеспечения становления субъ-

ектности школьника в образовательной деятельности означает, что 

и педагогом, и школьником как субъектами процесса обучения 

признаются его цели и ценности. Цель заключается в развитии и 

наиболее полном удовлетворении экзистенциальных потребностей 

школьника в познании (самопознание) и преобразовании себя (са-

моопределение и самореализация) и окружающего мира, а также в 

преодолении им трудностей саморазвития, а ценностью выступает 

общее развитие школьника и профессионально-личностное разви-

тие педагога. «Педагог, разрабатывая стратегию и тактику собст-

венной деятельности, должен сделать выбор и четко ответить на 

вопрос, кем ему видится ребенок – человеком, который должен не 

задумываясь выполнять требования старших, жить в тех нормах, 

которые ему предъявляются извне, или ребенок как целостная, раз-

вивающаяся личность, приобретающая в ходе своего развития спо-

собность к самостоятельному мышлению, принятию решения и от-

ветственности за свои поступки?» [73, с. 116]. 

 Философами установлен следующий общий закон: всем объ-

ектам действительности присуща внутренняя противоречивость, ко-

торая и составляет источник его развития и движущих сил. Анализ 

противоречий процесса обучения дан в работах В. И. Загвязинского 
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[39], В. И. Орлова [82], В. В. Коржуева, В. А. Попкова [58]. Ученые 

считают, что развитие любого объекта есть процесс возникновения, 

развертывания и разрешения противоречий и в то же время зарож-

дения новых – тем самым обеспечивается цикличность процесса 

развития. В. В. Коржуев рассматривает «обучение есть средство 

преодоления противоречия между мышлением (замысел, цель, обу-

словленные общественной потребностью) и действительностью 

(наличный достигнутый уровень способностей членов общества) 

или средство реализации первоначального замысла» [58, с. 77]. 

 Анализ психолого-педагогических исследований становления 

субъектности школьника в образовательной деятельности позволил 

нам сформулировать следующие противоречия:  

1) между содержанием субъектного опыта ребенка и неадек-

ватностью поставленных педагогом учебных задач;  

2) между требованиями государственных образовательных 

стандартов, учебных программ и педагогов и образовательными 

потребностями и познавательными возможностями школьника; 

3) между нормативно заданной деятельностью в школе и по-

требностью растущего человека в реализации внутренней свободы 

и субъектной позиции; 

4) между существующими объективными критериями его ус-

пешности (академическая успеваемость, ЕГЭ и так далее) и отсут-

ствием их личностной значимости для школьника; 

5) между желанием совершенствовать свою деятельность в 

обучении и недостаточностью возможностей для ее коррекции. 

 Выявленные противоречия обусловливают формулирование 

принципов обучения, определяющих общую стратегию обучения. 

Принципы обучения – это исходные дидактические положения, ко-

торые отражают протекание объективных законов и закономерно-

стей процесса обучения и определяют его направленность на раз-

витие личности. В. И. Загвязинский [39] считает, что каждый прин-

цип призван регулировать разрешение конкретных противоречий, 

возникающих в обучении.  

 В настоящее время ведется активная работа по определению 

принципов личностно ориентированного обучения. В. П. Зинченко 

и Е. Б. Моргунов [45] определили общие принципы образования, 

разработанные разными науками о человеке. Е. Н. Шияновым и 

И. Б. Котовой были выявлены закономерности личностно разви-
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вающего обучения в связи с идеей гуманизации образования и 

сформулированы соответствующие им принципы, дан анализ гу-

манистических установок в педагогике сотрудничества [139]. Мы 

разделяем мнение автора о том, что такой подход позволяет опре-

делять дидактические принципы исходя из их практически-преоб-

разующей функции в следующей логике: от принципов – к содер-

жанию, а от него – к методам и средствам обучения, и, наконец, – к 

организационным формам. При таком подходе принципы играют 

совершенно новую роль – выступают средством решения конкрет-

ных педагогических проблем.  

 Исходя из выявленных противоречий, мы выделяем следую-

щие принципы педагогического обеспечения становления субъект-

ности школьника в образовательной деятельности. 

 Принцип самоценности субъектного опыта школьника 

Субъектный опыт ребенка является важной составляющей его 

внутреннего мира и источником активности, которая может про-

явиться либо в обучении, либо за его пределами. Важно, чтобы 

субъектный опыт школьника стал предметом внимания педагога, 

был актуализирован в обучении, а предлагаемый учебный матери-

ал и способы его освоения способствовали развитию и обогащению 

этого опыта.  

 Принцип гармонизации позиции школьника как объекта 

социально-педагогических замыслов учителя и субъекта своей 

образовательной деятельности 

 Государство в лице органов управления образованием опре-

деляет минимальный объем содержания образовательных про-

грамм (Государственные образовательные стандарты) и требования 

к уровню их усвоения, который должен быть усвоен каждым уче-

ником. Однако за его пределами у школьника должна быть воз-

можность удовлетворения образовательных потребностей более 

высокого уровня. С другой стороны, никто не вправе заставить 

школьника усваивать объем учебного материала больший, чем того 

требует образовательный стандарт. 

  Принцип свободы выбора школьника в учении и ответ-

ственности за него 

Жесткая регламентация деятельности ученика в обучении не-

избежна (в школу дети идут примерно в 7 лет, урок длится 45 ми-

нут, обучение продолжается 11 лет и так далее), однако Закон РФ 
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«Об образовании» предоставляет большие возможности для вариа-

тивности образования. 

 Принцип личностной значимости учения 

 Педагог всегда был призван обеспечить мотивацию учения 

школьников, повысить их познавательный интерес, но в современ-

ных условиях далеко не всегда данный подход позволяет получить 

результат. Современный ученик в большей степени ориентируется 

на достижение успеха, на ту пользу, которую ему принесет тот или 

иной учебный предмет или деятельность. Только в том случае, ко-

гда учение становится личностно значимым (не обязательно инте-

ресным), ученик проявляет свою активность, настойчивость, упор-

ство.  

 Принцип права на ошибку 

 В отличие от учебных умений и навыков, которые формиру-

ются у учащихся в соответствии с определенным алгоритмом под 

руководством педагога, деятельность осуществляется школьником 

самостоятельно всякий раз в новых условиях. Именно поэтому ре-

зультат деятельности чаще всего не в полной мере соответствует 

поставленной цели. Однако в данной ситуации важно помочь уче-

нику выявить причины рассогласования собственных действий, 

провести коррекцию с тем, чтобы обогатить свой субъектный 

опыт.  

Реализацию принципов педагогического обеспечения станов-

ления субъектности школьника в образовательной деятельности 

мы связываем с личностно ориентированным обучением, рассмат-

ривая его как новую дидактическую систему. В рамках нашей мо-

нографии мы кратко обозначим наш подход посредством сопос-

тавления основных компонентов дидактических систем, раскрыто-

го нами в предыдущих публикациях [103, 114, 122] (табл. 9). 
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Таблица 9 

Сравнительная характеристика современных дидактических систем 
 

Парамет-
ры 

сравне-
ния 

Традиционное 

обучение 

Развивающее 

обучение 

Личностно 

ориентированное 
обучение 

Цель Формирование у 
учащихся систе-
мы знаний, уме-
ний и навыков 

Освоение учащи-
мися способов дея-
тельности для са-
мостоятельного 
добывания знаний 

Создание условий для 
развития субъектности 
школьников, формиро-
вания у них системы от-
ношений и ценностей 

Подход к 
отбору 
учебного 
материа-

ла 

Школьникам 
предлагается 
единый объѐм и 
уровень усвоения. 
Чем больше объ-
ѐм учебного ма-
териала, тем 
лучше 

Учебный материал 
предлагается учи-
телем и усваивает-
ся школьниками на 
разных уровнях 

Обеспечивается усвое-
ние учебного материала 
каждым учеником в 
объѐме государственно-
го стандарта, и предос-
тавляется право выбора 
уровня и объѐма за его 
пределами 

Методы 
обучения 

Преобладают ре-
продуктивный и 
объяснитель-
но-иллюстратив-
ный 

Преобладают ме-
тод проблемного 
изложения учебно-
го материала, час-
тично-поисковый и 
исследовательский 

Все методы уместны. 
Школьники участвуют в 
определении способа 
освоения учебного ма-
териала 

Средства 

обучения 

Программа, учеб-
ник 

Программа, учеб-
ник, дидактический 
материал, литера-
тура для самостоя-
тельной работы 

Государственный обра-
зовательный стандарт, 
образовательная про-
грамма учителя и уче-
ника 

Формы 
организа-
ции по-

знава-
тельной 
деятель-
ности 

Фронтальная, ин-
дивидуальная 

Парная, групповая, 
коллективная 

Школьники участвуют в 
выборе формы органи-
зации познавательной 
деятельности 

Результат 
обучения 

Оценивается объ-
ѐм и точность 
воспроизведения 
учебного мате-
риала 

Оценивается уро-
вень усвоения 
учебного материа-
ла 

Наряду с требования 
ФГОС учитель может за-
давать нормы оценивания 
результатов деятельно-
сти, а ученик может осу-
ществлять самооценку 
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Мы разделяем точку зрения В. В. Серикова в том, что «лично-
стная парадигма в образовании – это новая система ценностей, об-
разующая базис педагогического сознания и преодолевающая тра-
диционные каноны авторитарного учительского мышления. Веду-
щей ценностью является приоритет целостного человеческого бы-
тия над функционально-ролевым, вещным, средственным понима-
нием человека» [132, с. 54].  

 
2. Содержательный компонент модели 

 Выдающиеся отечественные ученые˗ дидакты М. А. Данилов 
и М. Н. Скаткин определяют сущность процесса обучения как про-
цесс взаимодействия учителя и учеников. Чтобы обучение состоя-
лось, необходима деятельность учителя (преподавание), органи-
зующая соответствующую его целям деятельность ученика (уче-
ние). Рассмотрение преподавания и учения независимо друг от 
друга, без их сопряжения не может привести к исследованию обу-
чения. Категория субъекта (педагога и учащегося) образовательно-
го процесса всесторонне проанализирована И. Я. Зимней. По мне-

нию ученого, для них характерно: 

 наличие общего в мотивах педагогической и учебной дея-
тельности; 

 предметом деятельности выступает совокупность ценно-
стей, система знаний и способов деятельности;  

 развитие и саморазвитие субъектов; 

 формирование субъектов происходит в системе отношений.  
 Как считает В. Ю. Питюков [96], под субъектно-субъектным 

взаимодействием следует понимать особые отношения между людь-
ми, когда осуществляется взаимное влияние друг на друга субъектов 
общения. Однако равноправие субъектных позиций вовсе не означает 
схожести мнений и не отменяет педагогического воздействия на уче-
ника со стороны учителя. При характеристике субъект-субъектного 
взаимодействия мы исходим из уровня субъектности школьника в об-
разовательной деятельности, раскрытого нами ранее.  

 Уровень потенциальной субъектности означает, что школь-
ником не в полной мере осознаются его познавательные особенно-
сти, а образовательные потребности слабо развиты, и, как следст-
вие, активность в учении проявляет он редко. Часто она имеет вне-
ситуативную, не связанную с учением направленность. Налицо не-
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удовлетворенность педагогами, школой, образованием. В этом 
случае устанавливается такой вид субъект-субъектного взаимодей-
ствия, как поддержка, понимаемая как деятельность педагога, на-
правленная на разблокирование активности школьника, его внут-
реннего потенциала в случае, когда он не видит проблем в обуче-
нии и способов их решения и не стремится их решать: «у меня ни-
чего не получается и не получится».  

Цель: обеспечить осознание школьником причин затруднений 
в учении на основе усвоения школьником учебного материала в 
объеме требований государственных образовательных стандартов. 

Содержание: на основе психолого-педагогической диагностики 
разработка и реализация системы индивидуальных заданий, направ-
ленных на повышение мотивации учения, на интеллектуальное разви-
тие, на освоение компонентов образовательной деятельности. 

Результат: осознание школьником своих познавательных 
возможностей и образовательных потребностей, улучшение отно-
шения к учению и педагогам. 

Роли субъектов взаимодействия: педагог-инициатор – школь-

ник-исполнитель. 
На уровне модусного проявления субъектности школьник 

осознает взаимосвязь результата учения и своих усилий, но актив-
ность проявляет только на основе внешнего принуждения или сти-
мула. Испытывает положительные эмоции от конкретных успехов. 
Проявляет неуверенность и пассивность в учебных ситуациях. Мы 
полагаем, что в данном случае целесообразно содействие как дея-
тельность педагога, направленная на расширение диапазона воз-
можностей школьника, на развитие его способности совершать вы-
бор, на преодоление страха перед неизвестным или в сложном слу-
чае, когда ищет способы решения своей проблемы в обучении: «я 
понимаю, что у меня не получается, но не знаю, как это исправить». 

 Цель: обеспечить включенность школьника в управление ка-
чеством собственного образования. 

 Содержание: помощь школьнику в субъектном целеполага-
нии, в усвоении обязательного учебного материала и выборе форм 
учебной работы, развитие рефлексии. 

 Результат: развитие образовательных потребностей школь-
ника, формирование универсальных учебных действий, рефлексии. 

 Роли субъектов взаимодействия: педагог-эксперт – школь-
ник-организатор. 
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 Уровень атрибутивного проявления субъектности позволяет 
школьнику ставить личностно значимые цели в учении, выходящие 
за пределы нормативно заданной деятельности, проявлять интел-
лектуальную инициативу и надситуативную активность. Он обла-
дает навыками продуктивной самостоятельности. Осознанно 
управляет качеством собственного образования. В данном случае 
школьник нуждается в сопровождении, под которым мы понимаем 
деятельность педагога, помогающую школьнику установить гра-
ницы своей свободы и ответственности в обучении, когда он нуж-
дается в заинтересованном наблюдении и поощрении его само-
стоятельности в решении проблем в обучении: «я знаю, что у меня 
не получается и как это исправить, но не уверен, что смогу».  

 Цель: предоставить школьнику возможность удовлетворения 
своих образовательных потребностей, возможность построения 
своей образовательной деятельности; 

 Содержание: оказание помощи школьнику при проектирова-
нии им образовательной деятельности по предмету, определении 
цели, отборе содержания учебного материала (углубление, расши-
рение, систематизация), определении сроков его изучения, форм 
контроля и самоконтроля. 

 Результат: достижение школьником личностно и социально 
значимого результата учения.  

 Роли субъектов взаимодействия: педагог-консультант – 
школьник-инициатор. 

 Для нашего исследования интересна идея О. А. Конопкина о 
том, что предложенная им модель саморегуляции является концеп-
туальной основой для анализа разных видов деятельности, в том 
числе и образовательной. На основе саморегуляции мы выделяем 
следующие этапы образовательной деятельности школьника: 

 – этап актуализации знаний, умений, навыков и субъектного 
опыта; 

 – этап мотивации и субъектного целеполагания; 
 – этап организации усвоения ФГОС; 
 – этап организации индивидуальной образовательной траек-

тории; 
 – этап самоконтроля и самооценки; 
 – этап рефлексии и самокоррекции. 

 Этапы образовательной деятельности школьника можно 

представить в виде схемы (рис. 3). 
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6. Этап рефлексии и самокоррекции 

5. Этап самоконтроля и самооценки 

 

4. Этап организации индивидуальных об-

разовательных траекторий  

3. Этап организации усвоения ФГОС  

 

2. Этап мотивации и субъектного целепо-

лагания 

 

1. Этап актуализации знаний, умений и 

навыков и субъектного опыта  

 

 

Рис. 3. Этапы образовательной деятельности школьника 

 

 На каждом этапе образовательной деятельности школьника 

осуществляется построение субъект-субъектного взаимодействия 

учителя и учащихся. Рассмотрим содержание деятельности школь-

ника и педагога на этапах выполнения образовательной деятельно-

сти при разных типах субъект-субъектного взаимодействия. 

 
1. Этап актуализации знаний, умений и навыков и субъектного опыта 

 

Содержание деятельно-

сти школьника 

Тип субъект- 

субъектного 

взаимодействия 

Содержание дея-

тельности педагога 

 Преобладание мотивов 

избегания неприятностей, 

наказания. Индивидуали-

стические мотивы. Отсут-

ствие интереса к процессу 

и содержанию учения. 

Отказ от актуализации 

своего субъектного опы-

та. Объяснение своих не-

удач внешними причина-

ми. Неустойчивые моти-

вы, интерес к внешним 

результатам учения  

ПОДДЕРЖКА 

Я думаю, что тебе есть о 

чем рассказать в классе, 

но ты это сделаешь в 

следующий раз. Мне 

очень интересно, каково 

твое мнение. Какой ты 

молодец, что получил 

хорошую отметку! Что 

ты чувствуешь сейчас? 

 В этих условиях дея-

тельность педагога за-

ключается в четком 

определении требова-

ний к результату дея-

тельности школьника. 

Демонстрация уверен-

ности в том, что каж-

дый из учащихся спо-

собен достичь успеха 

в учебной деятельно-

сти. Интерес к учени-

ку как личности 
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Окончание таблицы 

 Иногда широкий позна-

вательный мотив как ин-

терес к результату учения 

и к отметке учителя. Но-

вые мотивы из самостоя-

тельно поставленных це-

лей. Учебно-познаватель-

ные мотивы как интерес к 

разным способам добыва-

ния знаний; осознанное 

соотнесение мотивов и 

целей своих действий. 

Слабо осмысливается 

жизненный опыт, но уча-

ствует в его актуализации 

СОДЕЙСТВИЕ 

Мне кажется, что сего-

дня ты хочешь попробо-

вать новый способ рабо-

ты. Пробуй, не ошибает-

ся тот, кто ничего не де-

лает 

 Ориентация ребенка 

на результат деятель-

ности должна сопро-

вождаться с анализом 

его эмоций и чувств, 

которые вызывает сам 

процесс деятельности. 

Одобрение деятельно-

сти школьника, под-

держка его интеллек-

туальной инициативы 

в поиске новых спосо-

бов деятельности. 

Школьникам можно 

предложить сложное 

задание с условием, 

что отметка будет вы-

ставлена только в слу-

чае его успеха 

 Мотивы совершенство-

вания способов сотрудни-

чества с другим челове-

ком в ходе учебно-позна-

вательной деятельности. 

Соподчинение мотивов, 

их устойчивая иерархия. 

Преодоление борьбы мо-

тивов на основе устойчи-

вой внутренней позиции. 

Мотивы ответственности 

на основе осознания при-

частности к результатам 

учебной деятельности. 

Глубоко осмысливают 

свой субъектный опыт 

СОПРОВОЖДЕНИЕ 

Я горжусь тобой. Мне 

кажется, ты сделал пра-

вильный выбор 

Педагог управляет 

развитием мотива дос-

тижения успеха, доби-

ваясь осмысления 

школьником собст-

венной деятельности 

на каждом ее этапе. 

Опора на сильные 

стороны деятельности 

школьника в процессе 

обучения. Поддержка 

высокого уровня мо-

тивации, позитивного 

эмоционального на-

строя 
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1. Этап мотивации и субъектного целеполагания 
 

Содержание  
деятельности  
школьника 

Тип субъект- 
субъектного  

взаимодействия 

Содержание  
деятельности  

педагога  

Не принимает учебной 
задачи, поставленной 
учителем, или воспри-
нимает ее пассивно. 
Отсутствие самостояте-
льных целей, невозвра-
щение к нерешенным 
проблемам. Проявляет 
активность при ее вы-
полнении, однако собст-
венных целей учения не 
ставит 

ПОДДЕРЖКА 
Мне кажется, что дости-
жение этой цели не толь-
ко обязательно, но и ин-
тересно.  
В рамках общей цели ты 
можешь выбрать ту, ко-
торая тебе больше нра-
вится 

В случае непринятия 
школьником учебной 
задачи деятельность 
педагога должна быть 
направлена на разъяс-
нение ее социального и 
личностного смысла. 
Педагог может предло-
жить школьнику набор 
возможных целей в 
рамках решаемой учеб-
ной задачи и предоста-
вить право выбора 

Переопределение и до-
определение учебных за-
дач, поставленных учи-
телем, и самостоятельная 
постановка учебных за-
дач. Понимание связи 
результата со своими 
возможностями, соотне-
сение трудности задачи и 
своих возможностей, 
различение своих спо-
собностей и усилий в по-
становке реалистических 
целей с учетом субъек-
тивной вероятности ус-
пеха, умения определить 
расход времени и сил на 
достижение цели  

СОДЕЙСТВИЕ 
Я бы рекомендовала вам 
рассмотреть разные ва-
рианты постановки це-
лей, чтобы каждый вы-
брал самый удобный для 
него  

Педагог должен быть 
готов к тому, что уча-
щиеся могут поставить 
цели, которые не укла-
дываются в его план. 
При наличии школь-
ников с такой характе-
ристикой субъектности 
педагог должен иметь 
варианты проведения 
занятия, уметь гибко 
реагировать на поже-
лания учеников и на-
ходить способы орга-
низации их индивиду-
альной деятельности 
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  Окончание таблицы 

Активное апробирование 

целей. Постановка само-

стоятельной цели (без 

помощи взрослого) и по 

своей инициативе. По-

становка гибких целей, 

меняющихся в зависимо-

сти от ситуации. Дости-

жение и реализация всех 

видов целей и доведение 

деятельности до ее за-

вершения. Постановка 

социально значимых це-

лей. Цель как принятие 

решения с личной ответ-

ственностью. Предвиде-

ние социальных резуль-

татов и последствий дос-

тижения своих целей. 

Настойчивость и упорст-

во в ходе преодоления 

помех и затруднений при 

достижении целей. По-

становка нестандартных 

задач (творческих) це-

лей, перспективных и от-

сроченных 

СОПРОВОЖДЕНИЕ 

Обращаю ваше внима-

ние, что поставленные 

вами цели должны быть 

не только интересными, 

но и обязательно соот-

ветствовать требованиям 

учебной программы 

Деятельность педагога 

в работе с учащимися 

заключается в мягком 

ненавязчивом контро-

ле за их действиями. 

Как правило, сопрово-

ждение педагога про-

является в совете, ре-

комендациях, иногда 

информировании уча-

щихся о ситуации, в 

которой осуществляет-

ся целеполагание. 

Важно следить за тем, 

чтобы постановка и 

достижение целей 

учащимися осуществ-

лялись как личностно 

значимая деятель-

ность, без давления со 

стороны взрослых. Пе-

дагог призвал прояв-

лять уважение к выбо-

ру школьника, даже 

если он с ним не впол-

не согласен 
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3. Этап организации усвоения ФГОС 
 

Содержание  
деятельности  
школьника 

Тип субъект- 
субъектного  

взаимодействия 

Содержание  
деятельности  

педагога  

 Узнавание и воспроизве-
дение готовых знаний. 
Отрицательные эмоции 
страха, обиды, неудовле-
творенности собой и учи-
телем. Выполнение ряда 
учебных действий по ин-
струкции, образцу, пред-
ложенному учителем. За-
труднения или ошибки в 
выборе заданий. Эмоции 
устойчивой неуверенно-
сти в себе из-за длитель-
ного неуспеха («выучен-
ная беспомощность») 

ПОДДЕРЖКА 
Я приготовила для тебя 
задание, которое ты обя-
зательно выполнишь. 
Оно тебе по силам. Се-
годня я предлагаю тебе 
самому выбрать удобный 
способ выполнения за-
дания 

 Педагог должен пони-
мать, что школьник не 
в состоянии сделать 
выбор в силу своей 
внутренней неуверен-
ности, а потому следу-
ет использовать прием 
«здесь и сейчас», пред-
лагая ученику задание, 
адекватное уровню его 
обучаемости. Выпол-
нение учеником дейст-
вий по образцу уже 
создает условия для 
создания педагогом си-
туаций выбора выпол-
нения заданий пись-
менно или устно, в 
графической, вербаль-
ной или образной фор-
ме и так далее 

Осознание структуры 
учебной деятельности в 
целом и самостоятельный 
переход от одного этапа 
работы к другому. Разли-
чение способа деятельно-
сти и ее результата, осоз-
нанный поиск разных 
способов решения 

СОДЕЙСТВИЕ 
Я заметила, что ты вы-
бираешь задания, кото-
рые даются легко. А не 
хочешь попробовать 
свои силы в более труд-
ном деле? 

В условиях, когда шко-
льник испытал радость 
от достигнутого успеха, 
осознает свои образова-
тельные потребности, 
необходимо опираться 
не только на его сильные 
стороны в познании, но 
и развивать слабые  

Гибкость и мобильность 
способов учебной дея-
тельности. Выполнение 
нескольких учебных дей-
ствий, объединенных в 
крупные блоки на осоз-
нанном уровне (умения) и 
«автоматически» (навы-
ки) 

СОПРОВОЖДЕНИЕ 
Я знаю, что ты умеешь 
делать правильный вы-
бор. Однако прошу тебя 
обосновать свои дейст-
вия 

Для учащихся, умею-
щих делать осознан-
ный выбор, тем не ме-
нее необходимо при-
сутствие педагога как 
консультанта при 
осуществлении им 
собственной индиви-
дуальной траектории 
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4. Этап организации индивидуальных образовательных траекторий 
 
Содержание 

 деятельности  

школьника 

Тип субъект- 

субъектного 

взаимодействия 

Содержание  

деятельности  

педагога 

Выполнение отдельных 
операций как звеньев дей-
ствий. Выполнение основ-
ных учебных действий 
(анализ, синтез, сравнение 
и т. д.). Отсутствуют навы-
ки самоконтроля 

ПОДДЕРЖКА 
Является ли это задание 
трудным для тебя? По-
думай, сколько тебе не-
обходимо времени для 
его выполнения?  

Деятельность педагога 
должна быть направлена 
на обучение школьников 
элементарным навыкам 
самоконтроля. 

Осуществляет самокон-
троль на отдельных эта-
пах деятельности или по 
результату. Может осу-
ществлять пошаговый са-
моконтроль (по ходу ра-
боты) 

СОДЕЙСТВИЕ 
Какие этапы в твоей пред-
стоящей работе мы можем 
выделить? Сколько вре-
мени необходимо на вы-
полнение каждого из них? 
Нуждаешься ли ты в моей 
помощи при выборе спо-
соба самоконтроля? 

Педагог стремится обу-
чить школьника само-
контролю на всех этапах 
процесса обучения. Дея-
тельность педагога в 
этом случае направлена 
на отработку этого на-
выка на каждом этапе 

Прогностические само-
контроль и самооценка 
(до начала работы). Вы-
сокий уровень самокон-
троля. Выход в самообра-
зование 

СОПРОВОЖДЕНИЕ 
Надеюсь, что ты пра-
вильно выбрал способ 
самоконтроля. 

Педагог выступает в ро-
ли помощника в выборе 
наиболее эффективного 
способа самоконтроля 

 

5. Этап самоконтроля и самооценки 
 

Содержание  

деятельности  
школьника 

Тип субъект- 

субъектного  
взаимодействия 

Содержание  

деятельности  
педагога 

Не может дать оценку 
своей деятельности или 
иногда может периоди-
чески осуществлять са-
мооценку. Самооценка 
часто неадекватна 

ПОДДЕРЖКА 
Доволен ли ты резуль-
татами своей работы? 
Какие чувства ты сейчас 
испытываешь? В про-
шлый раз ты очень хо-
рошо справился с рабо-
той. Давай проанализи-
руем выполнение этого 
задания вместе 

Задача педагога заключается 
в организации рефлексивной 
деятельности школьника на 
эмоциональном уровне. На 
этом этапе важно поддер-
жать позитивные эмоции 
школьника по поводу его 
деятельности. Эффективным 
средством формирования 
адекватной самооценки яв-
ляется четкое формулирова-
ние критериев оценки 
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  Окончание табицы 

Чаще всего адекватная 

самооценка. Может пе-

риодически осуществ-

лять самооценку  

СОДЕЙСТВИЕ 

Давай поразмышляем о 

причинах твоей сего-

дняшней удачи (или не-

удачи) 

Деятельность педагога за-

ключается в обеспечении 

перехода от эмоциональ-

но-чувственной рефлексии 

к рациональной 

Прогностические само-

контроль и самооценка 

(до начала работы). Вы-

сокая самооценка. Вы-

ход в самообразование 

СОПРОВОЖДЕНИЕ 

Предлагаю высказаться 

всем желающим относи-

тельно предстоящей ра-

боты и возможных за-

труднений 

Педагогом организуется 

рефлексивная деятельность 

школьников 

 

6. Этап рефлексии и самокоррекции 

 

Содержание  

деятельности  

школьника 

Тип субъект- 

субъектного  

взаимодействия 

Содержание  

деятельности  

педагога  

Школьник не видит 

смысла и не умеет анали-

зировать результаты дея-

тельности и сам процесс. 

Обида на учителя. Срав-

нивает свою работу с ра-

ботами товарищей 

ПОДДЕРЖКА 

Я верю в то, что каж-

дый может добиться ус-

пеха, если умеет извле-

кать уроки из сделанно-

го 

Несмотря на сложность 

ситуации, педагог призван 

сохранять спокойствие и 

вместе с учеником проана-

лизировать ее. 

Акцент на персональной 

ответственности 

Стремится понять, в чем 

причина его неудачи при 

выполнении деятельности. 

Обращается за помощью к 

педагогу, родителям, то-

варищам. Иногда стре-

мится самостоятельно по-

нять, в чем причина его 

успехов или неудач в дея-

тельности, что необходи-

мо изменить 

СОДЕЙСТВИЕ 

Я готова помочь тебе 

сделать анализ твоей 

работы. 

Подумай, как ты бу-

дешь действовать в по-

добной ситуации в сле-

дующий раз? 

Педагогу важно не указы-

вать, а научить школьника 

самого видеть свои про-

блемы в учении. Проблема 

заключается в том, что ре-

бенок не может самостоя-

тельно найти новые эф-

фективные способы дея-

тельности 

Овладение культурой 

умственного труда, 

сложными умениями и 

навыками. Использова-

ние результатов учения в 

социальной практике 

СОПРОВОЖДЕНИЕ 

Мне нравится то, что ты 

делаешь. А ты не хо-

чешь попробовать дей-

ствовать в следующий 

раз по-другому? 

Задача педагога заключа-

ется в одобрении социаль-

но значимой деятельности 

школьника, раскрытии до-

полнительных возможно-

стей для совершенствова-

ния его деятельности 

 



103 

 Мы полагаем, что деятельность педагога в образовательном 

процессе должна быть адекватна уровню субъектности школьника. 

В табл. 10 раскрывается содержание субъект-субъектного взаимо-

действия учителя и школьника, где цифры показывают уровень 

субъектности школьника.  
Таблица 10 

Карта наблюдения за деятельностью учителя и ученика  

в образовательном процессе 

 

Деятельность учителя Деятельность учащихся 

1 2 3 1 2  3  

Органи-

зует на-

чало 

урока 

Настраивает 

учащихся 

начало уро-

ка 

Проверяет 

готовность 

учащихся к 

уроку 

Готовятся к 

уроку по тре-

бованию 

учителя 

Настраи-

ваются на 

урок с по-

мощью 

учителя 

Самостоя-

тельно го-

товятся к 

уроку 

Ставит 

цели 

урока 

Привлекает 

учащихся к 

постановке 

целей урока 

Создает усло-

вия для суб-

ъектного це-

леполагания 

Принимают 

цели урока 

Участвуют 

в целепо-

лагании 

Осуществ-

ляют субъ-

ектное целе-

полагание 

Мотиви-

рует дея-

тель-

ность 

учащих-

ся 

Мотивирует 

каждый 

этап дея-

тельности 

учащихся 

Создает ус-

ловия для 

самомоти-

вации 

Проявляют 

ситуацион-

ный, неус-

тойчивый 

интерес 

Проявля-

ют устой-

чивый ин-

терес к со-

держанию 

и спосо-

бам дея-

тельности  

Осознают 

каждый 

этап своей 

деятельно-

сти 

Повторя-

ет с уча-

щимися 

необхо-

димые к 

уроку 

ЗУН 

Актуализи-

рует имею-

щиеся ЗУН 

Актуализи-

рует субъ-

ектный 

опыт уча-

щихся 

Припомина-

ют необходи-

мые к уроку 

ЗУН 

Припоми-

нают жиз-

ненные 

ситуации  

Осознают 

ограничен-

ность сво-

его субъ-

ектного 

опыта 

Объяс-

няет но-

вый 

учебный 

материал 

Организует 

изучение но-

вого учебно-

го материала 

в совместной 

деятельности 

Учитывает 

особенно-

сти воспри-

ятия учеб-

ного мате-

риала уча-

щимися 

Внимательно 

слушают 

объяснения 

учителя 

Активно 

участвуют 

в усвоении 

нового ма-

териала 

Учитывают 

особенно-

сти своего 

восприятия 
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Продолжение табл. 10 

Предла-

гает всем 

учащим-

ся вы-

полнить  

упраж-

нения и 

задания  

Предлагает 

учащимся 

задания в 

соответст-

вии с их 

уровнем 

обучаемо-

сти 

Предлагает 

учащимся 

задания на 

выбор с 

учетом их 

индивиду-

альных осо-

бенностей  

Выполняют 

упражнения 

и задания, 

данные учи-

телем 

Выполня-

ют задания 

в соответ-

ствии с 

уровнем 

обучаемо-

сти 

Умеет на ос-

нове анализа 

собственной 

готовности 

выбирать за-

дания и вы-

полнять их 

Контро-

лирует 

ход вы-

полне-

ния за-

даний, 

дает по-

яснения 

и уточ-

нения 

При затруд-

нениях ока-

зывает уча-

щимся по-

мощь  

Помогает 

школьникам 

выявить 

причины за-

труднений и 

способы их 

устранения 

Отвлекаются 

при выпол-

нении зада-

ний, нужда-

ются во 

внешнем 

контроле 

Умеют 

контроли-

ровать ход 

своих дей-

ствий. При 

затрудне-

ниях и со-

мнениях 

нуждаются 

в реакции 

учителя 

Умеют кон-

тролировать 

ход своих 

действий. 

При затруд-

нениях ну-

ждаются в 

совете учи-

теля 

Оцени-

вает ре-

зультаты 

деятель-

ности 

школь-

ников на 

уроке 

Обосновы-

вает вы-

ставляемые 

учащимся 

отметки  

Результа-

тивность 

деятельно-

сти уча-

щихся осу-

ществляется 

посредст-

вом взаимо- 

и самооцен-

ки, совме-

стно выра-

ботанных 

критериев и 

показателей 

Школьники 

принимают 

отметки учи-

теля 

Школьни-

ки выра-

жают свое 

согласие 

или несо-

гласие с 

выстав-

ляемыми 

отметками 

Учащиеся 

участвуют 

вовзаимо-, 

самооценке, 

выработке 

критериев и 

показателей 

Подво-

дит итог 

урока 

Привлекает 

учащихся к 

обсужде-

нию итогов 

урока 

Организует 

рефлексию 

собственной 

деятельно-

сти каждым 

учеником 

Внимательно 

слушают 

учителя 

Высказы-

вают свое 

мнение об 

уроке и 

его итогах 

Осуществ-

ляют реф-

лексию соб-

ственной 

деятельно-

сти на уроке 
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Окончание табл. 10 

Задает 

учащим-

ся до-

машнее 

задание 

Обосновы-

вает зада-

ваемое до-

машнее за-

дание, дает 

инструкцию 

по его вы-

полнению  

Предлагает 

учащимся 

домашнее 

задание на 

выбор с 

учетом их 

деятельно-

сти на уро-

ке. При не-

обходимо-

сти дает по-

яснения 

Записывают 

домашнее за-

дание в 

дневник 

Записы-

вают до-

машнее 

задание в 

дневник, 

задают во-

просы по 

его вы-

полнению 

Осуществ-

ляют осоз-

нанный вы-

бор домаш-

него зада-

ния 

 

 3. Организационно-технологический компонент 

 Определяя цели, содержание, методы и организационные 

формы обучения, учитель руководствуется прежде всего собствен-

ными представлениями о предстоящей деятельности, не заботясь о 

том, насколько это востребовано конкретным школьником. Именно 

он выбирает педагогическую технологию, которая выступает как 

система условий, форм, методов, средств и критериев решения по-

ставленной педагогической задачи. А. М. Новиков справедливо 

отмечал, что если «по проблемам педагогических технологий на 

сегодня мы имеем тысячи публикаций, то, к сожалению, проблема 

учебных технологий вообще никак не исследовалась» [81, с. 130]. 

 Мы исходим из того, что эффективным средством становле-

ния субъектности школьника являются учебные технологии – спо-

соб осуществления школьником образовательной деятельности, 

исходя из его образовательных потребностей и познавательных 

возможностей. Учебную технологию мы рассматриваем как сис-

тему действий ученика по достижению им личностно и соци-

ально значимых целей в учении. Поскольку педагогические и 

учебные технологии становления субъектности школьника в обра-

зовательной деятельности имеют бинарный характер, то мы и объ-

единили их соответствующим образом (табл. 11).  
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Таблица 11 

Учебные и педагогические технологии становления  

субъектности школьника в образовательной деятельности 

 

Учебная технология Педагогическая технология 

«Я хочу учиться» Технология поддержки  

– Осознание своих затруднений 

в учении и необходимости их 

устранения; 

– осознание и принятие требо-

ваний к результату своей дея-

тельности, ее рефлексия; 

– овладение приемами само-

оценки и самоконтроля, умени-

ем делать выбор; 

– овладение умением ставить 

цели в учении 

– Проводит психолого-педагогическую 

диагностику причин низкой мотивации 

учения и индивидуальных затруднений в 

учении; 

– обучение самооценке и самоконтролю; 

– создание ситуаций выбора для появле-

ния субъектного познавательного опыта 

посредством выполнения индивидуальных 

заданий на интеллектуальное и творческое 

развитие; 

– обучение целеполаганию 

«Я могу учиться» Технология содействия  

– Осознание социально значи-

мых и постановка личностно 

значимых целей учения на оп-

ределенный учебный период; 

– совместное с учителем опре-

деление способов достижения 

целей; 

– реализация образовательной 

деятельности; 

– самоконтроль и самооценка ее 

результатов 

– Информирование о требованиях ФГОС, 

выявление индивидуальных образователь-

ных потребностей ученика;  

– совместное с учеником определение 

способов достижения целей; 

– организация образовательной деятельно-

сти по достижению целей; 

– контроль за достижением социально 

значимых целей и рефлексия достижения 

личностно значимых целей в определен-

ный учебный период 

«Я умею учиться» Технология сопровождения  

– Самодиагностика своих обра-

зовательных особенностей; 

– постановка личностно значи-

мых целей (за пределами 

ФГОС) и определение критери-

ев их достижения; 

– отбор содержания (расшире-

ние и/или углубление) учебного 

материала, выбор средств и 

сроков достижения поставлен-

ных целей; 

– определение форм самокон-

троля и самооценка результатов  

– Анализ результатов самодиагностики 

образовательных особенностей школьни-

ка; 

– определение соответствия личностно 

значимых целей учения образовательным 

особенностям школьника и критериев их 

достижения; 

– коррекция процесса отбора содержания 

учебного материала, средств и сроков дос-

тижения поставленных целей; 

– определение форм контроля и оценки 

результатов деятельности 
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В основу разработки учебных технологий нами положен уро-

вень становления субъектности школьника, который определяет 

тип взаимодействия педагога и учащегося, цель, содержание и ре-

зультат. Наш подход напрямую соотносится с классификацией 

технологий по характеру взаимодействия педагога и ребенка: тех-

нология воздействия, технология взаимодействия, технология со-

провождения, разработанной ярославскими учеными [149, с. 23]. 

Учебные технологии мы рассмотрим в параграфе 3.3. 

 

4. Оценочно-результативный компонент 
 Этот компонент модели включает в себя критерии и показа-

тели становления субъектности школьника в образовательной дея-

тельности. Отправным пунктом при разработке критериев и пока-

зателей, а также диагностируемых признаков субъектности являет-

ся идея о том, что в образовательной деятельности происходит 

преобразование школьником не только объекта предметной облас-

ти, что проявляется в повышении качества его образования, но и в 

самого субъекта: пополняются его знания о себе и внешних требо-

ваниях, формируются умения управлять собственной деятельно-

стью, совершенствуется и обогащается система ценностных отно-

шений. 

 Исходя из структуры субъектности школьника (когнитивный, 

ценностно-смысловой и деятельностный), мы выделили следую-

щие критерии:  

 – готовность к саморазвитию учебных способностей; 

 – готовность к самовоспитанию; 

 – готовность к самообучению, то есть проектированию и реа-

лизации образовательной деятельности. 

 Готовность определяется нами как совокупность знаний, 

умений и ценностного отношения субъекта к определенному виду 

деятельности. Рассмотрим их подробнее.  

 1. Под учебными способностями понимаются такие свойства, 

«которые оказываются условием успешного выполнения школьни-

ком учебной деятельности» [20, с. 164]. Мы полагаем, что готов-

ность к саморазвитию учебных способностей означает прежде 

всего самопознание школьником своих познавательных особенно-

стей, его самоотношение, владение методами саморазвития. Обос-

нуем нашу позицию. 
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1.1. Самопознание своих учебных возможностей – это дли-

тельный процесс, обусловленный как возрастными новообразова-

ниями психики, так и социальными факторами, а также присущей 

школьнику потребностью в познании себя. Именно поэтому состав 

и содержание знаний школьника о самом себе изменяются. В на-

шем случае предметом самопознания являются познавательные 

особенности школьника, а результатом самопознания становятся 

представления о себе, образ Я. В младшем школьном возрасте 

важнейшее значение имеют знания об особенностях познаватель-

ных процессов, таких как внимание, память, мышление, воображе-

ние, восприятие и речь. Именно эти знания являются точкой для 

запуска процессов самости. Познание своих учебных возможно-

стей способствует построению своего ученического «Я». Для под-

ростков актуальными становятся знания своих интересов в школе и 

за ее пределами, понимание особенностей общения с людьми раз-

ного возраста (взрослые, сверстники, малыши), понимание особен-

ностей своего поведения в конфликте; знания-представления о 

своих умениях, способностях и путях их развития; о самооценке 

завышенной, заниженной, адекватной. Для старшеклассников осо-

бое значение приобретает проблема понимания себя как личности, 

как будущего семьянина, как будущего профессионала. Именно с 

жизненными планами он соотносит свои учебные возможности. 

1.2. Самоотношение. На основе представлений о себе у ре-

бенка формируется самоотношение, которое чаще всего выражает-

ся в самооценке себя: «какой Я?» Самооценка в психологии – это 

представление человека о важности своей личной деятельности в 

обществе и оценки себя и собственных качеств и чувств, досто-

инств и недостатков, выражение их открыто или закрыто. На осно-

ве существующей самооценки он каждодневно делает выбор: как 

себя вести, какой выбор сделать. Самооценка является либо источ-

ником развития, либо его тормозом. Адекватная самооценка под-

держивает достоинство школьника и дает ему нравственное удов-

летворение. Адекватное или неадекватное отношение к себе ведет 

либо к гармоничности духа, обеспечивающей разумную уверен-

ность в себе, либо к постоянному внутреннему и/или межличност-

ному конфликту.  



109 

1.3. Владение методами саморазвития  

2. Готовность к самовоспитанию включает в себя ценност-

ное отношение к учению, учебное самоопределение, владение мето-

дами самовоспитания. Приобретая в процессе деятельности опреде-

ленный опыт и качества (на основе внутренних потребностей), 

школьник как субъект начинает на этой базе свободно и самостоя-

тельно выбирать цели и средства деятельности, управлять своей дея-

тельностью, одновременно совершенствуя и развивая свои способно-

сти к ее осуществлению, изменяя и воспитывая (формируя) себя.  

2.1. Ценностное отношение к учению. Личностный смысл 

учения – ненаблюдаемое педагогическое явление, отображается в 

ценностном отношении школьника. Ценностное отношение опре-

деляется как избирательное отношение человека к материальным и 

духовным ценностям, выраженное в его поведении, деятельности, 

в данном случае к учению, и проявляется в его действиях, поступ-

ках, словах [81, с. 46]. 

2.2. Учебное самоопределение представляет собой самоопределе-

ние относительно функциональных и конкретно-ситуационных требо-

ваний к организованному самоизменению и саморазвитию человека, к 

выраженности этих требований со стороны учителя (О. С. Анисимов). 

Учебное самоопределение проявляется в занятии школьником субъ-

ектной, объектной или нейтральной позиции к учению. 

2.3. Владение методами самовоспитания 

3. Готовность к самообучению означает способность к са-

моуправлению, рефлексивность, владение методами самообучения. 

В основе готовности к самообучению прежде всего лежит потреб-

ность школьника к овладению знаниями, умениями и навыками, 

актуальными для него в данный момент. Самообучение означает 

глубокое осмысление своих образовательных потребностей и же-

лание их удовлетворить, но это обстоятельство вовсе не означает 

исключительную самостоятельность школьника в постановке и 

достижении целей собственного учения. 

3.1. Способность к самоуправлению. Самоуправление нужно 

отличать от саморегуляции. Самоуправление – это целенаправлен-

ное изменение, в рамках которого школьник управляет своими 

формами активности: общением, поведением, деятельностью и пе-

реживаниями. Самоуправление – это процесс творческий, посколь-

ку связан с созданием нового, встречей с необычной ситуацией или 
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противоречием, необходимостью постановки новых целей, поиском 

новых решений и средств достижения целей. В то же время саморе-

гуляция – это изменения, совершаемые в рамках имеющихся пра-

вил, норм, стереотипов. Функция саморегуляции состоит в том, 

чтобы закрепить то, что приобретено в процессе самоуправления. 

Таким образом, самоуправление и саморегуляция – не два разных 

процесса, а две стороны активности личности, диалектическое 

единство изменчивого и устойчивого в непрерывном развитии 

субъективного мира человека. Мы понимаем самоуправление шко-

льником своим учением как выполнение им совокупности управ-

ленческих функций: информационно-аналитической, мотивацион-

но-целевой, планово-прогностической, организационно-исполни-

тельской, контрольно-оценочной, рефлексивно-коррекционной.  

 3.2. Рефлексивность. В нашем случае рефлексивность пони-

мается как способность школьника изучать, анализировать и ос-

мысливать свою деятельность в учении, соотносить ее с внешними 

требованиями. О высоком уровне развития рефлексивности свиде-

тельствует тот факт, что школьник находит причины своих успехов 

и неудач в учении в собственной деятельности, а не во внешних 

условиях и обстоятельствах.  

 3.3. Владение методами самообучения. Итак, модель педаго-

гического обеспечения становления субъектности школьника в об-

разовательной деятельности основывается на целях и ценностях, 

принимаемых субъектами образования, при соблюдении таких 

принципов: самоценности субъектного опыта школьника; гармони-

зации позиции школьника как объекта социально-педагогических 

замыслов учителя и субъекта собственного учения; свободы выбо-

ра школьника в учении и ответственности за него; личностной зна-

чимости учения; права школьника на ошибку; содержания субъ-

ект-субъектного взаимодействия в ходе согласования и использо-

вания учебных и педагогических технологий обучения. Результа-

том реализации педагогического обеспечения становления субъ-

ектности школьника является уровень его субъектности (уровень 

потенциальной субъектности, уровень модусного проявления 

субъектности и уровень атрибутивного проявления субъектности), 

который определяется на основе следующих критериев: готовность 

к саморазвитию учебных способностей; готовность к самовоспита-

нию; готовность к самообучению. 
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 Итак, реализация модели педагогического обеспечения ста-

новления субъектности школьника в образовательной деятельно-

сти предполагает изменения как в деятельности педагога, так и 

школьника.  
 

 

2.2. Изменения в деятельности педагога: 

создание организационно-педагогических условий  
 

 Как известно, условия – это совокупность переменных при-

родных, социальных, внешних и внутренних воздействий, влияю-

щих на физическое, психическое, нравственное развитие человека, 

его поведение, воспитание и обучение, формирование личности. На 

каждом из этапов образовательной деятельности школьника педа-

гогом создаются организационно-педагогические условия для ста-

новления его субъектности в образовательной деятельности. Про-

межуточные результаты исследования организационно-педагоги-

ческих условий отражены в наших публикациях [114, 122]. Содер-

жание деятельности учителя на каждом этапе образовательной дея-

тельности школьника отражено в табл. 12. 
 

Таблица 12 

Организационно-педагогические условия становления  

субъектности школьника в образовательной деятельности 
 

Этап  

образовательной  

деятельности 

Деятельность учителя Характеристика условий 

 Этап актуализации 

знаний, умений, 

навыков и субъект-

ного опыта 

 Создает условия для ана-

лиза учеником образова-

тельной ситуации и своих 

возможностей ей соответ-

ствовать 

Информирование учащих-

ся о требованиях учебной 

программы и ФГОС к ре-

зультату их деятельности, 

выявление согласования 

или рассогласования субъ-

ектного опыта школьника 

с содержанием учебного 

материала. 

Выявление пробелов в зна-

ниях, умениях и навыках 

учащихся, использование 

приемов субъектного це-

леполагания 

 Этап мотивации и 

субъектного целе-

полагания  

 Создает условия для по-

становки цели деятельно-

сти посредством актуали-

зации знаний, умений и 

навыков учащихся, а также 

их субъектного опыта 
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Окончание табл. 12 

 Этап организации 

усвоения ФГОС  

 Создает условия для выст-

раивания индивидуальной 

образовательной траекто-

рии посредством создания 

ситуаций выбора (за преде-

лами государственного об-

разовательного стандарта) 

Раскрытие школьникам 

возможностей выбора со-

держания учебного мате-

риала, его углубления или 

расширения, уровня и спо-

собов его освоения 

 Этап организации 

индивидуальной 

образовательной 

траектории  

 Этап самоконтроля 

и самооценки: оп-

ределение реально-

го уровня усвоения 

знаний, умений и 

навыков 

 Создает условия для опре-

деления критериев резуль-

тата деятельности на осно-

ве требований учебной 

программы и самоконтроля 

их достижения 

 

 

 Предоставление школь-

нику возможности доопре-

деления требований к ре-

зультату собственной дея-

тельности, выявление со-

ответствия или несоответ-

ствия образовательного 

продукта выработанным 

критериям. 

Предоставление школьни-

ку возможности отслежи-

вать процесс собственной 

деятельности, выражать 

отношение к его результа-

ту, совершенствование 

рефлексивной деятельно-

сти учащегося, обучение 

его навыкам самоконтроля 

и самооценки. 

Предоставление школьни-

ку возможности осмысле-

ния как собственных оши-

бок и затруднений, так и 

учебных достижений, 

осознание процесса собст-

венной деятельности, об-

суждение наиболее эффек-

тивных способов дости-

жения результата в пред-

стоящей деятельности 

 Создает условия для само-

оценки посредством ин-

формирования о реально 

достигнутых результатах 

 

 

 

 

 Этап рефлексии и 

самокоррекции 

 Создает условия для кор-

рекции школьником резу-

льтатов своей деятельно-

сти  

 

 Рассмотрим их подробнее. 

 1-й этап – этап актуализации знаний, умений, навыков и 

субъектного опыта школьника.  
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На этом этапе педагогом создаются условия для анализа 

школьником образовательной ситуации и своих возможностей ей 

соответствовать (информирование учащихся о требованиях 

учебной программы и ФГОС к результату их деятельности, выяв-

ление согласования или рассогласования его ЗУН и субъектного 

опыта с учебным материалом). Как известно, «для ребенка само-

достаточными будут только те знания, которые он прочувствовал, 

познал, испытал на практике и хочет сохранить в запасниках своей 

долговременной памяти, то есть то, что составляет его жизненный 

опыт: память мыслей, память чувств, память действий. Таким об-

разом, опора на жизненный опыт личности – главный путь пре-

вращения образовательных знаний в ценность. Именно поэтому 

актуализироваться должны не только знания, умения и навыки 

школьник, но и его субъектный опыт. Под актуализацией субъект-

ного опыта учащихся чаще всего понимается совокупность дейст-

вий педагога, направленных на стимулирование желания ребенка 

использовать в той или иной учебной ситуации раннее приобре-

тенные знания, умения и навыки [134, с. 17]. Мы полагаем, что 

знание учащихся о требованиях учебной программы и ФГОС к ре-

зультату их деятельности в данной ситуации позволит выявить со-

гласование или рассогласование субъектного опыта школьника с 

содержанием учебного материала.  

 С нашей точки зрения, субъектный опыт ребенка при его ак-

туализации не может быть предметом оценок учителя. Педагог 

должен воздерживаться от каких-либо оценочных суждений по по-

воду высказываний школьника типа «это хорошо», «ты в этой си-

туации поступил неверно», «разве можно так делать» и тому по-

добное. Субъектный опыт выступает как предмет анализа и осмыс-

ления его учащимися. Содержание учебного материала, предла-

гаемое ученикам, должно развивать и обогащать этот субъектный 

опыт. В таком случае обучение будет отвечать на животрепещущие 

вопросы сегодняшней жизни учащихся, помогать решать не столь-

ко учебные, сколько жизненные проблемы.  

 2-й этап – этап мотивации и субъектного целеполагания. 

 Мотивация, по мнению В. П. Беспалько, «это не пассивный 

механизм, ожидающий запуска извне, а активный личностный мо-

тор, постоянно движущий человека в то поле деятельности, где его 

способности могут проявиться с наибольшей полнотой, и тормо-
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зящий его движение в других направлениях» [17, с. 13–20]. Это оз-

начает, что мотивация внешняя – активность, созданная внешними 

событиями или стимулами, – должна уступить место мотивации 

внутренней – активности, вызванной личными мотивами школьни-

ка. Раскрывая взаимосвязь потребностей ребенка и мотивов его 

деятельности, необходимо отметить, что педагог должен учиты-

вать, что главный мотив учения школьника – мотив достижения. 

Н. В. Немова справедливо считает, что в современной школе «под-

нять мотивацию путем развития познавательного интереса удается 

лишь отдельным наиболее талантливым учителям» [77, с. 11], а по-

тому все возрастающую роль будет играть мотив достижений, ко-

торый можно определить «как желание соответствовать высшим 

критериям и преуспевать в условиях конкуренции» [Там же, с. 19].  

 Мотивы учения напрямую связаны с его целями. Внешние и 

внутренние цели различаются между собой способом связи целей с 

потребностями, побуждающими субъекта к достижению целей. 

Связь между целями и потребностями (мотивами) в первом случае 

образуется по направлению от целей к мотивам – «цель выбирает 

мотив», во втором – по направлению от потребностей и мотивов к 

целям, и в этом случае мотивы трансформируются в цели. 

 В постановке целей обучения мы исходим: 

 из необходимости диагностичной (инструментальной, опе-

рациональной, проверяемой) постановки целей обучения; 

 включенности в целеполагание самого школьника; 

 согласования потребностей личности ребенка и компонен-

тов содержания образования; 

 наложения мотивов учения на пространство учебных задач. 

 Целеполагание мы напрямую связываем с повышением каче-

ства образования школьников.  

 Традиционно дидактические цели процесса обучения (обу-

чающая, развивающая и воспитательная) определяются педагогом 

и предъявляются школьникам как учебная задача. Мы исходим из 

того, что дидактические цели должны быть сформулированы педа-

гогом настолько конкретно, чтобы их достижение можно было 

проверить. Согласно подходу М. В. Кларина [50], в дидактических 

целях должны быть отражены предполагаемые результаты дея-

тельности школьника. 
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Так, обучающая цель должна быть объективирована настоль-

ко, чтобы было понятно, какие именно компоненты знания (факты, 

понятия, причинно-следственные связи, теории, знания о способах 

деятельности и оценочные знания) и на каком уровне должны быть 

усвоены школьниками на уроке. Для этого целесообразнее исполь-

зовать глаголы: способствовать, содействовать, обеспечить усвое-

ние, привести к пониманию, создать условия, показать перспекти-

вы и т. д. 

 Под развитием педагоги чаще всего понимают изменения в 

когнитивной (познавательной) сфере школьника, то есть какие 

приращения в знаниях, умениях и навыках он приобрел. Реже от-

слеживаются изменения в восприятии, памяти, наблюдательности, 

мышлении ученика, которые происходят в процессе обучения. Это 

показатели психического развития, и они крайне важны, так как 

свидетельствуют о складывании системы развивающего обучения в 

школе, но недостаточны с точки зрения гуманистической психоло-

гии и педагогики. Психическое и личностное развитие являются 

сходными, но нетождественными процессами (В. А. Петровский). 

Личностное развитие означает, что растущий человек на основе 

анализа собственных интересов и потребностей постепенно учится 

управлять своим поведением, ставить и решать сложные задачи, 

находить пути их решения, то есть становится субъектом учебной 

деятельности, а потом собственной жизни. Следовательно, разви-

вающие цели обучения не могут быть сформулированы в психоло-

гических терминах, так как развитие личности выступает и как 

цель личностно ориентированного образования, и как средство для 

самопознания, самоопределения и самореализации школьника в 

конкретных жизненных ситуациях. С нашей точки зрения, необхо-

димо определять, какие именно умения и навыки должны быть 

сформированы у учащихся в процессе обучения. 

 Воспитательные цели должны быть направлены не столько 

на формирование качеств ребенка, сколько на создание условий 

для формирования у школьников системы отношений – к самому 

себе, окружающим его одноклассникам, педагогу, изучаемому 

учебному материалу, явлениям природного и социального мира.  

 В традиционном обучении учитель сообщает учащимся цель 

деятельности и организует деятельность учащихся по ее реализа-

ции, в развивающем – учитель обеспечивает целеполагание школь-
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ников, причем цели урока ему известны. Мы считаем, что лично-

стно ориентированный подход призван дать возможность каждому 

ученику поставить собственную цель в учении. Эти цели неизвест-

ны и не могут быть известны учителю, а потому он должен быть 

готов к определенной импровизации на уроке. Ему необходимо 

предусмотреть разные варианты протекания урока, предоставить 

время ученикам для реализации индивидуальных целей. Такое це-

леполагание мы называем субъектным или личностным.  

Приведем примеры приемов субъектного (личностного) целе-

полагания школьников на уроке, разработанных педагогами-иссле-

дователями в ходе опытно-экспериментальной работы: 

1) формулирование личностно значимого вопроса;  

2) выдвижение учениками собственной гипотезы, предполо-

жения; 

3) сообщение школьникам требований государственного об-

разовательного стандарта и предоставление права выбора цели за 

его пределами; 

4) перевод дидактических целей урока на язык ученика; 

5) предоставление ученику права выбора цели при использо-

вании уровневой дифференциации. 

 Так создаются условия для постановки цели деятельности 

на основе актуализации знаний, умений и навыков учащихся, а 

также их субъектного опыта (использование приемов субъектно-

го целеполагания). 

 3-й – этап организации усвоения ФГОС. 

Традиционно содержание учебного материала представляет со-

бой совокупность научных знаний – фактов, понятий, теорий, кон-

цепций и так далее. Все компоненты знания несут в себе объектив-

ное значение. По утверждению В. П. Зинченко, «понятие значения 

фиксирует то обстоятельство, что сознание человека развивается не в 

условиях робинзонады, а внутри культурного целого, в котором ис-

торически кристаллизирован опыт деятельности, общения и миро-

восприятия, который индивиду необходимо не только усвоить, но и 

построить на его основе собственный опыт. Значение рассматривает-

ся как форма сознания, то есть осознания человеком своего бытия» 

[45, с. 70]. В то же время, по мысли ученого, понятие смысла отно-

сится в равной мере и к сфере сознания, и к сфере бытия. Оно указы-

вает на то, что индивидуальное сознание несводимо к безличному 
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знанию в силу принадлежности живому субъекту и реальной вклю-

ченности в систему его деятельности через отношение. Автор счита-

ет, что заслуживают внимания процессы взаимной трансформации 

значений и смыслов, так как на их стыке рождаются новые образы. 

Оба эти процесса теснейшим образом связаны с деятельностью субъ-

екта. По мнению ученого, «означить» смысл – значит задержать 

осуществление программы действия, мысленно проиграть ее, проду-

мать. Осмыслить значение, наоборот, значит запустить программу 

действия или отказаться от нее, начать искать новый смысл и в соот-

ветствии с ним строить программу нового действия.  

Если движение осуществляется от общества к человеку (инте-

риоризация), то смысл является производным от значения. Значе-

ние есть знаковое указание на некую объективную реальность, за-

данный обществом способ описания фрагмента объективного ми-

ра, а смысл – субъективное истолкование, присвоенное человеком 

(осмысленное) значение, «значение для меня».  

 Если движение осуществляется от индивида к обществу (экс-

териоризация), то значение оказывается частным видом смысла. 

Смысл – это субъективно установленная связь между элементами 

опыта человека, сделанная на основе объективной зависимости 

между ними, а значение – это понятно для других выраженный 

смысл, «смысл для других».  

 Каждый человек не просто выбирает ценности. Он придает 

им различную значимость, то есть выстраивает в определенной ие-

рархической системе. Проблема формирования личности учащего-

ся в значительной степени связана с воспитанием у него положи-

тельного ценностного отношения к учебной деятельности, а через 

нее и к ценностям культуры. Каждый предмет потенциально несет 

в себе целую группу ценностей, жизненно необходимых для фор-

мирования личности учащегося.  

 Однако прежде необходимо выявить ценностные ориентации 

школьника, которые, как правило, незрелые, неоформленные, под-

час мало осознаваемые. Приобщая школьника к ценностям, содер-

жащимся в учебном материале и деятельности, мы помогаем ре-

бенку сделать их достоянием собственного «Я» и таким образом 

реализовать себя как творчески состоявшуюся личность. Ценно-

стям нельзя научить, их вначале переживают, а потом осознают. 

Механизм рождения ценности отражен в табл. 13. 
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Таблица 13 

Взаимодействие значения, смысла и ценностей 

 

Значение Ценность  Смысл 

 Раскрывает объек-

тивный элемент в 

изучаемом предме-

те 

Предмет, явление, собы-

тие, поступок – внешнее. 

Идеал, образ, мысль – 

внутреннее 

Характеризует отношение 

человека как субъекта к 

объекту 

 

4-й этап – этап организации индивидуальной образовательной 

траектории школьника. 

 На данном этапе педагог создает условия для выстраивания 

индивидуальной образовательной траектории посредством созда-

ния ситуаций выбора за пределами государственного образова-

тельного стандарта (раскрытие школьникам возможностей выбора 

содержания учебного материала, его углубления или расширения, 

уровня и способов его освоения). По мнению А. В. Хуторского, 

«учитель, желающий видеть и развивать в каждом ученике уни-

кальную личность, становится перед сложной педагогической зада-

чей одновременного обучения всех по-разному. В связи с этим воз-

никает проблема организации образования учеников по их собст-

венным (разным) траекториям. Наиболее успешно решать эту про-

блему может тот педагог, который знает и владеет набором разных 

смыслов, форм и технологий образования, то есть опирается на 

концепцию, допускающую внутри себя многообразие образователь-

ных траекторий учеников. От такого учителя требуется непрерыв-

ное переопределение своих действий и позиций, так как он подчас 

не знает о своих дальнейших действиях, для него становится при-

вычной ситуация образовательной неопределенности» [146, с. 49]. 

 Мы считаем, что индивидуальная образовательная траекто-

рия – это деятельность ученика в процессе обучения по его выбору 

и желанию в соответствии с его образовательными возможностя-

ми. Эта траектория может осуществляться в рамках учебного заня-

тия, учебной темы, целостного курса. «Применительно к личност-

но ориентированному обучению ситуация выбора – это спроекти-

рованный учителем элемент урока, когда ученики поставлены пе-

ред необходимостью отдать свое предпочтение одному из вариан-

тов учебных задач и способов решения для их проявления своей 

активности, самостоятельности и индивидуального стиля позна-
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ния» [Там же, с. 196]. Предметом выбора школьника на уроке мо-

гут выступать цели обучения; содержание учебного материала (за 

пределами государственного образовательного стандарта); уровень 

задания, его вид или характер; форма его выполнения – письменно 

или устно; форма работы – индивидуальная и коллективная; темп 

изучения учебного материала и выполнения задания.  

5-й этап – этап контроля и оценки. 

На этом этапе педагог создает условия для определения ре-

зультата деятельности на основе требований учебной программы 

и самооценки посредством информирования о реально достигну-

тых результатах (предоставление школьнику возможности дооп-

ределения требований к результату собственной деятельности, вы-

явление соответствия или несоответствия образовательного про-

дукта выработанным критериям). 

В современной педагогической литературе нет четкого разде-

ления понятий «оценка», «отметка», «контроль», «проверка», 

«учет». Однако общим родовым понятием выступает «контроль», 

означающий «выявление, измерение и оценивание знаний обучае-

мых» [98, с. 401]. В педагогической практике часто не разделяются 

понятия «отметка» и «оценка». В то же время дифференциация 

этих понятий имеет большое значение. 

 П. И. Пидкасистый утверждает, что «под оценкой знаний, 

умений и навыков дидактика понимает процесс сравнения достиг-

нутого учащимися уровня владения ими с эталонными представле-

ниями, описанными в учебной программе» [86, с. 336]. В то же 

время отметка есть результат этого процесса, «его условно-форма-

льное, знаковое выражение» [62, с. 64].  

 Таким образом, контроль выступает как процедура получе-

ния информации о деятельности и ее результатах, обеспечивающая 

обратную связь, а оценка является процессом соотнесения реаль-

ных результатов с планируемыми целями.  

 Мы исходим из того, что результатом обучения выступает от-

метка, полученная школьником. Чтобы она приобрела объективный 

характер, необходимо сравнивать результат работы с эталоном – 

образцом полного и правильного ответа. Эта работа может быть 

осуществлена либо учителем (оценка), либо другими учениками 

(взаимооценка), либо самим школьником (самооценка). М. Е. Бер-

шадский, В. В. Гузеев считают, что «необходимо планировать уров-
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ни результатов до начала процесса, сделать их открытыми для уче-

ников, тем самым предоставляя им право выбора, и обеспечить реа-

лизацию каждым учеником его права» [15, с. 59].  

 6-й этап – этап рефлексии и коррекции. 

На этом этапе педагог создает условия для осознания учени-

ком результатов своей деятельности и ее коррекции (предостав-

ление школьнику возможности осмысления как собственных оши-

бок и затруднений, так и учебных достижений, осознание процесса 

собственной деятельности, обсуждение наиболее эффективных 

способов достижения результата в предстоящей деятельности).  

Не менее важен субъективный результат урока – удовлетво-

ренность школьника результатами своей деятельности. Выявление 

субъективного результата урока происходит с помощью приемов 

рефлексии: что понравилось ученику на уроке, а что нет? Насколь-

ко он удовлетворен его результатами? Все ли из намеченного уда-

лось? Что помогло, а что помешало достичь успеха? «Рефлексия 

педагогическая – способность учителя дать себе и своим поступ-

кам объективную оценку, понять, как его воспринимают дети, дру-

гие люди, прежде всего те, с кем учитель взаимодействует в про-

цессе педагогического общения. В центре рефлексии педагогиче-

ской – осознание того, что школьник воспринимает и понимает в 

воспитателе и в отношениях с ним, как он может настроиться на 

действия воспитателя» [51, с. 130]. Однако не только учитель, но и 

школьник как субъект процесса учения не просто может, а призван 

иметь собственное восприятие и отношение к тому, что он делает 

на уроке. Рефлексия школьника – это осознание им собственной 

учебной деятельности и ее результатов. 

 В педагогической практике рефлексия становится обязатель-

ным атрибутом современного урока, как правило, завершающим 

его. С нашей точки зрения, рефлексия необходима в том случае, 

когда ребенок хотя бы на каких-то этапах урока выступал в качест-

ве субъекта деятельности. Если же он был объектом процесса обу-

чения, то отсутствует и предмет рефлексии.  

 Можно выделить различные уровни рефлексии – эмоцио-

нально-чувственный и рациональный. На эмоционально-чувствен-

ном уровне школьник в состоянии выразить только свои ощущения 

«понравилось – не понравилось», «доволен собой – не доволен со-

бой» и так далее. Даже градация ощущений не может быть целью 
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рефлексии. Необходимо стремиться к переводу ребенка на рацио-

нальный уровень рефлексии, предполагающий анализ собственной 

деятельности и ее результатов. Важно, чтобы ученик научился на-

ходить причины своих успехов или неудач в учении. Как показы-

вает практика, о развитых рефлексивных способностях учащегося 

говорит тот факт, что причины эти он видит не во внешних обстоя-

тельствах, а в собственной деятельности. Более того, видит пути ее 

совершенствования. В. В. Давыдов утверждает, что «для содержа-

тельной рефлексии характерны поиск и рассмотрение человеком 

существенных оснований собственных действий. Содержательный 

анализ направлен на поиск и отчленение в некотором целостном 

предмете основного и генетически-исходного отношения от при-

входящих его особенностей» [33, с. 328]. Обучение школьников 

рефлексии собственной деятельности сравнительно новая для на-

шей образовательной практики дидактическая проблема. Наши на-

блюдения показывают, что целесообразнее обучать учащихся, по-

степенно увеличивая объем рефлексируемой деятельности.  

 Можно сделать вывод о том, что процесс становления субъ-

ектности школьника будет происходить эффективнее при создании 

педагогом организационно-педагогических условий на каждом 

этапе образовательной деятельности.  

 

 

2.3. Изменения в деятельности школьника: 

освоение методов образовательной деятельности 

  

 Реализуется образовательная деятельность посредством осу-

ществления школьником методов. Как известно, метод – это спо-

соб достижения цели. Справедливо утверждение о том, что «в пси-

холого-педагогической литературе об этих методах (образователь-

ной деятельности школьника) говорится крайне редко и скупо. А 

во многих учебниках педагогики и педагогической психологии ме-

тоды учения – учебной деятельности обучающегося, методы вос-

питательной деятельности обучающегося вообще не упоминаются» 

[81, с. 125]. 

 Вместе с тем проведенный нами анализ позволил выделить 

три группы методов образовательной деятельности школьника, 

адекватные ее компонентам: методы самообучения, методы само-
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воспитания и методы саморазвития. Мы рассмотрим их подробнее 

ниже. Всякий метод является системой осознанных последователь-

ных действий человека, приводящих к достижению результата, со-

ответствующего намеченной цели. Следовательно, любой метод 

предполагает осознанную цель, без чего вообще невозможна целе-

направленная деятельность субъекта. Осознав свою цель, человек 

осуществляет деятельность, то есть систему действий, определен-

ными средствами, имеющимися в его распоряжении. Эти средства 

могут быть интеллектуальными, практическими и овеществленны-

ми (предметными). Так, для выполнения каких-либо трудовых дей-

ствий человек использует инструменты, то есть предметные сред-

ства, и вместе с тем следит за последовательностью действий, за 

появлением неполадок, думает над их устранением, то есть приме-

няет интеллектуальные средства. Способы же действия его с инст-

рументами являются практическими средствами.  

 Но всякий метод обращен на какой-либо объект, и поэтому 

для успеха применяемого метода школьнику надо что-то знать об 

объекте, о его свойствах, о ходе изменения его под влиянием дей-

ствий над ним. Наконец, правильно примененный метод непремен-

но приводит к намеченному результату. Если цель не достигнута, 

то метод был, следовательно, не адекватен цели, то есть непра-

вильно намечен или неправильно применен. 

 Значит, можно заключить, что любой метод в действии пред-

полагает поставленную цель, соответствующую ей деятельность 

(систему действий), необходимые средства, процесс изменения 

объекта, достигнутую цель (результат применения метода): цель – 

умения – средства – результат.  

 Исходя из структуры образовательной деятельности школь-

ника, мы выделили три группы методов: методы самообучения, 

саморазвития и методы самовоспитания. Мы установили, какие 

методы образовательной деятельности реализуются на каждом ее 

этапе (табл. 14). 
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Таблица 14 

Методы образовательной деятельности школьника 

 

Этап 
Методы 

самообучения 

Методы 

саморазвития 

Методы 

самовоспитания 

Этап актуализа-

ции знаний, 

умений, навы-

ков и субъект-

ного опыта 

Метод актуализа-

ции субъектного 

опыта  

 

Метод анализа 

внутренней го-

товности 

Метод анализа 

своей готовности  

 

Этап мотивации 

и субъектного 

целеполагания 

Метод самомоти-

вации образова-

тельной деятель-

ности.  

Метод субъектного 

целеполагания 

Метод анализа 

затруднений  

 

 

 

Метод анализа 

внешних требова-

ний.  

Метод самовну-

шения. Метод са-

моубеждения 

 

Этап организа-

ции усвоения 

ФГОС 

Метод прогнози-

рования образова-

тельной деятель-

ности  

Метод выбора.  

Метод примера 

Метод самообяза-

тельства 

 

Этап организа-

ции индивиду-

альной образо-

вательной тра-

ектории 

Метод планирова-

ния образователь-

ной деятельности.  

Метод организа-

ции образователь-

ной деятельности 

Метод упражне-

ния 

Метод самоприка-

за 

Этап контроля и 

оценки: опреде-

ление реального 

уровня усвоения 

знаний, умений 

и навыков 

Метод самокон-

троля. 

Метод самооценки  

 

Метод самона-

блюдения 

Метод самокрити-

ки  

 

Этап рефлексии 

и коррекции 

Метод самокор-

рекции 

Рефлексия Метод самонака-

зания. 

Метод самопоощ-

рения 

 

 Рассмотрим каждую группу методов образовательной дея-

тельности школьника подробнее. 
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2.3.1. Методы самообучения 

 Как известно, метод обучения предполагает прежде всего 

цель учителя и его деятельность имеющимися у него средствами. В 

результате возникает цель ученика и его деятельность имеющими-

ся у него средствами. Под влиянием этой деятельности возникает и 

осуществляется процесс усвоения учеником изучаемого содержа-

ния, достигается намеченная цель, или результат, обучения. Этот 

результат служит критерием соответствия метода цели. Таким об-

разом, любой метод обучения представляет собой систему целена-

правленных действий учителя, организующих познавательную и 

практическую деятельность учащегося, обеспечивающую усвоение 

им содержания образования и тем самым достижение целей обуче-

ния. Иначе говоря, метод обучения предполагает непременное 

взаимодействие учителя и ученика, в ходе которого учитель орга-

низует деятельность ученика над объектом изучения, а в результате 

этой деятельности реализуется процесс учения, усвоение учеником 

содержания образования. Метод самообучения – это способ дости-

жения школьником личностно значимой цели учения. 

 А. К. Осницкий утверждал, что у школьника как субъекта, с 

одной стороны, должна быть система отчетливых представлений о 

своих возможностях при решении разного рода подзадач саморегу-

ляции, а с другой – наработанная система умений и навыков, свя-

занных с этими представлениями. Только тогда ученик сможет сам 

ставить цели, приводить их в соответствие с требованиями обстоя-

тельств и удерживать в поле своего сознания и в сфере саморегу-

ляции до момента их достижения.  

 – Метод актуализации субъектного опыта  

 Основное назначение этого метода – формирование субъек-

тивной модели учебной ситуации; проанализировать внешние тре-

бования к предстоящей деятельности и ее результату, а также внут-

реннюю готовность ее выполнить. Осознавая смысл действия, уче-

ник должен ответить на вопросы: что я уже знаю и умею? Какие 

знания, умения и навыки необходимы мне для достижения резуль-

тата? Чем я располагаю для его достижения? Чего мне недостает 

для успешного решения? Где можно найти недостающие ресурсы?  

 – Метод самомотивации образовательной деятельности  

 В основу этого метода положен самоанализ как способность 

целенаправленного изучения учеником внешних требований к себе 
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и определение своей готовности им соответствовать. Самоанализ 

означает вычленение противоречий или ориентировку в ситуации: 

какую пользу я хочу извлечь? Зачем мне это нужно? Какую пользу 

мне принесет эта деятельность? 

 – Метод субъектного целеполагания означает формирование 

у школьника должного или желаемого для себя результата деятель-

ности. Целеполагание и целеудержание предполагает умение не 

только формулировать собственную цель, но и удерживать ее до 

реализации, чтобы ее место не заняли другие, тоже представляющие 

интерес. Осмысление школьником метода происходит в процессе 

ответа на вопросы: какую реально цель я сейчас могу поставить? 

Какова моя цель в данных условиях? Почему я ставлю именно эту 

цель? Является ли она для меня важной? Посильна ли она для меня?  

 – Метод прогнозирования образовательной деятельности 

 В основе этого метода лежит прогноз как один из множества 

допустимых результатов в данной ситуации. Как известно, содер-

жанием процесса прогнозирования является предсказание возмож-

ной степени достижения какой-либо цели в конкретной ситуации 

при определенном способе действия. Прогнозирование предваряет 

наличие ожидаемого результата, а планирование – выбор средств 

достижения, последовательности их применения, а также субъек-

тивный выбор критериев оценки результата. Метод прогнозирова-

ния означает способность заглянуть в будущее, предсказать ход 

событий, определить результат. Что для меня сейчас важнее – по-

ложительный результат любой ценой, желание испытать себя, от-

метка или отношение окружающих? Какие варианты я могу ис-

пользовать для достижения моей цели? 

 – Метод планирования образовательной деятельности  

 Планирование предполагает выстраивание последовательно-

сти шагов, действий, ведущих к достижению цели. Овладение этим 

методом проявляется в способности ответить на вопросы: каковы 

будут мои действия по достижению цели? Какие конкретные шаги 

мне нужно предпринять для ее достижения? С чего начать, как 

продолжить, чем закончить? 

 – Метод организации образовательной деятельности 

 Как известно, «самоорганизация – это самостоятельная рабо-
та над собой в целях совершенствования эмоциональных и мораль-
но-волевых черт характера, направленная на развитие и разреше-
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ние общественных и личностно значимых задач» [7, с. 50]. Авторы 
статьи отмечают, то самоорганизация – это способность, имеющая 
интеллектуально-волевую направленность и развиваемая в дея-
тельности. Как мне лучше организовать свою деятельность? 

 – Метод самоконтроля образовательной деятельности по-
зволяет школьнику отслеживать ход выполнения задания. «Само-
контроль – это определение учеником этапов работы и их последо-
вательности, а самооценка – это определение степени трудно-
сти-легкости этих этапов для самого себя» [70, с. 36–37]. Как идут 
мои дела? Укладываюсь ли я во время?  

 – Метод самооценки позволяет школьнику сравнить достиг-
нутый результат с эталоном, образцом полного и правильного от-
вета. «Самооценка – это рефлексивное отношение человека к себе, 
когда его Я выступает в виде субъекта и объекта самоанализа (не-
обязательно в рационально-мыслительной, но и в чувственной 
форме)» [38, с. 57]. В какой мере результат моей деятельности со-
ответствует требованиям?  

 – Метод самокоррекции 
 Самокоррекция – это изменение реальных действий, поведе-

ния, общения, переживаний, а также системы управления. Смысл 
метода – выявить причины несоответствия результата поставлен-
ной цели: правильно ли я поставил цель? Правильно ли я спрогно-
зировал результат? Правильно ли выбрал путь? Что мне нужно из-
менить в моей деятельности? Что я могу сделать лучше? Что мне 
помешало достичь результата? Что помогло?  

 

2.3.2. Методы саморазвития 
 Как известно, «в современных стандартах образования про-

исходит смещение акцентов от руководства развитием учащихся к 
помощи их саморазвитию» [155, с. 22]. Именно поэтому важно 
обеспечить владение школьником методами саморазвития. 

 «Личность является субъектом развития, если ее активность 
направлена на свое изменение, рост, становление, а точнее – каче-
ственное направленное изменение. В ходе саморазвития личность 
как субъект развития осуществляет активность, направленную на 
преобразование личности как объекта в границах (пространстве) ее 
внутреннего мира и жизненного пути. Управляемость развития са-
мой личностью предстает как основной критерий саморазвития» 
[156, с. 3]. К методам саморазвития мы относим следующие: 
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 – Метод анализа внутренней готовности 

 В процессе освоения метода этого метода школьник задается 

вопросом: чему мне необходимо научиться? Где, когда и у кого я мо-

гу этому научиться? Какие мои качества помогут мне решить эту за-

дачу? Какие мои качества могут помешать выполнить задачу? 

 – Метод анализа затруднений 

 Какие затруднения могут у меня возникнуть при выполнении 

задания? Как я могу преодолеть это затруднение? Что мне мешает? 

В чем мне нужна помощь? Смогу ли я обойтись без нее и решить 

проблему самостоятельно? 

 – Метод выбора 

 Как мне следует поступить в этой ситуации? На чем основан 

мой выбор? Что я буду делать, если сделаю неверный выбор? 

 – Метод примера 

 «Формирующаяся личность ребенка, подростка и т. д. посто-

янно ищет опору в реально действующих, живых, конкретных об-

разцах, которые олицетворяют усваиваемые идеи и идеалы. Этому 

поиску активно содействует явление подражательности, которая 

служит психологической основой примера как метода. Подражание 

не есть слепое копирование: оно формирует действия нового типа, 

как совпадающие в общих чертах с идеалом, так и оригинальные 

действия, сходные по идее с примером. Путем подражания у моло-

дого человека формируются социально-нравственные цели лично-

стного поведения, общественно сложившиеся способы деятельно-

сти и т. п.» [78, с. 370]. На кого мне следует равняться в решении 

моей проблемы? 

 – Метод самонаблюдения 

 Данный метод предполагает поиск школьником ответов на 

вопросы: в каких случаях мне удавалось решить проблему? Что я 

чувствовал, что предпринимал для достижения успеха? 

 – Метод упражнения 

 Как известно, «упражнение строится на многократном повто-

рении определенных действий с целью формирования и совершен-

ствования умений и навыков» [Там же, с. 369–370]. Мы полагаем, 

что в любом случае школьнику важно определить: какие упражне-

ния мне надо выполнить, чтобы сформировать необходимое каче-

ство или умение?  

 – Рефлексия 
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 Этот метод уже широко используется в образовательной прак-

тике и предполагает направленность усилий школьника на решение 

следующих задач: удовлетворен ли я результатом моей деятельно-

сти? Как я изменился, выполняя эту работу? Что мне нужно изме-

нить в своих действиях, чтобы добиться большего успеха?  

 

2.3.3. Методы самовоспитания 

 В основе самовоспитания лежит принцип опережающего от-

ражения в сознании школьника тех действий и поступков, которые 

он собирается совершить, определение тех черт и качеств, которые 

он предполагает выработать у себя. Если подобная «мысленная 

программа» формируется, она побуждает к практическим действи-

ям по ее реализации, создает стимулы для проявления волевых 

усилий. Вот почему, когда у человека появляется потребность в 

преодолении тех или иных недочетов в своем характере или пове-

дении, важно поставить четкую цель и обосновать необходимость 

ее достижения, иногда даже полезно определить сроки. Раскроем 

содержание методов самовоспитания. 

– Метод анализа своей готовности 
 Данный метод предполагает ответы на вопросы: с какими за-

дачами я справлюсь самостоятельно? В чем мне нужна помощь?  

 – Метод анализа внешних требований 

 Этот метод может быть реализован при условии наличия у 

школьника информации о требованиях к результату его деятельно-

сти, исходя из ФГОС и учебных программ, причем эта информация 

должна быть известна ему до начала его работы. Только в этом 

случае он может ответить на вопросы: какого именно результата я 

должен достичь? Как я узнаю, что результат моей работы соответ-

ствует требованиям? 

 – Метод самоубеждения 

 Сущность его состоит в том, что ученик, выявив свои недос-

татки, например неумение держать свое слово, убеждает себя в не-

обходимости изжить этот недостаток. 

 – Метод самовнушения 

 Сущность заключается в том, что человек сам стремится воз-

действовать на собственную психику и чувства, сам, как правило, 

вслух внушает себе, как он будет вести себя или каких действий не 

будет делать. 
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 – Метод самообязательства 

 Этот метод по своей сущности близок к методу самоубежде-

ния. Суть его состоит в том, что учащийся, задавшись целью пре-

одолеть у себя тот или иной недостаток или выработать какое-то 

положительное качество, например аккуратное выполнение до-

машних заданий по математике и языкам, берет на себя обязатель-

ство не проявлять поспешности, хорошо обдумывать порядок вы-

полнения заданных учителем упражнений, чтобы не допускать 

ошибок и поправок. 

 – Метод самоприказа 

 Он применяется в тех случаях, когда учащийся определил те 

или иные правила поведения, например вставать утром ровно в 

семь часов, но не проявляет достаточной силы воли в соблюдении 

данного правила. 

 – Метод самокритики 

 Сущность его в том, что ученик, который выявил у себя тот 

или иной недостаток и поставил перед собой цель изжить его, под-

вергает себя самокритике с тем, чтобы мобилизовать свои волевые 

усилия к его быстрейшему преодолению. 

 – Метод самонаказания 

 Как следует из его названия, он применяется тогда, когда в 

процессе самовоспитания человек делает те или другие отступления 

от намеченных им самим правил поведения. Обнаружив такие от-

ступления, нужно обязательно использовать определенные санкции 

по отношению к самому себе и применить то или иное наказание. 

 – Метод самопоощрения 

 Этот метод может быть реализован школьником в различных 

формах: самопоощрения, похвалы, радости. В любом случае он ос-

нован на энергии успеха, удовлетворенности от сделанной работы, 

личностной значимости результата.  

 Первоначально методы образовательной деятельности долж-

ны быть включены в содержание образования как объект усвоения, 

а затем, усвоенные, приобретают роль средства или инструмента, 

содействующего усвоению других объектов, но в самих актах ус-

воения не участвующего. 

 Таким образом, рассмотрев методы образовательной дея-

тельности школьника, мы должны отметить незавершенность их 

совокупности: по мере осмысления и развития образовательной 
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деятельности она может быть расширена. Однако мы полагаем, что 

методы образовательной деятельности школьника являются инст-

рументом достижения им новых результатов образования: пред-

метных, метапредметных, личностных.  

 

 

2.4. Реализация модели педагогического обеспечения 

становления субъектности школьника 

в образовательной деятельности 

 

 Цель опытно-экспериментальной работы состояла в проверке 

эффективности педагогического обеспечения становления субъ-

ектности школьников в образовательной деятельности. В соответ-

ствии с целью ставились и решались следующие задачи: 

 1. Выстраивание логической цепочки действий по реализации 

концептуальных идей и модельных представлений о педагогиче-

ском обеспечении. 

 2. Проверка эффективности смысловых доминант содержа-

ния педагогического обеспечения на разных возрастных этапах. 

 3. Проверка исследовательского инструментария и его эф-

фективности. 

 Основные этапы опытно-экспериментальной работы по про-

верке эффективности педагогического обеспечения определялись в 

соответствии с этапами исследовательской деятельности. Некото-

рые результаты исследования были представлены международному 

педагогическому сообществу [160].  

 На первом этапе (2000–2002 гг.) – проблемно-постановоч-

ном – был осуществлен анализ теоретических основ исследования, в 

результате которого выявлено, что ключевой идеей личностно ори-

ентированного обучения является признание ученика субъектом 

учения. Однако было установлено, что размытость и неопределен-

ность характеристик личностно ориентированного обучения дают 

право любому педагогу причислять себя к числу его сторонников, 

одновременно добиваясь результатов обучения и воспитания автори-

тарными способами, подавляя проявление школьниками субъектных 

качеств. Новая парадигма образования воспринимается педагогиче-

ским сообществом как декларация, как желательное, но нереальное 

состояние, а основная задача заключается в достижении формальных 
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результатов образования – знаний, умений и навыков. Стало понят-

но, что, хотя большинством педагогов-практиков школьник призна-

ется субъектом учения, образовательная практика нуждается в теоре-

тически обоснованных и апробированных подходах, эффективных 

научно-методических рекомендациях, позволяющих обеспечивать 

процесс становления субъектности школьника и добиваться высоких 

результатов образования. В диссертационном исследовании нашло 

свое отражение то обстоятельство, что разработка теоретических и 

практических основ управления качеством образования на разных 

уровнях (региональном, муниципальном, школьном, педагогическом, 

ученическом) являлась одной из стратегических задач регионального 

образования. В этот период были разработаны основы моделирова-

ния урока в контексте становления субъектности школьника, опре-

делено новое содержание его этапов: диагностичная постановка це-

лей учителем и организация субъектного целеполагания школьников, 

изучение и обогащение их субъектного опыта, организация усвоения 

обязательного минимума на уроке, создание ситуаций выбора, реф-

лексия. Более того, были внесены инновации в типологию уроков: 

теоретически обоснованы, разработаны и апробированы урок орга-

низации усвоения учебного материала, урок организации индивиду-

альных образовательных траекторий, урок развития творческих спо-

собностей, урок контроля сформированности системы качеств зна-

ний. Было убедительно доказано, что моделирование системы уроков 

инновационного типа обеспечивает субъектную активность школь-

ника и позволяет достичь необходимого качества образования. Вы-

явлены организационно-педагогические условия становления субъ-

ектности школьников. Определена совокупность умений школьника 

как субъекта управлением качества образования. Разработана цикло-

грамма деятельности учителя по управлению качеством образования 

школьников. 

 Второй этап (2003–2008 гг.) – теоретико-аналитический. 

 Цель опытно-экспериментальной работы на данном этапе за-

ключалась в выявлении особенностей педагогического обеспече-

ния становления субъектности школьников в образовательных уч-

реждениях разного типа и вида, для чего было организовано экспе-

риментальное обучение в гимназиях и муниципальных школах с 

углубленным изучением отдельных предметов, сельских малоком-

плектных школах.  



132 

 Организация экспериментального обучения осуществлялась в 

условиях перехода образовательных организаций на Базисный 

учебный план, реализации Концепции профильного обучения на 

старшей ступени, подготовки к освоению Федеральных государст-

венных образовательных стандартов второго поколения. Так, в 

гимназии № 2 г. Кирово-Чепецка Кировской области была разрабо-

тана и реализована модель внутришкольной организации предпро-

фильной подготовки и профильного обучения учащихся, направ-

ленная на развитие их субъектности. Основная идея заключалась в 

разработке системы курсов по выбору для учащихся 5–11-х клас-

сов, которые (в отличие от элективных курсов и факультативов) 

можно было менять в течение учебного года неоднократно. Отбор 

содержания учебного материала осуществлялся на основе соблю-

дения следующих принципов: принцип профильной дифференциа-

ции содержания учебного материала; принцип поэтапного форми-

рования субъектности школьников означает, что в предпрофиль-

ную подготовку включены все учащиеся гимназии; принцип един-

ства воспитательных и учебных целей; принцип развития субъект-

ности учителя. В ходе реализации модели каждый учащийся гим-

назии № 2 г. Кирово-Чепецка получил возможность разработки 

собственного индивидуального образовательного маршрута, вклю-

чающего в себя обязательные учебные предметы, курсы по выбору, 

предметные кружки и факультативы, а также различные формы 

дополнительного образования. В ходе экспериментального обуче-

ния педагогами апробировались методики и технологии личностно 

ориентированного обучения. Эта модель получила широкое рас-

пространение в образовательных организациях региона.  
 При организации опытно-экспериментальной работы по пе-

дагогическому обеспечению становления субъектности учащихся 
инновационных образовательных учреждений (в гимназиях, обще-
образовательных школах, системе дополнительного образования) 
мы руководствовались Рабочей концепцией одаренности [107], 
идеями федеральной и региональной программ «Одаренные дети», 
результатами психолого-педагогических исследований проблем 
развития детской одаренности [112, 134]. Опытно-эксперименталь-
ная работа в гимназии г. Сосновки Вятско-Полянского района 
(2002–2003), гимназии № 2 г. Кирово-Чепецка (2002–2006), гимна-
зии г. Слободского (2007–2010) выявила бесперспективность 
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предъявления педагогами высоких требований к одаренным детям 
без учета уровня их субъектности. Реализация концепции станов-
ления субъектности школьников в образовательной деятельности в 
инновационных образовательных учреждениях была сопряжена с 
рядом затруднений. Большую трудность составило достижение 
ценностно-смыслового единства субъектов образования: педагогов, 
учащихся и их родителей. Ощутимым было рассогласование пози-
ций родителей, имеющих высокие социальные ожидания относи-
тельно академической успешности своих детей, и педагогов, 
предъявляющих повышенные требования к знаниям, умениям и 
навыкам способных учащихся. Разрешение данного противоречия 
было найдено в процессе освоения ими технологий личностно ори-
ентированного обучения, создания комплекса организацион-
но-педагогических условий становления субъектности гимнази-
стов, позволивших согласовать социально и личностные цели обу-
чения и способы их достижения в каждом конкретном случае.  

 Так, экспериментальное обучение в гимназии г. Слободского 
Кировской области позволило создать систему педагогического 

обеспечения становления субъектности гимназиста, основные ком-
поненты которой отражены в табл. 15. 

Таблица 15 
 

Система педагогического обеспечения  

становления субъектности школьника в образовательной деятельности  

в гимназии г. Слободского Кировской области 
 

Управление  
Цель: создание нормативно-правовых, кадровых, научно-методических,  

информационных, финансовых условий для разработки системы  
педагогической поддержки становления субъектности школьников 

Иерархия 

целей 

Ступени 

обучения 

Учебная  

деятельность 

Внеучебная  

деятельность 

Ожидаемый  

результат 

Создание усло-
вий для самопо-
знания млад-
шими школьни-
ками своих об-
разовательных 
потребностей и 
познавательных 
способностей 

Началь-

ная 

школа 

Формирование у 
младших 
школьников 
учебной дея-
тельности, тео-
ретического 
(конвергентного 
и дивергентно-
го) мышления 

Управление 
личностным, 
социальным, 
коммуникатив-
ным развитием 
младшего 
школьника (в 
соответствии с 
ФГОС) 

Осознание ка-
ждым ребен-
ком своих об-
разовательных 
потребностей 
(я хочу) и по-
знавательных 
способностей 
(я могу) 
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Окончание табл. 15 

Создание усло-

вий для само-

реализации 

подростками 

своего личност-

ного потенциала 

в процессе обу-

чения 

Основ-

ная 

школа 

Дифференциа-

ция обучения 

исходя из ин-

теллектуальных 

и личностных 

предпочтений 

школьника как 

субъекта учения 

Создание усло-

вий для ста-

новления цен-

ностных отно-

шений подро-

стка посредст-

вом создания 

ситуаций нрав-

ственного вы-

бора 

Освоение ка-

ждым подро-

стком сово-

купности 

умений 

учиться (я 

умею), систе-

мой ценност-

ных отноше-

ний (я ценю) 

Создание усло-

вий для лично-

стного, профес-

сионального и 

жизненного са-

моопределения 

юношей и де-

вушек 

Старшая 

школа 

Индивидуали-

зация обучения 

исходя из про-

фессионального 

самоопределе-

ния школьника 

Педагогическая 

поддержка 

старшекласс-

ника в решении 

им личностных 

проблем 

Готовность 

каждого 

старшекласс-

ника к реали-

зации лично-

стно и соци-

ально значи-

мых целей в 

жизни (я дол-

жен) 

 Ожидаемый результат: эффективная динамичная совокупность мер, 

обеспечивающих полноценное развитие субъектности каждого гимназиста и 

профессионально-личностное развитие каждого педагога гимназии  

 

 

 В этот период мы пришли к выводу, что разработанные нами 

подходы к педагогическому обеспечению становления субъектно-

сти школьников могут быть перенесены в общеобразовательную 

школу и использоваться в работе с учащимися с высокой мотива-

цией учения, поскольку яркая индивидуальность, стремление к 

достижению личностно значимого результата порождают у школь-

ников проблемы личностного роста, создают коммуникативные 

трудности и откровенно конфликтные ситуации. Именно поэтому 

нами были систематизированы и апробированы формы работы с 

одаренными детьми, направленные на становление их субъектно-

сти [115] (табл. 16). 
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Таблица 16 

Формы педагогического обеспечения становления субъектности  

 одаренных школьников в общеобразовательной школе 

 

Формы  

работы 
Учебная деятельность 

Дополнительное  

образование 

Индивиду-

альные 

 

Индивидуальные задания. 

Индивидуальная образова-

тельная программа учени-

ка. 

Индивидуально ориентиро-

ванный учебный план уче-

ника. 

Индивидуальный образова-

тельный маршрут ученика 

Олимпиады. 

Наставничество (менторство). 

Рефераты 

Индивидуальное и коллективное учебное творчество (эвристические олим-

пиады, проекты); индивидуальное и коллективное учебное исследование 

(научное общество учащихся) 

Коллектив-

ные  

Технологии КСО и ГСО. 

Класс-лаборатория. 

Коллективное творчество 

Мини-курсы по выбору уча-

щихся. 

Межпредметные и предмет-

ные, элективные и факульта-

тивные курсы. 

Обучающие, развивающие, 

коррекционные тренинги 

 

 Особое значение имеет проектирование и реализация инди-

видуальной образовательной программы ученика по предмету. Мы 

изучали этот подход в МКОУ СОШ № 1 г. Котельнича Кировской 

области и установили, что основное назначение ее заключается в 

том, чтобы предоставить школьнику возможность удовлетворения 

его образовательных потребностей, возможности построения своей 

образовательной деятельности. Как выяснилось, индивидуальная 

образовательная программа может охватывать разные учебные пе-

риоды – урок, учебную тему, учебный курс – и осуществляться в 

разные временные периоды – неделя, учебная четверть, учебный 

год. Индивидуальная образовательная программа школьника стала 

основой разработки учебной технологии «Я умею учиться».  

 В процессе работы по развитию субъектности одаренных 

школьников мы пришли к выводу о необходимости разработки 

ценностно-смыслового компонента субъектности.  
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 На этом этапе исследования опытно-экспериментальная ра-

бота в массовой общеобразовательной школе (МОУ СОШ с УИОП 

№ 2 п. Суна (2000–2001), МОУ с УИОП СОШ № 1 г. Котельнича 

(2000–2008), МОУ с УИОП СОШ № 2 г. Яранска (2002–2005), 

МОУ с УИОП СОШ № 9, 46, 48, 49 г. Кирова (2000–2007), МОУ 

СОШ с УИОП п. Кумены Куменского района, МОУ СОШ п. Ниж-

неивкино Куменского района (2006–2008) выявила сложности в 

реализации организационно-педагогических условий становления 

субъектности школьника: у учащихся с низкой мотивацией учения 

продолжала развиваться «приобретенная беспомощность» – безна-

дежность и покорность обстоятельствам. Значимых приращений в 

развитии субъектности не наблюдалось. Мы установили, что в 

большинстве случаев педагоги объясняют низкую мотивацию уче-

ния школьников ленью или слабыми интеллектуальными способ-

ностями. Такое понимание ведет к увеличению объема индивиду-

альной работы с учеником по ликвидации пробелов в знаниях и 

умениях учащихся и ужесточению контроля за их учением. Первые 

успехи школьника обнадеживают учителя, контроль ослабевает, а 

ученик, не умеющий организовать свою учебную деятельность, 

вновь накапливает пробелы.  

 Наш подход к становлению субъектности школьника с низ-

кой мотивацией состоит в следующем. Известно, что одинаково 

выраженные трудности школьников в учении имеют разную пси-

хологическую природу в зависимости от того, в какую структуру 

личности они включены, назначение педагогической диагностики 

заключается в том, чтобы выявить особенности мотивацион-

но-потребностной сферы школьника и способность к обучению – 

обучаемость. Мы установили, что для повышения мотивации уче-

ния школьнику необходим учебный материал, не требующий серь-

езных умственных усилий, в то же время для развития интеллекта, 

напротив, требуется учебный материал, усвоение которого вызыва-

ет затруднения. Разрешение этого противоречия кроется в разра-

ботке и реализации системы индивидуальных заданий для ученика 

как на интеллектуальное развитие, так и креативных заданий – на 

повышение мотивации учения, рассчитанных на учебный год. Наш 

подход заключается в том, чтобы обеспечить выполнение учени-

ком всех компонентов учебной деятельности (цель, учебные дейст-

вия, оценка и контроль), но в обратном порядке: 
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 1-й этап – обучение школьника самооценке, то есть умению 

соотносить результат выполнения каждого индивидуального зада-

ния с эталоном – образцом полного и правильного ответа; 

 2-й этап – обучение школьника самоконтролю, то есть уме-

нию определять степень трудности задания, свою готовность ее 

преодолеть, время, нужное для выполнения задания, и необходи-

мость помощи учителя; 

 3-й этап – обучение школьника выбору уровня, объема, типа 

и формы выполнения задания;  

 4-й этап – обучение школьника субъектному целеполаганию, 

то есть постановке собственной цели в учении. 

 В результате реализации этого подхода происходит осозна-

ние школьником своих познавательных возможностей и образова-

тельных потребностей, улучшение отношения к учению и педаго-

гам. Результаты опытно-экспериментальной работы с учащимися с 

низкой мотивацией позволили нам разработать учебную техноло-

гию «Я хочу учиться», методику перевода ученика с одного уровня 

обучаемости на другой. 

 При организации опытно-экспериментальной работы в усло-

виях сельской малокомплектной школы (МОУ СОШ с. Колково 

Орловского района (2002–2003), МОУ ООШ с. Уть Унинского 

района (2003–2005), МОУ ООШ с. Октябрь Подосиновского рай-

она (2005–2007), МОУ СОШ с. Филиппово Кирово-Чепецкого рай-

она (2005–2010) учитывалась специфика социокультурной и обра-

зовательной ситуации на селе, влияющая на становление субъект-

ности школьника. В связи с демографической ситуацией сокраща-

ется количество учащихся, а вслед за ним и общее число школ или 

изменяется их статус: средняя школа становится основной, а ос-

новная – начальной. В силу сложной социально-экономической си-

туации уменьшается финансирование образовательных учрежде-

ний на селе, беднеет их материально-техническая база. Образова-

тельные возможности школ снижаются в связи со свертыванием 

культурной инфраструктуры на селе – закрытием клубов и библио-

тек. Нарушение транспортного сообщения, обнищание сельского 

населения еще больше изолирует село от культурных и образова-

тельных центров. Многие сельские школьники остро ощущают 

свою оторванность от цивилизации, невозможность с помощью об-

разования достойно выстроить свою жизнь. Нельзя не согласиться 
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с профессором М. И. Зайкиным, утверждающим, что «постепенно 

феномен маленького сельского класса становится большой педаго-

гической проблемой» [41, с. 81]. Опытно-экспериментальная рабо-

та в сельской малокомплектной школе, направленная на реализа-

цию педагогического обеспечения, имеет особенности: 

1. Педагоги сельской школы много общаются с учащимися и 

их родителями как в школе, так и за ее пределами, что создает у 

них иллюзию полного знания особенностей детей. Многие из педа-

гогов-экспериментаторов первоначально не видели смысла в про-

ведении психолого-педагогической диагностики. 

2. Оторванность сельского учителя от информационных и ме-

тодических центров, многопредметное преподавание, «профессио-

нальное» одиночество, низкий уровень формируют определенный 

барьер по отношению к опытно-экспериментальной работе. Для 

обеспечения устойчивой мотивации педагогов к исследовательской 

деятельности большое внимание уделялось повышению методоло-

гической культуры педагогов-экспериментаторов. 

3. Объективная трудность заключалась также в том, что в 

сельской школе чаще всего нет возможности выделить экспери-

ментальные и контрольные классы. Именно поэтому в опыт-

но-экспериментальной работе использовались методики и техноло-

гии, позволяющие выявить динамику (или ее отсутствие) изучае-

мого процесса.  

 В то же время, как показали наши исследования, сельская 

малокомплектная школа имеет уникальные возможности для раз-

вития ученика как субъекта учения при интеграции усилий всех 

педагогов школы, направленных на формирование всех компонен-

тов субъектности. Опытно-экспериментальная работа в сельской 

малокомплектной школе актуализировала необходимость изучения 

индивидуальных особенностей становления субъектности школь-

ника в образовательной деятельности.  

 Идеи становления субъектности школьника в образователь-

ной деятельности были положены в основу развивающего над-

предметного курса для младших школьников «Способный ребе-

нок» (в соавторстве с Е. В. Араслановой). В связи с переходом об-

разовательных учреждений на базисный учебный план он был ре-

комендован департаментом образования Кировской области (пись-

мо департамента образования от 07.06.07 № 03-06) и КИПК и ПРО 
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в качестве регионального компонента Базисного учебного плана. 

Разработанный авторами учебно-методический комплект включает 

в себя программу, два учебно-методических пособия, четыре сбор-

ника методических рекомендаций для учителя и четыре рабочие 

тетради для учащихся. Курс содержит более 400 заданий и упраж-

нений, направленных на развитие познавательных и коммуника-

тивных способностей младших школьников, 96 моделей учебных 

занятий для учащихся 1–4-х классов, в контексте которых обеспе-

чивается становление субъектности учащегося начальной школы. 

Развивающий курс «Способный ребенок» используется в качестве 

регионального компонента в 120 школах региона. По данной про-

грамме работают 184 учителя начальных классов, обучаются 2740 

учащихся начальной школы.  

 Третий этап (2009–2012 гг.) – экспериментально-корректи-

рующий. 

 Мы убедились в том, что школьное обучение является про-

странством, предоставляющим ребенку «оптимальную и одновре-

менно уникальную возможность развертывания и развития дея-

тельности и отношений, обеспечивающих становление его субъ-

ектности» (З. А. Александрова) в силу следующих обстоятельств: 

 1. «Школьник – это первый социальный статус ребенка» 

(В. И. Слободчиков), а школьное обучение охватывает значитель-

ный по времени период его жизни, в рамках которого к нему не 

только предъявляются требования, но и создаются условия для 

реализации его личностного потенциала, формирования системы 

его жизненных установок, социокультурной идентификации.  

 Проблема заключается в необходимости подчинения процес-

са обучения целям государственной политики в сфере образования, 

с одной стороны, и образовательным потребностям школьника, с 

другой стороны.  

2.  Школьный возраст характеризуется активным протеканием 

внутренних процессов самоопределения и саморазвития, проявле-

ния и осознания растущим человеком субъектных качеств, а 

школьное обучение неизбежно ставит учащегося перед необходи-

мостью определения собственного отношения к учебной деятель-

ности.  

 Проблема заключается в осознании субъектами образова-

тельного процесса, что успешность обучения каждого школьника 
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обеспечивается развитием его субъектных качеств, смыслов и цен-

ностных ориентиров гражданина информационного общества. 

3.  Значительную роль в развитии субъектных качеств школь-

ника играют взрослые, прежде всего педагоги.  

 Проблема заключается в сохранении педагогом гуманистиче-

ской миссии своей профессии в контексте субъект-субъектного 

взаимодействия в условиях информационного общества, когда об-

разование рассматривается как сфера образовательных услуг. 

 Несмотря на «многомерное пространство идей личностно 

ориентированного образования» (В. В. Сериков), во всех работах 

развитие личности школьника рассматривается как абсолютная 

ценность, прослеживается гуманное отношение к ребенку, однако 

личностная направленность процесса обучения лишь создает пред-

посылки для развития субъектных качеств школьника. Мы пришли 

к пониманию того, что на определенном этапе своего развития 

школьника как субъекта учения он в состоянии сам проектировать 

свое учение. Такая деятельность школьника может быть названа 

образовательной.  

 Нам представилось важным выделить основные характери-

стики личностно ориентированного обучения, при наличии кото-

рых у школьника появляется возможность осуществления образо-

вательной деятельности: 

1) ценностно-смысловое единство субъектов образовательно-

го процесса – педагогов, учащихся и их родителей. 

 Под ценностно-смысловым единством субъектов образова-

тельного процесса понимается признание ими образования как со-

циокультурной и личностной ценности, взаимное уважение и толе-

рантность отношений, готовность к диалоговому общению по про-

блемам обучения;  

2) согласование социально (достижение школьником качест-

ва образования, адекватного его личностному потенциалу) и лич-

ностно (удовлетворение познавательных потребностей) значимых 

целей обучения и способов их достижения.  

 Согласование социально и личностно значимых целей обуче-

ния и способов их достижения означает осознание требований го-

сударства (в форме ФГОС) к условиям, содержанию и результатам 

образования, возможностей образовательного учреждения в пре-
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доставлении образовательных услуг и возможностей учащихся и 

их родителей в их получении; 

3) тип взаимодействия педагога и школьника в процессе обу-

чения. 

 Характер взаимодействия педагога и школьника в процессе 

обучения определяется в исследовании как процесс субъект-субъе-

ктных отношений, различающихся степенью самостоятельности 

школьника в решении проблем собственного учения. Грамотное 

педагогическое взаимодействие отличается динамичностью и по-

следовательностью, адекватностью действий педагога уровню 

субъектности школьника, постепенным делегированием ему функ-

ций управления качеством своего образования.  

 Существенное влияние на деятельность образовательных ор-

ганизаций и опытно-экспериментальную работу оказал переход на 

стандарты нового поколения. В Концепции ФГОС определены но-

вые задачи и требования к системе образования в целом и учителю 

в частности. Мы соотнесли требования к результатам образования 

школьников разных ступеней обучения и содержательные характе-

ристики субъектности школьника и пришли к следующему выводу: 

личностные результаты образования соотносятся с ценност-

но-смысловым компонентом субъектности, а метапредметные – с 

деятельностным. Реализация когнитивного компонента субъектно-

сти в образовательной практике способствует достижению школь-

ником всех результатов образования. В процессе анализа выяви-

лась необходимость теоретического обоснования, разработки и 

экспериментальной проверки педагогических методик и техноло-

гий, обеспечивающих достижение каждым школьником как субъ-

ектом учения метапредметных результатов образования.  

 Анализ требований к результатам образования школьников 

на разных ступенях обучения привел нас к необходимости выявле-

ния возрастных особенностей становления субъектности школьни-

ков в образовательной деятельности.  

 Экспериментальное обучение младших школьников показало 

эффективность использования технологий в рамках урока как ми-

нимального учебного периода. Как показала практика, в конце 

2-го – начале 3-го класса некоторые учащиеся начальной школы 

проявляют ярко выраженные образовательные потребности и го-

товность реализовать индивидуальную образовательную програм-



142 

му (в рамках короткого времени) – учебная технология «Я умею 

учиться», другие же начинают испытывать серьезные затруднения 

в учении и нуждаются в индивидуальном образовательном мар-

шруте – учебная технология «Я хочу учиться».  

 Экспериментальное обучение подростков и старшеклассни-

ков осуществлялось в условиях предпрофильной подготовки и 

профильного обучения, требующих от школьника проявления 

субъектных умений и качеств. Исследования показали в основной 

школе снижение эффективности применения индивидуального об-

разовательного маршрута и повышение значимости индивидуаль-

ной образовательной программы. Учебную технологию «Я могу 

учиться» целесообразнее использовать в рамках блока уроков. 

Особую значимость в основной школе приобретает использование 

педагогом совокупности приемов педагогического обеспечения. В 

условиях профильного обучения становление субъектности наибо-

лее продуктивно осуществляется в индивидуальной самостоятель-

ной деятельности по предметам, имеющим для школьника лично-

стную значимость.  

 В экспериментальном обучении нам удалось разработать и 

апробировать процедуру мониторинга становления субъектности 

школьника в каждом учебном периоде: гуманитарная экспертиза 

учебного занятия, экспертиза образовательных продуктов учащих-

ся в ходе изучения блока уроков, циклограмма деятельности педа-

гога по управлению качеством образования школьников при изу-

чении учебного курса.  

 В связи с Приказом Министерства образования и науки РФ 

от 26 ноября 2010 г. № 1241 «О внесении изменений в федераль-

ный государственный образовательный стандарт начального обще-

го образования, утвержденный приказом Министерства образова-

ния и науки РФ от 6 октября 2009 г. № 373» произошли изменения 

в процессе организации внеурочной деятельности младших школь-

ников. Стандарт предлагает организовать внеурочную деятель-

ность «по направлениям развития личности (спортивно-оздорови-

тельное, духовно-нравственное, социальное, общеинтеллектуаль-

ное, общекультурное)». Под внеурочной деятельностью понимает-

ся образовательная деятельность, осуществляемая в формах, от-

личных от классно-урочной, и направленная на достижение плани-

руемых результатов освоения основной образовательной програм-
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мы начального общего образования. Нами разработана научно 

обоснованная и апробированная в образовательной практике при-

мерная программа внеурочной деятельности младших школьников 

«Мой разноцветный мир», рекомендованная Кировским институ-

том повышения квалификации и переподготовки работников обра-

зования для использования в образовательных учреждениях регио-

на [117]. Программа охватывает все направления внеурочной дея-

тельности (духовно-нравственное, социальное, общеинтеллекту-

альное, общекультурное и спортивно-оздоровительное) с 1-го по 

4-й класс. Название программы отражает стремление автора рас-

крыть младшему школьнику все многообразие явлений природы и 

общества, предоставить возможность освоения системы гумани-

стических ценностей. Окружающая ребенка действительность и 

его внутренний мир – это не чередование черных и белых полос, а 

яркая палитра человеческих отношений, пространство коммуника-

тивного взаимодействия и толерантности членов современного по-

ликультурного общества.  

 Новизна нашего подхода к разработке содержания и науч-

но-методического обеспечения внеурочной деятельности заключа-

ется в следующем: 

 1. Младший школьник является объектом внеурочной дея-

тельности, поскольку поставлен перед необходимостью ее освое-

ния в том или ином виде. Речь идет не о том, выбирать или не вы-

бирать направления внеурочной деятельности, а о том, как ее орга-

низовать в данном образовательном учреждении с максимальным 

эффектом – достижение планируемых результатов каждым учени-

ком начальной школы. 

 2. Младший школьник является субъектом внеурочной дея-

тельности, поскольку он включен в процесс отбора ее содержания 

и форм взаимодействия.  

 Разрабатываемый нами научный подход к содержанию и на-

учно-методическому обеспечению внеурочной деятельности 

младших школьников отражен в следующих принципах. 

 – Принцип целостности и преемственности содержания 

внеурочной деятельности младших школьников  

 Целостность содержания внеурочной деятельности обеспечи-

вается положенной в основу программы системой базовых нацио-

нальных ценностей (Концепция духовно-нравственного воспита-
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ния российских школьников), сгруппированных в соответствии с 

направлениями внеурочной деятельности младших школьников.  
 Преемственность содержания проявляется в том, что каждая 

из национальных базовых ценностей осваивается младшими 

школьниками целенаправленно и последовательно в разном соци-

альном контексте: 1-й класс – семья; 2-й класс – школа; 3-й класс – 

малая родина; 4-й класс – Россия и человечество. Например, изу-

чение темы «С чего начинается Родина» в первом классе нацелено 

на формирование у школьников первоначальных представлений о 

своей семье, своих предках, родословной. Для обсуждения детям 

предлагаются следующие вопросы: что такое Родина? Что означа-

ют наши имена, отчества, фамилии? Что такое семья? Почему лю-

ди живут семьями? Кто такие родственники, предки, потомки? Что 

такое генеалогическое древо и родословная семьи? Во втором 

классе эта тема создает условия для формирования у детей пред-

ставлений об истории учебного заведения, его традициях и симво-

лике. На обсуждение выносятся вопросы: чье имя носит наша шко-

ла? Что такое кодекс чести ученика? Какими выпускниками гор-

дится школа? В третьем классе учащиеся стремятся найти ответы 

на вопросы: почему так называется наш поселок? Почему наш об-

ластной центр носил разные названия – Хлынов, Вятка, Киров? Ка-

ковы памятные места нашего города? Как возникли и что означают 

символы Кировской области? Четвероклассники размышляют: по-

чему Москва является столицей нашей Родины? Для чего необхо-

димы флаг, герб и гимн государства? Что такое Конституция и для 

чего она нужна?  

 – Принцип целенаправленного отбора форм, методов и 

технологий внеурочной деятельности 

 Целенаправленность отбора форм, методов и технологий 

воспитания на занятиях внеурочной деятельности позволит осуще-

ствить последовательный переход от воспитательных результатов 

первого уровня (приобретение школьниками социальных знаний) к 

результатам второго (формирование ценностного отношения к со-

циальной реальности), а затем и третьего уровней (освоение опыта 

самостоятельного социального действия).  

 – Принцип активности и осознанности действий всех 

субъектов внеурочной деятельности: педагога, школьника и его 

родителей 
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 Реализация этого принципа обеспечивается тем, что содер-

жание программы представлено в двух вариантах – для педагога и 

для учащихся и их родителей.  

 Для педагогов все разделы программы оформлены в привыч-

ном для него виде: каждый раздел включает несколько тем (стерж-

невых линий). Их отличие от обычных учебных тем заключается в 

том, что они являются сквозными и осваиваются школьниками с 

1-го по 4-й класс. Субъектность педагогов проявляется в учете 

специфики своего региона, особенностей воспитательного процес-

са конкретного образовательного учреждения, а также при плани-

ровании, отборе содержания, выборе методик и технологий вне-

урочной деятельности.  

 Субъектность школьников и их родителей обеспечивается 

тем, что содержание программы предъявляется им на понятном 

языке в виде проблемных вопросов, которые в ходе обсуждения 

могут быть изменены, дополнены, отчасти исключены. Такой под-

ход позволяет показать принципиальную разницу и детям, и взрос-

лым между учебной и внеурочной деятельностью (в учебной – во-

просы задает педагог, во внеурочной – школьник) и нацеливает их 

на активный поиск ответов.  

 В 2011/2012 учебном году по данной программе работали 

около 200 педагогов региона, в 2012/2013 – около 300. С целью 

разработки методических рекомендаций в этот период в Подоси-

новском, Кирово-Чепецком районах и городе Слободском Киров-

ской области была организована деятельность творческих лабора-

торий учителей начальных классов (около 50 чел.). Результаты 

деятельности каждой из лабораторий отражены в трех методиче-

ских пособиях и двух видеофильмах. Разработаны рабочие про-

граммы для 1-го и 2-го классов, методические рекомендации для 

учащихся первых классов по всем направлениям внеурочной дея-

тельности. С целью научно-методической поддержки учителей на-

чальных классов, работающих по программе, было проведено во-

семь семинаров в городе Кирове и районах области. В их работе 

приняли участие более 400 педагогов. 

 Четвертый этап (2013–2015 гг.) – обобщающе-внедренческий.  

С 2010 по 2015 г. на базе МОУ «Лянторская средняя общеоб-

разовательная школа № 6» Сургутского района Ханты-Мансийс-

кого автономного округа – Югра Тюменской области (директор 
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С. Ю. Сорокина, к. б. н.; зам. директора О. А. Синюк, к. б. н.) нами 

была организована опытно-экспериментальная работа по теме 

«Проектирование и реализация личностно ориентированной обра-

зовательной среды школы в условиях перехода на стандарты ново-

го поколения». Научная проблема исследования заключалась в 

теоретическом обосновании, разработке и экспериментальной про-

верке эффективности педагогических технологий, обеспечиваю-

щих достижение школьниками как субъектами учения предметных, 

метапредметных и личностных результатов образования в соответ-

ствии с требованиями ФГОС. 

 На этапе разработки программы инновационной площадки 

были проведены диагностические исследования, которые позволи-

ли определить потенциальные «точки роста». Исходя из возможно-

стей ученического и педагогического коллектива школы, запроса 

родителей на предоставление образовательных услуг, обеспечи-

вающих детям реализацию их интеллектуального, физического и 

творческого потенциала, возникла необходимость в построении и 

реализации личностно ориентированной образовательной среды. 

Личностно ориентированная образовательная среда понималась 

как совокупность педагогических условий, обеспечивающих дос-

тижение каждым школьником предметных, метапредметных и 

личностных результатов образования. Нами была выдвинута гипо-

теза о том, что достижение предметных результатов будет обеспе-

чиваться использованием педагогами в образовательном процессе 

эффективных педагогических технологий, метапредметных – по-

средством моделирования уроков с метакомпонентом, установле-

ния межпредметных связей, интеграции предметных областей, 

введения в базисный учебный план школы метапредметных учеб-

ных курсов, а личностных – в процессе реализации школьником 

индивидуального образовательного маршрута, индивидуальной 

образовательной программы, включением его в проектную и ис-

следовательскую деятельность.  

В мае 2011 г. состоялась презентация педагогическому сооб-

ществу Сургутского района программы инновационной деятельно-

сти школы. Наряду с рассмотрением теоретических подходов к пе-

дагогическому обеспечению становления субъектности школьника 

в личностно ориентированной образовательной среде педагога-

ми-экспериментаторами были разработаны и представлены модели 
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уроков с использованием авторских методик. Так, для достижения 

школьниками предметных результатов использовалась методика 

организации усвоения образовательного стандарта; метапредмет-

ных – методика проведения урока с метакомпонентом «Метапоня-

тие», «Универсальные учебные действия», «Ценности и смыслы»; 

личностных – дифференциация и индивидуализация обучения. 

Участники научно-методического семинара дали положительные 

оценки инновационной деятельности школы.  

Уже через год 11 мая 2012 г. была организована обществен-

но-педагогическая экспертиза процесса реализации программы ин-

новационной деятельности. Содержание научно-методического 

семинара включало в себя теоретическую и практическую части. 

Теоретическая составляющая была представлена анализом первич-

ных результатов инновационной деятельности руководителями 

школы. Участникам семинара также было предложено рассмотреть 

проблему метапредметности как характеристики личностно ориен-

тированного образовательного процесса. В практической части се-

минара были представлены для экспертизы следующие аспекты 

личностно ориентированной образовательной среды: 

1) «Учебное занятие как условие становления субъектности 

школьника в личностно ориентированном обучении». Педаго-

гам-участникам научно-методического семинара были предложены 

четыре мастер-класса по темам «Урок математики в 3-м классе» 

(учитель Н. М. Пупкова), «Урок физики в 11-м классе» (учитель 

Л. Д. Ветошкина), «Урок английского языка в 8-м классе» (учитель 

Л. Р. Полтавец), «Урок литературы в 6-м классе» (учитель 

М. С. Казанцева).  

2) «Внеурочная деятельность как условие становления субъ-

ектности школьника». На этой секции участники семинара приня-

ли участие в трех занятиях внеурочной деятельности в 1-х классах. 

3) «Педагогическое сопровождение одаренных детей при прое-

ктировании и реализации индивидуальных образовательных прог-

рамм обучающихся». Педагоги школы С. А. Попова и Е. В. Глубоков-

ская поделились опытом работы с учащимися, имеющими ярко вы-

раженные потребности в углубленном изучении учебных предметов. 

 Главное назначение этого семинара заключалось в организа-
ции рефлексии деятельности школы его участниками, которые 
единодушно поддержали инновации педагогов-экспериментаторов.  
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 Особую важность для всех педагогов имела проблема выбора 
педагогических средств для достижения школьниками метапред-
метных результатов образования. Разработка докторантом мета-
предметного подхода сделала возможным проведение в декабре 
2012 г. теоретического семинара «Метапредметное содержание об-
разования с позиций личностно ориентированного обучения», про-
ходившего в дистанционном режиме. Его главное назначение за-
ключалось в создании единого понятийного поля для решения этой 
проблемы в муниципальной системе образования. Практическое во-
площение идей метапредметности было представлено на науч-
но-методических семинарах «Метапредметный подход в обучении» 
(27 апреля 2013 г.) и «Достижение метапредметных результатов в 
ходе организации учебно-исследовательской деятельности учащих-
ся (в том числе в условиях школьного технопарка)» (25 апреля 
2014 г.). Следует отметить, что участники семинара пришли к выво-
ду, что реализация метапредметного подхода в обучении связана с 
определенными рисками, основными из которых являются следую-
щие: дополнительная методическая нагрузка на учителя, опасность 

снижения значимости предметных результатов школьников.  
 Особую значимость для внедрения результатов нашего иссле-

дования имела деятельность МБОУ Лянторской СОШ № 6 как ре-
сурсного центра муниципальной системы образования, так как от-
крылись широкие возможности для диссеминации созданного ин-
новационного опыта в педагогическое сообщество Сургутского 
района. Важным является то обстоятельство, что на базе школы в 
октябре 2012 г. приказом департамента образования администрации 
Сургутского района ХМАО-Югра от 17.10.2012 г. № 678 «О работе 
творческой лаборатории “Инновационные подходы к развитию 
личности школьника в условиях перехода на федеральные государ-
ственные стандарты”» под нашим научным руководством была ор-
ганизована творческая лаборатория, в которую вошли 39 педагогов 
из 19 образовательных учреждений района. В соответствии с про-
граммой работы лаборатории в образовательных организациях рай-
она была организована деятельность по освоению педагогами мето-
дик и технологий, обеспечивающих достижение школьниками как 
субъектами учения новых результатов образования. 

 В течение пяти лет мы возглавляли жюри муниципального 

конкурса методических разработок «Педагогический поиск». Его по-
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ложение и условия изменялись в соответствии с проблематикой, ко-

торая рассматривалась на научно-методических семинарах в школе – 

ресурсном центре. Так, в 2014 г. были предложены следующие но-

минации: «Методика проведения урока с метакомпонентом, урока с 

метапонятием, урока-метапроблемы», «Методика работы с интел-

лектуально одаренными детьми», «Методика проведения урока с ис-

пользованием робототехнического комплекта». Интересен факт, что 

победителями конкурса становятся педагоги разных образователь-

ных учреждений, демонстрирующие высокий уровень освоения ин-

новационных методик и технологий. Например, в 2014 г. в первой 

номинации победителем стала М. Н. Громова, учитель физики 

МБОУ «Лянторская школа № 3», представившая на конкурс модель 

урока физики по теме «Энергия», где энергия рассматривается не 

только как физическое явление, но и как философская категория, как 

метапонятие. Основные результаты инновационной деятельности от-

ражены в сборнике методических материалов.  

 В феврале 2014 г. в Петрозаводском государственном универ-

ситете в рамках дня сельской малочисленной школы Республики Ка-

релия нами был проведен научно-методический семинар «Новое в 

науке о сельской школе» и мастер-класс «Достижение метапредмет-

ных результатов образования в сельской школе». В их работе приня-

ли участие 54 педагога Республики Карелия. Освоенные на занятиях 

теоретико-методологические подходы, авторские учебные и педаго-

гические технологии, обеспечивающие становление субъектности 

школьника в образовательной деятельности, стали условиями их ис-

пользования в 32 образовательных организациях региона.  

 С 2013 г. и по настоящее время внедрение результатов иссле-

дования осуществляется посредством обучения педагогов Киров-

ской области на базе инновационных площадок Вятского государ-

ственного университета и Волго-Вятского регионального науч-

но-образовательного центра РАО.  

 На контрольном этапе эксперимента основные результаты 

исследований были представлены также в научных и методических 

статьях в журналах и тезисах конференций. 

 Задача – проверить результативность педагогического обес-

печения становления субъектности школьника в образовательной 

деятельности – решалась нами на протяжении нескольких лет в об-

разовательных организациях Кировской области. Результатом на-
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шего исследования стали различия в образовательной деятельности 

школьника, произошедшие в период экспериментального обуче-

ния. Эффективность предложенного подхода доказывает тот факт, 

что в результате экспериментального обучения получена позитив-

ная динамика показателей субъектности школьника на всех ступе-

нях обучения, о чем свидетельствуют данные табл. 17. 
 

Таблица 17 

Уровни становления субъектности школьника  
до и после экспериментального обучения (%) 

 

Возраст  

респондентов 

Уровень 

потенциальной 

субъектности 

Уровень 

модусного 

проявления 

субъектности 

Уровень  

атрибутивного  

проявления 

субъектности 

 До После До После До После 

Младший 

школьник 
66,4 60,0 21.4 11,1 12,2 28,9 

Подросток 34,4 24,4 36,6 37.2 29,0 38,1 

Старшеклассник 29.7 27,7 46,8 44,8 23,5 27,8 

 

 Репрезентативный характер выборки и применение статисти-

ческих методов обработки данных эксперимента позволяют нам с 

достаточной точностью констатировать, что становление субъект-

ности школьника эффективнее происходит в условиях личностно 

ориентированного обучения. Объективным подтверждением сде-

ланного вывода служат также следующие факты: разработка и реа-

лизация учащимися индивидуальных образовательных программ, 

их победы в олимпиадах и конкурсах, участие в исследовательской 

и проектной деятельности. 

 Итак, опытно-экспериментальная работа по проверке эффек-

тивности модели педагогического обеспечения становления субъ-

ектности школьника в образовательной деятельности осуществля-

лась в течение нескольких лет в образовательных организациях 

разных регионов страны. В нее были включены школьники разных 

ступеней обучения, осуществляющие образовательную деятель-

ность как на уроке, так и внеурочной деятельности. Изменения 

уровня становления субъектности школьника свидетельствуют об 

эффективности представленной модели.  
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ВЫВОДЫ ПО ГЛАВЕ 2 

 

 В главе 2 монографии «Педагогическое обеспечение станов-

ления субъектности школьника в образовательной деятельности» 

дается теоретическое обоснование этого процесса и способы его 

реализации в образовательной практике.  

 В параграфе 2.1 раскрывается модель педагогического обес-

печения становления субъектности школьника в образовательной 

деятельности, которая включает ценностно-смысловой, содержа-

тельный, технологический и контрольно-оценочный компоненты. 

Ценностно-смысловой компонент определяет цели и ценности 

субъектов образовательного процесса. Содержательный компонент 

раскрывает принципы педагогического обеспечения становления 

субъектности школьника в образовательной деятельности и типы 

субъект-субъектного взаимодействия (школьник-исполнитель – пе-

дагог-инициатор; школьник-организатор – педагог-эксперт; школь-

ник-инициатор – педагог-консультант). Установлено, что механиз-

мом процесса становления субъектности школьника в образовате-

льной деятельности является деятельностная и личностная саморе-

гуляция, что позволило выделить этапы образовательной деятель-

ности и школьника и адекватные им группы организационно-педа-

гогических условий. Технологический компонент характеризует 

педагогические (технология поддержки, содействия и сопровожде-

ния становления субъектности школьника в образовательный дея-

тельности) и учебные технологии («Я хочу учиться», «Я могу 

учиться», «Я умею учиться»). Контрольно-оценочный компонент 

включает в себя совокупность критериев и показателей становле-

ния субъектности школьника в образовательной деятельности.  

 В параграфе 2.1 предлагается характеристика организацион-

но-педагогических условий становления субъектности школьника 

на каждом этапе его образовательной деятельности, что позволяет 

педагогу отказаться от прямого воздействия на ученика и в то же 

педагогически обеспечивать процесс его учения.  

 Образовательная деятельность осуществляется школьником 

посредством использования методов самообучения, саморазвития 

и самовоспитания, классификация которых раскрыта в параграфе 

2.2 «Методы образовательной деятельности школьника». 
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 Параграф 2.4 посвящен характеристике апробации модели 

педагогического обеспечения становления субъектности школьни-

ка в образовательной деятельности, которая осуществлялась в те-

чение нескольких лет в разных регионах России и показала ее эф-

фективность, о чем свидетельствуют результаты эмпирического 

исследования. 
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ГЛАВА 3. 

ОРГАНИЗАЦИЯ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

ШКОЛЬНИКА НА УРОКЕ 

 

 Несмотря на вступление России в информационное общест-

во, большую часть полезной информации учащиеся получают в 

школе на уроке. По подсчетам Ю. А. Конаржевского, педагог за 

свою профессиональную деятельность дает около 25 тысяч уроков, 

а учащийся посещает около 11,5 тысячи уроков. В современной 

школе урок по-прежнему остается основной формой обучения. 

Именно поэтому «урок – это солнце, вокруг которого, как планеты, 

вращаются все другие формы учебных занятий» [54, с. 8]. Еще бо-

лее образную характеристику урока дает В. С. Безрукова: «У неко-

торых учителей он распускался прямо на глазах как бутон розы, иг-

рал всеми цветами радуги, временами свертывался до неприметно-

го серенького макового зернышка и становился видимым только 

посвященным в его природу. Как захватывающе интересно зрели-

ще хорошего урока, удовольствие видеть и открывать которое не 

раз доставляли мне наши учителя» [13, с. 6]. 

 Однако современный урок отличается тем, что призван обес-

печить достижение школьниками всей совокупности образователь-

ных результатов в соответствии с новыми стандартами образования. 

 В Концепции ФГОС [56] говорится о том, что предметные 

результаты школьников выражаются в усвоении обучаемыми 

конкретных элементов социального опыта, изучаемого в рамках 

отдельного учебного предмета, знаний, умений и навыков, опыта 

решения проблем, опыта творческой деятельности, ценностей. Мы 

полагаем, что достижение предметных результатов образователь-

ной деятельности школьника осуществляется в процессе модели-

рования уроков инновационного типа (параграф 3.1). 

 Под метапредметными результатами понимаются осво-

енные обучающимися на базе одного, нескольких или всех учеб-

ных предметов способы деятельности, применяемые как в рамках 

образовательного процесса, так и при решении проблем в реальных 

жизненных ситуациях. Анализ психолого-педагогических исследо-

ваний метапредметного подхода в образовании показал необходи-

мость его дальнейшей разработки (параграф 3.2).  
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 Под личностными результатами подразумевается сформи-

ровавшаяся в образовательном процессе система ценностных от-

ношений обучающихся – к себе, другим участникам образователь-

ного процесса, самому образовательному процессу и его результа-

там (параграф 3.3). 

 Мы полагаем, что организация образовательной деятельности 

школьника на уроке и обеспечит их достижение. 

 

3.1. Уроки инновационного типа как средство достижения 

школьником предметных результатов 

образовательной деятельности 

 

 Мы убеждены в том, что достижение школьниками предмет-

ных результатов образования не может быть реализовано в полной 

мере в контексте традиционной типологии уроков, поскольку в ее 

основу положен процесс усвоения знаний, умений и навыков [120]. 

Новизна нашего подхода заключается в том, что основой системы 

уроков инновационного типа является процесс становления субъ-

ектности школьника, а именно его способность анализировать си-

туацию и себя в ней, ставить цели собственной деятельности, на-

ходить пути их достижения, контролировать ход своих действий и 

оценивать результат.  

 Личностно ориентированное обучение определяет появление 

уроков инновационного типа, которые представлены в табл. 18. 
 

Таблица 18 

Уроки инновационного типа 

Основная  

дидактическая 

цель 

Тип 

урока 

Используемая 

методика, 

технология 

Инструмент 

определения 

результата 

Ожидаемый 

результат 

На основе актуа-

лизации ЗУН и 

субъектного 

опыта школьни-

ков создать ус-

ловия для субъ-

ектного целепо-

лагания  

Организа-

ционный 

урок 

Методика про-

ведения органи-

зационного 

урока 

Педагогиче-

ское наблю-

дение 

Индивиду-

альный обра-

зовательный 

маршрут 

ученика 
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 Окончание табл. 18 

Обеспечить ус-

воение всеми 

учащимися на 

уроке государст-

венного образо-

вательного стан-

дарта (ФГОС) 

Урок орга-

низации ус-

воения 

ФГОС уча-

щимися 

Методика орга-

низации усвое-

ния ФГОС 

учащимися  

(О. Г. Селива-

нова) 

Тест дости-

жений 

Усвоение 

ФГОС всеми 

учениками 

Создать условия 

для расширения 

зоны актуально-

го развития уче-

ника, его субъек-

тности  

Урок инди-

видуальных 

образова-

тельных 

траекторий 

Методика пере-

вода ученика с 

одного уровня 

обучаемости на 

другой 

(О. Г. Селива-

нова) 

Система за-

даний для 

индивиду-

альной само-

стоятельной 

работы 

школьников 

Расширение 

зоны акту-

ального раз-

вития 

школьников 

Выявить уровень 

обученности 

школьников 

Урок конт-

роля за усво-

ением зна-

ний, умений 

и навыков 

школьников 

Самостоятель-

ная работа 

(П. И. Третья-

ков) 

Тест уровня 

обученности 

Уровень ус-

воения зна-

ний, умений 

и навыков 

учащихся  

Способствовать 

развитию креа-

тивности школь-

ников 

Урок разви-

тия творче-

ских спо-

собностей 

учащихся 

Методы креа-

тивной педаго-

гики (А. В. Ху-

торской) 

Творческие 

задания для 

учащихся 

Уровень 

творческой 

активности 

школьников 

Создать условия 

для осознания 

учащимися ре-

зультатов собст-

венной деятель-

ности 

Урок-рефле

ксия 

Методика про-

ведения уро-

ка-рефлексии 

Индивиду-

альная и 

коллектив-

ная работа 

Осознание 

учеником 

причин сво-

их успехов и 

неудач 

 

3.1.1. Организационный урок 
 

 Необходимость организационного этапа (иногда в объеме це-
лого учебного занятия) в начале учебного года или учебной темы 
обосновывают М. Е. Бершадский и В. В. Гузеев [15, с. 96]. Органи-
зационный этап призван помочь учащимся поставить собственные 
цели в учении, определить свою индивидуальную образовательную 
траекторию, достичь желаемого результата. Нами установлено, что 
для постановки учащимися собственных целей в учении необхо-
димо соблюдать следующие условия: 
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 осознание учеником собственной готовности или неготов-
ности освоить предстоящую деятельность; 

 информирование учащихся о требованиях к деятельности и 
ее результату и возможностях для построения ими индивидуаль-
ных образовательных траекторий. 

 Постановка школьником личностно значимой цели учения по-
зволяет организовать его деятельность в соответствии с этой целью.  

  

3.1.2. Урок организации усвоения ФГОС учащимися 
  
 Одним из стереотипов учительского мышления является 

убеждение в том, что чем богаче содержание урока, тем выше его 
ценность. Традиционно учитель стремится включить в урок как 
можно более богатое содержание, которое, как предполагается, 
должно быть усвоено учеником. Однако чаще всего этого не про-
исходит, поскольку его объем и уровень превышают возможности 
ученика. К. Д. Ушинский сравнивал такое учение с пьяным возни-
цей, который дурно уложил кладь и «все гонит вперед да вперед, 
не оглядываясь назад, и привозит домой пустую телегу, хвастаясь 
только тем, что сделал большую дорогу… Искусство преподава-
тельницы состоит в том, что она рельефно выставляет главную 
мысль или главный факт урока, беспрестанно их повторяет и за-
ставляет повторять детей… и мало-помалу логически привязывает 
новые мысли и новые факты к основным, уже прочно укоренив-
шимся в самых рассеянных головках… Вся эта… метода… осно-
вана на следующем важном психологическом факте: всякое усво-
енное душой знание, возвращаясь снова к сознанию, не только са-
мо становится тверже и яснее, но и приобретает способность, так 
сказать, притягивать к себе новые знания и сообщать им свою соб-
ственную прочность… При таком преподавании голова учащегося 
не набивается, как мешок, фактами, плохо усвоенными, и идеями, 
плохо переваренными; но те и другие как бы вырастают органиче-
ски из немногих зерен, глубоко посаженных в душу. Правда, этот 
органический рост души идет сначала очень медленно; но чем да-
лее, тем быстрее, и чем прочнее заложен фундамент знаний и идей 
в душу ученика, тем большее и прочнейшее здание можно потом 
возвести на этом фундаменте» [141, с. 118].  

Объем и сложность нового материала изучаемого на уроке 
должны определяться реальной возможностью их добротного ус-
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воения. Прочно усвоенные знания притягивают к себе новые по 
принципу «снежного кома». 

И. С. Якиманская утверждает, что несмотря на то, что разви-
тие индивидуальности и самобытности ребенка ставится во главу 
угла, образование в рамках личностно ориентированной модели 
представляет собой единство обучения как нормативно заданной 
деятельности и учения как индивидуальной личностно значимой 
деятельности субъекта. Это означает, что обществом и государст-
вом к личности предъявляются определенные требования, но необ-
ходимы также условия, обеспечивающие удовлетворение потреб-
ностей личности в саморазвитии. Однако при грамотной организа-
ции образовательного процесса требования социума и интересы 
школьника не приходят в противоречие. Для личностно ориенти-
рованного образования характерно диалектическое единство обще-
ственного и личного. 

 Реализовать эти идеи помогает государственный образова-
тельный стандарт. Стандарт образования – система основных па-
раметров, принимаемых в качестве государственной нормы обра-

зованности, отражающей общественный идеал и учитывающей 
возможности реальной личности и системы образования по дости-
жению этого идеала. Государством нормируется лишь минимально 
необходимый уровень образованности. Базовый уровень призван 
определить и задать нижнюю границу результата полноценного и 
качественного образования. Однако важно, чтобы он был достиг-
нут всеми учащимися.  

 Мы уверены в том, что в современных условиях, «ориенти-
руясь на малое и необходимое», можно «достигать в воспитании 
высокого и желаемого» (М. М. Поташник), а потому нами была 
разработана методика организации усвоения обязательного мини-
мума на уроке всеми учащимися.  

 Рассмотрим ее последовательно в логике действий учителя. 
1-й шаг – отбор содержания учебного материала в соответ-

ствии с требованиями ГОС по всем компонентам знаний на тре-
буемом уровне. 

 При подготовке к уроку учителям предлагается осознать, ка-
кие компоненты знания и на каком уровне должны быть усвоены 
учащимися. Напомним, что «знания есть результат духовной и 
практической деятельности людей, выраженный в системе фактов, 
представлений, понятий, законов, теорий» [150, с. 5]. 
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 Факты непосредственно отражают реальную действитель-

ность в прошлом или настоящем. 

 Понятия выражают сущность изучаемых объектов, выделяют 

их общие значимые признаки. 

 Когда причинно-следственные связи между изучаемыми объ-

ектами приобретают характер прочных устойчивых постоянных 

связей, они приобретают статус законов и закономерностей.  

 «Теории охватывают значительную совокупность фактов и 

связывающих их законов, вносят системность в представления 

личности» [Там же, с. 5]. 

 Знания о способах деятельности означают наличие сведений 

о том, как выполнять те или иные действия с изучаемыми объекта-

ми. Например, правила, памятки, алгоритмы. 

 Оценочные знания характеризуют нормы отношений к тем 

или иным объектам, значение их в той или иной системе объектов» 

[Там же, с. 6]. 

 Каждый компонент знания может быть усвоен учащимися на 

разных уровнях. Как известно, первый уровень усвоения означает 

воспроизведение учеником имеющихся знаний, выполнение дейст-

вий по образцу; второй – требует выявления учеником причин-

но-следственных связей между изучаемыми объектами, выполне-

ние действий в измененной ситуации; третий уровень усвоения оз-

начает перенос знаний, умений и навыков в новую учебную ситуа-

цию и создание учеником новой учебной информации – сочинения, 

прогноза, модели и так далее. При подготовке к уроку учителям 

предлагалось осознать, какие компоненты знания и на каком уров-

не должны быть усвоены учащимися, и структурировать учебный 

материал в матрицу: 

 
№ Компоненты знания 1-й уровень 2-й уровень 3-й уровень 

1  Факты    

2 Понятия    

3 
Законы и закономер-

ности 

   

4 Теории    

5 
Знания о способах 

деятельности 

   

6 Оценочные знания    
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 Решая на уроке не только образовательные, но и развиваю-

щие и воспитательные задачи, учитель не может ограничиться ми-

нимумом содержания, и на уроке обязательно будут использовать-

ся знания, выходящие за рамки образовательного стандарта. Они 

также могут быть занесены в матрицу. Но должна быть установка 

на усвоение главного. Другие знания на этапе их первичного ус-

воения должны играть вспомогательную роль. 

  

 2-й шаг – составление теста достижений. 

 В. П. Беспалько [16] тестами называет задания на выполне-

ние деятельности определенного уровня в сочетании с системой 

оценки. Тесты достижений нацелены на выявление способности 

обучаемого к осуществлению деятельности, приобретенной им по-

сле соответствующего обучения. Для того чтобы измерить и оце-

нить результаты выполнения теста, разрабатывается эталон – обра-

зец правильного и полного ответа. Тест должен составляться на 

основе матрицы и включать все компоненты знания на требуемом 

уровне. Он проводится после объяснения нового материала и его 

первичного закрепления. При этом желательно, чтобы число зада-

ний было кратным десяти. 

 Чаще всего усвоение знаний проверяется на следующем уроке 

после выполнения домашнего задания. Это не способствует актив-

ному учению, так как ученик не может оценить свой результат. У не-

которых школьников возникает иллюзия знания – они просто не 

знают о своем незнании. У других непонятое на уроке переносится 

на дом, однако вероятность самостоятельного усвоения без помощи 

учителя мала. В том и другом случае проверка усвоения обязатель-

ного минимума на уроке выполняет не столько контролирующую, 

сколько обучающую, развивающую, воспитывающую функции. 

 

3-й шаг – соблюдение условий эффективного усвоения на уроке. 

 Психологи утверждают, что усвоение главного происходит в 

условиях обязательной целостной реализации познавательных за-

кономерностей. По мнению Н. Г. Дайри [34], таковыми являются: 

1) мотивация, постановка конкретных целей, выявление ре-

зультативности усвоения в конце урока. 
 Учащиеся должны знать, что в конце данного урока им будет 

предложено выполнить самостоятельную работу, выявляющую, ка-
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кие компоненты знаний, исходя из требований государственных об-
разовательных стандартов, усвоены каждым учеником, а какие – нет; 

2) включенность всех видов восприятия и памяти учащихся.  
Для того чтобы все учащиеся класса оказались в одинаково бла-

гоприятных условиях, необходимо учитывать то обстоятельство, что 
учащиеся воспринимают учебный материал по-разному. Для одних 
учащихся удобнее восприятие на слух, для других – посредством 
зрения, для третьих – с помощью практических действий. Следова-
тельно, учебный материал должен предлагаться учащимся дважды 
или трижды с опорой на разные виды его восприятия;  

3) учет зоны ближайшего развития учащихся. 
Неоднократное повторение учебного материала дает возмож-

ность учителю регулировать его (увеличивать или уменьшать объ-
ем, изменять логику изложения и так далее), исходя из зоны бли-
жайшего развития учащихся. 

4) эмоциональность изложения. 
В том случае, когда в процесс усвоения включаются эмоции 

ученика, его переживания, то запоминание и осмысление знаний 

происходит более эффективно; 
5) организация самостоятельной мыслительной деятельности 

учащихся. 
 
 4-й шаг – проведение тестирования и оценивание результа-

тов его выполнения в соответствии с принципом завершенности 
обучения. 

 В. П. Беспалько считает, что большинство школьников явля-
ются недоучками, так как они не в состоянии увидеть и исправить 
допущенные ошибки. В результате исследований удалось установить 
необходимый для школьного обучения коэффициент усвоения, при 
достижении которого можно считать процесс обучения данному зна-
нию или умению завершенным, – он составляет 0,7. (Для других ви-
дов обучения он другой.) Если из десяти заданий на данное правило 
или закон школьник правильно выполняет семь, его работа оценива-
ется в 3 балла. При коэффициенте усвоения 0,8 – оценка «4»; 0,9–
1,0 – «5». При любой положительной оценке можно говорить об ус-
воении учеником обязательного минимума и предлагать задания бо-
лее высокого уровня сложности. Если ученик получает неудовлетво-
рительную оценку, необходимо повторное объяснение нового мате-
риала и дополнительная проверка его усвоения. 
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5-й шаг – коррекция результатов обучения.  

Если ученик получает неудовлетворительную оценку, необ-

ходимо повторное объяснение нового материала и дополнительная 

проверка его усвоения. 

Анализ работ учащихся, справившихся с тестом, позволяет 

определить, что именно не усвоено каждым учеником, и обозна-

чить зону его актуального и ближайшего развития. 

Предложенная методика позволяет учителю выявить усвоение 

каждым из учащихся образовательного стандарта, зоны его акту-

ального и ближайшего развития и спрогнозировать дальнейшие 

действия, добиваясь прочного усвоения образовательного стандар-

та всеми учащимися. 

 

3.1.3. Урок организации индивидуальных образователь-

ных траекторий школьника 

 

Мы считаем, что индивидуальная образовательная траекто-

рия – это деятельность ученика в процессе обучения по его выбору 

и желанию в соответствии с его образовательными возможностя-

ми. Эта траектория может осуществляться не только в рамках 

учебного занятия, но и учебной темы, целостного курса. По мне-

нию А. В. Хуторского, «учитель, желающий видеть и развивать в 

каждом ученике уникальную личность, становится перед сложной 

педагогической задачей одновременного обучения всех по-разно-

му. В связи с этим возникает проблема организации образования 

учеников по их собственным (разным) траекториям. Наиболее ус-

пешно решать эту проблему может тот педагог, который знает и 

владеет набором разных смыслов, форм и технологий образования, 

то есть опирается на концепцию, допускающую внутри себя мно-

гообразие образовательных траекторий учеников. От такого учите-

ля требуется непрерывное переопределение своих действий и по-

зиций, так как он подчас не знает о своих дальнейших действиях, 

для него становится привычной ситуация образовательной неопре-

деленности» [147, с. 49]. Необходима разработка и реализация раз-

ных моделей обучения школьников, основанных на индивидуаль-

ной образовательной траектории. Каждая из них будет по-своему 

уникальна, поскольку реализует личностный потенциал любого от-

дельно взятого ученика. 
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Индивидуальная образовательная траектория ученика на уро-

ке реализуется посредством ситуаций выбора – «это спроектиро-

ванный учителем элемент (этап) урока, когда ученики поставлены 

перед необходимостью отдать свое предпочтение одному из вари-

антов учебных задач и способов их решения для проявления своей 

активности, самостоятельности и индивидуального стиля позна-

ния» [159, с. 199].  

Предметом выбора ученика на уроке могут выступать: 

  цели обучения; 

  содержание учебного материала (за пределами государст-

венного образовательного стандарта); 

  уровень задания, его вид или характер; 

  форма его выполнения – письменно или устно; 

  индивидуальная и коллективная; 

  темп изучения учебного материала и выполнения задания; 

  право на собственную оценку результатов своей деятельности. 

 Нельзя не согласиться с утверждением, что «при личностно 

ориентированном подходе к определению сущности содержания 

образования абсолютной ценностью являются не отчужденные от 

личности знания, а сам человек. Такой подход обеспечивает свобо-

ду выбора содержания образования с целью удовлетворения обра-

зовательных, духовных, культурных и жизненных потребностей 

личности, гуманное отношение к развивающейся личности, ста-

новление ее индивидуальности и создает возможности самореали-

зации в культурно-образовательном пространстве» [152, с. 180]. 

 М. Е. Бершадский, В. В. Гузеев считают, что «необходимо 

планировать уровни результатов до начала процесса, сделать их от-

крытыми для учеников, тем самым предоставляя им право выбора, и 

обеспечить реализацию каждым учеником его права» [15, с. 59]. 

 Рассмотрим основы проектирования урока индивидуальных 

образовательных траекторий, исходя из уровня обучаемости 

школьника, который И. А. Зимняя считает основным показателем 

готовности и способности ученика к обучению, а изменение уровня 

обучаемости – показателем психического развития ученика в про-

цессе обучения. Л. С. Выготский ввел в науку понятие «зона бли-

жайшего развития» и полагал, что ее расширение свидетельствует 

о развитии ученика. Б. В. Зейгарником была высказана мысль о 
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том, что готовность к обучению выступает как потенциальная воз-

можность овладения новыми знаниями в содружественной со 

взрослыми работе. З. И. Калмыкова полагает, что важнейшим 

свойством является совокупность интеллектуальных свойств чело-

века, от которых при наличии и относительном равенстве других 

необходимых условий (исходного минимума знаний, положитель-

ного отношения к учению) зависит продуктивность учебной дея-

тельности, то есть качество, темп работы, ее объем в единицу вре-

мени, отсутствие напряжения и утомления в течение длительного 

периода, удовлетворенность результатами труда. Суммарными по-

казателями обучаемости автор считает экономичность и темп 

мышления, объем конкретного материала, на основе которого дос-

тигается решение новой задачи, количество шагов для ее самостоя-

тельного решения и порции дозированной помощи, на основе ко-

торой был достигнут результат, время, затраченное на решение, 

способность к самообучению, работоспособность и выносливость. 

 А. К. Маркова пришла к выводу, что совокупность всех ха-

рактеристик психического развития – «восприимчивость ученика к 

усвоению новых знаний и новых способов их добывания, а также 

готовность к переходу на новые уровни умственного развития» 

[70]. Основными показателями обучаемости, по мнению автора, 

являются: темп продвижения в освоении знаний и формировании 

умений, легкость этого освоения (отсутствие напряжения, утомле-

ния, переживание удовлетворения от освоения знаний), гибкость в 

переключении на новые способы и приемы работы, прочность со-

хранения освоенного учебного материала. 

  Управление развитием ученика в процессе обучения начи-

нается с диагностики обучаемости. Для определения уровня обу-

чаемости учителю необходимо выбрать учебный материал базово-

го уровня. Объясняя новый материал, учитель показывает образец 

применения новых знаний сначала в сходной, а затем в нестан-

дартной ситуации. После этого ученикам предлагается выполнить 

самостоятельную работу, состоящую из четырех заданий на вос-

произведение учебного материала, его осмысление, проявление 

практических умений и навыков, способности делать перенос зна-

ний. Объяснение нового учебного материала должно занимать не 

больше 10–15 минут. Самостоятельная работа продолжается до тех 

пор, пока ее не выполнят 4–5 учеников, после чего работы собира-



164 

ются у всех школьников. Выполнение ими всех заданий означает, 

что ученик находится на высоком (3-м) уровне обучаемости. Если 

выполнены первое, второе и третье задания – на среднем (2-м), ес-

ли выполнены первое и второе или меньше – на первом (1-м). 

 Обычно на уроке учитель предлагает ученику задание, соот-

ветствующее уровню его обучаемости, или предоставляет право 

выбора задания ученику, который реализует его методом проб и 

ошибок. Слабый, попробовав свои силы в выполнении заданий бо-

лее высокого уровня, сдается и выбирает в следующий раз посиль-

ное для него. Сильный ради хороших и отличных оценок вынуж-

ден весь учебный материал, нужный и ненужный ему, осваивать на 

высоком уровне сложности, мобилизуя для этого все свои интел-

лектуальные, душевные, а порой и физические силы. В любом слу-

чае ученик «обречен» работать на «своем» уровне.  

Существует противоречие между необходимостью перевода 

ученика на более высокий уровень обучаемости и недостаточной 

разработанностью дидактических средств для решения этой задачи.  

Когда учитель предлагает школьникам задания разного уров-

ня сложности, он верит, что в результате их выполнения ученик 

постепенно перейдет на новый уровень обучаемости. Такое «вер-

тикальное» движение возможно, когда ученик имеет хорошие при-

родные способности, но недостаточно готов к школе. Переход он 

осуществляет в силу своих природных способностей, а не благода-

ря применяемым дидактическим средствам. Описанный подход 

изображен на рис. 4. 

 

 
Рис. 4. «Вертикальная» траектория перехода ученика  

на новый уровень обучаемости 

3 
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Предлагаем плавный эволюционный, а главное, управляемый 

учителем перевод ученика на более высокий уровень обучаемости. 

Для его реализации учителю надо иметь в виду не только слож-

ность учебного задания, но и его трудность. Сложность – это объ-

ективная характеристика учебного задания, которая определяется 

теми мыслительными операциями, которые необходимо произве-

сти для его выполнения. Трудность – характеристика, отражающая 

субъективное отношение ученика к этому заданию. Трудность за-

висит от природных возможностей и склонностей ученика. Гума-

нитарию ничего не стоит долго и подробно рассказывать об исто-

рическом событии, находить причины и следствия реформ и рево-

люций, аргументированно доказать свою точку зрения. Однако са-

мые простые математические вычисления вызывают у него затруд-

нения.  

Ученику необходимо предлагать задания одного уровня слож-

ности, но разной степени трудности. В основе такого подхода лежит 

принцип дозирования трудностей, что позволяет ученику медленно, 

но верно двигаться вперед и постепенно переходить с одного уров-

ня на другой – по горизонтали. Считаем справедливым, если в этом 

случае гуманитарий может получить по математике «отлично» не за 

выполнение заданий высокого уровня, а за математическую эруди-

цию, за трудные для него задания. Несмотря на это на этапе завер-

шения обучения по теме уместна и уровневая дифференциация. Ло-

гика предложенного подхода отражена на рис. 5. 

 

 
 

Рис. 5. «Горизонтальная» траектория перехода ученика  

на новый уровень обучаемости 
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 На каждом уровне сложности разрабатывается комплекс за-

даний разной степени трудности, в основу которого положена так-

сономия учебных задач, разработанная Д. Толлингеровой. По мне-

нию автора, «учебные действия можно заранее проектировать пу-

тем оперирования с условиями учения, которые затем с большей 

или меньшей вероятностью не позволяют, чтобы учебные действия 

“двигались” иным путем и в другую сторону» [138, с. 7]. Таким об-

разом, переход ученика на новый уровень обучаемости будет но-

сить необратимый характер. 

 В ходе апробации этого подхода мы пришли к выводу, что 

предложенная таксономия позволяет охватить все разновидности 

познавательных действий, выполняемых учениками, однако неко-

торые аспекты нуждаются в конкретизации и уточнении.  

 

Задания 1-го уровня сложности 

 1. Задания на опознание. Задания этого типа предполагают 

выбор учеником альтернативы «да» или «нет», «согласен» или «не 

согласен».  

 2. Задания на различение предлагают ученику сделать выбор 

правильного ответа из предложенных вариантов.  

 3. Задания на соответствие требуют от ученика выполнения 

большего числа мыслительных операций, поскольку ему необхо-

димо найти соответствие между предложенными фактами или по-

нятиями. 

4. Задания на поиск основания для объединения фактов в 

группы. В заданиях подобного типа учащимся необходимо воспро-

извести правильный ответ из числа тех, которые рассматривались в 

классе.  

5. Задания на воспроизведение отдельных фактов, чисел, на-

званий. В данном случае ученик перечисляет факты, воспроизводит 

числа или повторяет названия в произвольном порядке. Последова-

тельность в данном случае не имеет значения. 

6.  Задания на воспроизведение правил, понятий, теорем, вы-

водов. В данном случае от ученика требуется правильно воспроиз-

вести целую фразу или даже несколько предложений. 

7.  Задания на воспроизведение небольших текстов, логики, 

стихов, данных. Задания этого типа предполагают воспроизведе-



167 

ние учебной информации в определенной последовательности, что 

значительно труднее для школьников. 

8. Задания на выявление новых фактов – измерение, взвешива-

ние, вычисление, наблюдение. В этом случае ученик добывает но-

вые сведения посредством применения умений и навыков репро-

дуктивного характера. 

 9. Задание на перечисление фактов и их описание. При вы-

полнении заданий этого типа учащимся необходимо самим устано-

вить последовательность действий при описании изучаемого объ-

екта. В этом случае может быть использована наглядность. 

 10. Задания на описание процессов и способов деятельности. 

Задания этого типа являются самыми сложными и объемными, так 

как ученик воспроизводит учебный материал и применяет умения 

без помощи учителя и опоры на наглядность.  
 

Задания 2-го уровня сложности 

 Задания 2-го уровня сложности направлены на развитие у 

учащихся интеллектуальных умений, связанных с обработкой 

учебной информации. По мнению Л. Д. Столяренко, в современной 

школе «развитие мышления идет “вообще” – без знания системы 

необходимых приемов, без знания их содержания и последователь-

ности формирования. Это приводит к тому, что большинство уча-

щихся не овладевают начальными приемами мышления даже в 

старших классах школы, а эти приемы необходимы уже младшим 

школьникам: без них не происходит полноценного усвоения мате-

риала» [135, с. 274]. Предлагаем учителю принять участие в реше-

нии этой актуальной педагогической проблемы. 
 

1. Задания на анализ. Как известно, анализ – это метод науч-

ного исследования путем рассмотрения отдельных сторон, свойств, 

составных частей изучаемого объекта. Обычно учащиеся выделяют 

два-три свойства изучаемого объекта, в то время как их множество. 

Более того, необходимо научить учащихся выделять существенные 

признаки объекта, то есть те, которые его характеризуют, отличать 

их от второстепенных. Если изменить или лишить объект сущест-

венного признака, то объект перестанет быть таковым. Объектом 

анализа могут выступать слово, цифра, понятие, карта, рассказ, 

текст, картина, видеофильм, документ. Учащиеся должны понять, 

что проанализировать – значит определить: 
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 – из каких частей состоит целое; 

 – как они связаны между собой; 

 – что в целом является основным. 

  

 2. Задания на синтез. Синтез – метод исследования како-

го-либо явления в его единстве и взаимосвязи частей, обобщение, 

сведение в единое целое данных, добытых в ходе анализа. Синтез 

предполагает выделение общих свойств группы изучаемых объек-

тов. Необходимо показать учащимся, что не все общие признаки 

группы объектов являются существенными, в то время как все об-

щие являются существенными. 

  

 3. Задания на сравнение. Сравнение есть сопоставление объек-

тов с целью выявления черт сходства и различия. Сравнение – важ-

нейшая предпосылка обобщения и основа всякого понимания. Срав-

нение может быть полным или неполным, комплексным или одноли-

нейным, качественным или количественным. В любом случае уча-

щимся необходимо объяснить, что сравнение означает прежде всего:  

– выделение в однородных объектах существенных признаков;  

– установление общих признаков; 

– нахождение различий.  

  

 4. Задания на абстрагирование. Абстрагирование – вычлене-

ние отдельных признаков и свойств предмета или явления и мыс-

ленное отвлечение их от множества признаков, свойств, связей и 

сторон этого предмета. Признаки объекта могут быть необходи-

мыми и достаточными. Признаки, которые имеются в обязатель-

ном порядке у всех объектов данной группы, называются необхо-

димыми. Отсутствие этих признаков приводит к тому, что объект 

перестает относиться к данной группе. Достаточные признаки объ-

екта представляют собой минимальный набор его характеристик, 

без которых он не является таковым. 

 

5.  Задания на обобщение и конкретизацию. Понятия находят-

ся в иерархической зависимости относительно друг друга, то есть 

являются видовыми и родовыми. Видовое понятие обязательно об-

ладает всеми свойствами родового, а родовое, в свою очередь, яв-

ляется обобщением видовых.  
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6. Задания на классификацию. Классификация означает разде-

ление всей совокупности объектов на группы по каким-либо осно-

ваниям. Классифицировать означает:  

 – выбор основания для классификации; 

 – деление по этим критериям всего множества объектов; 

 – построение иерархической классификационной системы.  

 

 7. Задания на систематизацию. Систематизация означает 

упорядочивание не только имеющихся в наличии объектов, но и 

прогнозирование появления новых, развитие системы в целом.  

  

Задания 3-го уровня сложности  

Задания 3-го уровня сложности предполагают исследование 

учеником изучаемого объекта как системы. По мнению профессора 

В. А. Бухвалова, системный анализ можно осуществить с помощью 

исследовательских заданий, «при выполнении которых проводится 

теоретическое или экспериментальное исследование проблемы» 

[24, с. 41]. Автор выделяет несколько групп исследовательских за-

даний. Рассмотрим их подробнее и приведем примеры исследова-

тельских заданий, позволяющих обучить учащихся исследователь-

ским умениям.  

1. Задания на комбинирование элементов системы для по-

лучения новой функции. 

2. Задания на изменение одного или нескольких элементов 

системы для получения новой функции или нескольких. 

3. Задания на введение элементов (или нескольких) в систему 

для получения новой функции. 

4. Задания на выделение элемента из системы и преобразова-

ние его в самостоятельную систему. 

5. Задания на объединение в одну нескольких систем. 

  

 Педагогам необходимо иметь в арсенале комплекс заданий 

разного уровня по темам учебного курса и регулярно предлагать их 

учащимся для индивидуальной самостоятельной работы. Данные о 

динамике формирования интеллектуальных умений целесообразно 

заносить в таблицу. 
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3.1.4. Урок контроля за усвоением знаний, умений и на-

выков школьников 

 

 Дифференциация – это система обучения, при которой каж-

дый школьник, овладевая обязательным минимумом знаний, полу-

чает право на более высокий уровень подготовки в соответствии со 

своими способностями и склонностями. Под уровнем усвоения в 

педагогике понимается способность учащегося выполнять некото-

рую систему действий по решению определенного класса задач на 

основе информации, сообщенной ученику в процессе обучения. 

Уровень усвоения учебного материала определяется не его объе-

мом, а мыслительными операциями, которые лежат в основе необ-

ходимых для выполнения задания действий ученика. В настоящее 

время в педагогической науке существуют разные систематики 

уровней усвоения (М. Н. Скаткин, Б. Блум, В. П. Беспалько), одна-

ко наибольшее распространение получил подход П. И. Третьякова, 

З. И. Калмыковой, которые выделяют пять уровней усвоения или 

обученности: различение, запоминание, понимание, умения и на-

выки, перенос их в новую ситуацию (табл. 19). 
 

Таблица 19 

Примерные уровневые задания для учащихся 

 

Уровень 

усвоения 

(обученно-

сти) 

Действия ученика 

Вопросы 

для уча-

щихся 

Теоретиче-

ские задания 

для учащихся 

Практиче-

ские  

задания для 

учащихся 

1-й – уро-

вень разли-

чения 

Может отличить, 

выделить объект 

или процесс  

Выбери… 

Найди 

лишнее… 

 Что изобра-

жено… 

2-й – уро-

вень запо-

минания 

Может пересказать 

содержание текста, 

воспроизвести пра-

вило, теорему 

Что назы-

вается… 

В каком 

году… 

Кто напи-

сал… 

Как фор-

мулиру-

ется… 

Перескажи то-

варищу… 

Расскажи… 

Нарисуй… 

Напиши… 
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Окончание табл. 19 

3-й – уро-

вень пони-

мания 

Может устанав-

ливать причин-

но-следственные 

связи между фак-

тами, явлениями, 

событиями, выяв-

лять причину и 

следствие 

Какова 

причина… 

Какова ос-

новная 

мысль… 

К каким 

по-

следстви-

ям… 

Отчего… 

Почему… 

В связи с 

чем… 

Найди факты, 

подтверждаю-

щие… 

Собери уста-

новку по ри-

сунку… 

Заполни таб-

лицу… 

4-й – уро-

вень уме-

ний и навы-

ков 

Может анализи-

ровать, сопостав-

лять, применять по 

образцу, само-

стоятельно ис-

пользовать алго-

ритм 

Что объе-

диняет… 

Что обще-

го… 

На чем ос-

новано… 

Установи 

принцип дей-

ствия… 

Какая законо-

мерность… 

Какие свойст-

ва… 

Построй гра-

фик, диа-

грамму, схе-

му… 

Выполни по 

образцу… 

Примени 

формулу, 

правило… 

5-й – уро-

вень пере-

носа зна-

ний, умений 

и навыков в 

новую си-

туацию 

Может применять 

знания, умения, на-

выки в нестан-

дартных ситуациях, 

делать выводы 

Докажи 

или опро-

вергни ут-

вержде-

ние… 

Какой вы-

вод можно 

сделать… 

Какие ус-

ловия не-

обходимы 

для… 

Сделай сравни-

тельный ана-

лиз… 

Классифици-

руй… 

Систематизи-

руй… 

Оцени значе-

ние… 

Смоделируй… 

Предложи спо-

соб измере-

ния… 

Выполни мо-

дель… 

Напиши со-

чинение… 

Сконструи-

руй… 

 

 Определение уровня обученности школьников осуществляет-

ся на основе теста обученности, состоящего из заданий каждого 

уровня. За правильное выполнение заданий 1-го и 2-го уровней 

ставится отметка «3», за задания 2, 3, 4-го уровней – «4», за зада-

ния 4-го и 5-го уровней – «5». 
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 Тесты обученности, выявляющие уровень реального усвое-

ния знаний, умений, навыков, используются многими учителями 

школы. Уровневая дифференциация предоставляет ученикам право 

выполнять задания последовательно, от простого к сложному, ос-

танавливаясь там, где возникают естественные трудности. Затем 

предлагается выбор варианта работы. Схематично этот переход 

выглядит следующим образом (рис. 6): 
 

 

 

 

 

 

 

  

Рис. 6. Варианты использования уровневых 

самостоятельных работ учащихся 

  

 Уровневая дифференциация позволяет более объективно 

оценить результат деятельности ученика на уроке, сравнивая его не 

с собственными представлениями о том, что он должен ответить, 

или с ответами других учеников, а с эталоном – образцом полного 

и правильного ответа. Таким образом, обученность – это реальный 

уровень усвоения учеником знаний, умений и навыков. 

 Тест обученности завершает изучение темы, но не отрицает 

педагогической коррекции. Учителю следует тщательно проанали-

зировать результаты и выделить причины типичных и индивиду-

альных затруднений учащихся, предусмотреть задания, позволяю-

щие их устранить. Необходимо планирование усвоения учащимися 

знаний в совокупности качеств как конечного результата обучения. 
 

3.1.5. Урок развития творческих способностей школьников 

  

 Способы развития творческих способностей школьников на 

уроке подробно описаны в психолого-педагогической литературе. 

 

4 

3 

5 

3 4 5 
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3.1.6. Урок-рефлексия 

 

 В последнее время в педагогическую лексику вошел новый 

термин «рефлексия». «Рефлексия педагогическая – способность 

учителя дать себе и своим поступкам объективную оценку, понять, 

как его воспринимают дети, другие люди, прежде всего те, с кем 

учитель взаимодействует в процессе педагогического общения. В 

центре рефлексии педагогической – осознание того, что школьник 

воспринимает и понимает в воспитателе и в отношениях с ним, как 

он может настроиться на действия воспитателя» [51, с. 130].  

 Однако не только учитель, но и ученик как субъект процесса 

учения не просто может, а призван иметь собственное восприятие и 

отношение к тому, что он делает на уроке. Рефлексия ученика – это 

осознание им собственной учебной деятельности и ее результатов. 

В педагогической практике рефлексия становится обязатель-

ным атрибутом современного урока, как правило, завершающим 

его. С нашей точки зрения, рефлексия необходима в том случае, 

когда ученик хотя бы на каких-то этапах урока выступал в качестве 

субъекта деятельности. Если же он был объектом процесса обуче-

ния, то отсутствует и предмет рефлексии.  

Обучение школьников рефлексии собственной деятельности 

сравнительно новая для нашей образовательной практики дидакти-

ческая проблема. Наши наблюдения показывают, что целесообраз-

нее обучать учащихся, постепенно увеличивая объем рефлекси-

руемой деятельности. Наш подход заключается в том, чтобы реф-

лексией заканчивался не только урок, но и любой учебный период. 

Под учебным периодом будем понимать промежуток времени, не-

обходимый для достижения какой-либо заданной группы целей.  

Несмотря на то что минимальным учебным периодом авторы 

считают урок, первоначально предметом рефлексии могут быть и 

отдельные его этапы. Так, на уроках математики в МОУ ООШ 

с. Уть Унинского района учителем Н. Н. Коршуновой школьникам 

предлагается после выполнения действий продолжить фразы: 

«Во время устного счета я понял, что…» 

«При изучении нового учебного материала, мне…» 

«Когда я приступил к выполнению самостоятельных заданий, 

то понял, что…» 

«Я выбираю домашнее задание, потому что…»  
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Учителями уже накоплен опыт использования разнообразных 

приемов рефлексии, взятых из психологических тренингов и при-

думанных самостоятельно. Так, многие педагоги проводят 

урок-рефлексию по итогам учебного года. В этом случае тема уро-

ка должна быть учителем определена. Например, «Вот и стали мы 

на год взрослей…», «Прощание со Средневековьем». Цель урока 

заключается в том, чтобы каждый из учащихся мог подвести итоги 

своей работы за истекший учебный год по предмету. Желательно 

такой урок провести, когда выставлены все оценки, чтобы школь-

никами он не расценивался как продолжение обучения. В любом 

случае предлагается примерный перечень вопросов, на которые 

необходимо получить ответы: 

1. Что из изученного по предмету в этом году оказалось для 

тебя наиболее значимым? 

2. Что удивило, поразило, озадачило в ходе изучения учебного 

материала? 

3. Чему принципиально новому ты научился в этом учебном 

году, изучая предмет? 

4. Что бы ты изменил в своей деятельности, если б это было 

возможно?  

5. Что личностно значимого ты понял в этом году о себе? 

 Итак, новизна нашего подхода к моделированию современ-

ного урока заключается в том, что в основу этого процесса должны 

быть положены этапы образовательной деятельности школьника. В 

этом случае традиционная типология уроков будет дополняться 

уроками инновационного типа, что позволит школьнику достичь 

предметных результатов в соответствии с его личностным потен-

циалом. 
 

 

3.2. Метапредметные результаты образовательной 

деятельности школьника и способы их достижения на уроке 

 

 Термин «метапредметность» произошел от греч. meta – 

«стоящее за» – и имеет глубокие исторические корни. Впервые об 

этом понятии вел речь еще Аристотель. «Всѐ, что находится во 

взаимной связи, должно преподаваться в такой же связи», – утвер-

ждал Я. А. Коменский.  
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 Метапредметный подход получил развитие в к. XX – н. ХХI в. в 
работах Ю. В. Громыко (теория мыследеятельностной педагогики); 
А. В. Хуторского (концепция эвристического обучения); Л. В. Тарасо-
ва (модель обучения «Экология и диалектика»); Н. Б. Шумаковой 
(междисциплинарный подход в обучении одаренных детей). 

 Идея метапредметности была заявлена как один из ориенти-
ров новых образовательных стандартов. ФГОС призваны решить 
ключевое противоречие современного образования между знанием, 
выступающим как общекультурный феномен, представляющим 
собой сложную систему с очень многими взаимосвязями, и воз-
можностями каждого конкретного учащегося освоить только очень 
небольшой его фрагмент, не отражающий знания в целом. «Если 
раньше содержание образования понималось как своего рода мо-
заика, составленная из отдельных «кусочков»-предметов, то теперь 
приоритет отдается формированию у ученика «образа мира» [55]. 
Образ мира – это созданная учеником как субъектом система пред-
ставлений об окружающих объектах на основе имеющихся знаний. 
Целостность образа мира требует отбора такого содержания обра-
зования, которое поможет ребенку удержать и воссоздать картину 
мира в единстве, обеспечит осознание им разнообразных связей 
между объектами и явлениями и в то же время обеспечит форми-
рование умения увидеть с разных сторон один и тот же предмет. 
Этим восстанавливается естественно-природный процесс познания 
мира учащимися.  

 Мы разделяем мнение профессора А. В. Хуторского [145] о 
том, что метапредметность – это дидактический принцип совре-
менного образовательного процесса. 

 Успешная реализация принципа метапредметности в образо-
вательном процессе предполагает обновление содержания и форм 
методической работы в образовательном учреждении. Мы увере-
ны, что наряду с традиционными методическими объединениями в 
школах должны появиться объединения педагогов (например, го-
дичные команды), работающих в одном классе для согласования 
ими своих действий. 

 Наш подход к реализации принципа метапредметности был 
отражен в публикациях [119, 129] и заключается в следующем. 

Осознание необходимости структурирования учебного мате-

риала, упорядочивания знаний, умений и навыков у учащихся су-

ществовало в отечественной дидактике с момента ее становления.  
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Так, еще в 20-е гг. были разработаны программы, в которых 

знания объединялись по «колонкам» (разделам), например «При-

рода», «Общество», «Труд». Они были задуманы как некая ком-

плексная система обучения, однако универсализация этого метода 

привела на практике к лоскутным, отрывочным знаниям у учащих-

ся, а в теории – к полному отрицанию учебных предметов. 

Н. К. Крупская одной из первых подчѐркивала необходимость 

единства знаний на основе диалектики и подвергала критике ком-

плексные программы, в которых отражались искусственные, не 

существующие в жизни связи. Уже в начале 30-х гг. были введены 

новые учебные программы, построенные на предметной основе. 

В послевоенные годы отечественная дидактика стремилась 

найти способы реализации идеи формирования у школьников сис-

темы научных знаний, умений и навыков. Классно-урочная систе-

ма обучения предъявляла учащимся содержание образования в ви-

де учебных предметов, основанных на науках, дифференцированно 

изучающих окружающий мир. Предполагалось, что связывать ме-

жду собой разные темы внутри самого предмета позволят внутри-

предметные связи.  

 Как только учебные дисциплины в образовательных учреж-

дениях разного уровня достигли крайнего разрыва, а самих дисци-

плин при этом становилось больше, в ответ на это обстоятельство с 

новой силой проявлялась идея межпредметности. Проблема ус-

тановления межпредметных связей в процессе обучения много-

кратно поднималась в педагогическом сообществе. Во всех учеб-

ных программах и в настоящее время есть раздел «Межпредметные 

связи». Суть межпредметности – в согласовании учебных предме-

тов, в трактовке тех или иных понятий и явлений, в ликвидации 

дублирования, снятии противоречий.  

 В 70–80-е гг. XX в. в педагогическую лексику вошел термин 

«интеграция». В большинстве случаев интеграция (от лат. 

Integratio – восстановление, восполнение, integer – целый) – это по-

нятие, означающее состояние связанности отдельных дифференци-

рованных частей и функций системы в целое, а также процесс, ве-

дущий к такому состоянию. Интеграция определяется также как 

объединение ранее изолированных частей, элементов, компонентов 

в целое, что сопровождается усложнением и укреплением связей и 

отношений между ними. По мнению В. Н. Максимовой, образова-
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ние может быть рассмотрено как «интегративная область челове-

ческой деятельности, предметом которой является развитие расту-

щего человека в системе его связей и отношений с миром» [68, 

с. 5]. Основная цель обучения на интегративной основе – сформи-

ровать у учащихся целостное представление о какой-либо пробле-

ме окружающего мира. Среди них учебные курсы «Естествозна-

ние», «Основы безопасности жизнедеятельности», «Способный ре-

бенок», «Основы проектной деятельности».  

 Каждый педагог стремится сформировать у учащихся систе-

му знаний, умений и навыков по своему предмету – истории, физи-

ке, химии. В. П. Зинченко отмечает, что индивидуальное сознание 

несводимо к безличному знанию, поскольку оно в силу принад-

лежности живому субъекту и реальной включенности в систему 

его деятельностей всегда страстно; сознание есть не только значе-

ние, но и отношение. «Знания, сообщаемые ученикам, системати-

зированы и разделены на предметы, а время – на традиционные 

уроки. Картина мира разграничена на предметные области, и на-

рушение границ не приветствуется. Мир, расчлененный на учеб-

ные дисциплины, дидактичен, но нежизнеспособен» [45, с. 234]. 

 Важно осознавать, что в условиях перехода на стандарты но-

вого поколения необходимо использование метапредметного под-

хода, посредством которого у учащихся формируется образ цело-

стного и в то же время разнообразного мира, выраженного в числах 

и фигурах (математика), в веществах (химия), телах и полях (физи-

ка), художественных образах (литература, музыка, изобразитель-

ное искусство), общественных процессах (история) и т. д.  

 Метапредметность выступает как основа синтеза предметно-

го содержания образования, как способ развития у учащихся теоре-

тического мышления и универсальных способов деятельности, ко-

торые обеспечивают формирование целостной картины мира в соз-

нании ребѐнка. Таким образом, стандарты нового поколения дают 

возможность «добиться единства образа мира у ученика, учитель 

обязан каждый раз открывать мир вместе с ним, начиная совмест-

ные движения с самого начала. Проживать последовательность ин-

дивидуальных открытий параллельно с учеником, постоянно нахо-

дясь, может быть, на полшага впереди него» [Там же, c. 238]. 

 Сущность нашего подхода к реализации метапредметности 

заключается в следующем. Как известно, дидактические цели 
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включают в себя обучающий, развивающий и воспитательный ас-

пекты, а для достижения предметных результатов педагог стремит-

ся к углублению и расширению объема учебного материала. Мы 

полагаем, что достижение метапредметных результатов также 

обеспечивается достижением дидактических целей, однако направ-

лены они на осмысление законов и закономерностей развития ок-

ружающего мира, осознание его целостности.  

 Адекватно дидактическим целям мы выделяем следующие 

компоненты метапредметности: 

 – Метазнания – это знания о том, как знание устроено и 

структурировано; знания о получении знаний, т. е. приемы и методы 

познания (когнитивные умения), и о возможностях работы с ним.  

 Все многообразие понятий и проблем сводится к относитель-

но небольшому количеству фундаментальных образовательных 

объектов – это узловые точки основных образовательных облас-

тей, благодаря которым существует реальная область познания и 

конструируется система знаний о них. Например, категории (гипо-

теза, закон, теория), понятия (пространство, время, движение), 

смыслы, принципы, законы, теории. Как утверждает А. В. Хутор-

ской [145], фундаментальные образовательные объекты служат ис-

точниками образования человека на протяжении всей его жизни. 

Их нельзя пройти, изучить в каком-либо предмете или классе. По-

знающий и образовывающийся человек всегда будет возвращаться 

к главным понятиям, к проблемам, называемым вечными. 

 – Метаумения. Принцип метапредметности состоит также в 

обучении школьников общим приемам, техникам, схемам, образ-

цам мыслительной работы, которые воспроизводятся при работе с 

любым предметным материалом (Ю. В. Громыко). В Концепции 

ФГОС они определены как универсальные учебные действия.  

 Образно говоря, ученик относительно какого-либо предмета, 

например берѐзы, должен выступить в роли садовника (владея кон-

кретными биологическими знаниями, касающимися присмотра за 

этим растением), в роли химика (владея конкретными химически-

ми знаниями о росте этого растения), в роли физика (владея кон-

кретными физическими знаниями о функционировании этого дере-

ва), в роли географа (владея конкретными географическими зна-

ниями об ареале распространения растения), в роли технолога 

(владея определенными знаниями о качестве древесины берѐзы), в 
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роли художника (умея передать эстетические признаки берѐзы). 

Вот такое понимание учащимся этого объекта и выступает полно-

ценной единицей его целостной картины мира. 

 Часто педагогам сложно разделить общеучебные умения и 

навыки и универсальные учебные действия. Вместе с тем имеет 

смысл задуматься над следующими вопросами: можно научить ре-

бенка читать, но станет ли он от этого читателем? Можно научить 

его прорабатывать и исправлять свои ошибки в каждой письмен-

ной работе, но сложится ли у него отношение к ошибке как источ-

нику информации о недостатках своей работы? Учитель каждый 

день ставит в классе оценки, но формируется ли у каждого школь-

ника потребность в собственной оценке своего труда? 

 Сравнительная характеристика общеучебных умений и навы-

ков и универсальных учебных действий раскрыта в табл. 20.  
 

Таблица 20 

Сравнительная характеристика общеучебных умений и навыков  

и универсальных учебных действий 

 

Параметры 

сравнения 

Общеучебные  

умения и навыки 

Универсальные учебные 

действия 

Смысл обу-

чения 

Обучение означает усвоение 

фактов, правил, теорем, теорий, 

алгоритмов 

Развитие новых форм дея-

тельности, новых отноше-

ний к деятельности, окру-

жающим, себе самому 

Роль диаг-

ностики 

Педагогическая диагностика вы-

являет результаты и результа-

тивность обучения 

Психолого-педагогическая 

диагностика определяет 

процесс и результат разви-

тия ребенка как субъекта 

учения 

Методы 

обучения 

Объяснительно-иллюстративный, 

репродуктивный 

Проблемноое изложение 

учебного материала, час-

тично-поисковый, иссле-

довательский 

Приемы Выполнение упражнений, реше-

ние задач, применение правил 

Диагностические (затруд-

нений, ошибок и их при-

чин) и коррекционные за-

дания, диалог, разрешение 

проблемных ситуаций 

Состав Операциональный компонент Операциональный и лич-

ностный компоненты 
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Методически этот компонент реализуется посредством ис-

пользования приемов формирования УУД. Это выдвижение гипо-

тез и их проверка, составление ментальных карт, деревьев понятий, 

кластеров, денотатных графов, схем «фишбоун» (рыбьи косточки – 

технология «за и против»), различных техник, графических моде-

лей знания, приемов сворачивания информации (конспект, табли-

ца, схема) и пр. 

 – Ценности и смыслы. Никакая внешне предлагаемая учени-

ку информация не переносится вовнутрь в неизменном виде. Зна-

нием она становится тогда, когда соотносится с мотивами и инте-

ресами школьника. Педагогу следует различать понятия «значе-

ние», «ценность» и «смысл». Значение задается извне – стандарта-

ми, программами, учителем. Ценности определяются как явления и 

предметы материального или духовного характера, обладающие 

положительной значимостью, т. е. способные удовлетворять ка-

кие-либо потребности человека (индивидуальные ценности), соци-

альных групп, классов, общества (социальные ценности), служить 

их интересам и целям. Концепция духовно-нравственного воспита-

ния школьников определяет систему базовых национальных цен-

ностей, которые призваны пронизывать все содержание деятельно-

сти школьника. В этом контексте школьник обретает личностные 

смыслы как идеальное содержание, идею, конечную цель (цен-

ность) чего-либо. Личностный смысл – это индивидуальное осоз-

наваемое отношение субъекта к объектам познания. Смыслы воз-

никают в ходе взаимодействия школьника с миром. Обретенные 

школьником ценности и смыслы проявляются в созданном им об-

разовательном продукте.  

 Мы полагаем, что принцип метапредметности в образова-

тельной организации может быть реализован на разных уровнях: 

1) внутрипредметный. 

Методологической основой моделирования образовательного 

процесса является философия науки. Во многих учебных програм-

мах принцип линейного (последовательного) построения учебного 

предмета сменился принципом концентризма (многократного об-

ращения к теме на разных уровнях обобщения). Такое структури-

рование учебной информации дает дополнительную возможность 

учителю для установления внутрикурсовых, межкурсовых и внут-

рипредметных связей.  
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 Методически этот уровень реализуется как предметное заня-

тие (урок) с метакомпонентом: метапонятием (определение и поня-

тие, рисунок и схема, знание и информация, цель и задача, роль и 

позиция, модель и способ, содержание и форма), метаумением или 

приемами, направленными на освоение школьником ценностей и 

смыслов (добро, красота, любовь). Принципиально важным явля-

ется также установление учителем внутрикурсовых и внутрипред-

метных связей, реализация принципа концентризма, на основе ко-

торого построены многие учебные программы. Этот уровень реа-

лизуется конкретным учителем на конкретном уроке; 

2) межпредметный (междисциплинарный). 

 На этом уровне рассматриваются общие законы и методы 

функционирования таких систем, как «природа», «общество», 

«предметный мир». Предусматривается использование имеющихся 

у учащихся способов деятельности (УУД) в системе уроков по раз-

ным предметам, в рамках которых организуется специальная дея-

тельность по построению учебного познания – исследовательская, 

эвристическая, проектная, коммуникативно-диалоговая, дискусси-

онная, игровая. Суть деятельности заключается в том, что усвоение 

любого материала (понятия, способа действия и т. п.) происходит в 

процессе решения практической или исследовательской задачи, по-

знавательной проблемной ситуации. Методически этот уровень 

реализуется через установление межпредметных связей, выполне-

ние учащимися междисциплинарных заданий, интегрированные и 

бинарные уроки, интегрированные учебные курсы и предметы. 

Этот уровень реализуется посредством согласования действий пе-

дагогов, работающих в том или ином классе; 

3) надпредметный. 

 На этом уровне решаются общие задачи предметов гумани-

тарно-эстетического, общественно-исторического и естественно-

научного циклов. На философском уровне рассматриваются все-

общие взаимосвязи систем «человек – общество – природа», регу-

лируемые всеобщими законами. Методически этот уровень реали-

зуется через метапредметные уроки, факультативы, учебные мета-

предметы. Этот уровень метапредметности реализуется командой 

педагогов школы. 

 Компоненты и уровни метапредметности отражены в матри-

це метапредметности (табл. 21). 
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Таблица 21 

Матрица метапредметности 

 

Уровни 

мета- 

предметно-

сти 

Характери-

стика 

уровня 

Метазна-

ния 
Метаумения 

Ценности  

и смыслы 

Надпредмет-

ный уровень 

Теоретическое 

и философс-

ко-методоло-

гическое 

обобщение  

Взаимосвязи 

между сис-

темами 

«природа – 

общество – 

человек» 

Способность 

ученика ста-

вить и решать 

учебные и 

жизненные 

проблемы 

Совокупность 

личностных 

смыслов и 

ценностей 

школьника 

Межпред-

метный 

(междис-

циплинар-

ный)  уро-

вень 

Межпредмет-

ные связи. Ин-

теграция 

Взаимосвязи 

внутри таких 

систем, как 

природа, об-

щество, пред-

метный мир, 

внутренний 

мир человека 

Комплекс уни-

версальных 

учебных дей-

ствий 

Формирование 

система базо-

вых нацио-

нальных цен-

ностей 

Внутрипред-

метный  

уровень 

Установление 

внутрипред-

метных и меж-

курсовых свя-

зей. Реализа-

ция принципа 

концентризма 

Метапоня-

тия. 

Внутрипред-

метные и 

межкурсо-

вые связи 

Специаль-

но-предметные 

и общеучебные 

умения и на-

выки, приемы 

формирования 

УУД 

Формирование 

отношения к 

изучаемым 

фактам и явле-

ниям 

 

 Итак, метапредметность рассматривается в современной пси-

холого-педагогической литературе как новый дидактический 

принцип. С нашей точки зрения, его реализация может осуществ-

ляться разными способами, но целесообразно постепенное посту-

пательное педагогическое обеспечение образовательной деятель-

ности школьника, посредством которой он и достигает метапред-

метных результатов образования.  

 Рассмотрим деятельность учителя на разных уровнях мета-

предметности. 

1. Внутрипредметный 

 Урок литературы с метакомпонентом «Ценности и смыслы» в 

7-м классе был подготовлен и проведен учителем русского языка и 



183 

литературы МКОУ ООШ с. Курчум Сунского района Кировской 

области Ольгой Сергеевной Шабалиной. Урок по теме «Ценность 

жизни» был смоделирован на основе повести Пауло Коэльо «Веро-

ника решает умереть». Его назначение состояло в том, чтобы рас-

крыть учащимся жизнь как высшую гуманистическую ценность. 

На перемене была включена песня из фильма Ф. Бондарчука «Жи-

ви». Урок начинается с приветствия и раскрытия темы и целей 

урока. Учитель обеспечивает мотивацию, задавая вопросы: «Что 

такое жизнь? Если жизнь – это ценность, то почему люди порой не 

дорожат своей жизнью?» – и помогает школьникам на основе ассо-

циативного мышления продолжить фразы:  

«В слове жизнь я слышу…» / «В слове смерть я слышу…» 

«В слове жизнь я вижу…» / «В слове смерть я вижу…» 

«В слове жизнь я чувствую…» / «В слове смерть я чувствую…» 

«Жить – значит…» / «Умереть – значит…»  

 Учитель знакомит учащихся с биографией Пауло Коэльо, ос-

новными аспектами его жизни и творчества. Учитель поясняет 

учащимся, что тема выбора между жизнью и смертью, осознания 

ценности жизни не могла не найти отражения в творчестве писате-

ля. Существует точное наблюдение: воздух мы замечаем только 

тогда, когда его начинает не хватать и человек задыхается. Ока-

завшись в жаркой пустыне, начинаем понимать ценность глотка 

воды. Ценность жизни осознаем только тогда, когда тяжело забо-

лели или когда появилась угроза самой жизни… Работа с метапо-

нятием «ценность» осуществляется со статьей словаря Ожегова. 

Учитель просит учащихся определить, какое из значений слова по-

дойдѐт нам для работы на уроке. Школьники выбирают.  

 Дома учащиеся прочли повесть «Вероника решает умереть».  

 В классе учащиеся объединяются в группы, и организуется 

работа по принципу «двойного дневника»: первый столбик – цита-

та, второй – размышления по поводу. 

 1-я группа. Прочитайте фрагмент текста и ответьте на вопро-

сы: почему Вероника решилась на самоубийство? Какие ошибки 

привели ее к «пустоте»? 

  Она и на самом деле привыкла доводить до конца почти 

все, за что бралась в своей жизни, – хотя касалось это в основном 

вещей, не имеющих особого значения. Например, бесконечно от-

стаивала свою правоту там, где достаточно было лишь с улыбкой 
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попросить прощения, или переставала звонить любовнику, как 

только ей казалось, что их отношения не имеют будущего. Она 

была непримирима в пустяках, пытаясь доказать самой себе, ка-

кая она сильная и справедливая. А ведь на самом деле она была 

слабой женщиной, никогда не блиставшей ни в учебе, ни на школь-

ных спортивных соревнованиях, ни в стараниях поддерживать по-

рядок в доме. 

 Она справилась со второстепенными своими проблемами и 

недостатками, но при этом потерпела поражение в самом глав-

ном. Ей удалось создать впечатление о себе как о женщине неза-

висимой, в то время как в глубине души она остро нуждалась в 

обществе. Где бы она ни появилась, взоры тут же устремлялись к 

ней, и все равно спать она ложилась, как правило, всегда одна, у 

себя в монашеской келье, под бормотанье телевизора, в котором 

даже каналы не были толком настроены. На своих знакомых она 

производила впечатление человека, которому все должны завидо-

вать, и при этом растрачивала свою энергию на усилия соответ-

ствовать тому образу, который сама для себя создала. 

Именно поэтому у нее никогда не оставалось сил на то, что-

бы быть самой собой – человеком, которому, как и всем в мире, 

для счастья нужны другие. Но с другими так трудно! Надо счи-

таться с их непредсказуемыми реакциями, они живут в окруже-

нии запретов, ведут себя так же, как и она, делая вид, что им все 

нипочем. Когда появлялся кто-нибудь с натурой более непосредст-

венной, более открытой, его либо сразу же отвергали, либо за-

ставляли страдать, выставляя человеком наивным и недалеким. 

 Вот и получалось, что, с одной стороны, она просто пора-

жала многих своей силой и решительностью, а с другой – чего она 

достигла, к чему в итоге пришла? К пустоте. К полному одиноче-

ству. К Виллете. К преддверию смерти. 

 Причина первая: жизнь утратила краски, и теперь, когда ми-

новала юность, все пойдет к закату: неумолимыми знаками на лице 

все более явно будет проступать близкая старость, придут болезни, 

будут уходить друзья. В конце концов, что бы она выиграла, про-

должая жить, ведь с каждым годом жизнь становилась бы все му-

чительнее и невыносимей? 

 Вторая причина была скорее философской: Вероника читала 

газеты, смотрела телевизор, была в курсе всех новостей, всех собы-
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тий. Что ни происходило в мире – все было не так, и она не знала, 

как можно в нем что-либо изменить, и уже от одного этого опуска-

лись руки, она чувствовала себя никому в этом мире не нужной, 

бесполезной, чужой. 

 

 2-я группа. Прочитайте фрагмент текста и ответьте на вопро-

сы: как изменилось отношение Вероники к жизни, когда она узна-

ла, что скоро умрет? Что ей хочется испытать последний раз в 

жизни, что она оценила по достоинству? 

 – Сколько мне еще осталось? – повторила Вероника, пока с 

нею возилась медсестра. 

 – Сутки. Двадцать четыре часа. Может, меньше. Она 

опустила глаза и закусила губу. Но сохранила самообладание. 

 – Тогда я хочу попросить вот о чем. Во-первых, дайте мне 

какое-нибудь лекарство, сделайте какой-нибудь укол – что угодно, 

но только чтобы я не засыпала, чтобы я использовала каждую 

оставшуюся мне минуту. Меня сильно клонит в сон, но я хочу не 

спать, мне нужно успеть сделать многое – то, что я всегда от-

кладывала на потом, думая, что буду жить вечно, и к чему утра-

тила интерес, когда пришла к выводу, что жить не стоит. 

 – А во-вторых? 

– Во-вторых – я хочу выйти отсюда, чтобы умереть там, на 

воле. Я должна подняться к Люблянскому замку, который так и 

не удосужилась рассмотреть вблизи. Я должна поговорить с од-

ной женщиной, которая зимой продает каштаны, а весной – цве-

ты. Сколько раз мы виделись, а я ни разу не спросила, как ей жи-

вется. Хочу прогуляться по морозу без куртки и почувствовать 

пронизывающий холод – я всегда куталась, боялась простудиться. 

Короче, доктор Игорь, я хочу ощутить таяние снежинок на 

своем лице, улыбаться мужчинам, которые мне нравятся, с удо-

вольствием соглашаясь, если кто-нибудь предложит выпить по 

чашке кофе. Я должна поцеловать маму, сказать, что люблю ее, 

выплакаться у нее на груди, не стыдясь своих чувств, которые 

раньше скрывала. 

 Когда Вероника замолчала, воцарилась мертвая тишина. 

Врач и пациентка смотрели друг другу в глаза, читая в них мысль 

о тех ошеломляющих возможностях, которые могут предоста-

вить двадцать четыре часа. 
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– Вы побледнели. Думаю, лучше вам отправиться в постель; 
поговорим завтра. 

На глаза Вероники вновь навернулись слезы, но она сдержалась. 
– Завтра не будет, и вы это хорошо знаете. Я устала, док-

тор Игорь, страшно устала. Поэтому сейчас и обратилась к вам. 
Я всю ночь не сомкнула глаз – наполовину в отчаянии, наполовину в 
смирении. Можно было вновь впасть в истерику от страха, как 
случилось вчера, но что толку? Если впереди всего одни сутки, а 
предстоит еще столько сделать, нужно отбросить отчаяние. 
Пожалуйста, доктор, пусть я по-настоящему проживу то недол-
гое время, которое мне осталось, ведь мы оба знаем, что завтра 
может быть поздно. 

 
 3-я группа. Проанализировав отрывок, определите, каких ка-

честв характера не хватило Веронике, по еѐ мнению, когда она по-
няла: «Мне не хватало немного безумия». 

 И еще она поняла, что в ее жизни всегда было вдоволь любви, 
нежности, участия, но для того, чтобы обратить все это в сча-
стье, ей недоставало лишь одного: немного сумасшествия. 

 И ведь родители все равно любили бы ее по-прежнему, но из 
страха причинить им боль она не осмеливалась заплатить цену, не-
обходимую для осуществления своей мечты. Мечты, которая была 
спрятана в глубине ее души, но которую то и дело воскрешали кон-
церт или запись прекрасной музыки. А между тем всякий раз, когда 
ее мечта пробуждалась, чувство безнадежности становилось 
столь глубоким, что она спешила немедленно вновь его усыпить. 

С детства Вероника знала, в чем ее истинное призвание: 
стать пианисткой. 

 Она знала об этом с самого первого своего урока музыки, ко-
гда ей было двенадцать лет. Учительница считала ее очень та-
лантливой и побуждала стать профессиональным музыкантом. 
Но между тем, когда однажды она, обрадовавшись победе на 
конкурсе, сказала матери, что бросит все ради того, чтобы по-
святить себя игре на фортепиано, та ласково посмотрела на нее 
и ответила: 

«Доченька, игрой на пианино не прокормишься». 
«Но ведь именно ты хотела, чтобы я научилась играть!» 

«Для развития твоих музыкальных способностей, и только. 

Мужья это ценят, и ты сможешь при случае блеснуть на вече-
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ринке. Так что выбрось-ка ты из головы свое фортепиано и иди 

учиться на юриста – это профессия будущего». 

Вероника поступила так, как просила ее мать, будучи увере-

на, что у той за плечами достаточно жизненного опыта, чтобы 

давать правильные советы. 

Окончила школу, поступила на юрфак, получила диплом юриста 

с высокими оценками, но в итоге стала всего лишь библиотекарем. 

Мне не хватало немного безумия. 
 

 4-я группа. Проанализируйте предложенный эпизод. Что из-

менилось в мировосприятии Вероники? В чем она обрела смысл 

жизни? Какие чувства вызывает этот отрывок? Чему он учит?  

– Не бойся. Сегодня я просила у доктора Игоря разрешения 

выйти отсюда и самой выбрать то место, где бы мне хотелось 

навсегда закрыть глаза. Но увидев, как тебя тащат санитары, я 

вдруг поняла, что твое лицо – это и есть то, что я хотела бы ви-

деть последним, покидая этот мир. И я решила не уходить. 

Когда ты спал после шока, у меня случился еще один приступ, 

и я подумала, что мой час настал. Я смотрела на твое лицо, пы-

таясь угадать историю твоей жизни, и приготовилась умереть 

счастливой. Но смерть не пришла – мое сердце снова выдержало, 

наверное, оттого, что я молода. 

Наконец он посмотрел на горы за стенами Виллете и сказал: 

– Если хочешь выйти, я тебя проведу. Дай мне только время 

взять пальто и немного денег. И мы сразу же уйдем. 

 – Посмотри внимательно на мое лицо, – сказала она. – Со-

храни его в глазах своей души, чтобы однажды ты смог его вос-

произвести. Если хочешь, начни с него, но займись снова живопи-

сью. Это моя последняя просьба. Ты веришь в Бога? 

– Верю. 

– Тогда ты поклянешься Богом, в которого ты веришь, что 

нарисуешь меня. 

– Клянусь. 

– И что после того, как нарисуешь меня, будешь продолжать 

рисовать. 

– Не знаю, могу ли я в этом поклясться. 

– Можешь. И я скажу тебе больше: спасибо тебе за то, что 

ты дал моей жизни смысл. Я появилась на этот свет, чтобы 
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пройти через все то, через что прошла, попытаться покончить с 

собой, разрушить свое сердце, встретить тебя, подняться к это-

му замку и позволить тебе запечатлеть мое лицо в твоей душе. 

Вот единственная причина, по которой я появилась на свет. 

Заставить тебя вернуться на тот путь, с которого ты сошел. Не 

дай мне почувствовать, что моя жизнь была бесполезна. 

 

 5-я группа. Проследите, как меняется настроение Вероники в 

данном отрывке. Можно ли сказать, что в нем показано возрожде-

ние человеческой души? 

 Вновь нахлынули угрызения совести по поводу попытки са-

моубийства, но Вероника решительно их отогнала. И тогда она 

испытала то, чего никогда прежде не позволяла себе чувство-

вать: ненависть. 

 Ненависть. Нечто столь же реальное, как эти стены, как 

пианино в холле, как здешний медперсонал. Она почти осязала раз-

рушительную энергию, исходящую от ее тела. Она открылась на-

встречу этому чувству, не думая о том, хорошо ли это. К черту 

самоконтроль, маски, удобные позы – теперь Веронике хотелось 

прожить оставшиеся два-три дня, отбросив любые условности. 

 В тот момент она ненавидела все. Саму себя, весь мир, стул 

перед собой, протекающую батарею в одном из коридоров, всех 

людей – и хороших, и преступников. Вероника ненавидела все, но в 

первую очередь ненавидела то, как она прожила свою жизнь, не 

замечая сотен живших в ней самой других Вероник – интересных, 

безрассудных, любопытных, смелых, отчаянных. 

 Вероника толкнула дверь в холл, подошла к пианино и, подняв 

крышку, изо всех сил ударила по клавишам. Безумный аккорд, бес-

связный, раздражающий, эхом пронесся по пустому залу, отра-

жаясь от стен и возвращаясь ей в уши пронзительным грохотом, 

словно раздиравшим ее душу. Но именно это, пожалуй, был луч-

ший портрет ее душевного состояния на данный момент. 

 Она вновь ударила по клавишам, и вновь все вокруг пронизала 

и заполнила нестерпимая для слуха какофония. 

 Она ударила по клавишам еще раз, еще пять, десять, двадцать 

раз, и с каждым ударом ненависть слабела, пока совсем не угасла. 
 И тогда Веронику охватил глубокий покой, и она вновь взгля-

нула на звездное небо с полумесяцем в ее любимой растущей чет-
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верти, наполнявшим мягким светом все вокруг. Ненависть, захле-
стнувшая ее в палате и в холле, была такой сильной и глубокой, 
что теперь в сердце не осталось никакой затаенной злобы. Веро-
ника дала наконец выход всем отрицательным эмоциям, которые 
годами копились в ее душе. Она действительно прочувствовала их, 
так что теперь они уже не были нужны и могли уйти. 

 Она сидела в полном безмолвии, переживая свой Настоящий 
момент, впуская в себя любовь, позволяя ей заполнить простран-
ство, опустошенное ненавистью. 

 Почувствовав, что настало время, она повернулась лицом к 
ночному небу и сыграла посвященную луне сонату. Она знала, что 
луна слушает ее сейчас и гордится собой, а звезды ей завидуют. 
Тогда Вероника сыграла музыку и для звезд, и для сада, и для гор. 
Ночью гор не было видно, но она знала, что они там, во тьме. 

 И в его далекий мир – дальше самой луны – могла проникать 
музыка и творить чудеса. 

  
 В процессе групповой работы учащиеся выделяют нравст-

венные понятия, которые учитель заносит на доску, подразделяя на 
два столбика (пассивность – самостоятельность, страх – вера в се-
бя, надежда – отчаянье, безнадежность – жажда жизни). Далее сле-
дуют выступления групп. Учитель делает общий вывод о том, что 
человек стремится к жизни, когда он осознает, что он кому-то ну-
жен, что он не одинок. «Тот, кто имеет зачем жить, может вынести 
любое как жить». 

 Далее учащимся предлагается сделать анализ жизненных си-
туаций. Учащимся дается лист, на котором обозначены жизненные 
проблемы, связанные с авитальной активностью (необдуманный 
риск с угрозой для жизни: наркомания, экстрим, суицид), предла-
гается найти из неѐ выход. 

 1. Представь, что твой друг поделился с тобой секретом: он 
попал в трудную жизненную ситуацию и не видит из нее выхода. 
Каковы твои действия? 

 – Никому не говорить и не отговаривать его, у каждого чело-
века есть право решать за себя. 

 – Выслушать его, попытаться понять его проблему, дать по-
нять другу, что он нужен тебе. 

 – Если не смог переубедить сам, обратиться за помощью к 
другим, даже если понимаешь, что поссоришься с ним навсегда. 
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 2. Представь, что у тебя большая проблема. Тебе советуют 
забыть о ней с помощью наркотика или алкоголя. Твой выбор? 

 3. Молодежь в последнее время увлекается необдуманным 
экстримом. Согласитесь вы участвовать в этом? Если да, что будет 
для вас побуждающим мотивом? Если нет, что вас останавливает? 

 Заслушав ответы товарищей, учащиеся приходят к выводу, 
что из любой ситуации можно найти выход, главное – приложить 
усилия и верить, что все получится. Всѐ в жизни можно исправить, 
пока ты ЖИВ! 

 Домашнее задание состояло в том, чтобы написать маленькое 
эссе на тему «Жизнь не игра, перезагрузки не будет». 

 
2. Межпредметный 
 Рассмотрим взаимодействие педагогов на межпредметном 

уровне на примере интегрированного урока биологии и обществоз-
нания в 10-м классе по теме «СПИД – реальная угроза или предос-
тережение человечеству?», который был подготовлен и проведен 
учителями МОУ ООШ с. Филиппово Кирово-Чепецкого района Ки-
ровской области (учитель истории и обществознания Татьяна Вик-
торовна Бузмакова, учитель биологии Наталья Георгиевна Щеклеи-
на) [103]. Дидактическая цель урока состояла в том, чтобы сформи-
ровать у учащихся опыт применения биологических знаний и зна-
ний по обществознанию для решения задач в области социальных 
отношений. Образовательный аспект по биологии направлен на то, 
чтобы раскрыть особенности строения, жизнедеятельности, про-
никновения вирусов в клетки и внутриклеточного паразитирования. 
Образовательный аспект по обществознанию состоял в том, чтобы 
актуализировать знания учащихся о типах мировоззрения. Разви-
вающий аспект дидактической цели был определен следующим об-
разом: способствовать самоопределению учащихся относительно 
обсуждаемых проблемных ситуаций. Воспитательный аспект со-
стоял в том, чтобы убедить в важности и необходимости соблюде-
ния мер профилактики вирусных заболеваний, ведения ЗОЖ. 

 Учащимся предлагается посмотреть фрагмент фильма-катаст-
рофы «Заражение», рассказывающий о том, что если не будет при-
думана вакцина, то вирус будет распространяться по Земле с огром-
ной скоростью, произойдет заражение людей, а затем их гибель. 

 Учитель биологии. Скажите, возможна ли в наши дни подоб-

ная ситуация и почему? С каким заболеванием она может быть свя-
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зана? Мы предлагаем сегодня провести необычный интегрирован-

ный урок биологии и обществознания и обсудить тему «СПИД – 

реальная угроза или предостережение человечеству?». Давайте 

вместе сформулируем цель урока с опорой на ключевые слова: 

«точка зрения», «проблема». 

 Для актуализации знаний, умений и навыков учащихся учи-

тель биологии напоминает, что СПИД – заболевание вирусной при-

роды. С информацией о неклеточных формах жизни – вирусах – 

учащиеся знакомились в 7-м классе. Предлагает вспомнить основ-

ные сведения и по ходу выступления сделать краткие записи в ра-

бочем листе. Передает слово заранее подготовленному школьнику, 

который напоминает, что вирусы – это внутриклеточные паразиты, 

раскрывает историю открытия вирусов, их строение и жизненный 

цикл, характеризует вирусные заболевания растений, животных и 

человека, особо останавливаясь на особенностях ВИЧ, динамике за-

ражения/заболеваемости ВИЧ/СПИД, путях заражения и способах 

профилактики. Учащиеся в это время заполняют рабочие листы, ку-

да заносят основные сведения, необходимые для работы на уроке. 

 Подводя итог выступлению, учитель акцентирует внимание 

на том, что вирус иммунодефицита человека особенный. Понижая 

и разрушая иммунитет человека, он может вызвать смертельное за-

болевание – СПИД. Зараженные и больные им, зная, что вакцины 

пока нет, испытывают постоянный стресс, находятся в состоянии 

обреченности. Отношение к явлению СПИДа в обществе различ-

ное, оно зависит от мировоззрения человека. 

Учитель обществознания. Итак, мы попробуем разобраться, 

каково отношение к проблеме СПИДа в обществе, попробуем оп-

ределить и свое личное отношение к «чуме нашего века», унося-

щей миллионы жизней. Согласитесь, что люди относятся к себе, к 

окружающим, к миру в целом по-разному. От чего зависит это от-

ношение?  

 Учащиеся предполагают, что в основе лежит система взгля-

дов на мир, на свое место в нем, мы это называем мировоззрением. 

Иными словами, это наше «воззрение, взгляд на мир».  

 Учитель подводит итог, что мировоззрение коренным образом 

может влиять на нашу жизнь. Мировоззрение может быть устояв-

шимся, сформированным или неустойчивым, формирующимся. 

Безусловно, как нет двух одинаковых людей, так нет и не может 
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быть двух совершенно одинаковых мировоззрений. Однако у наших 

взглядов на мир чаще всего имеется определенная база, ориентиры. 

Предлагает разобраться, какие типы мировоззрения преобладают в 

современном обществе, и напоминает, что было дано домашнее за-

дание – повторить тему «Мировоззрение». В связи с этим предлага-

ет учащимся ответить на вопросы: может ли у нас с вами быть 

что-то общее в наших мировоззрениях, если мы живем в одной 

стране, в одном селе, живем бок о бок вот уже 16–17 лет, имеем од-

ни и те же примеры из жизни, видим и оцениваем поступки людей и 

их последствия, накапливая таким образом свой жизненный опыт? 

 Учащиеся отвечают, что этот факт свидетельствует о житей-

ском, повседневном мировоззрении. Заранее подготовившемуся 

ученику предлагается подробнее раскрыть особенности обыденно-

го мировоззрения. Далее следует рассказ научном мировоззрении, 

основанном на достижениях прогресса, науки. Научная картина 

мира в таком мировоззрении преобладает, и человек доверяет в 

первую очередь научным истинам. Учитель отмечает, что боль-

шинство из нас – крещеные люди и в самые сложные моменты 

жизни обращаемся за помощью к Богу. Многие из нас знают запо-

веди и если не строго придерживаются их, то, во всяком случае, не 

опровергают их правильности. Об особенностях религиозного ми-

ровоззрения напоминает ученик, подготовивший сообщение. 

Учитель делает вывод, что каждый из нас имеет в доминанте 

один из этих трех типов мировоззрения. Мы четко увидели их раз-

личия, их сильные и слабые стороны с точки зрения теории.   

Учитель обществознания. Сейчас мы попробуем применить 

наши научные знания по биологии и обществознанию на практике. 

Предлагаю выполнить следующие задания: каждая из трех групп по-

пробует выразить отношение к проблеме СПИДа с точки зрения од-

ного из типов мировоззрения: 1-я группа – с точки зрения обыденно-

го, 2-я группа – с точки зрения научного, 3-я группа – с точки зрения 

религиозного мировоззрения. На листке вы должны сформулировать 

в восьми-двенадцати предложениях отношение к СПИДу с точки 

зрения одной из мировоззренческих позиций. На работу дается 4–

5 минут. Чтобы вам облегчить работу, давайте вместе подумаем, в 

чем может заключаться та или иная мировоззренческая позиция, ка-

кие вопросы по проблеме СПИДа могут возникнуть: важность про-

блемы ВИЧ и СПИДа, кого касается проблема СПИДа, касается ли 
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она вас как людей с вашим типом мировоззрения, что может побе-

дить СПИД, действенные меры по борьбе со СПИДом, можно ли ог-

радить от СПИДа себя и своих близких на 100%, отношение к лю-

дям, зараженным ВИЧ и больным СПИДом, что, если это случится с 

Вами, как люди должны относиться к проблеме СПИДа? 

 Чтобы презентовать выработанные в группах умозаключе-

ния, школьникам предлагают поучаствовать в небольшой инсцени-

ровке. Цель игровой ситуации «Разговор случайных попутчиков в 

купе о проблеме СПИДа» заключается в применении знаний в 

жизненной ситуации. Один из школьников призван отстаивать по-

зицию ученого, другой – священнослужителя и третий – продавца 

в магазине, которые оказались пассажирами поезда. Для этого при-

глашаются трое желающих вместе с листочками. В классе воссоз-

дано купе поезда «Вятка» с помощью простых атрибутов.  

Проводница. Здравствуйте, займите места согласно куплен-

ным билетам. 

Пассажирка-продавец. Чайку бы нам! 

Проводница. Да, конечно. Газеток почитать не желаете? Вот 

здесь интересные статьи – о глобальных проблемах, о здоровье – 

берите! 

Пассажирка-продавец. Спасибо (просматривает газету). 

Один из пассажиров. О чем пишут? 

Пассажирка-продавец. Меня заинтересовала статья по про-

блеме СПИДа. Послушайте. 

«У Оксаны – СПИД на четвертой стадии, гепатит С, туберку-

лез лимфатических узлов… Когда увидела ее в коридоре областно-

го центра по профилактике и борьбы со СПИДом, не поверила сво-

им глазам – молодая, красивая, небедно одетая. Оксане – 44. Вос-

питывалась женщина в неполной семье. Мама вела разгульный об-

раз жизни, брат подсел на иглу… В 17 лет она ушла из дома. При-

страстилась к наркотикам. За распространение наркотиков попла-

тилась лишением свободы. За это время много что переосмыслила, 

добровольно легла на лечение от зависимости.  

Врачи не верили, что она выживет… А она выкарабкалась. 

Припоминает, как медики, услышав о ее статусе, сначала не захо-

тели класть на операционный стол. У Оксаны двое детей. Женщина 

надеется, что доживет до тех дней, когда у нее появятся внуки. 

«Наслаждаюсь каждым днем, обожествляю всех людей, – говорит 
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Оксана. – Здоровых защищаю как могу. Несправедливо подвергать 

их риску. Когда ко мне подходили медсестры в больнице, чтобы 

взять кровь, просила их: Наденьте перчатки. У меня – СПИД”. Но 

есть среди нас такие, что нарочно инфицируют других. По прин-

ципу “мне плохо, то пусть и тебе не будет хорошо”. Часть, почуяв 

неутешительный диагноз, старается наложить на себя руки. Боль-

ные СПИДом – люди ранимые. Мир отказался от них. Меня близ-

кие приняли, живем вместе. Я свой маникюрный набор имею, доч-

ка – свой. Так же и с бритвой, и с зубной щеткой. Но дети не рас-

сказывают никому, что мама у них – особая»… 

Фотографироваться моя собеседница отказалась. Оксана вол-

нуется за сына, не хочет, чтобы его ровесники затравили… Напос-

ледок Оксана сказала: “Помните, что мы все ЛЮДИ – существа ра-

зумные, и наш разум отличает нас от животных, так давайте же 

время от времени делать разумные поступки”» (статья из материа-

лов Интернет). 

Проводница. Интересно было бы узнать отношение церкви к 

проблеме СПИДа – что религия может предложить Оксане и та-

ким, как она? Как религия предписывает нам относиться к таким 

людям, как Оксана? 

Пассажир-священник высказывает свое мнение. 

Проводница. Хотелось бы узнать мнение обычного человека – 

что произойдет, если вы узнаете, что в вашем окружении есть та-

кие люди, как Оксана? Как вы считаете, можно ли стопроцентно 

оградить себя от этой проблемы? Нужно ли говорить о ней с деть-

ми, мужем, близкими? 

 Свою точку зрения высказывает пассажирка-продавец. 

Проводница. А вы, как ученый, согласны с такой позицией? Что 

наука говорит о мерах профилактики ВИЧ и СПИДа? Мне хотелось 

бы узнать, что думает наука: насколько угрожает человечеству про-

блема СПИДа и можно ли ее решить в ближайшем будущем? 

 Пассажир-ученый формулирует свое мнение относительно 

СПИДа.  

 Учитель обществознания. Хочу добавить к нашему разгово-

ру следующее: в идеале для всех типов мировоззрения главной 

общей чертой в современном мире должна стать их гуманистиче-

ская направленность, поворот к проблемам человека. Такая на-

правленность ставит во главу угла высшие ценности: жизнь чело-
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века, его права и свободы. В том числе гуманистическим должно 

быть и отношение к проблеме СПИДа в обществе.  

 Учитель биологии. Мы познакомились с разными точками 

зрения на одну проблему, а теперь нам пора выработать свою по-

зицию, свое отношение к проблеме СПИДа. Я уверена, что 

СПИД – это научная проблема, реальная угроза человечеству. ВИЧ 

обезоруживает человека, поражая его иммунитет. Выход – разра-

ботать вакцину и соблюдать меры предосторожности… 

 Вешает на доску лист с надписью «СПИД – реальная угроза 

человечеству». 

 Учитель обществознания. Проблема СПИДа – это социаль-

ная проблема. Падение нравственности, духовных начал приводит 

к тому, что люди опускаются до животного состояния, становясь 

наркоманами, меняя половых партнеров как перчатки. СПИД – это 

предостережение человечеству о том, к чему может привести все-

общее падение нравов. Социальной составляющей этой проблемы 

является и наше отношение к людям, зараженным ВИЧ или бо-

леющим СПИДом. Гуманные, терпимые чувства должны быть 

свойственны всем нам по отношению друг к другу. 

 Учитель биологии. Наши позиции различны, но в них много 

общего… 

 Учитель обществознания. Я также соглашаюсь с научными 

доводами учителя биологии и делаю шаг навстречу.  

 Вешают стикеры. Учащимся также предлагается сделать свой 

выбор – отметить на шкале свою позицию, что для вас СПИД: ре-

альная угроза, выход из которой может найти только наука, или 

предостережение человечеству – напоминание о необходимости 

соблюдения нравственных норм жизни в обществе, или, может 

быть, то и другое вместе? 

 Учащиеся с помощью цветных магнитов делают метки на 

шкале. 

 Домашнее задание школьникам предложено тоже по двум 

предметам. По желанию можно сделать или одно, или оба. Для же-

лающих получить оценку по биологии написать эссе по теме «По-

чему вирусы называют “плохими новостями в упаковке из бел-

ка”?». Для желающих получить оценку по обществознанию напи-

сать эссе на тему «Я считаю, что к больному СПИДом нужно отно-

ситься…». 
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3. Надпредметный 

Рассмотрим деятельность учителя на примере метапредметного 

урока в 10-м классе по теме «Симметрия», разработанного и прове-

денного учителем математики МКОУ СОШ пгт. Подосиновец Ки-

ровской области Татьяной Геннадьевной Чебыкиной [129]. Общеди-

дактической целью урока является создание условий для формиро-

вания у обучающихся представления о многообразных проявлениях 

симметрии в окружающем мире, рассмотрение понятия симметрии 

как метапонятия. Образовательный аспект урока заключается в по-

вторении понятия осевой, центральной, зеркальной симметрий; изу-

чении поворотной, переносной, винтовой симметрий; проведении 

поиска явлений симметрии в искусстве, биологии, музыке, архитек-

туре, литературе, технике, математике. Развивающий аспект урока 

предполагает развитие логического мышления, творческой активно-

сти, познавательного интереса школьников; рассмотрения метапред-

метного понятия «симметрия». Воспитательный аспект направлен на 

формирование умения работать в коллективе. 

Метапредметные результаты урока отражают способы работы 

со знанием: использование для познания окружающего мира раз-

личных методов (наблюдение, измерение, опыт); сравнение, сопос-

тавление, классификация предметов и объектов по одному или не-

скольким предложенным критериям; приведение примеров, подбор 

аргументов, формулирование выводов; отражение в устной и 

письменной форме результатов своей деятельности; оценивание 

своих учебных достижений. 

Отличительной особенностью метапредметного урока является 

отсутствие предметной темы. На этапе целеполагания и мотивации 

учитель создает условия для осознания школьниками цели деятель-

ности как неотъемлемого элемента самостоятельного познания ми-

ра. Цели урока выходят за рамки одного предмета. Учитель напом-

нила притчу о буридановом осле, который погиб рядом с едой от 

голода, не решившись сделать выбор. Смысл этой притчи школьни-

кам оказался не совсем понятен, что вызвало у них интеллектуаль-

ное затруднение и интерес к теме урока. Для того чтобы подвести 

учащихся к теме урока, им было предложено ответить на следую-

щие вопросы: почему шарик неподвижен на столе, почему по про-

воду не идѐт ток, почему туча застыла на небе? После ответов 

школьников на вопросы учитель обратила их внимание на слова в 
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рабочем листе (соразмерность, пропорциональность, закономер-

ность, упорядоченность, повторяемость, структурность, неизмен-

ность, стабильность, совершенство, порядок, красота, гармония) и 

спросила о том, какое геометрическое понятие можно охарактери-

зовать этими словами? После того как школьники назвали понятие 

симметрии, учитель организовала их на постановку темы урока и 

определение целей (уметь различать виды симметрии; учиться ви-

деть явления симметрии в окружающей действительности). 

С целью мотивации предстоящей деятельности школьникам 

было предложено из набора карточек с фотографиями и рисунками 

живой и неживой природы, орнаментами, памятниками архитекту-

ры, стихами выделить группы объектов по признаку одинакового 

расположения относительно точки, прямой или другого способа. 

Данное задание позволило вспомнить такие понятия, как «цен-

тральная», «осевая», «зеркальная», а также ввести новые – «пово-

ротная» и «переносная симметрия», посмотреть, как часто эти ви-

ды симметрии встречаются в окружающем нас мире. 

Следующий этап – этап осознания школьниками недостаточ-

ности имеющихся знаний и умений – предполагал подбор учите-

лем вопросов, среди которых есть такие, на которые ученики не 

могут ответить сразу. Важно, чтобы ответы на некоторые из по-

ставленных вопросов не содержались ни в прежних знаниях учени-

ка, ни в предъявляемой учителем информации. Школьники долж-

ны осознать, что вопрос – движущая сила познания. Это позволяет 

им приобрести умение задавать вопросы, вычленять противоречия, 

выделять причинно-следственные связи, удивляться новым фак-

там. Учитель предложила рабочие листы со следующими вопроса-

ми: верите ли вы, что есть общее между кленовым листом и сне-

жинкой, кружевной салфеткой и буквами русского алфавита, му-

зыкой и резными наличниками, красотой и математикой? Верите 

ли вы, что принципы симметрии играют важную роль в физике и 

математике, химии и биологии, физике и архитектуре, живописи и 

скульптуре, поэзии и музыке? Верите ли вы, что мир существует 

благодаря единству симметрии и асимметрии? Верите ли вы, что 

при преобразовании симметрия относительно точки фигура сохра-

няет свои размеры? Верите ли вы, что при преобразовании симмет-

рия относительно прямой фигура изменяет свою форму? Верите вы 

ли, что в психологии и морали понятие симметрии представлено 
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как покой и уравновешенность? Верите ли вы, что смена дня и но-

чи – это проявление симметрии? Верите ли вы, что точки К и М 

симметричны относительно прямой в, если прямая в пересекает от-

резок МК в его середине под углом, отличным от прямого? Верите 

ли вы, что музыка, исполняемая на музыкальных инструментах или 

воспроизводимая человеческим голосом, полна симметрии? 

Школьникам было предложено сравнить ответы с ответами соседа 

справа и соседа напротив. После этого учитель сообщила о том, 

что к этим вопросам школьники вернутся в конце урока. 

На этапе изучения нового материала, организованного в фор-

ме групповой работы, учителю удалось привести школьников к 

осознанию того, что человек по предназначению творец, он имеет 

право реализовать своѐ творческое начало в любой области; чело-

век имеет право на свой взгляд на мир, если он не ущемляет при 

этом прав других людей; люди приходят к истине разными путями, 

могут существовать разные точки зрения на один вопрос. 

После организации работы с понятием «симметрия» школь-

никам предложено поработать с определениями понятия «симмет-

рия» из разных словарей, с цитатой Аристотеля («Математика… 

выявляет порядок, симметрию и определенность, а это – важней-

шие виды прекрасного»), гравюрой Мариуса Эшера «Силы грави-

тации». В ходе обсуждения школьники сделали вывод о том, что в 

каждом из нас живет врожденное чувство прекрасного.  

Далее учитель организовала работу в группах с целью иссле-
дования понятия симметрии в следующих областях знаний: биоло-
гии, архитектуре, живописи, литературе, музыке, математике. План 
работы групп следующий: записать цитату, характеризующую те-
му исследования; прочитать текст; определить область, в которой 
проводится исследование; занести в таблицу виды симметрии и 
примеры. Каждая группа презентовала результаты работы, пред-
ставители других групп задавали вопросы, шло обсуждение, учи-
тель комментировала ответы и иллюстрировала выступления с по-
мощью презентации, которая составлена в соответствии с содер-
жанием в раздаточном материале. Учителю удалось привлечь 
школьников к обсуждению того, во всѐм ли в жизни должна быть 
симметрия. В процессе обсуждения выяснилось, что мир не может 
быть абсолютно симметричным (ничто бы не изменялось, не было 
бы никаких различий, в таком мире ничего бы не наблюдалось – 
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никаких явлений); не может существовать абсолютно асимметрич-
ный мир (это был бы мир без каких-либо законов, где ничто не со-
храняется, где нет каких-либо причинных связей); реальный мир – 
это мир, основывающийся на диалектике симметрии и асимметрии. 

При подведении итогов учитель предложила школьникам 
вернуться к вопросам, на которые они отвечали в начале урока, и 
сравнить свои ответы в начале и конце урока. На этапе самопро-
верки и взаимопроверки учитель создала условия для понимания 
школьниками того, что анализ результатов является одним из спо-
собов познания мира. 

Главная цель метапредметного урока – это создание образа 
мира школьника. Поэтому в конце урока учитель сделала вывод о 
том, что симметрия есть равенство в широком смысле этого слова; 
сведение красоты только к симметрии ограничивало бы богатство 
ее внутреннего содержания; истинную красоту можно постичь 
только в единстве противоположностей, поэтому единство симмет-
рии и асимметрии определяет сегодня внутреннее содержание пре-
красного в искусстве; симметрия воспринимается нами как покой, 

скованность, закономерность, тогда как асимметрия означает дви-
жение, свободу, случайность; симметрия противостоит хаосу, бес-
порядку, она есть в нашей жизни буквально во всем, добавляя в нее 
мир, спокойствие и состояние умиротворения. 

На этапе рефлексии задача учителя заключалась в том, чтобы 
ученик осознал то, чему научился и каким способом действовал. 

Таким образом, для проведения метапредметного урока учи-
телю важно направить процесс познания в русло открытия нового, 
культурно обогащая окружение школьника, исследование должно 
стать неотъемлемой частью познания.  

 
 

3.3. Учебные технологии как средство достижения 

школьниками личностных результатов 

образовательной деятельности 

 
 А. М. Новиков справедливо отмечал, что «по проблемам пе-

дагогических технологий на сегодня мы имеем тысячи публикаций, 
но, к сожалению, проблема учебных технологий вообще никак не 
исследовалась» [81, с. 130]. В данных статьях мы стремимся в оп-
ределенной степени восполнить пробел [121, 123].  
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 Итак, учебную технологию мы рассматриваем как систему 

действий ученика по достижению им личностно и социально зна-

чимых целей в учении. Главная особенность учебной технологии 

заключается в том, что решение о ее использовании принимает 

школьник как субъект учения. Именно поэтому название учебной 

технологии сформулировано на понятном школьнику языке. 

 В основу разработки учебных технологий нами положен уро-

вень становления субъектности школьника (уровень потенциальной 

субъектности, уровень модусного проявления субъектности, уро-

вень атрибутивного проявления субъектности), который определяет 

цель, содержание образовательной деятельности учащегося и ее ре-

зультат. Характеристика учебных технологий дается в табл. 22.  
 

Таблица 22 

Характеристика учебных технологий 

 

Назва-

ние 

техноло-

гии 

Уровень 

субъектности 

школьника 

Цель 

Содержание 

образова-

тельной дея-

тельности 

Результат 

«Я хочу 

учить-

ся» 

Уровень потенци-

альной субъектно-

сти: школьником 

не осознаются его 

познавательные 

особенности. Обра-

зовательные по-

требности слабо 

развиты. Актив-

ность в учении про-

являет редко, часто 

она имеет внеси-

туативную, не свя-

занную с учением 

направленность. 

Неудовлетворен-

ность педагогами, 

школой, образова-

нием 

Создать ус-

ловия для 

осознания 

школьником 

причин за-

труднений в 

учении на ос-

нове усвое-

ния школьни-

ком учебного 

материала в 

объеме тре-

бований го-

сударствен-

ных образо-

вательных 

стандартов 

Школьник 

обучается са-

мооценке, са-

моконтролю, 

выбору уров-

ня, объема, 

типа и формы 

выполнения 

задания, а 

также субъ-

ектному целе-

полаганию, то 

есть постанов-

ке собствен-

ной цели в 

учении 

Осознание 

школьником 

своих позна-

вательных 

возможно-

стей и обра-

зовательных 

потребно-

стей, улуч-

шение от-

ношения к 

учению и 

педагогам 
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Окончание табл. 22 

«Я могу 

учить-

ся» 

 

Уровень модусного 

проявления субъ-

ектности: осознает 

взаимосвязь ре-

зультата учения и 

своих усилий, но 

активность прояв-

ляет только на ос-

нове внешнего при-

нуждения или сти-

мула. Испытывает 

положительные 

эмоции от конкрет-

ных успехов. Про-

являет неуверен-

ность и пассивность 

в учебных ситуаци-

ях 

Обеспечить 

включен-

ность школь-

ника в управ-

ление качест-

вом собст-

венного обра-

зования 

На основе сво-

его познава-

тельного опы-

та осуществ-

ляет субъект-

ное целепола-

гание, прогно-

зирует резуль-

тат, планирует 

и выполняет 

учебные дей-

ствия, контро-

лирует их и 

оценивает дос-

тигнутый ре-

зультат, его 

соответствие 

поставленной 

цели 

Развитие об-

разователь-

ных потреб-

ностей 

школьника, 

формирова-

ние универ-

сальных 

учебных 

действий, 

рефлексии 

«Я умею 

учить-

ся» 

  

Уровень атрибу-

тивного проявления 

субъектности: ста-

вит личностно зна-

чимые цели в уче-

нии, выходящие за 

пределы норматив-

но заданной дея-

тельности, проявля-

ет интеллектуаль-

ную инициативу и 

надситуативную 

активность. Обла-

дает навыками про-

дуктивной само-

стоятельности. 

Осознанно управ-

ляет качеством соб-

ственного образо-

вания 

Предоставить 

возможность 

школьнику 

для удовле-

творения 

своих образо-

вательных 

потребно-

стей, воз-

можности по-

строения сво-

ей образова-

тельной дея-

тельности 

 

Исходя из сво-

их образова-

тельных по-

требностей, 

формулирует 

цели деятель-

ности, опреде-

ляет содержа-

ние учебного 

материала (уг-

лубление, 

расширение), 

сроки его ос-

воения, спосо-

бы (индивиду-

альный, кол-

лективный) и 

критерии ре-

зультата  

Достижение 

школьником 

личностно и 

социально 

значимого 

результата 

учения 
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3.3.1. Учебная технология «Я хочу учиться» 

Уровень потенциальной субъектности школьника: школьни-

ком не осознаются его познавательные особенности. Образова-

тельные потребности слабо развиты. Активность в учении прояв-

ляет редко, часто она имеет внеситуативную, не связанную с уче-

нием направленность. Неудовлетворенность педагогами, школой, 

образованием. 

Тип взаимодействия: педагог-инициатор – школьник-испол-

нитель. 

Цель: обеспечить осознание школьником причин затруднений 

в учении на основе усвоения школьником учебного материала в 

объеме требований государственных образовательных стандартов. 

Содержание: на основе психолого-педагогической диагно-

стики разработка и реализация системы индивидуальных заданий, 

направленных на повышение мотивации учения, на интеллекту-

альное развитие, на построение образовательной деятельности. Эта 

учебная технология позволяет разрешить следующее противоре-

чие: для повышения мотивации учения школьнику необходим 

учебный материал, не требующий серьезных умственных усилий, в 

то же время для развития интеллекта, напротив, требуется учебный 

материал, усвоение которого вызывает затруднения. Известно, что 

одинаково выраженные трудности в учении у некоторых школьни-

ков имеют разную психологическую природу в зависимости от то-

го, в какую структуру личности они включены; назначение педаго-

гической диагностики заключается в том, чтобы выявить особен-

ности мотивационно-потребностной сферы школьника и способ-

ность к обучению – обучаемость. На основе результатов диагно-

стики разрабатывается система индивидуальных заданий для уче-

ника как на интеллектуальное развитие, так и креативных зада-

ний – на повышение мотивации учения, рассчитанных на учебный 

год. Технология включает в себя следующие этапы.  

 1-й этап – обучение школьника самооценке, то есть умению 

соотносить результат выполнения каждого индивидуального за-

дания с эталоном – образцом полного и правильного ответа. 

 2-й этап – обучение школьника самоконтролю, то есть уме-

нию определять степень трудности задания, свою готовность ее 

преодолеть, время, нужное для выполнения задания, и необходи-

мость помощи учителя. 
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 3-й этап – обучение школьника выбору уровня, объема, типа 

и формы выполнения задания.  

 4-й этап – обучение школьника субъектному целеполаганию, 

то есть постановке собственной цели в учении. 

Результат: осознание школьником своих познавательных 

возможностей и образовательных потребностей, улучшение отно-

шения к учению и педагогам. 

 

3.3.2. Учебная технология «Я могу учиться» 

Уровень модусного проявления субъектности: осознает взаи-

мосвязь результата учения и своих усилий, но активность проявля-

ет только на основе внешнего принуждения или стимула. Испыты-

вает положительные эмоции от конкретных успехов. Проявляет 

неуверенность и пассивность в учебных ситуациях. 

 Тип взаимодействия: педагог-эксперт – школьник-организатор. 

 Цель: обеспечить включенность школьника в управление ка-

чеством собственного образования. 

 Содержание: педагогическая поддержка школьника в субъ-

ектном целеполагании, в усвоении обязательного учебного мате-

риала и выборе форм учебной работы, развитие рефлексии. Поста-

новка индивидуальных целей осуществляется следующим образом. 

Педагог, охарактеризовав требования к результату изучения учеб-

ной темы и раскрыв возможности выбора учащихся, предлагает им 

поставить свою индивидуальную цель в ее изучении. В случае за-

труднений учащихся мы рекомендуем педагогу оказать им под-

держку, предложив закончить одну из следующих фраз: 

 – Мне интересно узнать… 

 – При изучении темы я хотел бы выяснить (научиться, понять)… 

– У меня никогда не получалось... поэтому я попробую… 

 – До меня никто не делал (не решил, не пытался), поэтому я... 

 – Для того чтобы получить отметку (зачет по теме), я… 

 На данном этапе важно также помочь ученику определить 

объем, характер и сроки самостоятельной работы ученика как на 

уроках, так и в домашних условиях.  

 Мы рекомендуем педагогам организовать деятельность 

школьника следующим образом. В тетради записать тему и лично-

стно-значимую цель ее изучения. Школьнику должны быть извест-

ны обязательные требования в результату изучения учебного мате-
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риала и возможности его расширения или углубления. Действия по 

достижению цели предлагается упорядочить посредством заполне-

ния таблицы: 

 

Дата урока 

(когда?) 

Цель изучения 

учебного  

материала 

(зачем?) 

Содержание 

учебного  

материала 

(что?) 

Результат 

(к чему должен 

прийти?) 

Форма пред-

ставления  

результата 

(как?) 

     

     

 

Как нам представляется, обучение учащихся самостоятельно-

му учению должно осуществляться посредством создания ситуации 

выбора на уроке, которую можно рассматривать как «спроектиро-

ванный учителем элемент (этап) урока, когда ученики поставлены 

перед необходимостью отдать свое предпочтение одному из вари-

антов учебных задач и способов их решения для проявления своей 

активности, самостоятельности и индивидуального стиля познания» 

[15, с. 199]. Таким образом, предметом выбора ученика могут вы-

ступать не только цели обучения, но и содержание учебного мате-

риала (за пределами государственного образовательного стандарта); 

уровень задания, его вид или характер; форма его выполнения – 

письменно или устно; индивидуальное и коллективное выполнение; 

темп изучения учебного материала и выполнения задания; право на 

собственную оценку результатов своей деятельности. 

 Заключительный этап посвящен не только отчету школьника 

о проделанной работе, но и поиску ответов на вопросы: какие цели 

я ставил перед собой при изучении темы (или учебного курса)? Что 

принципиально важного для себя лично я узнал при изучении те-

мы? Чему я научился? Каковы были мои главные затруднения? Как 

я их преодолевал? Добился ли я ожидаемого результата? Что бы я 

изменил в своей деятельности, имея такую возможность? Что я по-

нял о себе, других людях, окружающем меня мире? 

 Результат: развитие образовательных потребностей школь-

ника, формирование универсальных учебных действий, рефлексии. 
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3.3.3.Учебная технология «Я умею учиться» 

Уровень атрибутивного проявления субъектности: ставит 

личностно значимые цели в учении, выходящие за пределы норма-

тивно заданной деятельности, проявляет интеллектуальную ини-

циативу и надситуативную активность. Обладает навыками про-

дуктивной самостоятельности. Осознанно управляет качеством 

собственного образования. 

 Тип взаимодействия: педагог-консультант – школьник-ини-

циатор. 

 Цель: предоставить школьнику возможность удовлетворения 

своих образовательных потребностей, построения своей образова-

тельной деятельности. 

Содержание: педагогическое сопровождение школьника при 

проектировании им индивидуальной образовательной программы 

по предмету, определении цели, отборе содержания учебного мате-

риала (углубление, расширение, систематизация), определении сро-

ков его изучения, форм контроля и самоконтроля. Индивидуальная 

образовательная программа может охватывать разные учебные пе-

риоды – урок, день, неделя, учебная четверть, учебный год. Логика 

анализа изменений самого ученика в ходе учебной деятельности 

столкнула исследователей с проблемой индивидуальных различий. 

В условиях управляемого обучения индивидуальные различия не 

сглаживаются, а, напротив, становятся более выраженными. 

 1-й этап – диагностика учителем уровня познавательных 

возможностей и уровня притязаний школьников в той или иной 

предметной области. 

 Диагностика может быть осуществлена в предметной дея-

тельности на конкретном тематическом материале, например в 

форме конкурса вопросов, обзорного знакомства с темой, выбора 

учениками заданий разного типа, тестирования. Для этого необхо-

димо разъяснить учащимся, что они имеют право на постановку 

собственных целей изучения предмета. Например, образное или 

логическое познание, углубленное или энциклопедическое изуче-

ние, ознакомительное, выборочное или расширенное усвоение те-

мы. Необходимо также обеспечить знание учеником инвариантных 

составляющих процесса обучения (какие именно знания, умения и 

навыки должны быть усвоены, исходя из требований государст-

венного образовательного стандарта, какие контрольные работы 
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будут, сроки), а также показать возможности выбора (какой мате-

риал может быть изучен дополнительно, какие формы работы мо-

гут быть использованы – доклады, выступления, проекты, наблю-

дения, в какой форме представлен результат – зачет, выступление). 

 2-й этап – постановка учеником (с помощью учителя) лично-

стно значимых целей в изучении предмета, определение конечных 

результатов и формы их представления, составление плана рабо-

ты, отбор средств и способов деятельности, установление сис-

темы контроля и оценки своей деятельности.  

Как показывает опыт, цели школьники могут поставить кон-

кретно и четко, так, чтобы они были проверяемы. Поставленная цель 

определяет и подход к отбору содержания учебного материала. Ис-

следователи предлагают разные стратегии отбора содержания учеб-

ного материала. Так, А. И. Савенков [112] выделяет следующие: 

 – стратегия ускорения предполагает увеличение темпов изу-

чения учебного материала, то есть более высокую скорость по 

сравнению со сверстниками; 

 – стратегия обогащения означает обогащение учебного ма-

териала как в сторону его углубления, то есть перехода на более 

высокий уровень сложности, так и в сторону расширения, то есть 

увеличения объема изучаемого учебного материала; 

 – стратегия интенсификации (является во многом альтерна-

тивной стратегии ускорения) направлена на повышение интенсив-

ности обучения и рассчитана на школьников, опережающих ровес-

ников в умственном развитии.  

 Принципиально важно, чтобы содержание индивидуальной 

образовательной программы включало в себя учебный материал в 

объеме государственного образовательного стандарта. 

3-й этап – экспертиза проекта индивидуальной образова-

тельной деятельности ученика, ее презентация автором. 

Этот этап необходим в том случае, если у учащихся и педаго-

гов еще недостаточно опыта для проектирования индивидуальных 

образовательных программ. Процедура экспертизы программы 

другими педагогами позволит учителю, курирующему индивиду-

альную работу ученика, чувствовать себя увереннее. В то же время 

ученик, обосновывающий свою предстоящую деятельность, полу-

чает возможность либо утвердиться в своих намерениях, либо 

усомниться в них. 
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4-й этап – реализация индивидуальной образовательной дея-

тельности и подведение итогов работы. 

 Результатом реализации индивидуальной образовательной 

программы может быть доклад, выступление, реферат, исследова-

ние, эксперимент, проект, наблюдение и так далее.  

 Результат: достижение школьником личностно и социально 

значимого результата учения. 

 Таким образом, организация деятельности школьников на 

основе учебных технологий позволяет развивать у школьников 

субъектные качества, адекватные современному этапу развития 

российского общества и информационной цивилизации. 

  

 Для эффективной реализации учебных технологий педагога-

ми-экспериментаторами были освоены теоретические аспекты 

данного вопроса, изучены познавательные особенности и образо-

вательные потребности учащихся, определен уровень становления 

субъектности. С учащимися была проведена работа по разъясне-

нию смысла учебных технологий, им предложено использовать их 

в образовательной деятельности. Как показал опыт реализации 

учебных технологий, педагоги предпочитают освоить определен-

ную технологию и использовать ее в работе с учащимися разных 

классов. Учебная технология реализуется школьником прежде все-

го на уроке посредством выполнения системы заданий, подготов-

ленных учителем. Таким образом, педагог, как правило, может ор-

ганизовать деятельность трех-пяти учащихся.  

 Организация образовательной деятельности школьников на 

основе учебных технологий позволяет и учителю, и учащемуся вы-

ступать субъектами образовательного процесса, существенно по-

высить качество образования, что подтверждают результаты про-

веденного нами в 2010–1015 гг. эмпирического исследования.  

 Наш подход к организации образовательной деятельности шко-

льников на основе учебных технологий был апробирован в деятель-

ности инновационных площадок и нашел широкое распространение 

в образовательных организациях гг. Кирова, Слободского, Котельни-

ча, Подосиновского, Кирово-Чепецкого, Кикнурского, Куменского, 

Сунского районов Кировской области. Внедрен в образовательную 

практику школ Сургутского района Ханты-Мансийского автономно-

го округа – Югра, Республики Карелия, Ярославской области. 
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 На констатирующем этапе эксперимента педагогами-иссле-

дователями в школах была проведена диагностика сформирован-

ности у школьников умений осуществлять свою образовательную 

деятельность. Кроме того, для педагогов-исследователей была раз-

работана программа лонгитюдного наблюдения за проявлениями 

субъектности на уроке, рассчитанная на месяц. Данные по каждому 

ученику заносились в таблицу. Таким образом, был собран богатый 

эмпирический материал, на основе анализа которого были сформи-

рованы экспериментальные и контрольные группы учащихся раз-

ных возрастов. 

 На формирующем этапе эксперимента учителями – участни-

ками инновационного обучения проводилась индивидуальная ра-

бота с учащимися, нуждающимися в той или иной учебной техно-

логии. Решение использовать или не использовать учебную техно-

логию принимал сам ученик, иногда с помощью своих родителей.  

 Для реализации учебной технологии «Я хочу учиться» педа-

гогами был выявлен характер затруднений школьников по разным 

предметам и их отношение к ним. Было установлено, что многие 

учащиеся не желают участвовать в инновационном обучении, по-

скольку не верят в возможность преодоления трудностей. Все они 

имеют тот или иной вариант компенсации своих учебных неудач: 

спорт (13%), телевизор или компьютер (21%), бесцельное время-

провождение с друзьями (35%), нет увлечений (31%). Проведенная 

работа позволила сделать следующие выводы: отставание в учении 

начинается еще в начальной школе и нарастает постепенно. Затем 

развивается неумение учиться в необходимом темпе. На этом этапе 

попытки преодолеть отставание становятся безуспешными и фор-

мируются такие личностные качества, как инертность, безразли-

чие, равнодушие.  

 Первоначально для учащихся, пожелавших работать по тех-

нологии «Я хочу учиться», было предложено познакомиться с тре-

бованиями к результату их деятельности на уроке, так как школь-

ники часто причину своих неудач в учении видят в негативном от-

ношении к ним учителя. Выполненное им задание предлагалось 

сравнить с эталоном – образцом полного и правильного ответа. 

Умение самоконтроля формируется при определении школьниками 

времени и ресурсов, необходимых ему для выполнения задания. 

Большие затруднения вызывала у педагогов и школьников необхо-



209 

димость ориентироваться в ситуации выбора, когда возникает не-

обходимость определиться с заданием, временем его выполнения, 

формой представления результатов. Завершение работы по данной 

технологии напрямую связано с формированием у школьников 

умения самоцелеполагания. Нет ничего странного в том, что это 

умение завершает работу, потому что школьник к этому времени 

накапливает позитивный познавательный опыт и может на его ос-

нове ставить цели собственной образовательной деятельности.  

 Учебная технология «Я могу учиться» применялась по отно-

шению как к отдельным учащимся, так и к группам. Инновационное 

обучение учащихся по этой технологии дает наибольший эффект. 

Около 30% школьников, работающих по этой технологии, приняли 

решение продолжить ее освоение и в следующем классе. Как пока-

зало инновационное обучение, большую трудность составило дос-

тижение ценностно-смыслового единства субъектов образования: 

педагогов, учащихся и их родителей. Ощутимым было рассогласо-

вание позиций родителей, имеющих высокие социальные ожидания 

относительно академической успешности своих детей, и педагогов, 

предъявляющих требования к знаниям, умениям и навыкам способ-

ных учащихся. Разрешение данного противоречия было найдено в 

процессе освоения педагогами учебной технологии «Я могу учить-

ся», позволившей согласовать социальные и личностные цели обу-

чения и способы их достижения в каждом конкретном случае. 

 Учебная технология «Я умею учиться» заинтересовала у 

учащихся, имеющих выраженный интерес к той или иной пред-

метной области, проявляющих незаурядные способности к изуче-

нию учебного предмета. Как показал формирующий этап экспери-

мента, учащиеся, имеющие познавательные потребности высокого 

уровня, просто не знали о возможностях построения образователь-

ной деятельности на уроке. Следует отметить, что учебная техно-

логия «Я умею учиться» позволила им реализовать свой потенциал 

при подготовке к олимпиадам различного уровня, к экзаменам и 

тестированию, к участию в конкурсах и турнирах.  

 Для нашего исследования важным было изучение особенно-

стей реализации учебных технологий на разных ступенях обучения. 

 Инновационное обучение младших школьников показало це-

лесообразность реализации учебных технологий в рамках урока 

как минимального учебного периода. Выяснилось, что уже в конце 
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2-го – начале 3-го класса некоторые учащихся начальной школы 

проявляют ярко выраженные образовательные потребности и го-

товность реализовать учебную технологию «Я умею учиться» (в 

рамках короткого времени), другие же начинают испытывать серь-

езные затруднения в учении и нуждаются в работе на основе «Я 

хочу учиться».  

 Экспериментальное обучение подростков осуществлялось в 

условиях предпрофильной подготовки и профильного обучения, 

требующих от школьника проявления субъектных умений и ка-

честв. Исследования показали снижение эффективности примене-

ния учебной технологии «Я хочу учиться» в основной школе и по-

вышение значимости технологии «Я могу учиться». Целесообразно 

также активно включать учащихся основной школы в управление 

качеством образования на основе технологи «Я умею учиться» и 

использовать ее в рамках системы уроков. Особую значимость в 

основной школе приобретает использование педагогом совокупно-

сти приемов педагогической поддержки. 

 На старшей ступени обучения становление субъектности 

школьников наиболее продуктивно осуществляется в индивиду-

альной самостоятельной деятельности по технологии «Я умею 

учиться» по предметам, имеющим для школьника личностную зна-

чимость. 

 На контрольном этапе эксперимента основные результаты 

исследований были представлены в научных и методических 

статьях в журналах и тезисах конференций, в том числе и на меж-

дународном уровне [162].  

 Задача – проверить результативность разработанных учебных 

технологий – решалась нами на протяжении нескольких лет в обра-

зовательных организациях Кировской области и Сургутского рай-

она Ханты-Мансийского автономного округа Тюменской области. 

Для проведения эмпирического исследования были сформированы 

экспериментальная (167 чел.) и контрольная (185 чел.) группы.  

 Для оценки результатов исследования были использованы 

современные квалиметрические методы. Каждое умение представ-

лено как иерархия уровней, и определена весомость – значимость в 

структуре исследуемого качества, выраженная в числовом показа-

теле. Весомость каждого показателя и совокупности умений в це-

лом является величиной постоянной и определялась методом экс-
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пертной оценки. Произведенные расчеты показали, что оценки ис-

следуемых качеств в обеих группах сходны. 

 По результатам исследования видим, что в обеих группах 

происходило формирование у школьников умений реализовывать 

свою образовательную деятельность. Однако итоговая диагностика 

показала, что учащиеся контрольной группы улучшили результаты 

лишь по умениям самоанализа (на 3%) и самоорганизации (на 1%). 

Умения самоцелеполагания, самопланирования, самоконтроля и 

самокоррекции остались у учащихся контрольной группы на преж-

нем уровне. Ни один школьник не достиг 3-го или 4-го уровня. В 

то же время количество учащихся экспериментальной группы, ос-

воивших умение самоанализа, самоцелеполагания и самопрогнози-

рования на 4-м уровне, составило 9%, самоорганизации – 15%, са-

мооценки – 5%. Эти данные свидетельствуют о том, что наиболь-

шее затруднение у школьников вызывает освоение умения само-

коррекции.  

 Итоговая диагностика оценки результатов эксперимента была 

проведена по каждому умению, а также осуществлена комплексная 

оценка (табл. 23). 

 
Таблица 23 

Комплексная оценка сформированности умений школьника  

осуществлять образовательную деятельность до и после применения 

учебных технологий 
 

Комплексная  

оценка 

Исходная 

оценка 

Процент  

от макси-

мально  

возможного 

результата 

Итоговая 

оценка 

Процент  

от макси-

мально  

возможного 

результата 

Экспериментальная  

группа 
15,56 43,8 22,83 63,4 

Контрольная группа 15,78 43,8 18,16 50,4 
 

 Каждое умение было представлено как последовательность 

уровней их освоения (ученический, алгоритмический, эвристиче-

ский, творческий) в соответствии с диагностическими признаками. 

Комплексная оценка вычислялась по формуле ∑ K (n, j) M (n, j) = 

К, где К – коэффициент качества освоения, М – весомость, то есть 

значимость диагностического признака, имеющего числовой пока-



212 

затель, n – рассматриваемый уровень, а j – номер признака. Из таб-

лицы мы видим, что весомость комплексной оценки после иннова-

ционного обучения в экспериментальной группе выше, чем в кон-

трольной. Она равна ∑ K (n, j) M (n, j) = 22,83 из 36 возможных, 

что составляет 63,4%. В то же время итоговая оценка в контроль-

ной равна группе ∑ K (n, j) M (n, j) = 18,16, что составляет 50,4%. 

Эффективность предложенного подхода доказывает тот факт, что в 

результате инновационного обучения получена позитивная дина-

мика показателей. Таким образом, результатом нашего исследова-

ния стали различия в уровне умений школьников осуществлять 

свою образовательную деятельность, произошедшие в период ин-

новационного обучения.  

 Итак, учебная технология рассматривается нами как система 

действий ученика по достижению им личностно и социально зна-

чимых целей в учении. Авторская позиция заключается в том, что 

использование учебной технологии определяется желанием самого 

школьника и отражает уровень становления его субъектности. 

Учебная технология «Я хочу учиться» предназначена для учащих-

ся с низкой мотивацией учения, испытывающих недовольство 

школой. Она предполагает выполнение школьником системы ин-

дивидуальных заданий, направленных на развитие интеллектуаль-

ных способностей. Технология «Я могу учиться» разработана для 

учащихся с ситуативным проявлением позитивного отношения к 

учению и означает поддержку учителем деятельности школьника 

на всех этапах: постановка целей, усвоение учебного материала, 

выбор способов и рефлексия. Технология «Я умею учиться» рас-

считана на детей с осознанными образовательными потребностями 

и сформированными учебными умениями. Роль педагога заключа-

ется в сопровождении школьника в достижении им целей учения.  

  

ВЫВОДЫ ПО ГЛАВЕ 3 

 

 В главе 3 «Организация образовательной деятельности шко-

льника на уроке» раскрываются способы организации образова-

тельной деятельности школьника на уроке таким образом, чтобы 

обеспечить ему достижение предметных, метапредметных и лич-

ностных результатов образования в соответствии с требованиями 

федеральных государственных образовательных стандартов. 
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 В параграфе 3.1 «Уроки инновационного типа как средство 

достижения школьником предметных результатов образовательной 

деятельности» обосновывается необходимость моделирования уро-

ков инновационного типа (организационный урок, урок организации 

усвоения ФГОС, урок организации индивидуальной образовательной 

траектории, урок контроля за усвоением знаний, умений и навыков, 

урок развития творческих способностей, урок-рефлексия), позво-

ляющих школьнику достичь социально и личностно значимых ре-

зультатов образования. В работе раскрывается идея о необходимости 

дополнения традиционных типологий уроков уроками инновацион-

ного типа, исходя из новой образовательной реальности.  

 Параграф 3.2 «Метапредметные результаты образовательной 

деятельности школьника и способы их достижения на уроке» рас-

крывает авторский подход к реализации принципа метапредметно-

сти в образовательном процессе. Раскрывается содержание дея-

тельности педагога по реализации метапредметного подхода, осно-

ванной на матрице метапредметности, включающей в себя такие 

компоненты метапредметности, как метапонятия, метаумения 

(универсальные учебные действия), ценности и смыслы на внутри-

предметном, межпредметном и надпредметном уровнях.  

 В параграфе 3.3 «Учебные технологии как средство достиже-

ния школьником личностных результатов образовательной дея-

тельности и их реализация на уроке» раскрывается содержание 

учебных технологий «Я хочу учиться», «Я могу учиться», «Я умею 

учиться», позволяющих школьникам разного уровня становления 

субъектности достичь личностных результатов образования. Каче-

ственная новизна учебных технологий («Я хочу учиться», «Я могу 

учиться», «Я умею учиться») заключается в том, что они представ-

ляют собой систему действий школьника по достижению социаль-

но и личностно значимых целей и реализуются по его инициативе. 

В основу учебных технологий положен уровень становления субъ-

ектности школьника: уровень потенциальной субъектности, уро-

вень модусного проявления субъектности, уровень атрибутивного 

проявления субъектности. Выбор педагогических технологий (тех-

нологии поддержки, содействия и сопровождения становления 

субъектности школьника в образовательной деятельности) осуще-

ствляется педагогом в соответствии с уровнем становления субъ-

ектности школьника.  
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ 
 

 Как свидетельствует анализ психолого-педагогических ис-

следований и современной образовательной практики, проблема 

разработки методологии образовательной деятельности школьника 

и поиск способов ее рациональной организации являются актуаль-

ными педагогическими проблемами. Обобщая полученные в ис-

следовании результаты, можно заключить, что разработанные и 

раскрытые в монографии научно-теоретические подходы и мето-

дические разработки открывают перспективы для дальнейших ис-

следований в этом проблемном поле. 

 Образовательная деятельность школьника как деятельность 

по самообучению, самовоспитанию и саморазвитию при поддерж-

ке, содействии или сопровождении педагога принципиально 

по-новому рассматривает его роль в образовательном процессе: 

школьник выступает субъектом учения, обладающим потребно-

стями в познании и преобразовании себя и окружающего мира на 

основе личностных смыслов учения. Как мы видим, такое понима-

ние места школьника в образовательном процессе существенным 

образом изменяет содержание деятельности педагога: она над-

страивается над деятельностью школьника, а не наоборот. Смысл 

изменений в деятельности школьника состоит в овладении им ме-

тодами образовательной деятельности (методами самообучения, 

методами саморазвития и методами самообучения). Смысл изме-

нений в деятельности педагога заключается в создании им органи-

зационно-педагогических условий становления субъектности шко-

льника в образовательной деятельности. 

 Образовательная деятельность школьника рассматривается в 

монографии как способ достижения им новых результатов образо-

вания, определенных стандартами нового поколения: предметных, 

метапредметных и личностных. Достижение предметных результа-

тов образования целесообразнее организовать в процессе модели-

рования уроков инновационного типа, которые дополняют и обо-

гащают традиционные типологии. Достижение метапредметных 

результатов образования основано на реализации принципа мета-

предметности. В этом суть изложенного в монографии авторского 

подхода. Педагогу рекомендуется рассматривать предложенную в 

работе матрицу метапредметности в качестве методического ори-
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ентира, выступая при этом не только пользователем, но и актив-

ным исследователем новых методических решений. Впервые в 

психолого-педагогической литературе раскрываются учебные тех-

нологии, которые представляют собой систему деятельности 

школьника по достижению социальных и личностных целей обра-

зования. 

 Анализ результатов внедрения в образовательную практику 

основных научных идей и методических решений, раскрытых в 

монографии, позволяет утверждать, что проведенное исследование 

имеет теоретическую и практическую значимость. Предложенный 

в нашем исследовании подход может быть оформлен как самостоя-

тельное научное направление в современной педагогике.  
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