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ГЛАВА 1. Субъектность как образовательный результат

Субъектность 
как образовательный
результат

Ключевые понятия, 
маркеры образовательного 
результата, практические 
кейсы и системные решения 
по разворачиванию 
практики субъектности

Мария Миркес
Руководитель сетевой 
лаборатории

Родители хотят, чтобы ребёнок был успешен и счастлив, но 
обсуждают с ним двойку по математике. Какая связь?!!
Десятки взрослых разговаривают с ребёнком о его успехах 
и промахах, акцентируют на этом его внимание, претенду-
ют на его время, переживания и энергию, но что из этого 
действительно важно для его жизни сейчас и в будущем?

Наша задача — актуализировать и сфокусировать внима-
ние всех взрослых на образовательном результате, кото-
рый становится всё более важен в наше время.

Это — субъектность. 
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Почему, собственно, 
«субъектность» 
(введение)

Ниже мы расскажем про это понятие развёрнуто и серьёзно, а пока по-
говорим мы о таких интуициях, как инициатива, осознанный выбор, «знаю, 
чего хочу», воля, «решил и сделал», доведение замысла до результата, из-
менение ситуации по собственному замыслу, ответственность и т. д.

Это не единственный важный результат, но мы  — об этом. На наш 
взгляд, он самый важный.

Он формируется на самых разнообразных предметностях (игра, кон-
струирование, познание, мышление, математика, умение одеваться и т. д.). 
И мы не о том, что важно вводить занятие по субъектности, а о том, что 
играть, заниматься математикой, учиться говорить, одеваться, обедать и 
даже приучать к горшку можно по-разному! 

Это как вектор в многомерной модели педагогического видения и дей-
ствия:  один из векторов всегда — субъектность, а остальные могут менять-
ся.

Мы будем фокусироваться на этом образовательном результате для 
того, чтобы научиться замечать его и поддерживать в любой ситуации. Для 
того, чтобы обсуждать его с родителями и выстраивать совместную страте-
гию действий по поддержке субъектности ребёнка средствами, адекватны-
ми возрасту.

Новые федеральные Стандарты всех уровней образования задают цен-
ность детской субъектности, акцентируя её как важный принцип и резуль-
тат образования. Стране нужны люди, которые могут изменять мир к луч-
шему.

Но до сих пор педагогическая практика нацелена на освоение про-
грамм, диагностика происходит по самообслуживанию и знанию перелёт-
ных птиц, в школе ставят оценки по математике и литературе, акцентируя 
на этом внимание ребёнка, родителей и педагогов.

В первой главе вы прочитаете:

•	Понятие субъектности.

•	Описание образовательных результатов, связанных с субъектностью и 
разворачивающихся на разном предметном материале.

•	Практические кейсы, представляющие видение, размышление и дей-
ствие педагога.

•	Системные решения — субъектность в игре, в становлении речи, мыш-
лении и т. д.
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1.1
Взрослая и детская 
«субъектность»
Понятие, маркеры, 
базовые иллюстрации

Мария Миркес
Руководитель сетевой 
лаборатории

1.1.1. Понятие субъектности: 
первое приближение 

Субъектность человека активно обсуждается не только педагогами, но 
и работодателями, родителями. Называют её по-разному. Вот неполный ряд 
синонимов, которые фигурируют при обсуждении данной темы по отноше-
нию ко взрослым и детям:

•	Активность.
•	Энергетика, движитель.
•	Самостоятельность.
•	Ответственность.
•	Инициатива.
•	Воля, волевое усилие.
•	Избирательность. 

•	Авторство.
•	Умение выбирать. 
•	Творчество.
•	Самость.
•	Лидерство.
•	…

Не будем спорить, все обозначенные термины действительно имеют от-
ношение к субъектности, они подчёркивают особую значимость / роль / со-
стояние того, кто является агентом действия.

Однако сам синонимический ряд показывает, что необходимо уточне-
ние понятия, чтобы отделить ценные для нас ситуации и сфокусировать вни-
мание на самом существенном.

Воспитатель про мальчика 4 лет

Он совсем не самостоятельный! Ему говоришь: «Сядь на стульчик», а он не садится. При-
ходится буквально руками усаживать.
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Папа о сыне 16 лет

Хорошо учится, 94 балла по ЕГЭ, но не знает, кем быть. До сих пор не выбрал вуз и дело 
жизни. Я ему советую, он соглашается, но потом передумывает.

Руководитель Ванкорнефти на встрече с профессиональным 
образовательным сообществом

Инженеры, которых вы готовите, они «не пнёшь — не полетят». А работать нужно на севе-
ре, где даже связи часто нет, и пинать некому.

1.1.2. Понятие субъектности: 
второе приближение 

Философия о субъекте

В философии понятие «субъект» является одним из базовых, и относится 
оно не к теме детства, а ко взрослой жизни. 

Субъект (под-лежащее) действует по собственным основаниям, 
«из себя». Он как бы стоит на собственных основаниях и является источ-
ником собственной активности. В отличие от объекта, по отношению к 
которому совершается действие / намерение, который включён в чужую 
деятельность по чужим основаниям.

И вот тут мы получаем первое удивление: если интуитивно ключе-
вым признаком субъекта является активность (человек, который действу-
ет), то философия определяет ключевым признаком — «действие из себя», 
владение собственными основаниями. Не любая активность, а активность 
из себя, из своего замысла и воли. Порождение человеком собственного 
действия — сущностная черта субъекта.

Психология развития о субъекте

Обширный материал собран психологией развития. Обращаем читате-
ля к книге Бориса Эльконина «Психология развития», а здесь позволим себе 
пересказ своими словами.

Б.
 Д

. Э
ль

ко
ни

н.
 П

си
хо

ло
ги

я 
ра

зв
ит

ия
. М

ос
кв

а,
 2

0
01

 г
.



20 ГЛАВА 1. Субъектность как образовательный результат

«Субъектность — это энергичное преодоление наличной ситуации 
в соответствии с собственным замыслом». Человек оценивает си-
туацию и принимает решение её изменить, формулирует намерение и 
действует, постоянно соотнося происходящее с собственным замыслом 
и прилагая усилия, удерживая собственное движение в напряжённом 
конфликте наличной ситуации и идеального плана.

А теперь рассмотрим этот тезис детальнее.
= Начало действия — выстраивание отношения к наличной ситу-

ации (что-то не так). Отношение может быть рациональным («Мы про-
даём слишком мало телефонов, чтобы выплатить зарплату продавцам и 
заказать новую партию») или не очень рациональным, и, как правило, 
сопровождается переживаниями, внутренним и / или внешним конфлик-
том. Это напряжённая ситуация, в ней есть энергетика — иначе не про-
изойдёт всё последующее.

Запусковая ситуация рассогласования может касаться внешних фак-
торов (маленькая квартира) или внутренних (я не умею, а хочу уметь). 
Глубокие ситуации субъектности содержат оба этих слоя.

= Человек формулирует намерение по изменению наличной ситуации.
= Человек начинает действовать, он активен, он начинает изме-

нять ситуацию.
= Ситуация субъектности означает многократное соотнесение чело-

веком идеального плана и наличной ситуации, и длительное действие по 
удержанию этого соотнесения. 

Идеальный план — это то, что является основанием для действия 
субъекта. Идеальный план может быть осознанным / проговорённым или 
нет. Сложные практики требуют обязательного проговаривания  /  вер-
бализации / означивания идеального замысла (проект моста, план дей-
ствий). Однако часто идеальный план не проговорён, и мы можем заме-
тить проявление и признаки, которые позволяют нам предположить, что 
идеальный план есть, и человек действует не как попало, а из собствен-
ных оснований. Прежде всего, такими признаками являются: паузы, про-
говаривание соотнесения, изменения и корректировки, самооценивание 
и переделывание, упорство и преодоление.

= Человек начинает действовать и постоянно соотносит свои 
действия и результаты с идеальным планом (осознано или нет). Это 
проявляется (может быть замечено) через фразы: «Я хочу так, а получается 
вот так, но это меня не устраивает, потому что… и мне нужно помочь в...».

Субъект постоянно производит оценку (так ли я хочу), восстанав-
ливает смысл и контексты (почему именно так, зачем…). Он корректи-
рует свои действия в наличной ситуации, начинает действовать иначе, 
часто — уточняет собственное намерение.

Это серьёзная внутренняя работа!
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Л. С. Выготский и Б. Д. Эльконин 

Указанные конфликты и коллизии, связанные со становлением субъектности — преодоле-
нием наличной, натуральной формы поведения — имеют, по наблюдениям Л. С. Выготского, 
достаточно яркую субъективную окраску. Анализируя переход от непроизвольного к произ-
вольному вниманию, Выготский пишет: «Остановимся теперь очень кратко на одном сложном 
явлении, которое не понятно в плане субъективного анализа и которое называется пере-
живанием усилий. Откуда оно берётся при произвольном внимании? Нам представляется, 
что оно проистекает из той добавочной сложной деятельности, которую мы называем овла-
дением вниманием. Совершенно естественно, что это усилие должно отсутствовать там, где 
механизм внимания начинает работать автоматически. Здесь есть автоматические процессы, 
есть конфликт и борьба, есть попытка направить процессы внимания по другой линии, и было 
бы чудом, если бы всё это совершалось без серьёзной внутренней работы субъекта, работы, 
которую можно измерить сопротивлением, встречаемым произвольным вниманием».

= Такое действие требует доверия к себе, поскольку необходимо удержи-
вать длительное напряжение на рассогласованности «Я так хочу» и «Полу-
чается не так». Очень легко сдаться, предав личные отношения и намерения.

= В этом непростом энергичном действии человеку помогают разные по-
мощники. Это прежде всего знак — орудие, помогающее человеку удерживать 
замысел и производить соотношение. Примеры знаков-помощников: карта мест-
ности, список распределения ролей, план, имя, написанное собственной рукой… 

Это зеркала и экраны, помогающие человеку удерживать / соотносить / 
восстанавливать замысел / идеальный план.

Если субъект построил карту своего действия, то он:
•	как бы видит ситуацию из двух точек — собственно идёт по лесу и видит 

ёлки и камни и немного тропу; как бы сверху, гораздо шире — видит всю 
тропу, её начало и конец, видит множество троп;

•	понимает, что вариантов много, он вариативен в рассуждениях, видит 
несколько троп и про каждую понимает, что одна короче, другая без-
опаснее. И — принимает решение, выбирая пути.

Л. С. Выготский и Б. Д. Эльконин 

…Итак, продуктом позиционного действия (позиционного способа рассмотрения вещей) явля-
ется удерживание условной позиции в фактической. И именно в этом состоит трудность по-
строения и использования «экрана» и «зеркала». В нашем примере с топографической картой 
это значит видеть местность, реально находясь в ней, как бы «с птичьего полёта». Понятно, 
что при этом должно происходить не просто выделение чего-то нового, доселе невидимого, 
но и невыделение, «невидение» того, что доселе было очень отчётливо видно и даже «било в 
глаза». Выделение и видение чего-то должно быть «помножено» на невыделение и невиде-
ние чего-то иного. В этом смысле, подлинное позиционное действие составляют два одновре-
менных и противоположных акта. Лишь в этом случае сложится позиция, т. е. рассмотрение 
чего-то вместе с границей этого рассмотрения.
Со сказанным связан последний аспект «работы» идеи. Связан он с превращением, радикаль-
ным изменением и даже преодолением наличных функциональных органов (в нашем 
случае органов видения) действующего субъекта.
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= Мышление субъекта вариативно, он прикидывает разные варианты 
(за счёт карты) и принимает решение о выборе вариантов.

= Субъект может действовать оригинально и творчески, а может реализо-
вывать уже известные ходы. В последнем случае посадка известных решений 
на реальность так же требует напряжения воли и длительного удержания уси-
лий, поскольку реальность не принимает этот ход.

= В процессе движения изменяется и замысел — он становится более де-
тальным, осмысленным, ясным. За счёт многократного соотнесения и усилия 
по удержанию человек вынужден яснее понимать, что он делает и зачем.

= Корректировка натуральной ситуации под свой замысел требует напря-
жения, усилий. Это конфликтная ситуация. Не в смысле, что все плачут и 
впадают в депрессию. А в смысле ясного проявления рассогласования. И не 
стоит замазывать и сглаживать этот факт, поскольку тогда может не произой-
ти движение. Напротив, важно ясно фиксировать рассогласование и конфликт, 
это поможет удерживать свой замысел, осознавать его смысл и цель и совер-
шать длительное усилие.

Л. С. Выготский и Б. Д. Эльконин 

Педагог и психолог должны знать, что усвоение ребёнком культурной арифметики яв-
ляется конфликтным. Иначе говоря, здесь развитие заключается в известном переломе, 
в известном столкновении, в известной коллизии между теми формами оперирования с 
количеством, которые ребёнок выработал, и теми, которые ему предлагают взрослые». И 
далее: «Момент, когда ребёнок от непосредственной реакции на количество переходит к 
отвлечённым операциям над знаками и является моментом конфликтным.

= Во время движения человек обращается за помощью, соотносит 
собственную активность с другими людьми и процессами. Он смел и пу-
бличен, ведь договариваясь с другими персонами, он должен проговари-
вать замысел и согласовывать действия и ресурсы.

= Человек завершает действие, и опять же производит самооценку 
(соотнесение с идеальным планом), и фиксирует результат соотнесения. 
Корректирует, пока не получится именно ТО. Полноценная субъектность 
обязательно содержит этап корректировки, отладки и тюнинга, поскольку 
субъект — это тот, кому не всё равно, и очень важно, как именно будет.

= Субъектное действие не-естественно. Напротив, субъект наруша-
ет естественное течение дел. Он искусственно меняет ситуацию и долго 
удерживает её собой, поскольку она естественным образом не держится.

= Сложное субъектное действие требует рефлексивности, осознанно-
сти, умения проговорить весь путь, результат и собственное отношение и 
к пути, и к результату, и к себе. 

Субъектность и самостоятельность

Эти два слова только на первый взгляд выглядят синонимичными. 
Если человек без напряжения и собственного замысла выполняет некоторую 
социальную норму, то это не субъектность, а самостоятельность.
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Самостоятельное мытьё рук после прогулки, уборка игрушек, надевание шап-
ки в плохую погоду, вежливое приветствие по утрам, предложение «давай 
договоримся» во время конфликта, переход дороги на зелёный свет, выпол-
нение домашней работы и т. д.  — и всё это без напоминания взрослого.

Однако, если человек встречает сопротивление и преодолевает его, удер-
живая норму, то можно говорить о ситуации субъектности. Перенос норм на 
сильно иную ситуацию, инициативное введение норм в новую ситуацию, высо-
кая вариативность использования норм, расширение и преобразование — отно-
сятся к субъектности. Первичное освоение нормы также требует преодоления 
натурального поведения и напряжения по порождению культурного действия.

К нам в летнюю школу приезжают старшие ребята, живут по 4–6 человек в одном 
домике. Всегда острая ситуация столкновения норм жизни и удержания или 
сдачи этих норм. Один выбрасывает мусор в окошко, второй считает, что 
это делать нельзя. И если этот второй сможет не выбрасывать мусор в окош-
ко и — более того — добиться, чтобы все его соседи по комнате этого не дела-
ли — вот это субъектность. К сожалению, на практике бывает …по-разному. 

Соответственно различаются две педагогические задачи:
1.	Формирование субъектности в описанном выше смысле.
2.	Становление самостоятельности в смысле выполнения определённых 

норм без напоминания и контроля взрослого.

Ставшая самостоятельность, вообще говоря, не означает субъектность, 
однако «высокая самостоятельность» (вариативная, с переносом, в ситуациях 
провокации и т. д.) предполагает проживание ситуации напряжённого пре-
одоления в соответствии с собственным решением.

Поскольку ситуации субъектности и самостоятельности различны, то и 
их формирование и выращивание отличается. То есть для формирования са-
мостоятельности необходимы одни образовательные ситуации, для субъект-
ности — другие. Однако эти ситуации имеют и общие черты.
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1.1.3. Хвостики субъектности 

Субъектность взрослого — это ого-го. Взрослые строят мосты, спасают / вы-
рубают леса, формулируют новые понятия. А вот дети, особенно «маленькие», 
вряд ли могут развернуть всё это великолепие человеческой субъектности. 

— Сынок, иди домой!
— Мама, я замёрз?
— Нет, ты хочешь кушать!

Но мы можем наблюдать «хвостики субъектности» — некоторые про-
явления, которые позволяют нам предположить, что что-то происходит важ-
ное в становлении именно той, подлинной человеческой силы. И если мы 
заметим эти хвостики, то сможем создать ситуации, в которых постепенно 
прорастёт подлинная субъектность.

Мы можем замечать множество «хвостиков субъектности». Каждый из 
них недостаточен для уверенного заявления, ведь мы наблюдаем и интер-
претируем. Но когда мы удерживаем множество факторов, суммарно на-
дёжность наших предположений растёт. Если мы умеем замечать хвостики 
субъектности, строить гипотезы и поддерживать и их развитие, то есть шанс, 
что это постепенно вырастает взрослая — серьёзная — субъектность!

Примеры наблюдаемых «хвостиков субъектности»

= Ребёнок выражает отношение к происходящему  — или безразли-
чен / нейтрален, со всем соглашается.

= Ребёнок превращает отношение в намерение  /  предложение что-то 
сделать, а не просто жалуется.

= Ребёнок формулирует это намерение, сначала коротко и непонятно 
(хочу так), а затем  — более развёрнуто и детально (хочу построить гараж, 
чтобы в нем могли стоять наши с Васей машинки).

= Ребёнок формулирует намерение и начинает действовать, а не про-
должает сидеть. 

Это тонкий момент, поскольку важно различить «сидение для продумывания за-
мысла» и квази-намерение, за которым никогда не последует действие.

= Ребёнок начинает действовать и долго держит усилие (буквально — 
по времени долго действует) — или сдаётся через 5 минут.
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Это ещё одно тонкое место. Дети часто говорят, что «стало неинтересно», «я пере-
думал», «занятия перестали быть интересными, и я больше не хочу ходить 
на кружок» и т. д. И важно понять, что именно произошло — просто ребёнок 
встретился с трудностью и сдался (и тогда важно работать с умением пра-
вильно относиться к трудностям и преодолевать их), или занятие, правда, не 
интересное, или намерение действительно может быть изменено.

= Он постоянно соотносит наличную ситуацию с замыслом — это вы-
ражается в паузах, в отстранённом разглядывании своей работы и фразах, 
выстроенных как соотнесение. Возможны короткие фразы (нет, я не так хочу) 
и полноценные (мы же хотели, чтобы машинки стояли в гараже, а они не 
влезают). Возможны просто жесты (разрушение гаража), и в этот момент мы 
не понимаем, что именно происходит.

= Когда дети работают парой или группой, то они вынуждены между 
собой поговаривать эти фразы, и хвостики субъектности становятся более яв-
ными. Да и сама необходимость проговаривания позволяет дольше удержи-
вать движение в реализации замысла и прояснять его.

Коллективная деятельность позволяет реализовывать более серьёзные замыслы. 
Кстати, это касается не только детей. Поэтому становление часто начина-
ется с коллективной пробы.

= Ребёнок преодолевает трудности, ищет ресурсы, обращается за помо-
щью или, не найдя карандаша, «перестаёт хотеть». Смотри комментарий выше.

= Вариативность в рассуждениях, проговаривание разных вариантов и 
принятие решения о выборе варианта. Это опять же виднее в коллективной 
деятельности.

= Создание оригинального (творческого) продукта, а не как у всех. Ва-
риативность детских продуктов является необходимым (но недостаточным) 
признаком детской субъектности. 

= Преобразование пространства — предметов, знаков… организация ме-
ста для своего действия, означивание своего пространства или договорён-
ностей.

= Договаривание с другими людьми. Учитывание обстоятельств.
= Обращение за помощью к детям, педагогам, к родителям или иным 

взрослым.

Мы можем слышать короткую фразу «помоги» или развёрнутое обращение: «Я хочу 
сделать гараж, чтобы машины в нём стояли, но мне не хватает большого ку-
бика — дай, пожалуйста».

= Вариативность и избирательность выбора и действия, места, партнёра…
= Ребёнок дорисовал и сразу, даже не разглядывая, отдал маме и убежал 

играть, или дорисовал, посмотрел (пауза!), потом пошёл и нашёл другой ка-
рандаш, вернулся и сосредоточенно что-то исправил.
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= Сам факт завершения и его обозначение (я готов / я закончил / у меня 
получилось!).

= Вариативность в принятии решений о публикации работы (хочу по-
делиться со всеми или оцениваю и выбрасываю, или…).

= Важно наблюдать, как человек завершает действие — по внешним при-
чинам (закончилось время, закончился материал, мама позвала кушать) или 
по внутреннему решению (я сделал то, что хотел). Точка завершения всегда 
наблюдаема — и она говорит о многом!

И так далее…

В кейсах будет выделено ещё множество деталей, замечая которые, 
взрослый может поддерживать становление детской субъектности.

Ещё раз подчеркнём, что каждый из перечисленных признаков по от-
дельности может быть истолкован и иными способами, однако удержа-
ние нами (педагогами) множества деталей повышает вероятность того, 
что мы правы, и это именно субъектность прорастает из детской игры, 
спора, работы. И от наших действий зависит, прорастёт ли она в полно-
ценную человеческую силу.

Субъектность в самостоятельности

В самостоятельности нам важно не только то, что ребёнок «моет руки 
после прогулки без напоминания взрослого» (это может не иметь отношение 
к субъектности). Важно различать:

•	удерживает ли ребёнок норму в ситуациях 
провокации, трудности, отсутствия ресурса 
(все остальные не помыли руки, а наш помыл);

•	вариативность в разных условиях (в ван-
ной комнате у друзей мыло убрано в шкаф-
чик — ребёнок будет его искать, спросит о 
нём или просто не будет мыть руки?);

•	перенос нормы на иные ситуации, помощь 
младшим в обучении выполнению нормы, 
контроль младших ребят.

В описанных случаях, когда ребёнок «в принципе может» не выполнить 
норму (его провоцируют это сделать!), но он принимает решение норму удер-
жать, и преодолевает ситуацию — можно говорить о субъектности. В этом 
случае норма удерживается не потому, что мне сказали, а потому, что 
это МОЯ норма, и я так решил.
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1.1.4. Образовательные 
ситуации, потенциально 
богатые субъектностью 

Из приведённых примеров видны некоторые черты образовательных 
ситуаций, потенциально богатых прорастанием и укреплением субъект-
ности. Более полное описание будет дано в следующих разделах в полно-
ценных кейсах. А пока — лежащие на поверхности, но всё-таки непростые 
характеристики.

Черты образовательных ситуаций

= Наличие возможности выражения отношения к происходящему: 
«круги», детские советы, коврики для разговора на двоих, просто паузы в рас-
писанном по минутам дне ребёнка. Вопросы взрослого об отношении и не-
торопливое выслушивание. Возможность говорить не хором.

= Возможность заявления собственного намерения — или в особом 
организованном формате (круг, детский совет) или в длительной свободной 
деятельности. Помощь в обозначении и фиксации намерения  — старшие 
дети могут записать. Младшие — зарисовать. Возможна помощь педагога. 
Опять же важна возможность говорить не хором и заявлять как индивиду-
альное, так и групповое намерение.

= Появление знаков в среде группы — список вопросов или заявлений, 
или тем, чтобы они напоминали ребёнку о его намерении, а не педагог.

= Наличие следов чьего-то активного результативного действия — 
плакаты и поделки, но обязательно подписанные. Вообще наличие означен-
ного авторства, подписанные имена  — волшебный инструмент! Наличие 
следов собственных успешных проб ребёнка — отличный приём!

= Место для возможной (не обязательной!) публикации собственных 
работ и норма принимать решение о публикации. Требование подписа-
ния работ, которые ребёнок решил опубликовать. Кстати, наличие места для 
выбрасывания работ. Выбор должен быть полноценно обеспечен!

= Педагог, который возвращает внимание ребёнка к собственному за-
мыслу, а не закрывает ситуацию своим отношением и решением. Вопросы о 
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намерении. Вопросы о вариантах. Вопросы о решении. Обсуждение вариан-
тов и вопрос: «Какой ты выберешь?».

= Трансформируемость пространства, возможность переместить 
стол и стул, расстелить огромный лист на полу, поменяться местами по со-
гласованию с товарищами и т. д.

= Видность и доступность всех ресурсов группы. Важно, чтобы, ког-
да ребёнку не хватит карандаша для завершения замысла, он мог бы само-
стоятельно увидеть, пойти и взять, а не обращаться ко взрослому. Длим как 
можно дольше самостоятельное детское действие.

= Наличие провокаторов, проверяющих удержание общественной нор-
мы или собственного замысла. Кстати, разновозрастная группа — это гаран-
тированное наличие провокаторов.

= Длинный формат свободной деятельности, который позволяет ре-
бёнку заканчивать не по внешним сигналам (закончилось время, наступил 
завтрак), а по внутреннему решению.

Наша задача — расширить и детализиро-
вать этот список, получить множество педаго-
гических приёмов, помогающих повысить шанс 
прорастающей субъектности. Важно различить 
образовательные ситуации, которые поддержи-
вают детскую субъектность, от множества иных 
полезных ситуаций (формирование самостоя-
тельности, обучение мытью рук, изучение букв, 
тренировка устного счёта и т. д.). 
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1.1.5. Иллюстрации хвостиков
субъектности и образовательных
ситуаций 

Кейс про табун коней, 
которые не табунятся

Светлана Камейша, 
Мария Миркес,
детский сад № 4 
«Монтессори», г. Томск

Полина и Маша решили продолжить серию докладов про животных, и их 
выбор пал на коней. Они работали самостоятельно, поскольку до этого у них уже 
был такой опыт делания похожего доклада. Девочки прочитали книжку про жи-
вотных, узнали много нового (в частности, что «много коней называется табун») и 
решили сделать об этом доклад. Они распределили между собой, кто что рисует, 
и Поля выбрала нарисовать «много коней». Поля взяла бумагу, карандаш — это 
она делала много раз, и это не вызывает у неё трудностей, было уже привычно.

Поля нарисовала коня на листочке формата А5, неожиданно остановилась и 
… долго сидела в задумчивости, глядя на свой рисунок. Через некоторое время она 
«собирается», подходит ко мне, педагогу, и говорит: «Света, у меня не получается». 

Я спросила, что она рисует, Поля не ответила и ушла (похоже, просто забыла 
слово «табун»). 

Через некоторое время опять подходит и говорит: «Я рисую табун коней — 
это когда много коней. И у меня не получается». 

«Что не получается?».
«Я хочу табун коней, а у меня один входит, а остальные не входят. Что мне 

делать?». Поля показывает свой рисунок, на нём действительно крупно нарисо-
ван один конь, и места для других коней нет.

Я предлагаю подумать, что можно с этим сделать. Поля держит паузу, дума-
ет, потом говорит: «Доклеить?». 

Я делаю вид, что не поняла: «Что доклеить?».
«Листы доклеить». 
Я ей говорю: «Поля, пробуй, этот твой рису-

нок, и ты с ним можешь пробовать всё, что хочешь,  
и понимать, то ты делаешь или не то». 

Поля ушла на своё место, начала доклеивать 
листы и рисовать на них «много коней» — табун. У 
девочек получился доклад, который они представи-
ли на кругу. 

Во время доклада Марк спросил: «Поля, а что 
ты узнала нового?». И она сказала: «Я узнала, что 
табун — это много коней». Фото. Как «затабунить» коней
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Комментарий специалиста по хвостикам субъектности 

Какие «хвостики субъектности» мы можем видеть в данной ситуации? Девочки оз-
вучивают намерение (собственный замысел), и для них оно не является новым. 
Это полезное действие (они делают доклад второй раз, на этот раз почти не 
обращаясь к педагогу), но ценность данной ситуации не в этом. 

Поля начинает действовать и обнаруживает, что натуральная ситуация расхо-
дится с её идеальным планом: ей хочется много коней, а у неё получился толь-
ко один конь. Сначала ребёнок фиксирует рассогласование коротко: «У меня не 
получается», — но за счёт вопросов педагога постепенно формулирует рассо-
гласование развёрнуто: «У меня в идеальном плане много коней, а натурально 
получилось мало коней». И принимает решение: «Я всё-таки хочу много коней».

Действие по соотнесению замысла и натуральной ситуации  — сложное и очень 
ценное для становления субъектности. Оно требует усилий, времени, сопрово-
ждается остановками и паузами. Девочка «не сдаёт» свой замысел, удержива-
ет, предпринимает усилия, чтобы реализовать задуманное. 

Важно, что педагог не даёт ответов и не заполняет паузу из себя. Он, по большому 
счёту, длит паузу и помогает девочке её держать, многократно возвращая её 
к себе. И само поддержание длительного внимания к собственному замыслу по-
зволяет ребёнку найти решение.

Ещё она важная деталь — Полина впервые обратилась за помощью сама, без подруж-
ки. Педагог это фиксирует и старается удержать это индивидуальное действие, 
не привлекая Машу. Кстати, возможны случаи, когда Машу нужно привлечь. 

На наш взгляд, ответ на вопрос Марка — «Поля, а что ты узнала нового?», — «Я уз-
нала, что табун — это много коней», — говорит не о том, что данное знание 
невероятно ценно и интересно для девочки. Это говорит о том, что ситуация 
преодоления, когда она рисовала табун, а он не «табунился», для неё была не-
вероятно важной, она прожила «ситуацию субъектности» — ситуацию удер-
жания себя, и это невероятно ценно для человека. Дело не в табуне.

Человек выделяет некоторые события собственной жизни по причине 
опыта переживания собственной силы в удержании и реализации за-
мысла, а не по причине чрезвычайного интереса самого дела.

Кейс про помощь на кухне
Светлана Камейша, 
Татьяна Костенко,
детский сад № 4 
«Монтессори», г. Томск

Детям очень нравится помогать младшему воспитателю ходить на кух-
ню и приносить еду для всей группы. И поначалу это выглядело так: иници-
ативный ребёнок идёт и говорит: «Юля (помощник воспитателя), можно тебе 
помочь завтрак принести?». Юля отвечает: «Сообщи о своём желании Светлане 
(педагогу), узнай, можно ли тебе со мной отправиться на кухню». Он идёт ко 
мне и говорит: «Света, можно я Юле буду помогать завтрак приносить?». И я 
уточняю в ответ: «А Юля поддерживает твою идею?». «Да, Юля уже согласна». 



31Раздел 1.1. Взрослая и детская «субъектность»

В группе есть такое правило: прежде чем отправиться в коридор, надо 
обуться, а поход на кухню предполагает наличие косынки и фартука. И всякий 
раз можно было услышать такой длинный диалог между мной и ребёнком или 
парой детей, желающих позаботиться обо всех. В один из дней я задумалась, 
мне показалось, что эта беготня от одного к другому бессмысленна и требует 
много бесполезных действий и слов. Я решила их сократить и предложила де-
тям создать правила помощи по кухне. Инициативных оказалось трое. Одна из 
них взялась прописать правила, и у неё получилось несколько пунктов:

1.	Договориться с Юлей о том, кто сегодня и в 
какое время помогает.

2.	Обуться.
3.	Надеть фартук, повязать косынку так, что-

бы волосы были закрыты.
4.	Вымыть руки.
5.	Оказать помощь и принести еду.

Дальше события развивались так. Алиса на-
писала последовательность действий помощника 
по кухне, повесила правила на видном месте (есть 
в группе доступное пространство для размещения 
всего важного), собрала круг и рассказала всем об 
этом новом для желающих действии. Решение 
этой задачи повлекло за собой другую: возникла 
очередь. Многим сразу захотелось стать помощниками. Алиса с Лизой снова 
призадумались. Родился второй этап их инициативы: каждое утро писать Юле 
записки, в которых сообщать, кто и в какое время будет помогать. Например, Лиза 
помогает принести завтрак 31 мая, Алёша помогает принести ужин 31 мая.

Юля с уважением поддержала эту инициативу, размещала записки в уголке сто-
ловой и всякий раз вовремя (!) видела улыбающегося помощника, одетого «по форме». 

Что произошло? Дети установили очерёдность, выработав новое прави-
ло, которое помогало им самостоятельно договариваться об очерёдно-
сти и видеть её выполнение. 

В один из дней трёхлетний Лука тоже решил приобщиться к этому важ-
ному делу. Полагаю, что для него это была скорее проба посмотреть, что же 
там, за границей группы? Итак, Лука прошёл полный курс выполнения но-
вой нормы. Со всем уважением к собственной инициативе и напутствиями в 
дорогу со стороны Алисы: 

— Лукаша, ты руки помыл?
— Помыл.
— Что-то они у тебя сухие.
— Ладно (с готовностью согласился, пошёл, по-честному помыл).
— Лукаша, бери один предмет, например, вот этот, под масло. И смотри 

под ноги, когда будешь шагать по лестнице.
Алиса все чётко отслеживала, и даже пыталась вместе с Лукой отправиться 

за завтраком. Я вступила в разговор и сказала, что раз уж мы Лукаше доверяем, 
то он и будет сегодня помощником, потому что правило именно так написано. 

Фото. Правила помощи на кухне
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Я наблюдала, что опыт озвучивания, введения и претворения, отстаивания 
собственного замысла позволил Алисе быть более смелой и имел продолже-
ние. В один из дней, собираясь на прогулку, я задержалась в группе, а дети уже 
стояли в тамбуре и ожидали меня. И тут я слышу Алису, которая со словами: 
«Света, а эти пусть здесь ждут и спускаются вместе с тобой», и вижу, что в при-
хожую беспрекословно входят двое младших мальчишек, учинившие потасовку 
в тамбуре. Не сопротивляясь, мальчишки сели на лавочку и смотрят на меня, 
как мне показалось, полностью согласные с мнением Алисы. Я даже останови-
лась в недоумении, и, прокручивая ситуацию в голове, уже позже подумала: кто 
в этот момент выглядел старше и мудрее — я или эта шестилетняя девочка? 

Комментарий специалиста по хвостикам субъектности 

Что видно из этого описания? Дети озвучили и сделали работоспособным собствен-
ный замысел. Произошло осмысление, фиксация, разработка инструмента и 
представление всей группе новой нормы. Возникшая трудность с очерёдно-
стью позволила усовершенствовать идею: ежедневные записки помогали от-
слеживать её выполнение (и развивать письменную речь, и следить за време-
нем, и демонстрировать важность заботы о других…). 

В чём эффективность действия педагога: он заметил «хвостик субъектности» (в 
данном случае это было повторяющееся желание детей помогать) и предло-
жил детям сделать следующий шаг. Следующий шаг снижал зависимость от 
взрослых и превращал ребёнка в полноценного хозяина собственного действия.

Таким образом, уровень субъектности повышается в случае, если образовательные си-
туации, которые обеспечивает педагог, позволяют ребёнку стать хозяином своего 
замысла и воплотить его, желая изменить существующие правила, которые по 
какой-то причине оказываются неудовлетворяющими настоящее течение жизни. 

Кстати, часто ситуации роста субъектности позволяют обратиться к одной 
из предметных областей, и на энергетике ситуации получить существенное 
продвижение в предмете — в данном случае, дети всех возрастов многократно 
тренировались в письме и чтении, обращались для этого к материалам, проси-
ли старших ребят и педагога: «Научи меня писать, я хочу сходить на кухню».

Смысл и значимость ситуаций субъектности именно в этом — они обеспечи-
вают энергетику и смелость, которая может быть перенесена на разные 
предметные области. И искусство педагога именно в создании образова-
тельной ситуации роста субъектности и переноса: от похода на кухню — 
к освоению письма и чтения, умению следить за временем.

Кейс про провокацию
Светлана Камейша, 
Татьяна Костенко,
детский сад № 4 
«Монтессори», г. Томск

В разновозрастной группе детей всегда есть место провокационным си-
туациям, которые проверяют на прочность становящуюся детскую самостоя-
тельность, превращая её в ситуацию субъектности.

Дети вернулись с прогулки. Рядом с кабинкой трёхлетней Златы рас-
положился пятилетний Алёша. Для Златы важным действием является ста-
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щить с себя верхнюю одежду и нарядиться в платьице для группы. Девочка 
справляется с курткой, вешает её на крючок, сворачивает шарфик и кладёт его 
на полочку, стягивает шапку, колготы, носки и свитер и, сделав из всего этого 
большой комок, запихивает его в кабинку. Закрыв дверцу, усаживается на 
диванчик и начинает застёгивать сандалии. Для неё такое раздевание — это 
серьёзная задача, и она справляется с ней по возрасту.

Старший Алёша ловко снимает носки, разглаживает их, приложив пяточ-
ку к пяточке. Рассматривает свои прогулочные брюки и свитер и… видя комок 
Златы, как бы срывается, быстро сгребает вещи и прячет всё в кабинке. Мне 
кажется, я даже услышала щелканье сорвавшейся цепи в голове мальчика.

Я подхожу, присаживаюсь рядом и спрашиваю: «Алексей, что бы ты изме-
нил сейчас в прихожей?». Он смотрит по сторонам, и я вижу, что мальчик об-
ращает внимание на старания Златы, видит, как Максим складывает рукавицы 
для просушки, замечает, что Маша помогает застегнуть замок на платье Олесе, 
смотрит на комок одежды в своей кабинке. Не отвечая на мой вопрос, подходит 
и вынимает вещи обратно. Расстилает свитер, раскладывает брюки, уверенны-
ми движениями всё сворачивает и кладёт по полочкам.  Не говоря ни слова. 

Придаю важность этой ситуации и наблюдаю за раздеванием после ве-
черней прогулки. Алексей начинает раздеваться и доходит до «того момента». 
Злата действует так же, как утром. Лёша как бы зависает в паузе, замирает, 
глядя на девочку… «Нууу? Что сейчас будет?», — думаю я. И вдруг мальчик 
говорит Злате: «Давай я помогу тебе сложить», — и начинает ей показывать. 
После этого складывает свои вещи и идёт в группу.

Комментарий специалиста по хвостикам субъектности 

Пятилетний Алексей «поддался искушению» быстро всё спрятать и отпра-
виться по своим более важным делам. Повторил всё точно так, как сделала 
маленькая Злата, только-только получившая уроки ухода за своими веща-
ми. Для неё такое раздевание — серьёзная задача, она только начинает 
учиться ухаживать за своими вещами. 

Для Алексея ситуация оказалась провокационной, он готов был «отказаться» от 
выполнения нормы в пользу… в пользу чего? Хороший вопрос. 

Субъектность человека прорастает именно в «пограничных» ситуациях, когда 
кто-то делает «не так», но я могу «удержать себя и сделать по правилам». 

Мастерство педагога заключается в том, какой вопрос она задала ребёнку. Вопрос 
максимально открытый, он обращает мальчика к себе, к своему отношению. 
Ребёнок с помощью педагога восстанавливает позицию. Его понимание, и ре-
шение, и действие — «самостоятельны», он как бы сам устоял в ситу-
ации провокации.

Педагог подмечает ситуацию и некоторое время наблюдает за ней более присталь-
но. Не факт, что ситуация разрешена, нужно проверить!

Педагогическая практика

Задание. Опишите кейс из собственной практики: наблюдение «хвости-
ков детской субъектности», собственные действия, последствия. Обратите 
внимание на наблюдаемые моменты: как я вижу проявление / срыв субъект-
ности? Какую строю гипотезу? Что делаю? Как наблюдаю за последствиями?
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1.2
СИСТЕМНЫЕ РЕШЕНИЯ
Анализ и описание практики становления 
самостоятельного мышления, речи, учения 
в игре и в жизни

1.2.1. Превращение мысли 
в действие

Мышление как инструмент 
решения реальных задач

Ольга Шиян, 
Анастасия Гостева, 
Анастасия Кислицина, 
Юлия Оськина, 

лаборатория развития 
ребёнка Института системных 
проектов ГАОУ МГПУ 
г. Москва

В данной главе рассказывается о проекте «Превращения 
в детском саду», который разворачивался в 2015–2018 гг. 
в московских детских садах группой воспитателей едино-
мышленников под руководством О. А. Шиян, ведущего на-
учного сотрудника лаборатории развития ребёнка МГПУ. 
Основная цель проекта — исследование возможностей 
развития творческого диалектического мышления в до-
школьном возрасте. Мышление рассматривалось как ин-
струмент субъектного действия. 

У человека может быть развита инициативность, готовность предла-
гать новое, смелость делать новый шаг, но не доставать интеллектуальных 
средств. И тогда ему может не хватить умения мыслить, чтобы заметить 
проблему, поставить задачу и решить её новым интересным способом.



35Раздел 1.2. Системные решения

У человека может быть развито мышление, но недоставать инициатив-
ности и доверия к себе и другим. И тогда он сможет справиться с постав-
ленными задачами, но ему может не хватить смелости, чтобы, опять же, в 
реальной жизни заметить проблему, поставить задачу и решить её новым 
интересным способом.

Идея проекта «Превращения» в том и состоит, чтобы, развивая детское 
мышление, сделать его средством постановки и решения задач в реальной 
жизни. 

СУБЪЕКТ КАК ТВОРЧЕСКАЯ ЛИЧНОСТЬ
Очень важно, чтобы ребёнок уже в дошкольном возрасте учился отно-

ситься к жизни активно и творчески — быть субъектом своей жизни. Быть 
субъектом означает не только действовать в соответствии с существующими 
правилами и нормами, но и предлагать новые нормы: изобретать вещи, созда-
вать произведения и правила социальной жизни. Создание нового всегда труд-
но — проще использовать уже готовое, идти проложенным другими путем.

Субъектом быть сложнее.

Субъект 
•	видит проблему там, где для других её нет. Он  обнаруживает противо-

речие, нестыковку — или между тем, что ожидается, и тем, что есть, 
или между тем, к чему привык, и тем, что может быть — пока только в 
собственном замысле;

•	не только видит проблему, но и решается проявить инициативу — пред-
ложить решение проблемы или хотя бы начать к нему путь, замыслить 
новое;

•	решается предложить свою идею другим — обратиться, убедить, найти 
единомышленников;

•	воплощает свой замысел —  соотносит его с тем, что получается (а часто 
не получается, и открытие этого несовпадения — это и есть «муки твор-
чества»), доводит дело до результата и его предъявления другим.

Как видим, чтобы стать субъектом, нужно много доверия к себе — чтобы 
разрешить себе обнаружить противоречие, несоответствие ожиданиям; мно-
го доверия к другим — чтобы проявить инициативу, увлечь других; много 
упорства, чтобы довести дело до произведения или другого результата.

Реплика психолога

А так ли всё это важно? В чём ценность субъектности? Не слишком ли это 
большая нагрузка для человека?

В книге «Новые рубежи человеческой природы» психолог Абрахам Маслоу вы-
сказал очень важную мысль: творчество — в самых разных сферах жиз-
ни, познавательной, эстетической, нравственной — не просто органич-
но для человека, но и является условием полноценной жизни. Более того, 
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именно возможность быть субъектом своей жизни, автором, человеком, 
принимающим решения, и есть рецепт от выгорания и опустошения. 

Можно возразить, что в повседневной жизни мы не так часто встречаем-
ся с субъектной позицией: множество людей считает, что «инициатива нака-
зуема», что творцов нужно гораздо меньше, чем исполнителей, а творческое 
действие — удел единиц. Но всё это — следствие устаревших социальных и 
образовательных моделей, где творческая личность не была приоритетом. 
Важно создать возможности для детей проявить свою субъектность, почув-
ствовать вкус творческого действия.

Может ли дошкольник быть субъектом?

Да, но ребёнок ещё мал, он во многом зависит от взрослого, ему трудно 
совершать выбор и принимать решения — можно ли говорить о его субъект-
ности? К тому же он импульсивен, ему трудно управлять своим поведением, 
а субъектное действие отличается от действия импульсивного, непроизволь-
ного: оно учитывает социальный контекст. Каприз — не инициатива.

Однако желание воплотить себя, выразить своё отношение к миру, пред-
лагать новое органично для дошкольников. Освоение норм и опыт создания 
новых норм могут идти вместе!

Реплика психолога

Психолог Э. Эриксон считал, что инициативность — важнейшее новообразо-
вание именно дошкольного возраста, если только взрослые не помешают 
её становлению чрезмерными обвинениями. В этом случае вместо или 
вместе с пониманием реальности, уважением к чужим и своим границам 
ребёнок приобретает чувство вины, которое блокирует инициативу.

Чтобы субъектность у детей развивалась, важно, чтобы: 
•	У детей возникали ситуации, где они могут выбирать — где от выбора 

зависят дальнейшие события.
•	Была традиция проектов и исследований, где есть возможность самому 

поставить проблему, быть услышанным, самому или с другими детьми  
совместно спланировать её решение или исследование и пр.

•	Взрослый поддерживал авторство детей — создавал ситуации, где цен-
но именно индивидуальное действие, помогал фиксировать авторство 
предложенных идей (и подписывать работы). 

•	В среде было много мест, где дети могут самостоятельно выставлять 
свои произведения.

•	Свободная игра занимала достаточное место, чтобы были созданы для 
неё условия: место, материалы, чтобы была возможность трансформи-
ровать среду для длительной игры.

•	Взрослый организовывал события, в фокусе которых — детские инициа-
тивы, где дети ставят задачу для себя — индивидуально или маленькой 
группой.

•	Взрослый поддерживал возникающие детские инициативы, выстраивал 
образовательные ситуации вокруг них.
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Мышление как средство выстраивания субъектности
Идеи рождаются не в пустоте, а в пространстве других идей, поэтому ду-

мать — всегда опровергать бывшее до того, всегда прокладывать свою мысль 
вопреки уже существовавшим. И идеи рождаются не в одиночестве — даже 
если это происходит в тиши кабинета, один на один с своим рабочим столом: 
мысль — всегда ответ, всегда возражение кому-то. Мышление — это инстру-
мент принятия решений, отстаивания своей позиции, критики другой идеи, 
перехода от известного к неизвестному.

Мышление — это инструмент реализации своей субъектности.

Реабилитация мышления
Расхожее суждение о том, что мышление мешает действию (фраза «горе 

от ума» используется как самоочевидность), безосновательно. Также как без-
основательно противопоставление мышления и эмоций, мышления и радо-
сти. Мешает как раз то, что мы принимаем за мышление, а на самом деле 
является «сном разума»: скачки ассоциаций; клубки непереваренных страхов 
и обид, прикидывающихся мыслями; обрывки мыслей, которые бесплодно 
кружатся в голове в бессильных поисках решения. Нет ничего более дей-
ственного, чем ясно работающая мысль. И радость постижения может 
быть не менее острой, чем радость встречи с красотой и любовью. 

МЫСЛИТЕЛЬНО-КОММУНИКАТИВНЫЕ 
ДЕЙСТВИЯ

Поскольку первоначально мыслительные действия формируются в рас-
пределённой деятельности — в диалоге — корректно говорить о становле-
нии у детей мыслительно-коммуникативных действий.

Идея проекта состоит в том, чтобы создать пространство для решения за-
дач и освоения детьми таких мыслительно-коммуникативных действий, как: 

•	умения определяться с выбором,
•	аргументации, 
•	возражения,
•	вопрошания.

Уровни освоения мыслительно-коммуникативных 
действий

Конечно, дети спонтанно используют все указные умения, однако речь о 
том, насколько возможно их направленное развитие и осознанное использова-
ние уже в дошкольном возрасте.

Уровни развития мыслительно-коммуникативных умений зада-
ны движением:  

•	Уровень 0: ребёнок не владеет средством, редко использует его спон-
танно (не умеет определиться с выбором, привести аргумент, возразить 
или задать вопрос).
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•	Уровень 1: начинает осваивать средство, считывая его внешнюю форму. 
•	Уровень 2: начинает осваивать средство, используя его в диалоге с боль-

шей или меньшей помощью взрослого, который задаёт «непонимающие» 
вопросы и таким образом помогает подыскать аргумент или возражение.

•	Уровень 3: может использовать средство по собственной инициативе 
в ситуации, которая не инициирована взрослым, причём использовать 
рефлексивно. Такие случаи мы считаем проявлением интеллектуальной 
инициативы: ребёнок опознает ситуацию как такую, в которой это сред-
ство может быть использовано, и может предложить другим детям эту 
идею. Третий уровень связан не только с когнитивными способностями, 
но с регуляторными (принимает решение применить инструмент, то 
есть использует его рефлексивно) и с коммуникативными (готов пред-
ложить эту идею другим детям).

Вести с детьми диалог-обсуждение означает развивать их мышление.

На особенностях образовательного диалога с дошкольниками мы оста-
новимся ниже. Пока же рассмотрим подробно каждое мыслительно-комму-
никативное действие.

Совершение выбора

Выбор одного из двух противоположных суждений — элементарное мыс-
лительное действие. Формальная логика бинарна, в ней действует закон 
непротиворечия: это означает, что нельзя остановится сразу на двух про-
тивоположных вариантах (как бы ни хотелось иногда это сделать даже 
взрослым). Выбор труден. Трудность выбора имеет интеллектуальный 
аспект и аспект личностный, и, как и всегда, в процессе мышления и жиз-
ни они тесно переплетены.

Интеллектуальный аспект выбора особенно явственно виден у ма-
лышей: они только осваивают законы формальной логики и не видят про-
блемы в том, чтобы выбрать два противоположных варианта. Поэтому в ходе 
обсуждения, где нужно определиться («Сначала читаем или поём?» «У кого 
любимый праздник Новый год, а у кого — день рожденья?») трёхлетки будут 
дружно голосовать за оба варианта, не видя в этом никакой проблемы.

Реплика психолога

Жан Пиаже, первооткрыватель многих феноменов в психологии интеллекта, 
называл это явление у дошкольников «нечувствительностью к противо-
речию». Преодоление нечувствительности к противоречию связано и с 
дозреванием психологических структур, и с характером образователь-
ных ситуаций, в которые попадает ребёнок.

Может возникнуть такой вопрос: а разве всегда так уж необходимо со-
вершать выбор? Разве человек с творческим мышлением не может приду-
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мать ситуацию, в которой оба противоположных намерения могут быть ре-
ализованы?

Действительно, творческое мышление является диалектическим по 
своей природе, оно способно не останавливаться на компромиссах, а решать 
противоречивые ситуации и находить объединение противоположностей. 
Но дело вот в чём: чтобы противоположности объединить, их вначале нужно 
обнаружить. Понимание самой идеи альтернативности, оппозиции — необ-
ходимый шаг для освоения и формально-логического мышления, и мышле-
ния творческого.

Личностный аспект выбора проявляется в том, что нам просто трудно 
остановиться на чём-то одном, и вот тут взрослые часто мало отличаются от 
детей: хочется и то и другое. 

В дискуссиях со взрослыми мы часто обнаруживаем, что в ситуации вы-
бора большинство не могут определиться, пребывают в сомнениях и колеба-
ниях. В реальной жизни это оборачивается тем, что огромная часть жизни у 
взрослых сопровождается обесцениванием сделанного выбора и сожалени-
ем об упущенной альтернативе.

Выбор — это принятие ответственности и готовность нести её послед-
ствия без сожаления, мужество предъявить своё решение другим.

Нужно ли говорить, что творческий ход, когда человек отказывается от 
выбора одной из альтернатив и ищет диалектическое решение, требует го-
раздо больше интеллектуальных ресурсов. Однако повседневная жизнь во-
все не требует постоянной креативности — это было бы слишком затратно. 
Поэтому умение выбирать  — важный интеллектуальный инструмент по-
вседневной жизни. 

Уровни развития действия совершения выбора:
•	Уровень 0: ребёнок не понимает идеи выбора, не участвует в голосова-

нии.
•	Уровень 1: ребёнок не понимает идеи выбора, однако охотно участвует 

в голосовании, глядя на других детей и голосуя за оба предложенных 
варианта.

•	Уровень 2: ребёнок понимает идею выбора, в ситуации, предложенной 
взрослым, голосует только за один вариант, может указать другому ре-
бёнку: «Ты сейчас не можешь поднимать руку, ты же уже голосовал!».

•	Уровень 3: ребёнок  по собственной инициативе предлагает другим де-
тям использовать голосование для принятия решения.

Разумеется, кроме голосования дети могут использовать и другие куль-
турные инструменты для принятия решения — например, считалки. И то и 
другое, с точки зрения саморегуляции, лучше, чем натуральный способ — 
конфликт или победа решения самого сильного участника. Однако интеллек-
туальная конструкция, которая скрыта в голосовании, сложнее той, которая 
скрыта в считалке: в первом случае речь идёт об освоении закона исключён-
ного третьего, во втором — о выборе одного элемента из ряда.
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Рассказывает педагог Анастасия Гостева

В какой-то момент мы обнаружили, что дети используют голосование для разрешения 
своих споров, когда есть разные варианты, и группа никак не может остановиться на 
одном. Вот один из примеров: когда дети не могли определиться, какой мультфильм смо-
треть, Семён предложил проголосовать — и мультфильм был выбран без дальнейших 
споров. 

Понятно, что сам по себе выбор — это са-
мое элементарное интеллектуальное действие. 
В дальнейшем выбор должен становиться обо-
снованным, аргументированным.  

Аргументация

Аргумент — это рассуждение, факт или пример, направленный на до-
казательство некоторого утверждения. Малыши чаще всего вовсе не за-
думываются о том, чтобы аргументировать свою мысль — она кажется им 
самоочевидной. Необходимость в аргументации становится естественной 
и понятной именно в ситуации общения — когда другому твоя мысль оче-
видной не кажется. Именно в ответ на вопрос другого: «Но почему ты так 
думаешь?» («Как ты это увидел?») — появляется аргументация.

Отметим, что трудности аргументации знакомы и взрослым: часто в об-
суждениях встречаются тавтологии, неполные аргументы и пр., поэтому ра-
бота с детской аргументацией — это повод и для взрослых «прокачать» свои 
интеллектуальные умения.

Даже если несколько человек выбрали один и тот же ответ (например, 
согласились, что лето им нравится больше, чем зима), аргументация скорее 
всего будет разной — и важно выслушать разные аргументы.

Дети 3–4 лет приводят аргументы только в тех случаях, когда ситуация 
для них очень знакома и понятна («Варежки наденем, чтобы не замёрзнуть!»).

Уровни развития действия аргументирования:
•	Уровень 0: ребёнок не приводит аргументов, не понимает самого во-

проса про объяснение, обращённого к нему.
•	Уровень 1: ребёнок использует внешнюю форму аргумента, употребля-

ет союз «потому что», однако приведённый аргумент не является реле-
вантным («Почему ты сегодня в такой тёплой шапке пришёл?» — «По-
тому что вот тут у неё полосочка»).

•	Уровень 2: ребёнок приводит аргумент в ходе образовательного диало-
га, где взрослый просит обосновать свои суждения.

•	Уровень 3: ребёнок по собственной инициативе обращает внимание 
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на то, что аргумент, который приводит собеседник, уже звучал в раз-
говоре ранее.

Аргументация — довольно сложное умственное действие, поэтому в на-
шей практике не было случаев, когда дети вводили бы требования аргумен-
тировать свои суждения. Однако фиксация повторения аргумента другим 
ребёнком — это уже ход к рефлексивному использованию этого мыслитель-
ного инструмента.

КЕЙС «МОНЕТКА»
Анастасия Кислицина,
педагог

Подготовительная группа, 6 лет.
Прочитали вместе с детьми сказку Г. Х. Ан-

дерсена «Фальшивая монетка»: в ней монетку, по-
павшую в другую страну, все принимали за фаль-
шивую. Стали обсуждать с детьми, так какая же 
она на самом деле — фальшивая или настоящая? 

Пятеро проголосовали за то, что монетка 
фальшивая, аргументировали так: «На неё ниче-
го не купишь». Семеро — за то, что она настоя-
щая. В качестве аргумента прозвучало: «В своей 
стране очень даже купишь, в своей стране это 
валюта». Таня и Вова смогли сделать обобщение 
и привести такой аргумент: «В разных странах 
будет по-разному считаться: в своей настоящая, а в другой — фальшивая».

КЕЙС «ДОБРЫЙ ЗЛОЙ ПИРАТ»
Юлия Оськина,
педагог

Средняя группа, 4 года.
В рамках темы «Африка и Арктика» дети столкнулись со следующей 

игровой проблемной ситуацией. Африканский мальчик по имени Бузиба на-
писал о том, что пират похитил африканских зверей и увёз их в Арктику. 
Дети поняли, что зверей нужно срочно спасать, ведь в Арктике африканские 
звери замёрзнут и погибнут. И вот мы наконец доплыли до того самого пи-
рата, который украл зверей. И тут выяснилось, что пират не просто так их 
украл. Он хотел помочь северным детям: ведь дети эскимосов и чукчей ни-
когда не встречали зверей жарких стран и очень хотели на них посмотреть. 

Пират, как хороший друг, привёз им африканских зверей, но не подумал 
о последствиях. Пират уверен, что поступил правильно, но так ли это? Мы 
задали детям вопрос — добрый это поступок или злой. (Отметим в скобках, 
что вопрос этот вовсе не искусственный: ведь мы оцениваем человеческие 
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поступки не только по их эффекту, но и по тому, какие намерения были у че-
ловека. В связи с этим возникают сложные ситуации для моральной оценки, 
с которыми сталкиваются и дети).

Пират: «Дети эскимосов никогда не видели африканских зверей. А я 
мимо Африки плыл и решил захватить с собой льва, жирафа и зебру для 
эскимосских детей. Я правильно же поступил?».

Это проблематизирующий вопрос, на который нельзя ответить 
однозначно.

Соня: «Но надо было не просто забирать животных, а пригласить эски-
мосских детей поплыть в Африку, и всё! Ты неправильно поступил, по-
тому что забрал зверей!». 
Заметим, что остальные дети кивают, поддерживая Соню: поступок 

«взять чужое» оценивается как однозначно плохой. Но аргументы формули-
рует пока только одна Соня. 

Пират: «Не поедут эскимосские дети в Африку! У них там дом, семья! Ну, 
разве я не правильно поступил?».
Соня: «Неправильно! Потому что ты забираешь зверей!».
Пират: «Так я ж для хорошего дела забрал! Я их взял, чтобы дети север-
ные посмотрели на них! Так хорошо я или плохо поступил?».
Сразу несколько детей отвечают: «Хорошо!». Гоша: «Ты привёз жирафа, а 

так бы они его не увидели!».
Дети как бы забывают о недавней своей оценке и начинают оценивать 

только намерение пирата.
В диалог вступает второй воспитатель: «А разве брать чужое хорошо?».
Эта реплика взрослого напоминает им тот аргумент, который они успе-

ли «забыть». 
Дети: «Нет!».
Пират: «Ну, я же взял, чтобы детей порадовать!».

Когда противоположные точки зрения понятны детям (хорошее на-
мерение, но при этом действие было совершено без спроса), дети уже не 
могут давать аргумент автоматически, им приходится принимать реше-
ние, формулировать собственное суждение. Наличие ещё одного взросло-
го помогает расширить пространство для мышления. Дети, как правило, 
ориентируются на взрослого, на его мнение. Это препятствует развитию 
мышления, субъектности и инициативности, ведь взрослый авторитетен, 
он знает лучше и будет хвалить за то, что ты будешь говорить так же как 
он — правильно! При наличии двух взрослых, где один принимают одну 
точку зрения, а второй противоположную, ситуация при которой дети 
принимают только одну точку зрения, уходит. Детям не на кого ориенти-
роваться, и им приходится самим принимать решение.

Злата: «Надо было попросить! Если бы ты попросил, тебе бы разрешили 
зверей увезти». (Попытка решить задачу)

Пират: «А если бы не разрешили? Тогда бы северные дети никогда не 
увидели африканских зверей. И вот правильно ли я поступил?».
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Соня: «И правильно, и неправильно!».
Филипп: «Надо говорить: “Дайте, пожалуйста”!».
Пират: «То есть мне надо было попросить у африканского народа зверей, 
чтобы показать их северным детям? Наверное, тогда бы никто не рас-
строился».

Для четырёхлетних детей не просто было удержать две стороны ситуа-
ции и аргументировать противоположные суждения.

Возражение

«Возражение — важнейшая часть мышления и диалога: это критика 
исходного суждения, аргумента или выдвижение другой идеи, одна-
ко тоже таким образом, чтобы было понятно, почему эта идея лучше 
исходной. В противном случае получается не возражение, а просто 
выдвижение рядоположенных и не связанных между собой, не откли-
кающихся друг на друга мыслей (что в диалоге взрослых встречается 
довольно часто). Возражение — это важное средство оттачивания и 
улучшения мысли». 

Подчеркнём, что возражение уместно после того, как идея была выслу-
шана и принята — зафиксирована. 

Уровни развития возражения:
•	Уровень 0: не приводит возражений, даже когда взрослый предлагает 

это сделать.
•	Уровень 1: ребёнок схватывает форму возражения, вызывается возра-

зить, но при этом говорит о своём, реплика не связана с суждением со-
беседника (на вопрос взрослого: «Кто хочет возразить?»).

•	Уровень 2: когда взрослый спрашивает, у кого есть возражения, ребёнок 
может предложить альтернативную идею и объяснить, чем она лучше 
исходной.

•	Уровень 3: по собственной инициативе во время обсуждения ребёнок 
говорит: «У меня есть возражение, хочу возразить Маше». 

Вопрошание

Вопрос — это особое речевое действие,  которое позволяет выйти из из-
вестного в новое, ещё неизвестное. Искусство задавать вопросы — это 
искусство обнаруживать возможности ситуации, переходить от налично-
го к возможному. Вопрос — всегда вопрос кому-то, поэтому он должен 
учитывать адресата.

Существует представление о том, что дошкольники — «почемучки» 
и активно задают вопросы. Однако ещё Ж. Пиаже в своих исследованиях 
показал, что очень часто детские вопросы являются таковыми только по 
форме. Часто на вопросы невозможно ответить, потому что в них вшиты 
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детские установки типа артификализма. В результате дети часто задают 
такие вопросы, как «Кто сделал облака?» и «Зачем наступает зима?». Среди 
детских вопросов подлинных вопросов о причинно-следственных связях 
не так много. Кроме того, часто детские вопросы — не любознательность, 
а проявление тревоги и желания как-то связать разрозненные фрагменты 
действительности.

Отношения детей с вопросом напоминают известную фразу: «Хвост 
виляет собакой», потому что действительно вопрос в большей степени 
управляет ребёнком, чем ребёнок вопросом, вопросы у детей рождают-
ся чаще всего спонтанно и случайно. Научиться задавать вопрос целена-
правленно, осознанно, по назначению, именно тому адресату, которому 
хочешь — значит получить опыт управления ситуацией, почувствовать 
себя более независимым, взрослым и уверенным. 

Для развития такого умственного действия, как вопрошание, име-
ет смысл поместить вопрос как отдельное действие в фокус внимания 
группы.

Уровни развития вопрошания:

•	Уровень 0: ребёнок редко задаёт вопросы и в спонтанной деятель-
ности и в кругу, когда взрослый предлагает задать вопрос.

•	Уровень 1: ребёнок считывает внешнюю форму вопроса как речево-
го действия — задаёт вопросы, ритуальные вопросы, не выводящие 
в открытую ситуацию.

Говорит: «У меня есть вопрос», хотя за этим следует не вопрос, а ут-
верждение («У меня вопрос: а Миша игрушками кидается»). В средней 
группе Мила (4 г.) говорит, что была в парке и видела динозавров, а её 
спрашивают: «А почему ты была в парке и видела динозавров?». 

•	Уровень 2: задаёт вопросы спонтанно или в ситуации, где взрослый 
предлагает задать вопросы.

•	Уровень 3: в обсуждении или в спонтан-
ной деятельности ребёнок по собствен-
ной инициативе задаёт вопрос, позво-
ляющий перейти от знания к незнанию. 
Ребёнок учитывает адресата, задавая раз-
ным собеседникам разные вопросы («А я 
хочу задать вопрос Маше»).
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КЕЙС «ВОПРОСЫ ДИРЕКТОРУ 
ДЕТСКОГО САДА» 

Детский сад «Лисёнок» 

ГБОУ Школа 2070 г. Москва

По детским вопросам видно, что они учи-
тывали адресата, задают именно те вопросы, на 
которые может ответить именно директор.

Отметим, что это конец темы «Вопрос», где 
дети постоянно задавали вопросы  — лично и 
письменно, брали интервью и т. д. В первых ин-
тервью вопросы были безадресные и формаль-
ные: «Как ваши дела?», «Что вы любите?» и т. д. 
А сейчас как изменились вопросы!

(см. фото)

ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЙ ДИАЛОГ КАК 
КОНТЕКСТ ПРОЯВЛЕНИЯ И СТАНОВЛЕНИЯ 
МЫШЛЕНИЯ

Известно, что у дошкольников мышление прежде всего наглядно-дей-
ственное и наглядно-образное, дети мыслят «руками и образами». Словесно-
логические мышление проходит сложный путь развития к школьному воз-
расту, когда оно станет ведущим. Однако дошкольный возраст — это возраст 
его активного становления, и тут многое зависит от тех образовательных си-
туаций, в которых оказывается ребёнок. 

Реплика психолога

Л. С. Выготский: «Каждая высшая психическая функция появляется в процес-
се развития поведения дважды: сначала как функция коллективного по-
ведения, как форма сотрудничества или взаимодействия, как средство 
социального приспособления, то есть как категория интерпсихологиче-
ская, а затем вторично как способ индивидуального поведения ребёнка, 
как средство личного приспособления, как внутренний процесс поведе-
ния, то есть как категория интрапсихологическая».

Умения выбирать, аргументировать и пр. первоначально проступают 
именно в ситуациях коммуникации, когда мышление развёрнуто вовне — 
когда нужно доказывать свою правоту, возражать и задавать вопросы дру-
гому. В ходе диалога на один вопрос могут прозвучать разные ответы, ар-
гументы, возражения и новые ответы. У взрослого человека, привыкшего к 
размышлениям, этот разговор — ответы-возражения — происходит «в соб-
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ственной голове». Мышление — это диалог во внутреннем плане, а диалог 
с собеседниками — это мышление вслух, да ещё распределённое между раз-
ными людьми.

Поэтому диалог — это как раз способ научиться думать.

Кстати, диалог для мышления нужен и взрослым — не случайно в на-
учном сообществе приняты дискуссии.

Комментарий философа

Греческий философ Парменид предложил отличать «мнения» от «истины». 
Он понимал под «мнением» чувственные впечатления, изменчивые и не 
отражающие сути. Истина же в его картине мира — это  суть, которая 
постигается только умом, абстрактным мышлением. Учитывая, что 
достижение истины возможно только в бесконечной перспективе — то 
есть возможно только постоянное приближение к ней — мы можем ис-
пользовать это противопоставление для различения безответственных 
поверхностных высказываний, с одной стороны,  и суждений, за кото-
рыми есть основания, с другой. Понятно, что по поводу самих этих осно-
ваний можно дискутировать, их можно опровергать, приводить новые 
аргументы в их защиту и пр., тем не менее, само различение «мнений» и 
«суждений» оказывается полезным для практики ведения диалога. 

Интересно понаблюдать за обыденными диалогами: как часто взрослые 
люди «высказывают мнения», нисколько не заботясь об обосновании сво-
их суждений или приводя в качестве обоснования стереотипные и явно 
слабые аргументы. 

Диалог может стать пространством реализации личности, если в фокусе 
его — не высказывание безответственных мнений (как чаще всего бывает и 
у детей, и у взрослых), а предъявление ответственных суждений, который 
человек готов защищать, критиковать, изменять. 

Что такое образовательный диалог?

Это такая ситуация, где люди вместе обсуждают интересную для всех 
участников проблему и где есть ритм «вопрос – ответ – аргументация – воз-
ражение».

Во время совместного решения задачи происходит следующее:
•	Взрослый задаёт проблемную ситуацию — интересный вопрос. Но во-

прос могут предлагать и дети, если такая традиция заведена, и дети уме-
ют это делать. Вопрошание — одно из важных умений!

•	Предлагается кому-то предложить свой ответ или — если речь идёт о 
старших детях — ответ с объяснением, аргументом.

•	Остальным детям предлагается согласиться или не согласиться с этим 
ответом — своё согласие или несогласие можно показать голосованием 
(«Кто согласен с Ваней, поднимите руку! А теперь — кто не согласен?»). 
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Это делается не для того, чтобы определить, прав ли автор идеи, но та-
кой ход поможет всем детям включиться в разговор, выработать своё 
отношение к идее собеседника. 

Принципиально важно, что у участников разговора точки зрения раз-
ные — именно несовпадение точек зрения — задаёт необходимость мыш-
ления. Очень важно, чтобы дети понимали, что можно соглашаться или не 
соглашаться, что у взрослого нет «заготовленного» в кармане ответа. 

Ситуация мышления возможна только в том случае, когда человек пони-
мает, что можно смело размышлять, не нужно угадывать, какой ответ ну-
жен взрослым.

•	Когда разные точки зрения определились, взрослый обнаруживает это 
разномыслие перед детьми: «Смотрите, оказывается, мы думаем по-
разному. Давайте разбираться».

•	После этого можно предлагать детям выдвигать свои объяснения — ар-
гументы. Опять же важно, чтобы аргументы прозвучали и за одну точку 
зрения, и за другую. 

•	А дальше диалог может разворачиваться по-разному, в зависимости от 
самой проблемы, силы или слабости выдвинутых аргументов, готовно-
сти детей и т. д. Например, старшие дети могут возражать друг другу, 
задавать вопросы и т. д.

•	Во время разговора важно, чтобы дети обращались друг к другу — сами 
выбирали того, кто будет говорить.

Коротко: алгоРитм диалога
1.	Проблемная неоднозначная ситуация.
2.	Дети предлагают варианты ответов.
3.	Варианты ответов с указанием авторства фиксируются взрослым (сло-

весно или картинкой).
4.	По поводу одного из вариантов предлагается всем согласиться или не 

согласиться.
5.	По поводу своего согласия  предлагается привести аргументы.
6.	Предлагается привести возражение на обсуждаемый ответ.
7.	Предлагается задать вопросы, вопросы фиксируются и становятся пред-

метом дальнейшего обсуждения.

Важно отметить, что оценить, насколько у детей сформированы мысли-
тельно-коммуникативные действия, можно только если в группе традици-
онной является ситуация образовательного диалога. Вне такой ситуации мы 
просто не сможем сказать, могут ли дети, например, возражать или аргумен-
тировать — у них просто не возникает такой возможности!

Диалог и личность 

Это только в плохих учебниках развитие умственное и личностное «ле-
жат на разных полках». В жизни всё связано друг с другом. Атмосфера во 
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время обсуждений в кругу  вносит свой вклад в тот образ себя, который фор-
мируется у ребёнка.

Так, если 
•	ответ всегда однозначный и не терпит возражений;
•	этот ответ всегда известен взрослому и он проверяет, знают ли его дети;
•	педагог строго требует, чтобы все «думали самостоятельно» и не поощ-

ряет обмен суждениями между детьми;

то с большой вероятностью дети будут считать, что 
•	их собственный ответ никакой ценности не представляет; 
•	главное — чтобы тебя похвалил взрослый, а не решение задачи;
•	самостоятельное мышление — небезопасно;
•	проблемные ситуации — это страшно или, по крайней мере, неприятно.

А вот если 
•	взрослый предлагает задачу, ответ которой неизвестен и интересен ему 

самому;
•	у задачи может быть несколько интересных подходящих к условию ответов;
•	взрослый призывает обсуждать вместе проблемные ситуации;
•	возражения приветствуются, и на них никто не обижается;
•	когда тебе возражают, всё равно ясно, что к тебе хорошо относятся, и 

твой ответ уважают;

то с большой вероятностью у детей будут появляться 
•	чувство самоуважения;
•	радость авторства;
•	представление о том, что идея (своя или чужая) — это ценность;
•	азарт и радость при встрече с проблемной ситуацией (то, что психологи 

называют познавательной активностью);
•	радость совместного решения задач.

Что развивается в диалоге

•	Саморегуляция — соблюдение правил очерёдности говорения, учёта 
других участников и их права высказаться.

•	Коммуникативные умения: слушать и слышать других, относиться к их 
точке зрения, выражать своё согласие и несогласие.

•	Мышление — умение выдвигать идеи, аргументы и возражения.

Диалог – непростая ситуация, но именно поэтому её развивающий 
потенциал так высок!

Как развивается диалог

Конечно, развёрнутый диалог — когда собеседники выслушивают в кру-
гу разные точки зрения, соглашаются и не соглашаются, возражают и задают 
вопросы, появляется у детей не сразу.
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Для малышей само участие в общем разговоре — сложная задача. Но 
уже начиная с трёх лет они могут следовать правилу — говорить по очереди 
и поднимать руку. Конечно, у трёхлеток такая беседа не может быть долгой, 
но если вопрос интересный и традиция обсуждения уже установилась, то 
минут 10–15 обсуждение вполне может идти. Дети могут выдвигать идеи, 
делиться впечатлениями и даже давать несложные объяснения.

Пока дети маленькие, взрослые (если их в кругу двое) могут моделиро-
вать дискуссию: один выдвигает аргумент, а другой возражает. Таким обра-
зом, дети смогут поймать ритм диалога. Важно при этом, чтобы такой спор 
взрослых не превратился в спектакль для детей: нужно вовремя предоста-
вить детям слово. 

Старшие дошкольники уже могут аргументировать, высказывать согла-
сие и несогласие, задавать вопросы. И правила уже могут вводиться более 
осознанно: дети могут обсудить, зачем они нужны, сами могут их обосновать 
и даже нарисовать. Если правила вводятся с участием самих детей, они будут 
выполняться гораздо более осмысленно. 

Особенности диалога у дошкольников

Дошкольники сильно отличаются от взрослых, и особенно ярко это про-
является именно в диалоге, так как он носит, в основном, разговорный, вер-
бальный характер — а детям пока ещё легче мыслить действиями и обра-
зами. У дошкольного возраста есть как более сильные относительно других 
возрастов стороны, так и ограничения возраста (то, что является сложным 
или недоступным и, в силу этого, может разрушить диалог). Поэтому основ-
ным принципом успешного построения диалога с дошкольником является 
максимальная опора на ресурсные особенности и обход существующих 
ограничений.

Например, у ребёнка дошкольного возраста ещё недостаточно развито 
абстрактное мышление, поэтому с ним нельзя долго говорить на отвлечён-
ные темы; недостаточно развита формальная логика, поэтому разговор вне-
запно может перескочить на другое; нет учебной мотивации, чтобы задание 
было интересно ради самого задания, добывания знаний; недостаточно про-
извольности, чтобы ждать интересного, когда скучно. 

Но зато при этом дошкольник готов предлагать большое количество 
разных вариантов решения задачи, воображать, придумывать нестандарт-
ное, быть заинтересованным и включённым.

В любом образовательном диалоге  важно использовать следую-
щие общие принципы:

•	Доверие и интерес к детям.
•	Опора на конкретный чувственный опыт и текущие события в группе.
•	Открытость ситуации — возможность разных ответов на поставленный 

вопрос.
•	Фиксация детских решений и предъявление их группе.
•	Паузы в диалоге — возможность мышления.
•	Свой ответ необходимо аргументировать. 
•	Интонация задаёт жанр обсуждения.
•	Важно проблематизировать детский ответ.
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Доверие и интерес к детям

В настоящем диалоге собеседникам интересно то, что они обсуждают, и 
сами они интересны друг другу. И диалог с детьми только тогда хорош, когда 
педагогу на самом деле интересно, что скажут дети. Да, но что может быть 
интересного в ответе, если он заранее известен взрослому? 

Действительно, интересный ответ можно получить, только задав хоро-
ший вопрос! Что может быть интересно в детских ответах?

Во-первых, то, как думают дети, как представляют себе окружающее. 
Если взрослому это интересно, то обсуждение даже простых вопросов: «По-
чему идёт дождь?» или «Почему заяц зимой меняет шубку?» может стать 
настоящим путешествием в детскую картину мира. 

Во-вторых, интерес появляется там, где вопрос открытый, где есть ре-
альная проблема, а решения пока нет. Если вопрос ясно сформулирован и ат-
мосфера заинтересованная и дружелюбная, дети наверняка предложат что-то 
интересное! А для этого у взрослого должно быть большое доверие к детям и 
уверенность в их способности высказывать интересные идеи. Тогда он будет 
внимательно слушать и радоваться неожиданным детским ответам.

 Интерес как раз и проявляется в том, что взрослому важно не то, озву-
чит ли ребёнок тот самый ответ, который заготовлен у педагога, но важно 
любое высказанное суждение — именно потому, что его можно обсуждать, 
аргументировать, опровергать и т. д. 

Диалог, конечно, нацелен на интеллектуальное развитие, но главное по-
слание, которое получает в нем ребёнок — это послание о своей ценности — 
и ценности своих идей (или — в плохом случае — неценности).

КЕЙС «ПЕЩЕРА И ДОМ» 
Детский сад «Лисёнок» 

ГБОУ Школа 2070 г. Москва

Прочитав сказку Р. Киплинга о «Кошке, ко-
торая гуляла сама по себе», дети сравнивали, 
чем отличается первобытная пещера и совре-
менная квартира. Воспитатели потом признава-
лись, что, готовя этот вопрос, они не думали о 
многих подробностях, которые пришли в голову 
детям (см. фото)!

Опора на конкретный чувственный опыт 
и текущие события в группе

Важно придерживаться принципа опоры на конкретный опыт. Если 
у детей совсем нет представлений о ситуации, то задача для них не воз-
никнет.

Имеет смысл иллюстрировать диалог с дошкольником картинками, 
наглядными пособиями, зарисовывать картинки хода обсуждения на до-
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ске или листочке, использовать выразитель-
ные движения или мимику, но лучше всего, 
если сама обсуждаемая вещь или предмет бу-
дет у детей перед глазами (если вы обсуждае-
те, что происходит с деревьями осенью, стоит 
сделать это на прогулке; принести элемент 
одежды, если обсуждается одежда и т. д.).

Конечно, иногда приходится обсуждать 
темы детям интересные, но малознакомые  — 
например, Африку или Арктику — но и в этом случае надо пытаться при-
думать, как дать детям не просто услышать, но прочувствовать ситуацию — 
возможно, ледышка на улице поможет представить арктические льды, а 
попытка соотнести размер белого медведя с детской группой поможет пред-
ставить себе — что значит «огромный зверь».

Открытость ситуации — возможность разных ответов 
на поставленный вопрос

Вопросы бывают открытые и закрытые.
«Открытые» вопросы начинаются с таких слов, как «что», «зачем», «как» 

и «почему», и по самой своей конструкции предполагают разные ответы.
«Почему заяц меняет цвет шубки зимой?», «Что будет, если сосульку по-

ложить в варежку?».
«Закрытые» вопросы предполагают ответ «да» или «нет», или выбор из 

нескольких предложений. 
«Лёд растает в варежке или нет?», «Сможет ли жираф выжить в Арктике?».

Какие вопросы в большей степени провоцируют мышление, закры-
тые или открытые? Казалось бы, открытые создают большее простран-
ство ответов.

И вот тут начинается самое интересное. Оказывается, дело не только в 
том, какой вопрос задаёт взрослый, а в том, какую ситуацию он создаёт — «си-
туацию угадывания» или «ситуацию решения задачи».

В «ситуации угадывания» у взрослого «в кармане» (то есть в конспекте) 
уже есть решение-заготовка, и его интересуют только те детские ответы, ко-
торые с ним совпадут. В этом случае все несовпадающие ответы не представ-
ляют интереса и игнорируются. Перебираются всё новые варианты («А у кого 
ещё какой ответ есть?»), пока не прозвучит то, чего ожидали — и вот только 
этот вариант заслуживает и внимания, и одобрения.

В «ситуации мышления» принципиально важно и интересно, что у людей 
могут быть разные суждения — собственно, ради этого и затевается диа-
лог. А вот если дети отвечают хором, то это явный знак того, что они не 
думают, а вспоминают стереотипный ответ.

Дети определяют, что это за ситуация — угадывания или решения зада-
чи — не только по самому вопросу, но и по интонации взрослого, интонация 
иногда решает всё!
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Тут есть ещё один вызов для взрослого: надо быть готовым к детским 
неожиданным ответам, уметь их парировать. Иногда нужно проблематизи-
ровать детский ответ, задать встречный вопрос, иногда — удивиться и при-
нять новый ответ. Не всегда в быстро текущем диалоге это легко сделать, но, 
если реплика осталась без реакции взрослого, ребёнок НЕ получает обратной 
связи, а иногда есть риск, что незамеченной проходит новая ценная идея. 
Особенно это трудно, если когда-то уже обсуждали эту тему с детьми, и кто-
то дал красивый ответ. Невольно ждёшь чего-то подобного — и есть риск 
прослушать что-то на самом деле новое, неожиданное!

Может возникнуть вопрос: но если мы будем принимать разные дет-
ские мнения, то что же это выходит — все точки зрения одинаково хороши? 
Ведь это уже будет не решением задачи, а просто высказыванием мнений! 
А задачи, как известно, не решаются голосованием — большинство бывает и 
не право! Такие сомнения возникают часто, поэтому важно на них ответить. 

Во-первых, разница суждений — это необходимая отправная точка для 
проблемной ситуации: нет разницы мнений — нет и проблемы!

А во-вторых, высказывание своих мнений — необходимый, но недоста-
точный для диалога шаг. Необходимо сделать ещё один: аргументировать 
своё суждение. Здесь проходит водораздел между мнением и суждением.

Фиксация детских решений и предъявление их группе

Разные решения важно фиксировать на доске — рисунком или печат-
ными буквами. Даже не умеющие читать дети понимают, что их решения 
услышаны.

Это касается и «закрытых вопросов»: раз вариантов два, то каждый участ-
ник свободен принять одну из точек зрения. Один из возможных вариан-
тов — предложить проголосовать — чтобы все могли увидеть, кто выбирает 

Обсуждение вопроса «Что делать с живот- 
ными из Арктики, если они попадут в Африку?»

Обсуждение вопроса 
«Мы в детском саду — гости или хозяева?»
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одну точку зрения, а кто другую. Дети таким образом получают важнейшее 
послание: думать — безопасно, здесь уважаются разные решения. Выбрать 
тот ответ, который тебе ближе — серьёзный вызов для детей (да и для взрос-
лых)! Таким образом, и самые молчаливые и нерешительные вовлекаются в 
обсуждение, если есть необходимость определиться!

Пауза в диалоге — пространство для мышления 

Важно делать паузу, чтобы дети могли подумать. Это очень непросто — 
иногда долгая пауза может быть трудной для круга, кто-то начинает отвле-
каться. Необходимо научиться держать баланс пауз и обсуждения.

Свой ответ необходимо аргументировать

Задача взрослого в диалоге — помогать удерживать правило аргумента-
ции, не пропуская ответы без объяснений, выясняя, почему дан тот или иной 
ответ. И, конечно, аргументировать самому. Изначально активность взросло-
го в диалоге довольно большая, и только со временем дети научаются отве-
чать друг другу и задавать друг другу вопросы.

КЕЙС «ТОТ ЖЕ ГОРОД ИЛИ ДРУГОЙ» Анастасия Кислицина, 
педагог

При анализе развивающихся объектов самое трудное — узнать их в но-
вом облике, понять, что имеешь дело не с другим объектом, а с тем же, но 
на новом витке развития. Это не так просто — часто мы или не замечаем 
изменений или, наоборот, не замечаем сохранения устойчивых свойств.

Перед тем как начать говорить об истории 
Москвы, мы предложили детям две карты горо-
да — 21 века и 17 века — и задали вопрос: это 
карты одного и того же города или разных? По-
смотрев на карты, большинство детей проголо-
совало за то, что это разные города. 

Тогда мы предложили рисунки кремля — 
опять же, сделанные в разные столетия, но всё 
же на рисунках отчётливо было видно сходство 
двух построек. Вот тут уже дискуссия была бур-
ной. Группа разделилась на два лагеря: одни 
выискивали, «почему это другой город», другие 
их опровергали:

•	Кремль белый, а тут красный, города раз-
ные.

•	Не проблема, всё можно перекрасить, это 
один город.



54 ГЛАВА 1. Детская и взрослая субъектность

•	Нет, тут двуглавый орёл на башне, а тут звезда. 
•	Ну, и что, просто князя выгнали, пришёл новый и знак сменил.

В конце один из ребят озвучил идею, что это тот же город, только дав-
но, когда был князь — таким образом, в диалоге появилась идея развития, 
истории. 

А потом вернулись к картам города. Вот тут уже все решили, что одна 
карта — про современный Кремль, а другая про Кремль, но в 17 в. Но аргу-
ментировать, почему это карты одного и того же города, им было сложно, 
ведь на вид они разные. В какой-то момент один мальчик схватил лупу и 
сказал:

— Смотрите, это он же — старый Кремль там, внутри колец!
Так он нашёл нужный аргумент, доказал, показав в лупу, и все согла-

сились.

КЕЙС «ГОСТИ ИЛИ ХОЗЯЕВА?»
Детский сад «Лисёнок» 

ГБОУ Школа 2070 г. Москва

В начале года, когда дети пришли в группу после летних каникул, обсуж-
дался такой вопрос: «Мы в группе детского сада гости или хозяева? Почему?».

Если ребёнок выбирает тот или иной вариант, он должен аргументиро-
вать свою позицию.

•	Гости, потому что садик не наш, а мы сюда приходим.
•	Хозяева, потому что здесь наши правила, и мы можем пригласить сюда 

гостей. 
Золотое правило диалога: выслушивать ответ всегда до конца, как бы ни 

было сложно это сделать в группе. Во-первых, это даёт отвечающему чувство 
ценности его мысли, да и его самого для собеседников. А во-вторых, именно 
в ходе изложения аргумента чаще всего мысль и проступает! Правильность 
ответа зависит от приведённых аргументов.

Иногда детям трудно выразить свою мысль, и тогда педагогу важно 
прийти на помощь и помочь её сформулировать, сделать ответ более понят-
ным самому его автору. Но тут есть большой риск «подумать за ребёнка» и 
вернуть ему то, чего он ещё не думал!

Интонация задает жанр обсуждения

Определить, согласен ты с другим или нет, уже серьёзная задача, при-
чём не только для детей, но и для взрослых. Для этого нужно, во-первых, 
сконцентрироваться на том, что говорит другой — что само по себе не про-
сто. Во-вторых, надо задать себе вопрос о согласии или несогласии, «выйти 
из зоны нейтральности». Причём важно, чтобы это было именно решение 
задачи, а не поиск одобрения взрослого. Если дети «считывают» по ситуации 
и интонации взрослого, что ответ ему известен и что уже ясно, какая из точек 
зрения «верная», ситуация перестаёт требовать мышления, а требует только 
угадывания ожиданий взрослого. Кроме того, ребёнок получает в случае та-
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ких «ненастоящих» задач важное послание: нужно соглашаться с предложен-
ным «верным» решением, не соглашаться опасно. Это опыт конформизма, 
который препятствует развитию мышления.  

Важно проблематизировать детский ответ

Под проблематизацией понимается специальная работа педагога, ког-
да он показывает, что в ответе есть противоречие, обращает на него детское 
внимание.

КЕЙС «ДЕТСКИЙ САД БУДУЩЕГО»
Детский сад «Лисёнок» 

ГБОУ Школа 2070 г. Москва

Обсуждали с детьми, каким будет детский сад, когда в него будут ходить 
их собственные дети. Первые ответы описывали то, что уже сейчас есть в до-
школьной группе: «Там будет конструктор, игрушки всякие». Вопрос взрослого 
«А сейчас в детском саду есть конструктор? А сейчас у нас в группе есть игруш-
ки?» заставлял детей соотносить свои слова со своими же знаниями, огляды-
ваться по сторонам и признавать, что да, такие игрушки уже сейчас есть. Очень 
важно, что взрослый дал детям возможность самим совершить этот неболь-
шой шаг мысли, а не сказал прямо: «Ну, у нас же в группе всё это и так есть».

Искусство проблематизации для педагога — умение помочь ребёнку са-
мому, хоть и с помощью взрослого, увидеть проблему. 

Часто возникает вопрос: не будут ли дети расстраиваться, если их идея 
не принимается? Это же обидно! 

Очень часто даже взрослые не решаются возражать, потому что возра-
жение смешивается с осуждением: если я не поддерживаю твою идею, 
спорю, значит, я не поддерживаю тебя.

Но если возражение принято как традиция, правило диалога, то дети по-
нимают, что можно не соглашаться и при этом всё же уважать собеседника. 
Тут все зависит от того, какую именно атмосферу создаёт взрослый. 

ЛАЙФХАКИ ДИАЛОГА

1 Вопрос должен быть ясным.

2 Надо быть готовым к неожиданным ответам. Особенно это трудно, 
если когда-то уже обсуждали эту тему с детьми и кто-то дал краси-
вый ответ. Невольно ждёшь чего-то подобного — и есть риск прослу-
шать что-то на самом деле новое, неожиданное!
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3 Иногда надо сделать ответ более понятным самому его автору  — 
когда ребёнок не может никак его доформулировать. Тут есть боль-
шой риск «подумать впереди ребёнка» и вернуть ему то, чего он ещё 
не думал!

4 Интонация чётко показывает, что именно сейчас происходит: это 
ситуация обсуждения, где все на равных и всем интересно, или си-
туация урока, где взрослый знает ответ и проверяет, выскажут ли 
его дети. Даже если вопросы звучат одинаково, иногда всё решает 
интонация!

5 Важно делать паузу, чтобы дети могли подумать. Это очень непро-
сто — иногда долгая пауза может быть трудной для круга, кто-то на-
чинает отвлекаться. Важно научиться держать баланс пауз и обсуж-
дения.

ДЕЙСТВИЕ КАК КОНТЕКСТ 
ДЛЯ РАЗВИТИЯ МЫШЛЕНИЯ

Конечно, традиция совместного обсуждения, диалога в кругу очень 
важна для становления мышления. Но ещё важнее, чтобы в укладе жизни 
группы мышление как принятие решения занимало важное место, чтобы 
дети понимали, что мышление  — это такой инструмент, который важен 
для жизни. 

Мышление с бОльшей вероятностью станет средством решения задач в 
реальной жизни, если:  

•	в группе есть традиция обсуждения возникающих в повседневной жиз-
ни  проблемных ситуаций и совместного решения. Только в этом случае 
дети смогут увидеть, что мышление важно для жизни и является сред-
ством её улучшения, пространством творческого действия;

•	взрослый сам заинтересован и любознателен. Удивление — культурная 
эмоция, детям важно заразиться им от взрослых, увидеть, что у взрос-
лых есть вкус к познанию и открытиям.

Планирование вместе с детьми

Планирование работы — это краеугольный камень, и в то же время — 
камень преткновения. Вопрос в том, как педагогу планировать работу и при 
этом ориентироваться на детские интересы — как, собственно, и указано во 
ФГОС ДО: «Ребёнок становится активным в выборе содержания своего обра-
зования». В современной педагогике появился даже такой термин — «про-
грамма, рождающаяся в сотрудничестве с детьми». Например, программы 
«Сообщество», «Открытия» и «Вдохновение» делают это ключевым принци-
пом: тема берётся из обсуждения детских интересов.

В нашем проекте нам важно, чтобы тема вырастала из детских вопросов 
и чтобы дети понимали: именно их вопросы положат начало работы целой 
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группы. Нужно ли говорить, что темы, предложенные детьми, изучаются с 
огромным энтузиазмом (вообще-то со взрослыми это тоже так работает, поэ-
тому «проекты», спущенные извне, вызывают раздражение, а предложенные 
командой — делаются с интересом).

Что тут можно сказать: такой разворот требует, конечно, высокой ква-
лификации от педагогов. Следовать в выборе содержания за детьми можно 
только в том случае, если очень хорошо понимаешь, что именно ты у детей 
формируешь. То есть ты свободен в «о чём говорить?», только если очень 
ясно понимаешь «зачем?». 

И понятное дело, ответ на детский запрос — всегда вызов для педагогов: 
дети методичек не читали, спросить могут о чём угодно. То есть планирова-
ние вместе с детьми возможно, если а) слышишь детей, б) понимаешь, что у 
них хочешь развивать. И то, и другое — трудно.

КЕЙС «ПЛАНИРОВАНИЕ» Анастасия Кислицина, 
педагог

К концу года, когда дети стали задавать во-
просы всё лучше, мы решили предложить им 
самим сформулировать те темы, которые хоте-
лось бы обсудить. Появился большой список во-
просов, причём очень оригинальных, глубоких 
и непохожих друг на друга. Это тоже один из по-
казателей развития вопрошания. 

Вот пример: вслед за детским вопросом про 
то, как появилась природа, двинулись в тему 
про эволюцию. Цель  — сформировать у детей 
умение видеть мир в динамике, понимать со-
временность как превращённое прошлое. 

Миацид сбил всех с толку напрочь. Чей он 
предок? Кошачьих или собачьих? Группа раз-
делилась на 2 лагеря — одни аргументирова-
ли, что это всё-таки древняя кошка, другие до-
казывали, что это древний волк. Но правы оказались оба лагеря, так как это 
оказался предок и тех, и других. Возник вопрос: как так один и тот же предок 
дал таких разных потомков? Дети сначала не могли объяснить причину. 
Потом возникла версия, что Миациды, жившие вместе, каким-то образом 
растерялись между собой и превратились в 2 племени. А дальше, как заме-
тил Коля, всё как и у нас в семьях — все становятся похожи друг на друга. 
Ещё предположили, что их могло раскидать в разные природные условия, 
и они нашли и полюбили разную еду, которую надо по-разному добывать. 
И враги им встретились разные. Поэтому «выросли» разные внешние «осо-
бенности».

Спрашивается, зачем детям знать такие экзотические подробности? А 
дело не только в том, что дети «знают», а в том, что они учатся аргументиро-
вать, доказывать, возражать, видеть развитие и т. д.

Список вопросов, которые 
составили дети
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Инициатива: от мысли к действию

Субъектное действие — это действие, которое совершается по собствен-
ной инициативе. 

Мышление — только одна из составляющих инициативного действия, 
но она очень важна. Также как и другие культурные действия, инициатива 
у детей рождается в том случае, когда взрослый обращает на неё внимание. 
Точнее скажем так: именно поддержка взрослого помогает детскому импуль-
су превратиться в действие по введению новой нормы.  

А для детей бесценный опыт — обнаружить, что их идея не просто мо-
жет быть воплощена, но что взрослый считает это ценным.

КЕЙС «САНДАЛИКИ»
Анастасия Гостева, 
Детский сад «Одуванчик» 
ГБОУ Курчатовская школа,     
г. Москва»

Была у нас одна проблема в группе  — 
дети постоянно теряли свои сандалии, ведь 
у нас есть зоны, где можно быть без них. Все 
оставляли обувь, где «приспичит»  — возле 
матов, в книжном уголке возле кресел и т. д. 
Я тихо мирно ждала, когда же им надоест ис-
кать всё время свои сандалии, но им никак не 
надоедало, и я уже приготовилась собрать де-
тей в круг и сообщить об этой проблеме. Но 
вчера, УРА, настал тот день, когда Ярослав 
сказал: «Как я устал искать сандалии уходя до-
мой, надо куда-то их в одно место убирать». 
На следующий день Ярослав сам собрал всех 
в круг и сказал: «Давайте сандалии убирать в 
одно место в углу возле спортзала?».

 То есть он придумал, как решить эту про-
блему! И все его поддержали! Причём дети 
сели сами нарисовать знак, обозначающий, 
что сандалии будут лежать именно в этом 
углу. И что интересно — это правило закрепи-
лось, дети не нарушали его! Так велика цен-
ность собственной воплощенной мысли!

Рисование знака «с натуры».

Рисунок. Знак в действии
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1.2.2 Коммуникативные 
ситуации 

Становление речи как инструмента 
действия субъекта

Светлана 
Мощенникова, 
Монтессори-школа

г. Барнаул

Речь пойдёт о языке, как о реальности, объединяющей всех 
участников любой коммуникативной ситуации. Поскольку мы 
ежедневно сосуществуем в языковом контексте и объеди-
няем смыслы при помощи языкового действия, мы привычно 
оцениваем обращённое к нам сообщение как оптимальное, 
воодушевляющее, понятное и лёгкое, либо как требующее на-
пряжения для понимания. Речь в ситуации взаимодействия 
детей и взрослых — это инструмент действия субъекта, при 
помощи которого субъект стремится наилучшим образом, оп-
тимально воздействовать на слушателя с разными целями.

Мы рассмотрим, какие коммуникативные ситуации пе-
дагог может создавать в школьном пространстве, что-
бы речь ребёнка, как инструмент субъектного действия, 
становилась оптимальной, чтобы у ребёнка развивалось 
осознанное отношение к языку, как средству достижения 
задуманного результата в учебном пространстве, а в по-
следствии в реальной жизни.

Мастерское владение языком имеет особый прагматический смысл в 
жизни человека, особенно в условиях информационного цифрового общества, 
когда человеку нужно заявить о себе, узнать о чём-либо, назначить встречу, 
выступить, обращаясь к большой незнакомой аудитории. Как известно, ма-
стерство предполагает 10000 часов активной практики в любом направлении 
деятельности, а это примерно равно 10 годам жизни. 

Почему же не использовать время обучения в школе на развитие ма-
стерской коммуникативной компетенции? 
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Для этого необходимо развивать чтение, письмо, говорение, слушание, 
как основные навыки, обретаемые и развивающиеся в ребёнке от рождения. 
Они являются основополагающими, так как от их уровня зависит успешность 
ориентирования в текстовой среде обучающей реальности и выражения себя 
в коммуникативных ситуациях. 

Коммуникативных ситуаций огромное количество, они составляют 
поток духовной жизни людей, который называют культурой. В этот поток 
входят как естественные ситуации, так и искусственные. Естественные про-
диктованы потребностями реальной жизни: необходимостью доложить о 
результатах своей работы за месяц, сделать устный или письменный отчёт, 
договориться о чём-то, заявить о своих потребностях. Искусственные, как 
правило, связаны с учением, тренировкой и задаются специально. 

Учебные ситуации, которые задаются в образовательном пространстве 
школы — это прототипы естественных речевых ситуаций реальной взрослой 
жизни, в которых ребёнок, совершая речевые действия, становится субъек-
том, владеющим речью, как инструментом.

ИСКУССТВЕННО СОЗДАННЫЕ 
КОММУНИКАТИВНЫЕ СИТУАЦИИ 
В МОНТЕССОРИ-ШКОЛЕ Г. БАРНАУЛА
Мастерская громкого чтения

Педагог или желающий ребёнок читает главу из большого интересного 
классического литературного произведения, дети слушают, записыва-
ют вопросы, основную мысль текста или интересные суждения, возника-
ющие по ходу чтения, затем говорят о них в процессе обсуждения. 

Все четыре основные навыка становления речи (слушание, говорение, 
чтение и письмо) тренируются в этой коммуникативной ситуации, а свобо-
да, предоставленная ребёнку для инициирования дискуссии на тему, которая 
интересует именно его, позволяет ему слушать себя, заявлять о своём инте-
ресе, спрашивать о непонятном, сообщать о своих мыслях. Эта ситуация — 
прототип любого обсуждения, дискуссии из реальной жизни. Атмосфера 
принятия любой точки зрения и литературный сюжет классического произ-
ведения задают модель и контекст, позволяющий ребёнку присваивать хоро-
шие языковые модели, пополнять словарный запас. Например, выбор произ-
ведения Д. Дефо «Робинзон Крузо» был продиктован тем, что в нём, помимо 
хорошего языка, содержится информация о географии, истории, ремёслах, об 
отношениях в семье, освоении профессий. Дети на протяжении долгого вре-
мени живут рядом с человеком, которому приходится преодолевать обстоя-
тельства, они видят рост его компетенций, осознают возможности человека, 
условия и пути достижения наилучшего результата каждый день.
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На начальном уровне становления речи как инструмента действия 
субъекта формат задан коммуникативной ситуацией, и ребёнок начинает 
действовать внутри чужого замысла. Он не сам замыслил слушать, задавать 
вопросы, говорить о своих мыслях. Но более старшие дети внутри этого фор-
мата могут предлагать свои темы для рассуждения и удерживать свой за-
мысел и интерес.

Иван задал Вадиму вопрос о том, что бы Вадим чувствовал на месте 
Робинзона Крузо. Вадим начал говорить в общем, что делал Робинзон, как 
развивались события… Иван его терпеливо слушал. Однако он понимал, что 
Вадим говорит не то, что Иван хочет услышать. Вадим говорит о своём. Тогда 
Иван настаивает, уточняя свой вопрос:

— А мне вот всё-таки интересно, как бы ты стал вести себя на месте Ро-
бинзона, когда он понял, что дикари-людоеды наведываются на его остров, и 
его классная мирная жизнь может вот-вот закончиться?

Вадим держит паузу, для него ситуация становится затруднительной: он 
ведь уже ответил на вопрос. Думает. Потом говорит:

— Ааа, ты хочешь спросить, если бы я был самим Робинзоном, что ли? — 
И даёт ответ, принимаемый Иваном как тот, что он хотел услышать.

Что делает в это время педагог? Педагог удерживает формат дискуссии в 
заданной коммуникативной ситуации, позволяя этому диалогу продол-
жаться. Он может попросить стремящихся высказать свою точку зре-
ния ребят подождать, дать Вадиму возможность понять, что хочет 
от него Иван.

В этом диалоге Иван выступает как субъект, использующий речь как 
инструмент для удержания его задачи. Он соотносит высказывание Вадима 
с собственным замыслом, соотнося его речь с предполагаемым результатом. 
При соотнесении он понимает, что на ситуацию нужно воздействовать, что-
бы диалог имел смысл.

Тимофей			 

Мои записанные хорошие вопросы уже все задали, остались так себе, на внимание, но у 
меня устные новые хорошие созрели.

Тимофей был настолько погружён в ситуацию обсуждения, отвечал на во-
просы, спорил, добавлял своё видение ситуации, и в потоке рассуждений 
он продолжил формулировать новые вопросы, которые при слушании у 
него не возникли.

Если рассматривать более слабый вариант субъектного речевого дей-
ствия в заданной коммуникативной ситуации, то ребёнок задает вопросы 
формально, просто чтобы следовать заданному формату: это громкое чтение, 
я должен послушать, записать вопросы, задать вопросы. В этом случае вопро-
сы могут выглядеть так:
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— Что такое парусина? 
— Сколько раз Робинзон плавал на корабль? 
— Какое слово говорил попугай?

При этом ребёнок, задающий вопрос, редко отслеживает, каким будет от-
вет, после того как вопрос задан, он сосредотачивается на том, чтобы прочи-
тать и понять свой следующий вопрос. Письмо и чтение ещё не находятся на 
том уровне, чтобы служить ему привычным инструментом. В дальнейшем, 
с увеличением его активной практики участия в громком чтении он начнёт 
задавать общие вопросы, выделять простые факты, затем станет формули-
ровать основную мысль прочитанной главы, затем задавать рефлексивные 
вопросы, высказываться развёрнуто с опорой на собственный опыт, а далее 
инициировать обсуждение.

Мастерская письма

Мастерская письма — это тоже искусственно задаваемая коммуникатив-
ная ситуация для развития навыков самовыражения через письменный 
текст. Дети пишут эссе на темы, которые им близки и интересны. 

Основное требование — писать, что думается, не заботясь об ошибках, 
писать можно цветными ручками, сопровождать текст рисунками. Таким 
образом снимается ограничение трудностью заботиться о правописании, и 
ребёнок начинает работать над смыслами, которые для него сейчас важ-
ны по отношению к текущей теме. Когда ребёнок уже владеет письменной 
речью на продвинутом уровне, и его правописание уже стало автоматизи-
рованным навыком, текст получится грамотным. А когда ребёнок ещё на 
стадии осознания орфографии и пунктуации, возможность не удерживать 
фокус внимания на грамотности способствует созданию эмоциональных, 
лёгких и красочных текстов. 

Детям важно писать о себе, поэтому мастерская письма предлагает 
такие темы, где детям нужно описать своё отношение или состояние. На-
пример: 

— Как я, страх, меняю жизнь людей.
— Почему мне нравится играть.
— Бесценное для меня.
— Мой друг в образе животного.
— Мой первый шаг в космос.
— Мой самый лучший день.
— Мир снаружи и внутри нас… 

Темы эссе, обращающиеся к ребёнку, позволяют ему тренироваться 
в выражении своего мнения, в подборе способов говорить о нём, приводя 
план содержания в соответствие с планом выражения наилучшим образом. 
Каждое произведение автор читает всем участникам, а затем мы публикуем 
его в ежегодном сборнике. 
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Вера Б.

Я страх.  Почему вы думаете некоторые боятся высоты или чего-нибудь ещё? Потому что 
я есть в этих людях; я вообще есть во всех людях. Мне нравится пугать людей. Я могу 
заставить человека сделать какую-нибудь глупость, но чаще я всё-таки его спасаю. Вы, 
наверное, спросите боюсь ли я чего-то? Хм... Дайте подумать.  Ну да, я боюсь храбрости, 
ведь она совсем противоположна мне.
Я помогаю людям, хоть иногда я бываю опасен.
Ой, я забыл вам сказать, даже у страха есть страхи. И ещё — не бойтесь бояться.

Егор Ч.

Бесценно для меня — это белый лист. Почему? Я вам расскажу. С одной стороны — это 
обычный белый лист, с другой — это картина. На белом листе ты можешь представить 
всё, что захочешь! Главное включить воображение. Ты можешь превратить лист в паука, 
в любой цвет, в пейзаж, в человека и многое другое. Некоторые думают, что это обычный 
белый лист, но кто-то считает его очень дорогой вещью. В грустную минуту посмотри на 
белый лист, представь клоуна.

Эти тексты принадлежат детям 9 лет. Оригиналы практически не содер-
жат ошибок, по типу — это тексты-рассуждения, в которых прослежи-
вается обращение к читателю, передаются эмоции.

Лера П.

Что же бесценное для меня? Это фантазия. Фантазию нельзя продать, но нельзя и купить. 
Это наши мысли о том, чего нет на самом деле. Мысли, которые мы видим. Ну, какие мыс-
ли можно выдумать? Например, собаку, которой нет. Я так могу играть целыми часами. Я 
фантазирую очень много. В мире фантазии очень интересно. Вот представьте то, что вам 
давно хотелось. Представьте себя в волшебном месте, где летают феи, где живут злодеи, 
как Кощей бессмертный или Соловей-разбойник, бременские музыканты и так далее. Вот 
что такое фантазия.

Глеб И.

Для меня бесценен мой заяц из стекла, которого я сделал на Пасху. Почему я его так 
люблю? Потому что я сделал его сам!

Эти два текста приведены здесь для иллюстрации разного уровня владения 
языком как инструментом. Первый текст принадлежит девочке 9 лет, 
второй мальчику 6,5 лет. Мы видим разный объём, разный иллюстра-
тивный материал, выбранный для рассуждения: в первом случае — это 
абстрактное понятие, во втором речь идёт о конкретном материаль-
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ном объекте. Однако в этих двух текстах мы видим логичное разворачи-
вание, удержание замысла и наличие эмоций.

Миша Р.

Внутри нас есть свой мир. Там живут всякие бактерии, лейкоциты и остальные живые су-
щества. И, кстати, мы состоим из воды на 80%, как и во внешнем мире. И о внешнем мире: 
если на Земле есть моря, озёра и реки и все-все-все водоёмы, если и в нас есть вода, и 
во внешнем мире она тоже есть. И, например, когда едим говяжью котлету, то если эта 
говядина ест траву, то получается, что когда я съел котлету, я съел говядину вместе с 
травой и всем-всем-всем.

Миша увлечён изучением того, как устроен мир: его интересуют факты о 
живой и неживой природе, истории происхождения разных объектов 
окружающего мира, поэтому его тексты обычно наполнены знаниями об 
окружающем мире. Это позволяет нам, читая его текст, увидеть, как 
ребёнок выстраивает своё письменное рассуждение, опираясь на свой 
жизненный опыт, свои интересы, рассуждая письменно, он делает новое 
открытие.

Прохор П.

Я взлетаю. Нужно сделать то, чего до меня никто не делал. Ты улетаешь от дома и родных. 
Вдали видны моря, континенты. Уже не передумаешь. Страх и мысли о том, что космос — 
дыра. Упадёшь — и всё. Ещё думаешь, что космос больше и сильнее.
Волнение. Но вдруг появляется сила и вера — ты первый, лучше всех! Сейчас вспомина-
ешь травку, реки, каждый миг.
Возвращаешься домой усталым и гордым. Ты слаб, но ты поборол космос!

В этом тексте ребёнок 10 лет пишет о предполагаемых переживаниях. Он не 
знает, как на самом деле ощущается полёт в космос, но он так выстра-
ивает свой текст, что читатель увлекается за ним, на минуту веря в 
реальность этих ощущений.

Комментарий педагога

На мастерской письма я села рядом с Ваней Т., тема была «Мой друг в образе 
животного». Ваня с трудом писал две строчки раньше. Я наблюдала, что 
он долго пишет, заканчивает один текст, размером с треть страни-
цы и начинает другой. Увидев мой интерес, Ваня говорит мне: «У меня 
же много друзей, надо про всех написать. Ирина, я, оказывается, умею 
писать!». Я видела азарт и открытие в глазах Вани. Тема для него была 
настолько интересная, что он забыл, что не умеет писать!
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Еженедельная конференция

Еженедельная конференция позволяет задать коммуникативную ситуа-
цию публичного выступления. Такой вид коммуникации предполагает ра-
боту над созданием письменного (визуального) информационного образа 
и устного выступления. 

Говорение, чтение, слушание и письмо, как основные речевые навыки 
снова задействованы одновременно, обеспечивая выполнение всех этапов 
построения любого выступления: возникновение интереса → мотив → замы-
сел → цель → выбор источника информации → выбор средств выражения → 
процесс сбора данных и оформления → выступление → рефлексия. Мы спе-
циально не задаём темы конференций, дети могут выступать с любым до-
кладом, который они создали в группе, в паре или индивидуально на тему, 
которая побудила их создать свой текст и выступить с ним. 

Довольно часто доклады построены классически: тема, введение, основная часть, 
заключение, вопросы от аудитории, ответы, обсуждения, пожелания. А ино-
гда это короткое сообщение, например, о том, как ребёнок сам открыл для себя 
способ нахождения площади прямоугольного треугольника, оформил постер → 
рассказал и разработал карточки с заданиями, чтобы проверить, кто внима-
тельно его слушал. Однажды заданный таким образом формат повторился 
многократно с такими учебными темами как омонимы и многозначные слова, 
закономерности в табличном умножении на 9, главные члены предложения.

Искусственно заданная коммуникативная ситуация еженедельная кон-
ференция помогает ребёнку приобрести навык слушать и понимать слож-
ный текст, дождаться его окончания, задать вопрос, записать его, чтобы не 
забыть, вступить в спор, привести контрпример, опираясь на свой жизнен-
ный опыт и знания по теме доклада. Докладчик, стоящий лицом к аудито-
рии, испытывает на себе концентрацию внимания или наоборот — видит 
отвлекающихся слушателей, осознавая, что тема интересна всем или только 
ему. Как он ведёт себя при этом? Что он чувствует? Какие выводы делает?

Тимофей Н. представлял доклад. Информации было много, запомнить 
всё Тимофей не сумел, но рассказать очень хотел. Текст был написан Тимо-
феем на плакате, сопровождался хорошими рисунками, однако почерк был 
неровным, буквы заходили друг на друга, поэтому при затруднении Тимо-
фей пытался прочитать свой текст, и ему это удавалось с трудом. Слушатели 
терпеливо выслушали, поблагодарили за интересный доклад, однако посо-
ветовали получше читать, чтобы доклад не затягивался.

Лера П.

 «Тима, спасибо за доклад. Он очень интересный. Только мне было трудно его слушать, потому 
что ты его плохо читал. У меня такое пожелание: читай доклад много раз, прежде чем выступать».
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Но Тимофей сказал, что читает он хорошо, а вот пишет — не очень, и ему 
следует позаниматься каллиграфией. 

Следует отметить, что Тимофей не только сказал, что будет заниматься кал-
лиграфией, но и действительно посвятил ей несколько дней. Ребёнок сформу-
лировал свою образовательную цель и приступил к работе по её достижению. 
Своей увлеченной деятельностью, вывешиванием работ, написанных пером, 
на пробковую доску, он привлёк внимание к каллиграфии некоторых других 
детей, которые стали повторять его действия тоже с увлечением. Мы на-
блюдаем повышение субъектного отношения к своей деятельности, способ-
ность эффективно реагировать на критику (пожелания) и использовать за-
мечания других людей для повышения своих компетенций через усилие.

Вера К., 7 лет

Первое полугодие Вера редко писала что-либо. В апреле заявила, что будет выступать 
на конференции с докладом про осьминога. Мама Веры рассказывает: «Вера просит по-
сидеть с ней рядом. Я села и вижу, что она разлиновала большой лист и красивым чётким 
почерком пишет информацию из книги про осьминога и рассказывает мне, какой он ядо-
витый, где обитает… Вот сидим, пишем. Говорит, что будет рассказывать на конференции, 
а ещё говорит, что будет вместе с девочками петь в концерте».

Итак, конференция, как коммуникативная ситуация, задаёт пространство, 
в котором детям необходимо вырастить зеркальные компетенции: говорить 
публично и быть слушающей публикой. Навыки говорения, чтения, письма, 
слушания задействованы в комплексе, ребёнок-докладчик, также как и ребё-
нок-слушатель, имеют возможность каждый раз дорастить свои компетенции 
удержания себя в рамках формата. Чтобы коммуникация состоялась, доклад-
чику необходимо удерживать фокус своего внимания (осознанность) на спосо-
бе представления информации, а слушателю — удерживать фокус внимания 
на звучащем речевом продукте и соотносить его со своим интересом, удержать 
возникший вопрос, согласиться или поспорить с докладчиком, дождаться мо-
мента для выражения своих ощущений в форме вопросов и пожеланий.

Еженедельная индивидуальная беседа с ребёнком 
о нём самом

Когда ребёнок свободен в выборе своей деятельности в школе, ему необхо-
димо осознавать, как он продвигается по своей образовательной траекто-
рии, каковы его достижения за неделю, что он распознаёт, как достижения, 
что ему особенно удалось на этой неделе, какой его выдающийся результат. 

Эта коммуникативная ситуация задаётся педагогом, роль которого за-
давать такие вопросы о самом ребёнке, которые помогут ребёнку обратить 
внимание на себя, привыкнуть говорить о себе, о своих чувствах, понимать, 
что происходит, принимать решения в соответствии с анализом ситуации, 
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сложившейся в течение недели. Такая беседа проходит с опорой на два ин-
струмента организации жизни ребёнка в школе: еженедельный лист плани-
рования и маршрутный лист. Беседа с опорой на план позволяет ребёнку с 
минимальной помощью взрослого соотнести задуманное (запланированное) 
с результатом (выполненным). 

Ребёнок, который может анализировать свои действия, исправлять их, 
понимая, что для этого нужно, присваивает такой способ рефлексии и пере-
носит его в другие области жизни.

КЕЙС «ПЛАНИРОВАНИЕ 
С ИВАНОМ», 8 ЛЕТ (2 КЛАСС)

Кейс автора

Педагог:	 «В твоём листе планирования я вижу в понедельник, вторник, среду 
и четверг по русскому языку написано: «Омонимы». И стоят минусы». 

Иван С.:	 «У меня по плану они есть, а в голове другие интересы».
Педагог:	 «Как ты думаешь, что с этим делать?».
Иван С.:	 «Я хочу сначала доделать опыты. И ещё хочу читать». 
Педагог:	 «А тебя устраивает, что ты планируешь работу, а она остаётся не 

выполненной?».
Иван С.:	 «Ну, конечно, меня это расстраивает».
Педагог:	 «А что можно с этим сделать?».
Иван С.:	 «Ну, или на завтра запланировать и сразу сделать с утра, не отвле-

каясь ни на что, или не планировать, а заниматься тем, что хочу и 
запланировать то, что хочу». 

Педагог:	 «Какой из этих вариантов тебе сейчас больше подходит?».
Иван С.:	 «Вообще никакой».
Педагог:	 «Тогда, может, есть какой-то третий?».
Иван С.:	 «Я запланирую на завтра омонимы, решение задач и один опыт». 
Педагог:	 «И тогда ты успеешь всё?».
Иван С.:	 «Если не буду отвлекаться, то успею всё, и ещё время останется».
Педагог:	 «Отличный план. Мне кажется, что всё будет именно так, как ты за-

планировал!».
Иван запланировал на пятницу те виды работ, о которых говорил. Выпол-

нил в первую очередь работу с омонимами, успел завершить опыт, решил 3 
задачи, закончив всё до 11.00. Далее записал в план произведение для чтения, 
и оставшееся время читал вслух для первоклассников.

Важно, что педагог не спрашивает, почему не сделано то, что запланировано, не 
высказывает своих предположений и тем более не говорит, что нужно де-
лать. Педагог сначала констатирует то, что видит в листе планирования, и 
выстраивает диалог так, чтобы ребёнок сам предлагал варианты действий. 

Итак, педагог сначала зафиксировал несоответствие запланированного выпол-
ненному, получил отношение ребёнка к этому, запросил у ребёнка вариан-
ты его дальнейших действий, затем проверил отношение ребёнка к пред-
ложенным вариантам, снова предложил подумать о вариантах, получил 
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ещё один, снова проверил, устраивает ли он ребёнка, и получив утверди-
тельный ответ, поддержал его и отследил, что получилось в результате. 

Интересно, что стиль еженедельной беседы с педагогом ребёнок при-
сваивает и использует в реальных коммуникативных ситуациях, например, 
когда ему необходимо согласовать свои действия и планы с планами семьи.

Рассказывает отец Ярослава, 9 лет, 3 класс

Я забираю Ярослава из школы в пятницу. Ярослав спрашивает: «Папа, какие у нас планы 
на субботу?». Я отвечаю: «Я ещё не знаю». Ярослав: «Папа, суббота уже завтра. Давай 
не будем терять времени и подумаем, потому что мне надо знать, что я буду делать. У 
тебя уже есть мысли, что и когда мы будем делать всей семьёй, чтобы я понимал, когда 
я могу поехать к Тиме». И я понял, что выходные тоже надо планировать, потому что от 
моих планов зависят планы Ярослава.

Ярослав использует речь как инструмент для выстраивания планов на выходные, 
меняя ситуацию восприятия себя своим отцом. Отец говорит, что этот диа-
лог заставляет его посмотреть на Ярослава, как на взрослого человека, иначе 
говоря, ребёнок проявляет свою субъектную позицию, заявляя, что у него есть 
свой замысел, который ему хочется не только исполнить, но и согласовать.

Возможности коммуникативных ситуаций 
и особенности речи педагога для становления 
субъектности

Искусственно заданные коммуникативные ситуации «Мастерская письма», 
«Мастерская громкого чтения», «Еженедельные конференции», «Еженедельные 
индивидуальные беседы» — это формы для речевого взаимодействия субъек-
тов коммуникации. Внутри этой формы есть особый аспект, на который следует 
обращать внимание — это содержание общения педагога с детьми, особенно-
сти его речи и действий, которые ведут к становлению субъектности речи.

Педагог включает любое высказывание ребёнка, любой создаваемый им 
текст в коммуникативно-прагматический контекст. В лингвистике такой текст 
называется дискурсом.

Исследователи деятельностной парадигмы языка (В. З. Демьянков, Г. А. Ор-
лов, М. Л. Макаров) разделяют понятия текст и дискурс. 

Дискурс — это текст, попадающий в текущее сознание людей (говорящего, 
слушателя, наблюдателя), который происходит в определённой ситуа-
ции, и говорящий имеет коммуникативное намерение каким-либо обра-
зом воздействовать на слушателя. Иными словами, дискурс —  это не 
только последовательность предложений, но и общий для участников 
мир, создающийся в их взаимодействии.

Педагог, создавая искусственные коммуникативные ситуации, создаёт 
одновременно не только возможность для порождения высказывания и тек-
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ста, но и этот самый общий для всех коммуникативный мир, в котором ребё-
нок — субъект речевой деятельности. 

Почему педагогу важно выстраивать свой особый педагогический дис-
курс, поддерживающий развитие субъектности? В чём его инструментальность? 

В пространстве школы педагог через свою речь задаёт стиль и правила 
действия в разных ситуациях. Дискурс педагога, как говорящего, должен та-
ким образом воздействовать на слушателя и создавать такой общий мир, в 
котором субъектность ребёнка будет возрастать. Прежде всего при помощи 
постановки рефлексивных вопросов, когда педагог не выражает суждения 
по поводу того, что ребёнок неуспешен в чём-либо, а начинает через вопросы 
обращаться к нему, вдохновляя его оценивать ситуацию неуспешности, отно-
ситься к ней, анализировать её, чувствовать, что ему хочется принадлежать 
к группе успешных, порождать собственные варианты действия, принимать 
решения и следовать принятому решению.

Рассказывает Анастасия К., педагог

Егор не выполняет домашнего задания. Я это вижу, приглашаю его об этом поговорить.
Я: «Егор, почему у тебя нет домашнего задания?». 
Егор: «Мне лень!». 
Я: «Хорошо. И что дальше?». 
Егор: «Ну, не знаю».
Я: «Хорошо. Сегодня мы обсуждаем произведение Л. Н. Толстого. Ты его не читал, но всё 
равно приходи». 
Произведение обсуждается детьми, которые его прочитали с большим интересом, я под-
держиваю детей, фразами: «Как здорово, что ты это заметил!», «Скажи, а как ты себя 
чувствовал, когда об этом читал?». Егор тоже хочет что-то сказать, но, по-видимому, не 
может. После обсуждения благодарю детей, завершаю круг. Егор сидит грустный. 
Я: «Как ты себя чувствуешь?». 
Егор: «Интересно было». 
Я: «Как ты думаешь, если подготовиться заранее, будет интереснее?».
Егор: «Я в следующий раз прочитаю».
На следующий день Егор принёс тетрадь с одним маленьким заданием. Я поддержала 
его, поблагодарив. В дальнейшем Егор стал брать больше домашнего задания по разным 
предметам.
Однажды, выбирая себе домашнее задание, Егор заметил, что карточек с заданиями по 
теме «Паронимы» недостаточно, решил создать их самостоятельно. Чтобы работать в ко-
манде, как Егор привык, он пригласил Мишу и Лёву. Ребята сделали 10 карточек с за-
даниями, посвятив этому весь рабочий школьный день. По окончании работы, разрезая 
заламинированные карточки и складывая их в подписанный конверт, Егор сказал: «Какой 
же я молодец! И ты — молодец! И Миша, где он кстати? Тоже — молодец!».
Затем в течение года можно было слышать от Егора такое: «Я все карточки перерешал на 
деление и умножение. Можно я ещё сам насочиняю заданий?».
В конце года Егор говорил о своих достижениях так: «Я научился самостоятельно учиться. 
Мне раньше было лень учебник открыть, хотелось быстрее всё сделать и ничего не де-
лать, бежать в гости к кому-нибудь. А потом я понял, что мне вопросы задают, а мне ска-
зать нечего. Я понял, что все что-то обсуждают, а я сижу и участвовать не могу. И тогда я 
начал побольше читать, и это оказалось очень интересно». 
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Педагог в нашей школе не спешит с ответом на заданный ему вопрос. 

Когда ребёнок обращается с вопросом, а педагог предполагает, что ре-
бёнку по силам самостоятельно найти ответ, то педагог может встраивать 
свой дискурс следующим образом: 

•	Вернуть вопрос: «А ты сам как думаешь?».
•	
•	Предложить вместе подумать: «Давай подумаем, что можно с этим 

сделать...».
•	
•	Напомнить, что он уже знает: 

Жан: «Я хочу делать опыт, но тут столько понаписано, а я не умею читать».
Педагог: «Ты просто забыл, что уже умеешь».
Жан: «Точно, я же вчера читал!».

•	Показать ресурсы ребёнка самому ребёнку для осознания: «Ты мо-
жешь нарисовать или написать…», «Ты можешь начать с этого…».

•	
•	Передать инициативу в построении и изменении среды посредством 

правил: «Если тебе что-то не нравится, и ты думаешь, что и другим 
тоже, ты можешь как-то поменять ситуацию. Подумай, как».

Вадим: «Я вчера свернул все коврики, аккуратно сложил их в бочку, а сегодня 
они опять вот так! Как попало!». 
Педагог: «Да… Тебе не нравится?».
Вадим: «Не нравится? Конечно, не нравится!».
Педагог: «И что с этим делать?».
Вадим: «Я сейчас всем записку напишу и сюда приклею! Коврики сворачи-
вать аккуратно и ставить вот так!».

Педагог открывает для ребёнка метапредметную функцию языка, пока-
зывая, что используя речь, ребёнок может воздействовать на окружаю-
щих с любой прагматической целью. 

Например, попросить о помощи:

Лера (Олегу): «Батарейка должна магнитить скрепку, а она не магнитит. Не 
пойму, что надо сделать?». 
Олег: «Гвоздь к ней надо прижимать тем концом, где на него намотана про-
волока

Или оказать помощь, когда ребёнок видит, что другой испытывает за-
труднения:



71Раздел 1.2. Системные решения

Вова: «Ты зачем это действие делаешь?».
Тима: «Как зачем? Тут надо разделить!».
Вова: «Это обратное действие, которое ты только что делал. Ты же умножал. 
Прочитай вопрос задачи ещё раз».

Или, когда ребёнок видит, что всё идет не так, как ему хочется, и нужно 
изменить ситуацию так, чтобы всё шло по его замыслу:

Ваня и Тима вместе работают над докладом «Сравнение лягушек». 
Ваня начал делать доклад, а Тима заинтересовался и попросил его при-
нять в работу. Ваня принял. Когда Тима рисовал лягушек, Ваня увидел 
несоответствие: «Тима, нарисуй, пожалуйста, лягушку, чтобы она была по-
хожа на настоящую, а не игрушечную. Это доклад, и я не хочу игрушеч-
ных лягушек раскрашивать! Тут надо рисовать остромордую, а ты рисуешь 
прудовую, погляди, какая морда круглая!».

Или, когда ребёнку нужна рабочая обстановка, чтобы сосредоточится 
на работе:

Лёва: «Вы очень хорошо и громко все обсуждаете, а я пытаюсь тут текст спи-
сать без ошибок. Пожалуйста, будьте потише!».

Или, когда ребёнку нужно организовать такую последовательность 
действий всех окружающих, чтобы деятельность осуществилась в оп-
тимальных для всех условиях:

Матвей: «Как же хочется почитать всем вместе!».
Вова: А давайте сядем рядом, вон за те свободные столы, почитаем по оче-
реди, зададим вопросы друг другу, а потом попросим Аню, чтобы она нам 
что-нибудь интересное про автора рассказала!

В этих примерах мы можем проследить уровень использования речи как 
инструмента деятельности субъекта. Основные признаки высокого 
уровня владения речью как прагматическим инструментом  — это 
лёгкость вступления в любой диалог с любыми людьми, чёткое по-
строение фразы, лёгкий подбор языковых средств оптимальных для 
слушателя, психологическое спокойствие и уверенность. Высокий 
уровень субъектности речи предполагает продвинутую коммуника-
цию в естественных коммуникативных ситуациях, в которых ребё-
нок добивается своей цели. То есть в ситуациях заданных обыденной 
жизнью. 
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Мама выпускника нашей школы поделилась своим удивлением

Семья Глеба живёт за городом, и Глеб учится в 5 классе традиционной школы, рас-
пложенной далеко от его дома. Зимой особенно сложно добираться, и Глеб иногда 
опаздывает. При этом он говорит маме: «Не беспокойся, я сейчас классному руково-
дителю позвоню и сообщу, что опоздаю».  
Звонит и не дозванивается. 
Тогда он говорит: «Она пока трубку не берёт. Тогда я позвоню директору». Звонит 
директору: «Людмила Алексеевна, здравствуйте, это Глеб, извините, что я вас бес-
покою, но я не могу дозвониться Екатерине Александровне, не могли бы вы пере-
дать ей, если её встретите, что я опоздаю немного сегодня по причине снегопада». 
Я была так удивлена, что Глеб спокойно может позвонить взрослому, и даже ди-
ректору школы, чтобы сообщить таким спокойным и ровным голосом, без волнения 
и подбора слов. Он просто решил и сделал. И я его спросила: «А почему надо было 
звонить?». Глеб сказал: «Если я без предупреждения опоздаю, я приду в класс, все 
занимаются, мне придётся оправдываться, тратить своё время. А если я предупре-
дил заранее, я просто зайду в класс, сяду на свое место и буду работать». 

Дискурс педагога, лишённый оценки, состоящий из множества вопросов 
и поддерживающих фраз, создаёт такой мир вокруг ребёнка, который по-
стоянно сообщает ему: «Ты можешь! У тебя всё для этого есть! Удели этому 
внимание, и всё получится».

Итак, у искусственно заданных коммуникативных ситуаций и речи 
педагога есть дискурсивный потенциал, который помогает осознавать 
и воспринимать речь как инструмент деятельности субъекта. Если мы 
выстраиваем образовательный процесс в школе, принимая во внимание, 
что порождаемый текст (устный или письменный)  — это важный ин-
струмент в широком контексте деятельностной прагматики, что это свя-
зующий механизм говорящего, слушателя, наблюдателей и окружающей 
среды, мы наблюдаем рост языковых компетенций ребёнка. 

Если в школе задаётся поток разнообразных ситуаций, способных пе-
редать ребёнку понимание: «Я говорю и воздействую на мир, а мир видит 
меня и начинает оказывать обратное воздействие», устная и письменная 
речь ребёнка развивается, становится ситуативно обусловленной и каче-
ственно грамотной.
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1.2.3. Игра как место 
становления инициативности 
дошкольников

Свободная детская игра как 
первое средство рождения 
собственного замысла и 
превращения замысла в действие.

Татьяна Юстус,
Антонина Дударева,
Юлия Короткова,
Екатерина Кривецкая,
Наталья Матвеюк, 
центр дошкольного 
образования, Красноярский 
краевой институт 
повышения квалификации 
и профессиональной 
переподготовки работников 
образования, детский сад 
«Журавушка» г. Красноярск

В этой работе речь пойдёт об особенностях игры и её воз-
можностях для развития инициативности детей дошколь-
ного возраста. Когда мы только погружались в понятие 
«инициативность», то сразу понимали, что это не просто 
импульс сделать что-то самому и не просто пришедший в 
голову замысел. Для нас это понятие было сродни «надси-
туативной активности» у В. А. Петровского. Феномен над-
ситуативной активности  заключается в том, что че-
ловек свободно и ответственно ставит перед собой цели, 
избыточные по отношению к исходным требованиям ситу-
ации. Мы понимаем инициативность как способность 
преодолевать наличную ситуацию в соответствии с соб-
ственным замыслом и социальными рамками.

Уникальной деятельностью с точки зрения формирования инициатив-
ности является игра. Воображаемая ситуация  — место для инициативных 
воображаемых проб. А партнёры и предметная среда — это лучшие помощ-
ники (и в плане сопротивления, и в плане подтверждения) для оформления 
этих проб.
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В игре ребенок приобретает важнейшие для развития инициатив-
ности характеристики. А именно:

•	опыт своего собственного замысла и построения деятельности по его осу-
ществлению;

•	опыт преобразования пространства в соответствии со своим замыслом;
•	опыт взаимодействия с другими по поводу границ своего действия;
•	уверенность в себе;
•	ориентацию в социальных рамках;
•	опыт решения сложных задач посредством воображения.

Алексеева Виктория, мама Вани, 6 лет

Мне лично не совсем понятно, зачем придумали какое-то отдельное время для игры. 
Детский сад всё же образовательное учреждение. Дети теперь и дома играют, и в саду 
играют. А заниматься когда?

Мнение заведующей детским садом «Журавушка»

В современном детском саду приходится выбирать между массой интересных и не очень 
интересных задач, но игра — настоящая детская игра без границ — всегда должна оста-
ваться неприкосновенной. Это приоритет в планировании, в развитии педагогов, в рас-
пределении ресурсов. Всё важное, что должно произойти в дошкольном возрасте, напря-
мую зависит от качества игры.

Наша работа как раз связана с тем, чтобы и педагоги, и родители видели 
развивающую функцию игры.

В игровой деятельности ребёнок спокойно преодолевает наличную 
ситуацию в воображаемой, он легко придумывает и создаёт всё, что хочет. 
Пространство преображается в соответствии с замыслом. Предметы преоб-
разуются в то, что необходимо, независимо от их реальных характеристик. В 
игре появляются правила, которые вначале обсуждаются, а затем регулиру-
ют действия участников. Это место, где все характеристики инициативного 
действия присутствуют естественным образом.

Есть одна важная особенность сюжетно-ролевой игры: сюжет развива-
ется вызовом и поиском ответа на него. Когда ребёнок начинает создавать 
трудность (вызов) в игре и ищет, чем можно её разрешить, то учится прини-
мать решения по преодолению наличной ситуации, что и является становле-
нием инициативности.

Заметки психолога 

Мы, конечно, обратили внимание, что педагоги часто произносят (особенно 
после выхода в свет ФГОС ДО) «инициативность и самостоятельность» 
именно вместе. Как будто это синонимы или вытекающие друг из друга 
понятия. И тут приехал Б. Д. Эльконин, организовали маленький семи-
нар по поводу нашей «инициативности». И было очень ценным пони-
мание, с точки зрения Эльконина, что эти два понятия в определённой 
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плоскости разнонаправленные: самостоятельность — это уже в осво-
енной деятельности, инициативность — это в деятельности, которая 
ещё осваивается. 

Действия ребёнка в игре

Мы разработали карту наблюдения за игровой инициативой дошкольни-
ков, согласно этой карте можно увидеть на каком уровне развития находятся 
у ребёнка те или иные навыки, связанные с игрой. Развитие идет гетерохрон-
но (неравномерно), а благодаря такому развёрнутому наблюдению-анализу 
появляется понимание, что у каждого конкретного ребёнка развито лучше, а 
над чем надо работать. Так, можно уметь брать на себя игровую роль, но не 
уметь разворачивать сюжет, или придумать целый мир, и, одновременно, 
не знать, как его воплотить в реальном пространстве, из чего сделать и как. 
Всего мы выделяем четыре условных уровня: 

0 — отсутствие игры, 
1 — игра как совместное со взрослым дело, 
2 — начало самостоятельного играния, 
3 — владение игрой как собственной активностью. 

Здесь хотим представить наиболее важные характеристики этой карты 
и комментарии о педагогической позиции по отношению к детской игре.

Посмотрим на игру, точнее на действия, совершаемые играющим ребён-
ком — с трёх точек. Это так называемые доски-проекции, которые взаимосвяза-
ны и помогают нам понять, как размещает себя ребёнок в игровой деятельности.

Создаю мнимую 
ситуацию

Что ищу в среде для 
воплощения замысла

Какие строю 
отношения

•	 Проба собственного 
всёМОГУщества.

•	 Воображаемый мир.
•	 Во Что и Как играет 

ребёнок

•	 Многофункциональный 
материал.

•	 Возможность измене-
ния пространства

•	 С воспитателем (позиции 
взрослого: наблюдатель, 
равноправный игрок, по-
мощник).

•	 С другими детьми (иденти-
фикация и партнёрство)

Обратимся к каждой из этих трёх проекций и развернём их содержание.

Рассказывает психолог

Оказалась я волей судьбы в одном детском саду, где есть много заниматель-
ного, но все занятия расписаны до минут. Предлагаю подготовишкам в 
качестве эксперимента 1 час посвятить тому, чем дети хотят зани-
маться сами. И приношу 4 коробки, а желающих заполучить их больше. 
Предлагаю детям доказать, что им коробка необходима, рассказать, 
что будут из неё делать. Кто-то собирается в подгруппы, кто-то в оди-
ночку. Не сразу приходят идеи. 
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Итак: тоннель для трека, кукольный театр, гараж для машин. Одну 
коробку выпросила эксцентричная девица, не зная, зачем она ей, осталь-
ные уступили, в итоге сделала свой кукольный театр по образцу первого. 

Я сразу обозначилась для детей как помощник, если нужно  — зовите. Что-то 
пытались делать сами, где-то просили помощи. Если я видела, что они сами 
смогут, то не давала готовых ответов или не хваталась везде помогать 
руками, а подсказывала кому, где можно подставить руки. И, конечно, вре-
мени на всё не хватило, но дети знали, что смогут вернуться к своим идеям, 
воспитатель оказалась гибкая к потребностям детей в свободном времени.

Больше всего меня поразило высказывание одной девочки: «Спасибо! Это был 
самый счастливый день в моей жизни!». И даже скачет вприпрыжку от 
избытка эмоций.

Конечно, этот эпизод не про игру, а о том, как важно ребёнку дать время на 
эту самую потребность сделать своё, от себя и о том, как многофунк-
циональный материал помогает оформить это. И как взрослый может 
быть ресурсом для воплощения детских идей. 

Создаю мнимую ситуацию 

Л. С. Выготский о мнимой ситуации:
Самым существенным моментом детской игры является создание мнимой 
ситуации, то есть известного смыслового поля, которое видоизменяет всё 
поведение ребёнка, заставляя его определяться в своих действиях и по-
ступках только мнимой, только мыслимой, а не видимой ситуацией.

Сюда мы выделили три пункта, как видно на схеме. Подробнее о каж-
дом из них.

Проба собственного всёМОГУщества

Игра появляется в ответ на желание ребёнка попробовать то, чего у него 
в реальном опыте ещё не было. Она обеспечивает проживание и приоб-
ретение особого рода чувствительности относительно своего действия. В 
игре стираются границы и рамки (жёстко закреплённые в реальности), и 
ребёнок становится могущим то, что не мог вне игровой ситуации.

Это всегда проба. И не выбор ребёнка в некотором смысле. Он не может не 
пробовать! Такова изначально природа человека. Ситуации «понарошку», «как 
будто» создают уникальную возможность безопасного риска, пробы себя или 
предмета игры. Из-за спонтанности игра не может подчиняться строгому пла-
ну, тем более — программе. Без импровизации игра теряет свое назначение и 
функцию. В ней всегда есть неожиданность. «Такая спонтанная импровизация 
становится источником поиска новых замыслов и решений. Она стимулирует 
творческую активность детей, их самовыражение. Благодаря этому игра стано-
вится источником творческого воображения и общей креативности».

Для взрослых это означает, что в игре нужно принять именно детскую 
спонтанность и активность. Позволить воображаемой ситуации стать как С
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бы реальной и не управлять ею со своей, взрослой позиции. Детская игра 
по определению должна оставаться свободной, и здесь есть свои педаго-
гические задачи отличные от задач других видов деятельности. Основная 
задача: создать условия для инициативного действия ребёнка. Подробнее 
об этом будет ниже.

Мнение родителей о том, как игра влияет на ребёнка.

Ли Марина, мама Тани, 7 лет

Нет напряжения — ребёнок идёт в сад с желанием; снимается тревожность; ребёнок 
раскрывается с неожиданных сторон; учится планировать; воображает и фантазирует; 
начинает видеть и замечать то, что явно не бросается в глаза — по-разному применяет 
предметы, начинает видеть разные пути решения проблем.

Бодрова Марина, мама Кирилла, 6 лет

Ребёнок учится общению, закрепляет знания, развивается творчески.

Воображаемый мир

Воображение формируется в игре. 

И это прямая задача дошкольного возраста. Всё превращается во всё. Все 
могут быть всеми. Благодаря воображению появляются новые сюжеты, герои 
и свойства героев. Правильно подобранный игровой материал, грамотная под-
держка воспитателя и правильный режим позволяют играть. А игра позволяет 
формировать и воображение, и ориентацию в социальных рамках (здесь — в 
рамках сюжета и роли), и способность взаимодействовать с другими.

Во Что и Как играет ребёнок

Игра — это живой процесс, имеющий свою динамику развития. Ребёнок не 
рождается умеющим играть. Он попадает в эту культурную деятельность 
и постепенно ей овладевает. 

При развитии детской игры или — если точнее сказать — играющего 
ребёнка хотим акцентировать внимание на двух посылах, отвечающих на 
следующие вопросы:

•	«Про что дети играют?» — содержание сюжетов относительно станов-
ления инициативности.

•	«Как они играют / реализуют замысел?» — содержание действий.
Так, на условном нулевом уровне игра отсутствует, здесь есть только 

манипуляция с предметами — ставшая самостоятельной деятельность пре-
дыдущего возрастного периода.
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ИГРА МАЛЫША В ДОМ Иллюстрация авторов

Начинается игра в «дом».
На столе в будущем доме лежат разноцветные губки для мытья посуды, 

мальчик стоит на коленях возле стола и совершает с ними манипуляции — 
трогает, сжимает-разжимает, перекладывает, ставит одну на другую и т. д. (он 
находится внутри чужого игрового пространства, но сам не играет).

Далее на первом уровне  — начальном  — мнимая ситуация является 
фрагментарной, ребёнок воспроизводит (причём довольно точно и дослов-
но) имеющиеся в его опыте сюжеты / фрагменты реальной жизни из окру-
жающего его мира, в которых он сам принимал участие или которые наблю-
дал непосредственно или, например, в мультфильмах, сказках и т. п.

СДАЧИ НЕ НАДО Иллюстрация авторов

Две девочки стоят возле полки с игрушечными инструментами и с по-
мощью пластмассовых молотка, разводного ключа и других деталей ремон-
тируют свою реальную обувь. Вкладывают деревянные кубики внутрь и сту-
чат молотком. 

Мальчик играет в магазин, он  — продавец. На столе из деревянно-
го конструктора собрано окошко кассы, через которое он выдаёт покупки. 
Другой мальчик-покупатель у него приобрёл медаль. И заплатил за неё 
символические деньги — пустой рукой, сложенной словно держит деньги, 
положил «ничего» на кассу. Мальчик-продавец взял это «ничего» и отдал 
покупку.

Через некоторое время (2–3 минуты) к мальчику-продавцу в магазине 
подсел друг — второй продавец, но покупателей нет. Подходит тот же маль-
чик, который недавно купил медаль, показывает, что он её уже у них купил.

— Мне машину.
Продавец встаёт и идёт к полке с игрушками. Достаёт машинку и подаёт 

её покупателю.
— С вас пятьсот рублей, — говорит второй продавец.
Покупатель хлопает ладонью по столу возле кассы, словно положил 

деньги. Продавец кладёт на это место свою ладонь — забирает деньги.
— Сдачи не надо.

На этом уровне игра часто идёт от взрослого: начинается по его инициати-
ве или он предлагает повороты сюжета, подсказывает или задаёт вопро-
сы, играет сам вместе с детьми. Здесь нужно показать детям, что можно 
придумать интересные, может быть, проблемные ситуации, которые так-
же интересно разрешать.
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Спрашиваем воспитателей

Вопрос: 
когда вы включаетесь в детскую игру в качестве 
равноправного партнёра? 

Буймова М. В., воспитатель старшей группы

Я начну с того, как у нас в группе появилась игра. Дети пришли маленькие, не из сада, 
играть не умели. Приходилось вместе с ними играть самой. К примеру, мы как будто соби-
рались в медицинский кабинет на процедуры или действительно знали, что пойдём туда. 
Я надевала белый халат доктора, и дети начинали подхватывать действие в качестве 
пациентов. Потом кто-то другой перенимал мою роль и было несколько кабинетов врачей. 
Дети начинали постепенно входить в игру.

Вопрос:
что вы делаете, если сюжет игры не развивается, так сказать, 
стоит на месте, дети выполняют однообразные действия?

Лапухина С. А., воспитатель разновозрастной группы

Самый простой способ — это проблемная ситуация. Хотя дети сами чаще всего её соз-
дают, но если игра совсем никак не движется, то именно взрослый помогает: закончи-
лась провизия, что делать — сделали озеро, наловили рыбы, пожарили, а там ведь ещё 
и костер нужен, и утварь. Проблемные ситуации самые разнообразные: самолёт стал не-
управляем, а пилоту плохо; начался шторм на море; пришёл посторонний герой (человек, 
волк, кошка) и т. п.

Барышева А. В., воспитатель старшей группы

Чтобы это не было однообразным, тут же начинаешь предлагать варианты развития. По-
строили, например, корабль. Спрашиваю: «А как мы дальше? Что мы будем делать?». От-
вечают: «Надо есть!». «А что мы можем среди моря есть?». «Мы забыли взять запасы». «Ну 
да, забыли. И как будем выживать?». Придумали сделать удочки. «Хорошо, рыбу поймали, 
а дальше-то что делать будете?». «Надо её приготовить!». «Надо. А как мы её готовить бу-
дем? Плиты нет. Электричества нет». «Нужны дрова». Пошли искать дрова. Срубили дрова. 
Сложили костёр. Приготовили пищу. Поели, вот сыты, здоровы. Отлично! «А дальше что?». 
И так постепенно шаг за шагом продвигаемся.

На втором уровне игра активно осваивается ребёнком как уже са-
мостоятельная активность. Он задумывает какую-то мнимую ситуацию 
и преобразует окружающее пространство под свой замысел. Собственно 
здесь можно увидеть, как ребёнок учится строить самостоятельное игро-
вое действие.
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ОБУСТРОЙСТВО ДОМА 
ПОДРОСШИМИ ДЕТЬМИ

Иллюстрация авторов

Ребята договорились играть в «Дом», решили, что: 1) его нужно постро-
ить из чего-то; 2) в доме будут кухня и спальня; 3) необходимо сделать вну-
треннее пространство комнат: стол, стулья и посуду для кухни, кровати и 
спальные принадлежности для спальни. Обсудили, из чего всё это можно 
сделать, и разошлись по разным частям группы в поисках необходимых ма-
териалов. Началось строительство под игровую задумку.

Дети переносят два стола из обеденной зоны в игровую. Туда же несут 
две ширмы. Ставят их с двух сторон от стола и накрывают тканью — это дом.

Далее процессы строительства-обустройства и собственно игры продол-
жаются параллельно. Дети одновременно и «живут» в своём домике, и по-
стоянно его чем-то дополняют.

В доме на полу мальчик ложится на половичок и накрывается малень-
ким куском ткани как одеялом — ложится спать. Рядом на маленьком одеял-
ке девочка тоже легла спать.

Потом девочки приносят в дом посуду, продукты и т. п. Начинают утра-
ивать дом.

Третий уровень — владение игрой. Ребёнок выступает в качестве твор-
ца собственного «мира понарошку». Он придумывает целые развёрнутые 
сюжеты (или поддерживает сюжет, задуманный его другом), он создаёт 
события — в абсолютной полноте значений слов «создаёт» и «событие». То 
есть дети, во-первых, замысливают и осуществляют Нечто ранее не суще-
ствовавшее, а зародившееся тут же в их воображении и только тут имеющее 
место быть. Во-вторых, это Нечто — совместное, общее. Это особенные про-
исшествия, выходящие за рамки обычной, привычной жизни, являющиеся 
очень важными для каждого ребёнка.

ИГРА В МОРСКОЕ ПУТЕШЕСТВИЕ Иллюстрация авторов

Обустраивают пространство для игры. Несколько детей расстилают 
большой кусок синей ткани.

— Раз, два, три, давайте, — одновременно опускают её на пол (это море).
— А это что?
— Это будет камень, — мальчик кладёт возле ткани серое кресло-мешок.
На ткань бросают ракушки и подушки-мякиши (рыбы или камни). Из 

мягких модулей и штурвала собрали корабль, в нём разместилось несколько 
мальчиков.

Рядом из стульев с накинутой жёлтой и красной тканью девочки сдела-
ли две палатки (или домики) и обустраивают их.

— Я капитаном буду!
— Быстрее сюда, корабль сейчас отплывать будет, — имитируют ладо-
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нью у рта громкоговоритель.
Мальчик ставит на стол окошко кассы и садится продавать билеты.
— Мне билет, — тут же подходит один желающий.
— Куда?
— Туда, на корабль, — показывает рукой.
— Вот, держите, — выдаёт билет.
— Дайте и  мне один билет на корабль.
Выдаёт.
Девочки с билетами берут сумочки и складывают в них какие-то вещи-

игрушки для путешествия, с ними собираются на корабль.
— Ту-ту-у-у! — сигналит корабль.
— Берите скорее билеты, — подбегает к девочкам подруга.
— Да вот, я уже взяла.
Вместе идут на корабль.
— Отплываем.

Все разместились на корабле и поплыли. Один мальчик с краю поли-
пропиленовой трубой стал грести как веслом. Игра продолжилась штормом, 
высадкой на землю, обустройством жилья и общей возможностью выжить.

Коротко о развитии игрового действия

Уровень Во Что (сюжет) Как (содержание действия)

0 Предметы Манипуляция

1 Фрагменты реальности Воспроизведение

2 Мнимая ситуация, замысел Преобразование

3 Развёрнутый сюжет, события Создание

ЧТО МНЕ НУЖНО В ПРЕДМЕТНОМ МИРЕ 
ДЛЯ ИЗОБРАЖЕНИЯ ВООБРАЖАЕМОЙ 
СИТУАЦИИ

Кусок дерева начинает играть роль куклы, палочка 
становится лошадью, действие по правилам начи-
нает определяться от мысли, а не от самой вещи.

Выготский Л. С. 
(о замещении и о внутреннем плане действия)
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Воплощение придуманного ребёнком сюжета требует от окружающей 
предметной реальности двух главных вещей — наличия материалов, 
из которых в любой момент можно сделать абсолютно всё (сейчас в 
педагогике принято понятие «многофункциональный материал»), и 
места, которое, трансформируясь, способно переносить героев игры 
в «другие миры». 

Многофункциональный материал

Непонятно, как случилось в нашей отечественной педагогической 
практике, что игрушки с однозначной функцией вытеснили из игрового 
пространства так называемый «бросовый материал», который со временем 
перекочевал в природный уголок (шишки, камни) и в уголок изо (всевоз-
можная бумага, кусочки ткани), а сейчас ещё кое-что и в уголок экспери-
ментирования. А палки убраны из группы и с улицы, чтобы «дети глаза 
друг другу не выткнули». А ведь этот бросовый (мы называем его неоформ-
ленный) материал — первый помощник в освоении функции замещения (а 
далее — в развитии воображения) и в освоении действия «в уме».

Пожалуй, основная задача взрослого здесь — это самому видеть, что 
можно сделать с многофункциональным материалом и уметь так его вне-
сти в группу, чтобы дети могли обнаружить, как его использовать.

Нулевой уровень  — это, как уже понятно, просто манипулирование 
предметами, исследование их свойств. И переход к первому уровню зависит 
от того, как взрослый показывает и возможности замещения, и как исполь-
зовать готовые сюжетные игрушки и атрибуты.

ИГРА С ЗАМЕНИТЕЛЕМ Иллюстрация авторов

Воспитатель в первой младшей группе говорит детям: «Что-то я заболе-
ла, голова горячая, наверное, у меня температура, где же взять градусник?». 
Шесть-семь ребятишек смотрят на неё, говорят, что не знают, где градусник. 
Воспитатель восклицает: «О! Да вот же ручка будет градусником!», — ставит 
его в подмышку. Два ребёнка смеются. Остальные смотрят с удивлением или 
с безразличием.

На первом уровне ребёнок берёт готовые сюжетные игрушки, они помо-
гают как бы увидеть самому и показать другим то, что задумано. Как прави-
ло, это простые сюжеты из жизни, которые легко воспроизвести имеющимся 
арсеналом атрибутов: Дом, Больница, Магазин, Автомастерская и т. п. А так-
же уже есть простое замещение: палки — дрова в печку, карандаш — градус-
ник и т. д.
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ИГРА ВО ВЗРОСЛЫЙ ТРУД Иллюстрация авторов

Четверо мальчиков взяли пластмассовые инструменты: молотки, топор, 
пилу — и сколачивают стулья.

— Вот сиденье.
— Ещё одно сиденье.
—  Это заднее сиденье будет,  — относит и ставит стул позади другой 
пары стульев.

Заметки психолога 

Дети и воспитатель играют в путешествие на море. Воспитатель спраши-
вает, не нужно ли нам будет с собой взять что-нибудь подкрепиться. И 
тут дети берут сумки, корзинки и складывают туда пластмассовые 
овощи и фрукты, бутылки из-под йогурта, хотя в группе достаточно 
неоформленного материала.

Обсуждая потом этот эпизод с воспитателем, задаёмся вопросом, а если бы 
не было этих провокационных «предметов пищи», придумали бы дети, 
что могло бы быть едой и из какого материала они бы это сделали?

Второй уровень знаменуется тем, что интенсивно идёт освоение втя-
гивания многофункционального материала в сюжет, они как бы влияют 
на развитие друг друга. Так что предметная деятельность, освоенная на 
предыдущем возрастном этапе, переходит на новый уровень  — поймав 
удовольствие от интересных придумок, ребёнку хочется всё больше изо-
бретать. И часто бывает от этих предметных идей приходят новые сюжет-
ные идеи.

РОЖДЕНИЕ ИГРЫ НА ХОДУ Иллюстрация авторов

Мальчик взял большой мяч для фитнеса с ручкой, привязал верёвку, 
раскручивает вокруг себя. Потом решил, что верёвку нужно продеть в метал-
лическую петлю в потолке, подставил стремянку, не достал, позвал воспита-
теля на помощь. Верёвка продета. Мальчик пытается управлять привязан-
ным мячом как маятником.

Три девочки 5–6 лет играют «в летучих мышей», плащами размахивают, 
бегают. Вдруг мальчик предлагает:

— А давайте эта штука будет вас разгонять.
— Давай.
 Девочки радостно убегают от маятника.
— О, я придумала, это будет наша тренировка, чтобы научиться быстро 
и ловко летать.
Эпизод продолжается до усталости летучих мышей.
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Спрашиваем воспитателей

Вопрос: как вносите неоформленный материал?

Лапухина С. А., воспитатель разновозрастной группы

Могу рассказать детям историю о том, что увидела необычный предмет, и мне показа-
лось, что если сделать несколько надрезов и приклеить хвост, то это уже мой попугай 
на пиратском острове, который кричит: «Пиастры». Показываю детям ещё пару приме-
ров, чем может быть данный предмет, и предлагаю подумать им самим, чем ещё может 
являться «этакая штуковина», на что может быть похожа в жизни. Оставляем, а затем 
дополняем такой материал в группе. Дети порой придумывают совсем нетривиальное 
применение крышкам, пробкам, палочкам, трубочкам.

Буймова М. В., воспитатель старшей группы

Можно иногда просто заносить какой-нибудь предмет молча. Например, коробку боль-
шую. И поставить её. Вот они спрашивают: «Это что? Это зачем?». «Давай посмотрим, что 
это вместе». Кто-то залезет: «Это домик будет». То есть уже не я придумывала, что можно 
с этим делать, а они сами придумывали.

Барышева А. В., воспитатель старшей группы

Началось всё с того (почему они стали сами придумывать), что я носила много втулок 
из-под туалетной бумаги, и показала, что это не просто цилиндр, а из этого и подзорную 
трубу можно сделать, бинокль, склеить можно, корону можно. Они потом столько пред-
метов из этого делали, что даже я удивлялась, что такое можно из этого сделать. У них 
фантазия ещё более изощрённая, чем у нас взрослых.

На третьем уровне ребёнок может видеть разнообразные варианты  
использования одного и того же предмета, и самое главное — может изго-
товить недостающие атрибуты или даже героев. Как ни удивительно, но из-
готовление детьми атрибутов ещё несколько лет назад встречалось редко. 
Тяга взрослых всё самими оформить и желание поддерживать постоянный 
порядок в группе — это не лучшие помощники для поддержки инициативы.

КЕЙС «ИГРА В ПОЛНУЮ СИЛУ» Иллюстрация авторов

Мальчик и две девочки 6–7 лет играют «в дом», вдруг мальчик приду-
мывает, что нападает огромная инопланетная птица, и ему как папе нужно 
защищать дом. Девочка подхватывает и говорит:

— Она ищет своего птенца. Вот он, — берёт кусок пластилина, загибает и 
чуть сплющивает один конец — хвост, другой конец заостряет — клюв. 
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На полу откуда-то взялись несколько пайеток, она подбирает их, приле-
пляет два глаза около клюва:

— А! А! А! Это он маму зовёт.

Спрашиваем воспитателей

Вопрос: как дети начали придумывать новые, нужные атрибуты 
для игры из подручных материалов?

Буймова М. В., воспитатель старшей группы

У нас был проект «профессии», в рамках которого мы приобрели костюмы: строителя, 
повара, доктора, даже для официанта есть фартучки — потому что им это было очень ин-
тересно. Ещё стали ограничиваться иногда отдельными элементами — шапочки связали 
разных животных.
Мы сначала сосредоточились на костюмах, а потом поняли, что это не обязательно, что 
просто нужны какие-нибудь атрибуты. Плюс какое-то количество вещей, которые дети 
могут сами преобразовать в костюмы: например, ткани разных размеров, цветов, которые 
можно резать, если тебе это нужно, которые можно закрепить прищепками. Поэтому у 
нас всегда есть прищепки, малярный скотч (в большом количестве уходит). Из бумаги они 
очень часто делают элементы, поэтому бумаги должно быть много разной по размеру, 
плотности, цветам. Иногда и краски, и пластилин идёт. Про всё это дети знают, что можно 
взять и где это находится. Дети сами берут и пользуются.
Как это происходит у нас в реальности группы. Я всегда спрашиваю, что этого героя 
отличает, что у него должно быть. Они начинают вспоминать, что у него должно быть. Не-
которые дети говорят: «Ну, этого же нет, всё, значит, игра не получится». А я в ответ говорю: 
«Ты же это можешь сделать сам». «А как я могу сделать сам?». И начинаем придумывать. 
Вот, например, захотели мы играть в путешествие на корабле. «Как мы сделаем корабль?». 
Я предложила, что можно из стола что-то сделать, или достроить. Они предложили пере-
вернуть его, потому что поняли, что это можно делать. Изначально же у детей есть рамки 
относительно того, что многие вещи делать нельзя. Как можно взять кровать или стол 
для корабля?! А вот можно! Они взяли и перевернули. Прицепили уже сами паруса. И вот 
так получилось.

Возможность преобразования пространства

Для создания события необходимо живописно изобразить место, где всё 
это происходит. 

Как же мало мебели или крупных форм в группах, чтобы создать детям 
«свой мир». Что же можно ребёнку использовать? Мы сознательно избегаем 
понятия «маркеры пространства», потому что часто маркерами у воспитате-
лей являются такие готовые изделия как «кораблик», «домик». Для стиму-
ляции воображения лучше иметь ширмы, разного цвета ткани (хорошо бы 
ещё и такие, которые можно резать), коробки, большие куски картона, кото-
рые можно резать, разрисовывать, крупный конструктор, деревянные доски, 
какие-то скрепляющие материалы (прищепки, верёвки, скотч).
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И всё это при условии, что взрослый позволяет переставлять, нагромож-
дать, переворачивать какие-либо крупные формы, помогающие изменить 
пространство.

На нулевом уровне ребёнок вообще не меняет пространство. Например, 
играет с готовыми куклами в готовом красивом домике / магазине / парикма-
херской, или в народные игры в «Русской народной избе», которую заботливо 
сделали воспитатели. Или просто катают машинки и т. п. 

На первом уровне ребёнок может использовать то, что само попадается 
на глаза. Он может переставить стулья, положить на стулья подушку или 
матрасик, накрыть стол тканью, сделать из синей ткани море, из зелёной — 
поляну, если знает, где лежат ткани, и воспитатель показывал, как пользо-
ваться ими. Пока что ребёнок зависим от наглядного поля и от того опыта, 
который создал детям взрослый.

ИГРА В РЫБАЛКУ Иллюстрация авторов

Мальчики 3–4 лет собрались на рыбалку. Один постелил синюю ткань, 
другой набросал кегли-рыбы. Взяли палочки и моток вязальных ниток, наре-
зали ниток, пытаются примотать к палочкам. Просят о помощи воспитателя. 
Общими усилиями привязывают. Один мальчик прислонил нитку удочки к 
кегле:

— Я уже поймал рыбу.

Спрашиваем воспитателей

Вопрос: как дети начали использовать что-то для обустройства 
пространства игры?

Барышева А. В., воспитатель старшей группы

Мы сначала сами стали вносить предметы. К примеру, ткань. Мы показали, как ткань с 
ширмой можно превратить в домик. Что можно использовать столы, как их можно сдви-
нуть, накрыть, перевернуть. То есть мы сначала показывали. Это была вторая младшая 
группа.

Второй уровень — это своеобразный переход от ситуативной к внеси-
туативной деятельности по преобразованию пространства под замысел. Так 
здесь дети могут, например, дополнять / доделывать какие-то готовые игро-
вые места: в той же «Русской народной избе» в печи поготовили, поели, при-
шло время спать — а негде — тогда на лавки или на печь принесли подушки-
одеяла, устроились ночевать. 
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Или могут подтянуть материалы для изготовления своего простран-
ства, но это остаётся статичным, они не преобразуют его по ходу игры. Это 
чаще зависит от того, что ребёнок ещё недостаточно обладает качеством соз-
давать проблемные ситуации, которые могут повернуть игру в другую сторо-
ну, и потребовать преобразования пространства. Но именно на этом уровне, 
как описано выше, происходит взаиморазвитие создания замысла и умения 
управлять предметной средой. Взрослому тут тоже есть что делать — на-
сыщать пространство материалами для архитектурных идей детей и вместе 
обсуждать идеи. 

Третий уровень — стремление трансформировать пространство, под-
тягивать крупные формы, конструировать, компонуя разные материалы, со-
единяя или вырезая. Пространство динамичное, гибкое, зависящее от пово-
ротов сюжета, оно развивается по ходу от проблемных ситуаций.

ПУТЕШЕСТВИЕ В ЖАРКИЕ СТРАНЫ Иллюстрация авторов

Вспомнили, что при поездке в жаркие страны надо поставить прививки 
в поликлинике. Девочка пошла к столу, взяла листы А4 и нарисовала на них 
красные кресты карандашом. Скотчем прикрепили их к пластмассовой палке 
и поставили возле одной из палаток. В ней стали проводить вакцинацию:

— Приходите на прививки!
— Следующий.
Несколько детей по очереди заходили в палатку, где девочки делали им 

прививки.

КАКИЕ ОТНОШЕНИЯ ВЫСТРАИВАЮ ДЛЯ 
ВОПЛОЩЕНИЯ СВОЕГО ВООБРАЖАЕМОГО 
ЗАМЫСЛА

Сущность игры в том, что она есть исполнение 
желаний, но не единичных желаний, а обобщённых 
аффектов.
Выготский Л. С. (О том, почему ребёнок играет)

Третий важный момент, без которого невозможно становление инициа-
тивности — это отношения с людьми. Взрослые и дети — и помеха, и по-
мощь в исполнении желаний и идей. Но только благодаря этим встречам 
ребёнок может обнаружить социальные рамки и научиться влиять на них. 
В игре это действительно безопасно.
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Отношения со взрослым

Здесь нужно говорить скорее о встрече ребёнка и взрослого. А также о 
степени и характере включённости взрослого в игру детей. Есть три педаго-
гические позиции  относительно игры: 

«Равноправный игрок» даёт образец ролевого поведения и образец 
создания и решения проблемной ситуации («мешать играть»).  

«Помощник»: задаёт вопросы на осмысление сюжета, ролевых взаимо-
действий, необходимых атрибутов, организации пространства. Иногда умест-
нее могут оказаться быстрые ненавязчивые подсказки, либо обращение 
внимания других детей на идею ребёнка, которая интересна, но оказалась 
незамеченной. Помощник может показывать возможности многофункцио-
нального материала и обсуждать способ их использования. 

«Наблюдатель»: наблюдает и осознаёт ход игры, анализирует игровую 
ситуацию «здесь и сейчас», решает, требуется ли его включение.

Ребёнку на разных уровнях развития инициативности нужен чаще 
взрослый-помощник, так  как воплощение своих желаний, идей в прямом 
игровом взаимодействии со взрослым очень сложно, так как в игре ребёнок 
отдаст взрослому инициативу, он же взрослый.

Взрослый-партнёр действительно нужен на нулевом уровне, когда ребё-
нок ещё не имеет представления об игре как средстве. 

Возможно, выделение этих позиций тривиально и всем известно, но важно 
их подчеркнуть для становления игровой инициативы, потому что остаёт-
ся фактом то, что одни воспитатели предпочитают не вмешиваться в игру, 
не видя трудностей детей в игровой деятельности, либо организовывать 
игру, путая позиции партнёра и организатора.

Спрашиваем воспитателей

Вопрос: каким образом вы обычно включаетесь в игру с детьми?

Лапухина С. А., воспитатель разновозрастной группы

Для организации какого-либо сюжета игры — неважно сказочного или событийного — я 
с детьми беседую о проведённых выходных, праздниках, путешествии, увиденных филь-
мах и т. д. Спрашиваю, во что им сегодня хотелось бы поиграть, кто кем хотел бы быть в 
придуманной игре. 

Бывает, что роли рождаются уже в самой игре: на подводной лодке случился пожар, сроч-
но нужен пожарный катер и подводники-пожарники; в день рождения прилетел дракон 
и унёс всех девочек с праздника в свою пещеру — мальчишки очень оперативно превра-
тились в рыцарей и спасли девочек; на острове случилось извержение вулкана — дети 
звонят на материк, и прилетает самолёт со спасателями.
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Вопрос: как вы видели, что ваше участие уже не нужно?

Барышева А.В., воспитатель старшей группы

Всё по ситуации. Когда они нуждаются в тебе — ты постоянно находишься в игре. А когда 
отлучился и видишь, что игра продолжается, то уже как-то и не вмешиваешься. 
Сначала я была героем, а потом уже помощником становилась. То есть что-то хотят они 
придумать, но не знают, как это сделать. Дети тогда подойдут, спросят, что сделать. На-
пример, ребёнок говорит, что хочет быть «стоматологом». И мы вместе придумали, что 
нужно сделать, чтобы он был стоматологом. Я спрашиваю, что есть у стоматолога, вспо-
минай. Из чего это можно придумать, сделать. Всегда под рукой у них должны быть при-
щепки, ткани и т. п. 

Отношения с другими детьми

Казалось бы, зачем ребёнку другие дети в игре. Придумывай свою 
мнимую ситуацию, найди нужные атрибуты, сам себе разыграй. Так и 
происходит в режиссёрской игре в младшем возрасте. Но всё же игра 
с другим ребёнком — это риск, которого первый уже ждёт, потому что 
сама воображаемая ситуация и нужна для того, чтобы безопасно риско-
вать. 

Здесь важны два вектора: идентификация детей в группе и со-
придумывание. Идентификация  — когда есть общие интересы, общие 
традиции, устойчивые взаимоотношения, сопереживание друг дру-
гу — нужна как раз как гарант безопасности реальных отношений. А в 
совместном придумывании и разыгрывании дети начинают получать 
особое удовольствие совместного преодоления: подхватывать идеи друг 
друга, развивать их или, наоборот, предлагать совершенно противопо-
ложные. Причём это касается и сюжета и ролевых отношений.

Юлия Тарханова, мама Яны, 5 лет

На мой взгляд, игра детям помогает быть в жизни более раскрытыми. Помогает между 
собой как-то быстрее находить контакты.

Сташкова Юлия, мама Милы, 5 лет

Игра даёт раскрыться ребёнку, учит делиться, но самое главное — это общение в игре с 
другими детьми. Мила перестала стесняться других деток и стала заводить дружбу. И ей 
стало интересно ходить в сад, перестала бояться.

Нулевой уровень — ребёнок не может вступать в игровые отношения, 
здесь может быть и непринятие ребёнком взрослого в группе, так и эмоци-
ональная привязанность ребёнка и взрослого, но не развитые деловые от-
ношения. 
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Первый уровень — ребёнок с радостью принимает опыт совместного 
игрового действия со взрослым и детьми. Может фрагментами то входить 
в игру, то выходить. На этом уровне сильно отличаются пассивные и ак-
тивные дети. Первый редко предлагает сюжетные идеи. Готов следовать за 
более инициативными детьми. Соглашается на предложенные роли. Име-
ет небольшой набор игровых действий, но готов впитывать от других. Ак-
тивный, наоборот — часто конфликтует, так как ему не нравятся действия 
других детей, свои идеи ещё блуждающие, постоянно выходит из мнимой 
ситуации, стремясь заботиться о сиюминутных. 

На этом уровне дети нуждаются в постоянном взрослом-помощни-
ке иногда и во взрослом-игроке. Здесь особенно важно искусство 
взрослого наблюдать и понимать, как и когда включиться. На этом 
уровне другой ребёнок ещё не является полноценным ресурсом в 
игре. Часто дети здесь играют стайками, куда один, туда и осталь-
ные.

КАК ОКАЗАТЬ ПОМОЩЬ Иллюстрация авторов

Дети 4 лет играют в пикник. Поели, собрались ночевать. Придумали 
сделать палатку из стола и ткани. Девочки берут ткань и идут к столу. 

— Вот на этот стол, — сказал мальчик. Ткань большая и гладкая, со-
скальзывает со столов, дети не могут натянуть её.
— Давайте я вам помогу, — воспитатель берёт ткань и накидывает её 
на два сдвинутых стола. 
Дети радостно устремляются под стол. Всем там оказывается тесно, и 

воспитатель спрашивает: 
— Что же делать?

Два мальчика придвигают третий стол, девочка помогает расправить 
ткань на палатке. 

Костровой подходит к костру и обнимает его руками — защищает от 
разрушения, чтобы не задело столом, который как раз мимо костра двигают. 

— Эй! Вы слишком близко.
— Ребята, посмотрите, у вас костёр очень близко около палатки. Нуж-
но его подальше переместить,  — обращает внимание воспитатель.  
Костровой и ещё один мальчик молча подвигают костёр. 
— А у меня места нет, — подходит к воспитательнице расстроенный 
мальчик (всхлипывает, почти плачет). Воспитатель берёт его за руку и 
идёт к палатке, приподнимает край ткани:
— Посмотри, какую мы её теперь большую сделали, тут всем места хватит.
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Второй уровень — ребёнок активно поддерживает игровые отноше-
ния, он легко и с удовольствием придумывает себе роль или откликается 
на предложенную роль, здесь идёт построение ребёнком двух планов от-
ношений: реального и игрового. И особо ему интересно, что в игровых от-
ношениях можно то, что нельзя в реальных.

Иллюстрируют этот уровень именно те игровые ситуации, которые 
явно недоступны в реальной жизни (невозможны в силу возраста или не-
позволительны в обществе). 

Для мальчиков: любая борьба, драка, взрослый риск. 

Для девочек: краситься (красками и карандашами), делать из подруч-
ных материалов ногти, туфли на каблуках (из кубиков в носках), грудь (из 
мячиков под футболкой), делать красивые вечерние или бальные платья (из 
тканей), дамские сумочки (декорировать пластилином, блёстками какие-то 
контейнеры), украшения (серёжки из бусин на нитке / или ёлочные игрушки 
вешать на уши) и т. д.  

И это, конечно, нужно прожить с партнёром, таким же, как ты: и в каче-
стве «зеркала», и в качестве «вместе рисковать лучше».

Третий уровень характеризуется смещением акцента с игровых 
отношений на придумывание совместного замысла и хода игры. Дети 
придумывают разные варианты разворачивания событий, подхватыва-
ют друг друга — это такое совместное планирование. И взрослый здесь, 
конечно, не нужен, только если есть такая идея, которой невозможно не 
поделиться.

СОВМЕСТНЫЕ УСИЛИЯ В ИГРЕ Иллюстрация авторов

Два мальчика взахлёб обсуждают, какой построят корабль, из чего, 
какая будет капитанская рубка, вплоть до рычагов и кнопок. Легко рас-
пределили роли:

— Я капитан.
— Ладно, тогда я главный исследователь. 
Потом обсуждали, какая будет планета и кого встретят:
— Ну, давай играть, а то не успеем.

Затем было построение корабля, планеты, встреча с инопланетянами и 
спасение от метеорита.
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Спрашиваем воспитателей

Вопрос: как вы разрешаете ситуации, когда ребёнка не берут в игру?

Лапухина С. А., воспитатель старшей группы

Спрашиваю всю играющую компанию, кто кем является в игре, кем хотел бы быть 
тот, кого не пускают, а ему очень хочется. Если совсем никак не получается детям 
самим придумать выход из сложившейся ситуации, предлагаю пару вариантов. Си-
туацию разрешаем здесь и сейчас. 
Одна из последних ситуаций: дети играют в шпионов, в игре есть собака, лиса, хомяк 
и собственно сам шпион (все животные в данной игре также шпионы, и у каждого 
есть свои обязанности по поимке вымышленных преступников). Ещё один ребёнок 
тоже хочет попасть в игру, но вся компания говорит, что уже нет места, так как не-
где построить новое место для кошки (претендует на данную роль). 
— Но ведь кошка может спать на коврике! — говорю я. 
— Она съест хомяка, — резонный ответ (просто не хотят брать нового игрока).
— А как же лиса, она ведь тоже может съесть хомяка? 
— Нет, лиса живёт на улице, а хомяк в доме и кошка в доме. А если кошку поселить 
на улице, то они с собакой не смогут жить. 
— А как же котёнок Гав и щенок Шарик, они же дружили? — парирую я. 
Удивительно, но место кошке вдруг находится, и у нового героя появляются поруче-
ния: она наблюдатель за всем происходящим и всё записывает в книгу. 
Бывают ситуации, когда совсем не хотят брать игрока, но вот если взрослый стано-
вится игроком, то его в игру берут всегда, других вариантов ни разу не было. В таких 
случаях я, на правах нового игрока, представляю, что у меня есть дочка (сынок), 
питомец, который заболел или ещё какие-либо варианты приёма ребёнка в игру, в 
зависимости от самой игры и от сложившейся ситуации.

Вопрос: что вы предпринимаете, если видите, что ребёнок не при-
нимает участия ни в одной из игр?

Лапухина С. А., воспитатель старшей группы

Для начала наблюдаю, спрашиваю самого ребёнка, чем хотел бы позаниматься, что 
ему интересно. Чаще всего дети просто не знают, как начать играть (обычно это ма-
лыши). Если знаю, что ребёнку интересно, то пробую начать игру в этом направлении. 
Нравятся машины — строим гараж, авторалли, прошу стать шофёром, механиком, ко-
нечно, помогая организовать пространство игры. Вижу, что делает маленькие книги, 
предлагаю поиграть в школу — это уже для более старших. Начало игры всегда ор-
ганизую с одним-двумя детьми, возможно неиграющим ребятам просто трудно сразу 
найти общую тему с другими играющими, а со взрослым всегда легче, если такой 
ребёнок доверяет взрослому.
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Ралюк Елена, мама Кости, 5 лет

Ребёнок, который имеет в саду много возможностей для игры, научается при-
думывать и организовать своё пространство и дома тоже, он точно может себя 
занять, и ему не бывает скучно, в ход идут стулья, одеяла, подушки, посуда и лю-
бые предметы, которые доступны. Благодаря развитой фантазии, умению приду-
мывать сюжеты и обустроить пространство, ребёнок становится очень привлека-
тельным партнёром для игр, с ним интересно! Попадая в общество знакомых или 
незнакомых детей, он легко находит контакт, предлагает сюжеты игр, обсуждает 
правила. В этом играет важную роль и приобретённый в играх в детском саду 
опыт общения с детьми, умение договориться, отстаивать своё мнение и учиты-
вать мнение  других.

Инициативное игровое действие  — ключ не только к дошкольному 
возрасту, но и к последующим. Появляясь в 3–6 лет, оно становится основа-
нием, на котором уже в начальной школе строится учебная самостоятель-
ность. Ребёнок, овладевший в игре способностью преодолевать наличную 
ситуацию в соответствии с собственным замыслом и социальными рамка-
ми, может переносить это на другой материал — получение знаний.  Уже 
в старшем дошкольном возрасте это проявляется и поддерживается взрос-
лым в проектной и исследовательской деятельности. В школе мы это мо-
жем увидеть, например:

•	При изучении новой темы на уроке — у него будут появляться собствен-
ные вопросы к ней, на которые он будет искать ответы сам — он сможет 
организовать этот процесс.

•	Во время занятий в классе, малой группе или команде — он будет ви-
деть в других детях партнёров и уметь использовать их мнение как ре-
сурс для решения совместных познавательных задач.

•	Когда попадётся сложная задачка — не откажется от действия, а найдёт 
способ преодоления ситуации затруднения самостоятельно или с помо-
щью учителя, или одноклассников, в зависимости от того, кто ему будет 
необходим. То есть он знает и может оценить свои возможности и те, 
которые нужны для решения, и у кого их «добрать».

•	В спортивных соревнованиях, интеллектуальных викторинах, творче-
ских конкурсах и т. п. — будет принимать участие по собственному же-
ланию, это всегда будет его выбор и решение (а не классного руководи-
теля, родителей или друзей).

Такой ребёнок не скучает, знает, чем занять себя, и имеет разносто-
ронние интересы. Ему действительно интересно, как устроен этот мир, 
потому что его природное любопытство было вовремя поддержано и 
оформлено. 
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Ребёнок не просто исследует окружающий мир, но «примеряет» его от-
носительно себя, понимает, как он сам может быть его частью — на что он 
способен, что может делать, преобразовывать, создавать и затем — в стар-
ших возрастах — строить для себя свой путь познания мира и жизненный 
путь в целом.

Мнение заведующей детским садом «Журавушка»

Что мы хотим на финише дошкольного детства? Чтобы ребёнок мог увидеть 
проблему, придумать (сам!), как можно её решить, а потом самостоя-
тельно или вместе с другими детьми или взрослыми эту идею вопло-
тить в реальность. Это и есть для нас инициативное поведение. Так 
происходит в хорошей игре, так же должно происходить в познании 
окружающего мира и в отношениях с людьми.

На первом собрании, ещё до зачисления в детский сад, я говорю родителям 
так: «Если ваш ребёнок после «Журавушки» не научится читать — мы 
удивимся, но переживать не будем, если не будет складывать с пере-
ходом через десяток  — не будем переживать, то же самое с умением 
определять время, с делением слов на слоги и многим другим. Наше бес-
покойство и стремление в другом. Чтобы к концу подготовительной 
группы, столкнувшись с трудностью, он мог обратиться к взрослому 
или сверстнику за помощью; увидев новый предмет или материал — 
проявить интерес и захотеть попробовать что-то с этим поделать; 
придумав игру или постройку  — найти для этого место, партнёров 
и материалы. Но больше всего мы будем беспокоиться, если ребёнок не 
сможет сам придумывать, сам выбирать и сам творить, если он не 
будет уверен, что этот мир очень ждёт его дел, а он сам очень важен 
для тех, кто рядом». 

Так я пытаюсь объяснить, почему инициативность для дошкольника важнее, 
чем знания.
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1.2.4. Педагогическое действие
как условие развития 
самостоятельности 
дошкольников

Размышления, описания 
и подход к исследованию

Оксана Островерх, 
Анна Мокроусова, 
Наталья Савкова, 
сеть детских садов 
Монтессори «Зебра», 
г. Красноярск

Достижение дошкольником самостоятельности в разных 
видах деятельности заявлено одним из образовательных 
результатов в Федеральном государственном стандарте 
дошкольного образования. В этой работе вы познакоми-
тесь с особенностями выстраивания педагогического дей-
ствия, направленного на становление самостоятельности 
дошкольников на примере описания действий педагогов 
сети детских садов Монтессори.

В педагогике М. Монтессори под самостоятельностью понимается 
целеустремлённость как постановка собственных целей, умение принимать 
решение (делать выбор) и быть ответственным за принятое решение, прояв-
лять инициативу в ситуации затруднения (обратиться за помощью ко взрос-
лому, к сверстнику, книге). Целеустремлённость — подразумевает стремле-
ние к собственной цели.

Деятельностное описание самостоятельности

Выбрав в качестве цели своей педагогической работы формирование 
детской самостоятельности, мы выделяем такую единицу как самостоятель-
ное предметное действие — это действие ребёнка в соответствии со своей 
целью. 
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В самостоятельном действии мы выделяем три ключевых точки:
•	начало действия (как ребёнок начинает своё действие, какой материал 

выбирает, с кем выбирает, полагает ли границы  — определяет место 
работы...);

•	середина действия — процесс выполнения действия;
•	конец действия — процесс завершения.

Недостаточно выделить три ключевые точки (начало, середина, конец; 
цель-результат) детского действия, необходимо их описать деятельностно и 
сделать предметом педагогического действия. 

Деятельностное описание предполагает, что начало детского дей-
ствия необходимо представить как вызов:

•	вызов (представить начало действия как вызов) — какие ситуации созда-
ёт взрослый, чтобы вовлечь ребёнка в совместное действие;

•	удержание — как взрослый видит, насколько ребёнок сконцентрирован 
на своей работе;

•	завершение — какие способы завершения есть у ребёнка, и в каких ситу-
ациях педагог включается.

Деятельностное описание позволяет: 
1.	Описывать самостоятельность как образовательный результат и на-

блюдать динамику её становления. 
2.	Строить педагогическое действие и наблюдать за мерой эффективно-

сти педагогического действия, где меру эффективности дают те возмож-
ности и ограничения, которые содержатся в методике М. Монтессори.

Одним из важных методов, позволяющих педагогу отслеживать достижение 
образовательного результата, является метод наблюдения. Для того 
чтобы наблюдать, необходимо выделить предмет наблюдения — само-
стоятельное действие ребёнка. 

Представим в таблице предмет наблюдения  — отношение детского и 
педагогического действия на завершающей фазе выполнения действия. 

Педагогическое действие Детское действие

Гипотеза педагога о способах завер-
шения (время закончилось, подведение 
итогов, ритуал…).

Как педагог может судить о завершении?

Если ребёнок не обращается за контро-
лем, то как педагог узнает, что ребёнок 
завершил своё действие? 

Если педагог видит, что ребёнок завер-
шил неверно (допустил ошибки), то…?

Завершает — не завершает (не получает резуль-
тат, оставляет работу). 

Самостоятельное завершение — ребёнок за-
вершает сам или педагог участвует, помогая 
ребёнку получить результат. 

Риск — имитационные формы завершения.

Сам ребёнок понимает, сделал он работу или нет. 

Выполняет действие по образцу или создаёт 
новую конструкцию при работе с материалом.
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Типы действий педагога. 
Пробно-экспериментальное 
действие

Мы выделяем два типа действий в практике педагога: исполнитель-
ское и пробно-экспериментальное педагогическое действие  

Что значит пробно-экспериментальное педагогическое действие?  
Пробный характер действий участников в ситуации (установка педагога 

не на результат, а на способы вовлечения, удержания и завершения): заме-
тить детский интерес и найти способы его разворачивания, усиления. 

Педагог ориентирует не на единственно правильный способ, а строит поле 
возможностей, ситуаций действия. 

Предметом наблюдения и работы педагога становятся фазы включения 
ребёнка в работу, удержание его замысла, завершение действия, переходы от 
одного действия к другому. 

Например, сопротивление ребёнка в ответ на предложение взрослого 
завершить свою работу есть лишь точка наблюдения и полагания гипотез 
педагогом, а не постановка «диагноза» о том, что ребёнок несамостоятелен. 

Мы полагаем, что пробно-экспериментальное действие педагога на-
чинается там, где педагог рассматривает не столько то, как ребёнок освоил 
предметное содержание и демонстрирует успехи в освоении навыков (счёта, 
письма, чтения...), сколько  то:

•	как он организует своё действие, 
•	к чему у ребёнка интерес, что он замыслил и как это реализует, 
•	сконцентрирован ли на своей работе, 
•	инициативен ли в обращении ко взрослому, к сверстникам, к материалу, 

обращается ли в ситуации затруднения с вопросами, 
•	разворачивает ли разные способы работы с материалом (эксперименти-

рование, проба в соответствии со своим  интересом). 

Цель работы, которая развернулась на нашей площадке, состоит в том, 
чтобы выделить симптомы пробно-экспериментального педагогическо-
го действия.

Задачи исследования:
1) разработать критерии для выявления симптоматики пробно-экспери-

ментального педагогического и исполнительского типа действий;
2) разработать и провести процедуру наблюдения для выявления симпто-

матики двух типов педагогического действия;
3) провести диагностическую процедуру по оценке самостоятельного дей-

ствия дошкольников;
4) сопоставить симптоматику двух типов педагогических действий и ре-

зультатов самостоятельности дошкольников;  
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5) найти способы конструирования экспериментальных ситуаций, в ко-
торых возникает детская инициатива и самостоятельность. 

Представим лишь некоторые из выделенных нами симптомов пробно-
экспериментального и исполнительского типов педагогического дей-
ствия. 

Симптомы пробно-экспериментального действия

•	Педагог предоставляет возможность индивидуального выбора.
•	Действие педагога направлено на понимание и помощь ребёнку в  пла-

нировании его  следующего шага.

КЕЙС «ОПЫТ С МЁДОМ» Кейс авторов

Оля (6,1) звонит в колокольчик. На столе стоят предметы для прове-
дения опыта. Педагог говорит детям о том, что сейчас будет интересный 
опыт. Все дети подходят к столу и собираются вокруг него. 

Педагог: «Миша, тебя ждать?». 
Миша опоздал в класс и сейчас сидит за столом и завтракает. Миша 
машет головой, что обозначает: «Да». 
Все дети стоят и ждут. 
Педагог замечает: «А где Лёва? Дети, позовите Льва». Три мальчика 
уходят звать Лёву. Наконец, все собираются вокруг стола. 
Лёва: «Тут мало места!». 

Дети делают шаг назад, освобождая место так, что теперь каждому 
видно, что происходит. При переливании наступает идеальная тишина. 
Дети наблюдают за воспитателем, как она переливает. 

Никита (6,5 лет, в сад ходит 2 недели): «Ух ты! Давайте похлопаем!». Дети 
хлопают. Педагог ставит песочные часы. 
Педагог: «Посмотрим, что произойдёт». 
Педагог переходит на шёпот: «Пока бежит песок, мы наблюдаем». 
Педагог берёт в руки мёд: «Кто принёс мёд? Миша?». 
Миша: «Да». Педагог кладёт в банку мёд и размешивает. 
Илья: «О, мёд поднимается наверх!». 
Девочки: «Потому что мёд легче. Хочется узнать, что потом будет?». Пе-
дагог аккуратно вливает масло. Все ждут. 
Педагог: «Что-нибудь произошло?». 
Дети: «Нет». 
Педагог: «Давайте оставим жидкость постоять полчаса». 

Педагог фиксирует время на листе: «Через полчаса мы посмотрим, что 
произойдёт с мёдом, маслом и водой, и тогда сделаем интересные выводы». 
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Заметим, что через 30 минут педагог не напоминает детям о необходимо-
сти подойти и посмотреть, что произошло, а занимает другую позицию — наблю-
дения за детьми, кто из детей может удерживать цель проведения опыта. Через 
полчаса две девочки подходят к столу и обсуждают, почему масло поднялось, а 
мёд оказался внизу. Постепенно к ним подходят другие дети. Образуется круг, 
взрослый подключается, и делаются совместные выводы о свойствах веществ. 

Подобная ситуация как провокация незавершённого действия позволяет педагогу 
фиксировать, кто из детей удерживает действие и сам его завершает, а кто 
ещё не может удержать исходную цель и переключается на другую работу. 

Таким образом, педагог создаёт специальную ситуацию, позволя-
ющую проверить предположение об удерживании детьми цели дей-
ствия, когда действие прерывается во времени.  

Типы действий педагога. 
Исполнительское педагогическое 
действие

Симптомы исполнительского педагогического действия
•	Педагог даёт инструкцию или задаёт программу действий для ребёнка, 

но не работает с ним относительно его действия.  
•	Педагог сам определяет, что должен делать ребёнок, не предоставляет 

возможности выбора и самостоятельного действия.

КЕЙС «ВЫБОР МАТЕРИАЛОВ» Кейс авторов

Марина (4,5). Прошло 2 месяца её работы в монтессори-среде. 
Марина обращается к ассистенту педагога: «Света, я не знаю, какой 

мне материал можно выбрать». 
Педагог: «Ты можешь выбрать любой материал с этой полки, но луч-

ше начать с красно-синих штанг. Если ты не знаешь, как с этим материа-
лом нужно заниматься, ты можешь обратиться к Анне (педагог)». Марина 
пошла к полкам и выбрала красно-синие штанги. 

Проанализировав данные наблюдений, мы видим, что одни педагоги выстра-
ивают своё педагогическое действие как пробно-поисковое  — создают 
экспериментальную ситуацию для проверки гипотезы о самостоятель-
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ном действии ребёнка. Другие педагоги, как показывают данные наблю-
дения, демонстрируют исполнительский тип действия — не поддержи-
вают детскую самостоятельность, а, наоборот, закрывают «собой» 
возможность выращивания самостоятельного детского действия. 

Таким образом, мы полагаем, что наблюдать за построением детского 
действия как самостоятельного нужно только тогда, когда собственное пе-
дагогическое действие разворачивается как инициация вызова, удержания 
и завершения (пробно и экспериментально). 

Подобный подход к исследованию становления детского самосто-
ятельного действия, когда акцент делается на отношении детского и 
взрослого действия, и это отношение рассматривается в трёх аспектах — 
вызова, удержания и завершения, открывает новый подход в обучении 
молодых педагогов — в организации практики различения исполнитель-
ского и пробно-экспериментального действий.  

Пробы и эксперименты в среде 
детского сада

Одним из способов создания экспериментальной ситуации является 
внесение изменений в среду. Цель таких трансформаций — это наблюдение 
за тем, как дети реагируют на такие изменения. И в каком случае подобная 
трансформация вызывает инициативное поведение, чем любопытство отли-
чается от инициативы. Нас интересовало, будут ли дети открывать закрытые 
стеллажи, что они будут делать и как прояснять для себя изменившуюся си-
туацию. В каких случаях мы можем говорить об инициативе, а в каких о само-
стоятельности. 

Педагоги вносили 2 вида изменений:
1. Педагоги перемещали материалы из 

зоны практики в другое, необычное место в 
группе, например, на входе или в другом месте 
в группе. 

2. Закрывали один из стеллажей с матери-
алами занавеской, через которую просматрива-
лись возможные изменения в расположении ма-
териалов или в добавлении новых материалов.  

Представим преобразование среды 1 вида:
А) в группе материалы из практической 

зоны были выставлены педагогами прямо на 
входе. На столе располагаются цветы, которые 
необходимо поливать. Детям это представлено 
через таблички с круглыми грустными лица-
ми. Располагаются стаканчики с луковицами, у 
которых прорастает зелень. Там же лежит лист 

Фото 1

Фото 2
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наблюдения, где дети записывают результаты 
наблюдений (фото 1).

Б) Материал для мытья посуды был перене-
сён и расположен в новом месте в группе (фото 2).

Преобразование среды второго вида было 
представлено так, что материалы из зоны сен-
сорики прикрывались полупрозрачной тканью 
(фото 3).

Фрагменты наблюдения 
за поведением детей в группе

Дети начинают брать коврики. 
Тагир (4,5 г.): «А я хочу с Аделиной заниматься». Аделина  (3,5 г.) радост-

но смотрит на Тагира и кивает головой в знак согласия. Тагир сразу идёт в 
закрытую жёлтой накидкой сенсорную зону, отодвигает накидку, несколько 
секунд смотрит на материалы, поворачивает голову и смотрит на педагогов. 
С лукавыми глазами смеётся и закрывает накидку. 

Педагог Наталья: «Ты хочешь взять материал?». 
Тагир: «Нет». 
Тагир идёт к Аделине на коврик и говорит ей: «Там нет повязки. Закры-
вай глаза так и не открывай».

Через некоторое время к закрытому стеллажу подходит Диана (6 л.), не-
сколько секунд смотрит и поворачивается к педагогу: «Наташа, эта полка за-
крыта, значит, ничего брать нельзя?».

Педагог Наталья: «А ты хочешь взять материал?».
Диана: «Да». 
Педагог: «Какой? Знакомый или не знакомый?».
Диана: «Знакомый». Диана после получения разрешения от педагога до-
стаёт материал и уносит его на коврик.

Даша ходит по пространству, подходит к материалам, которые под 
жёлтой занавеской, отодвигает её и смотрит. 

Педагог: «Даша, ты что-то хотела?». Даша молчит, закрывает занавеску и 
уходит. 
Подходит к Богдану: «Будешь со мной с коробочками заниматься?». Бог-

дан улыбается и соглашается. Даша снова подходит к жёлтой занавеске и 
отодвигает её, берёт повязку на глаза и закрывает занавеску. Дети усажива-
ются на коврик, приносят ароматические баночки. 

Богдан: «Мы закрываем глаза?».
Даша: «Давай, Богдан, я тебе всё расскажу. Надевай эту маску и закрывай 
глаза. Нюхай и отгадывай». Дети увлечённо занимаются, смеются. 

Из наблюдения видно, что дети по-разному отреагировали на изменение в среде. 
Одни (Диана, 6,1) воспринимают наличие жёлтой занавески как определён-

Фото 3
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ную границу и то, что надо спрашивать разрешения у педагога — можно 
ли взять, другие брали (Тагир, 4,5), но при этом вопросительно смотрели на 
педагога, молчаливо допуская разрешение педагога на преодоление препят-
ствия, третьи Даша (5) никак не обращали внимание на педагога, поднимая 
занавески и пытаясь найти тот материал, который нужен для работы. 

Комментарий первого читателя

Хочется ещё наблюдений для подтверждения интерпретации педагога: может, соблю-
дение границы связано с возрастом? Ведь Диане 6 лет, она знает, что в пространстве 
по-разному обозначаются сигналы «стоп». Особого внимания требует позиция педаго-
га как исследователя: не торопиться  с вопросом и  ответом. А если спросить у ребён-
ка, что может это обозначать: закрытый занавеской шкаф? Интересно, возникали ли у  
детей вопросы по поводу изменений? Если да, то какие? Чем завершился эксперимент 
в классе и какими другими педагогическими действиями стали пользоваться учителя 
после анализа происходящего?
В любом случае, выход в позицию исследователя детского поведения, заслуживает 
уважение.

Какого типа провокацию строит педагог? Что означают три разных спо-
соба поведения детей для педагога? 

В данном случае, речь идёт о том, что педагог построил провокацию 
в отношении границы «можно-нельзя», своим действием «прикрытие зана-
веской» он полагает границу и смотрит, как дети относятся к этой границе. 
На наш взгляд, в данном случаем можно говорить о детском поведении как 
об инициативном не вообще, а в отношении перехода границы, назовём это 
инициативой дисциплинарного вида. Одни дети держат эту границу, но на 
разных уровнях (Диана, Богдан), а другие дети не держат (Даша). 

Нам важно, как такого рода инициатива перерастает в интерес в работе с 
материалом. И это уже не инициатива в отношении границы «можно-
нельзя», а инициатива в работе с материалом — когда ребёнок задаёт 
вопросы, а что с этим можно делать? А как это устроено? Речь идёт о 
другом виде инициативы — не дисциплинарного типа, а предмет-
ного. Один ребёнок открыл, посмотрел на незнакомый предмет и за-
крыл занавеску, а другой взял и ему стало интересно, и он начал зада-
вать взрослому вопросы, погружаясь в работу с новым материалом. 

Таким образом, подобное экспериментирование педагога позволяет раз-
личать детскую инициативу разного вида — выделять симптомы проявле-
ния этих инициатив и отмечать, происходит ли динамика, а именно, как от 
«нечувствительности» к границе ребёнок становится чувствительным и дер-
жит границы, как от простого любопытства к новому предмету он начинает 
интересоваться, как он устроен или как можно с ним работать. 

Педагог надевает фартук и подходит к материалу «Мытьё посуды», об-
ращается к ребёнку: «Маша, тебе можно предложить материал?».

Маша: «Я уже выбрала». Маша идёт и берет корзину с фруктами. 
Маша: «Я буду делать книжку про фрукты». Маша располагается на ков-
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рике — раскладывает фрукты, соотносит слово и предмет, а затем в своей 
книжке рисует фрукты и подписывает их. 

В данном случае педагог предлагает Маше (5,5 лет) совместную рабо-
ту с материалом, который находится в новом месте. Ответ Маши показыва-
ет, что у Маши есть свой замысел, и она его удерживает. Маша отвечает, что 
у неё есть свой замысел «сделать» книжку, и она его будет  реализовывать. 

Для нас важно, что в данном фрагменте наблюдения речь идёт уже не об ини-
циативе, а о самостоятельности, о самостоятельном действии, когда у 
ребёнка есть замысел собственного действия, и он следует ему, не под-
даваясь на «провокации» со стороны взрослого. Удерживание замысла 
собственного действия и завершение его — это характеристики само-
стоятельного действия Маши.
	
В новом месте, в прихожей, Аделина с Тагиром поливают цветы. 
Вскоре к ним присоединяется Искандер (6 л.): «Можно я тоже буду по-
ливать?». 
Тагир: «Искандер, одень фартук и налей, пожалуйста, воды». Искандер 
выполняет поручение Тагира и убегает за водой. Аделина бежит за ним. 
Тагир: «Аделина, я тебя не просил». Аделина возвращается. 
Тагир: «Подтирай полы». Аделина подтирает пол, который весь мокрый 
от воды. Дети меняют таблички в цветах, и теперь там сияют улыбки. 
Радостный Искандер прибегает с водой и тоже поливает цветы. Затем 
дети снимают фартучки и уходят. 
К ним подходит педагог: «Ребята, нужно закончить работу. Протрите, 

пожалуйста, за собой стол». Дети снова возвращаются, аккуратно протирают 
тряпочкой капли на столе.  

Видно, что для двоих детей из группы — Аделины и Тагира —  замысливание со-
вместной работы определялось новыми местами в пространстве. Сначала они 
брали материалы из-под новой жёлтой занавески, а затем были вовлечены в 
полив цветов в новом месте. Педагог наблюдает, как внесённые им изменения в 
пространстве среды привели к возникновению совместного действия трёх че-
ловек. Замысел их совместного действия возникает под влиянием новизны (вне-
сённых в среду изменений). Однако, совместное действие детей ещё не само-
стоятельно, так как им требуется помощь педагога в завершении действия. 

Педагогическая практика

Комментарий первого читателя

Ситуации, представленные в разделе «Педагогическая практика», по-настоящему 
провоцирующие. В первый момент хочется сказать: «Монтессори-педагог приготовит 
всё заранее, чтобы интерес ребёнка не пропал в поисках недостающих деталей в ма-
териале». Но секрет, по-моему, в том, чтобы через описание ситуаций-провокаций по-
высить субъектность педагога по отношению к своему действию.
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Задание: 
•	рассмотрите 6 ситуаций, выделите действие педагога; 
•	определите, является ли оно эффективным с точки зрения формирова-

ния детской самостоятельности;
•	обоснуйте свою точку зрения; 
•	предложите свой вариант педагогического действия. Заполните таблицу.

Ситуация Действие 
педагога

Эффективно 
или нет

Обоснование Вариант 
эффективного 
пед. действия

Ситуация 1

Ситуация 1. Саша (6,1) после длительных летних каникул. Мама ухо-
дит, Саша тихо плачет, бежит к окну, плачет, машет маме рукой. Педа-
гог: «Тебе нужна помощь?», — «Да». Педагог: «Пойдём умываться, помоем 
руки, лицо и пойдём заниматься». Саша умывается, педагог стоит рядом.  
Идут подниматься, но Саша останавливается и садится на скамейку возле 
кабинки. 

Ситуация 2. Педагог: «Ты готов подняться?»,  — «Нет». Педагог: «Я 
тебе поставлю часы, когда песок закончится, возьмёшь часы и поднимешь-
ся на занятие».

Ситуация 3. Саша достаёт из кабинки мягкую игрушку, прижимает 
её к себе и сидит рядом с песочными часами в одиночестве. Через 5 ми-
нут педагог спускается вниз: «Время прошло?», — «Да». Саша перевернул 
песочные часы, и песок опять стал сыпаться вниз. Педагог: «Давай успо-
каивайся. Ты готов?», — «Нет». «Посмотри, время закончилось, давай руку, 
пошли. Только зайца нужно оставить». Саша подаёт руку, и они, держась за 
руки, поднимаются на второй этаж в монтессори-комнату.

Ситуация 4. В монтессори-комнате Саша: «Я не знаю, какой материал 
выбрать». Педагог: «Давай я тебе помогу». Они вместе подходят к стелла-
жу, выбирают счёт. Саша берёт коврик. Педагог: «Расстилай, где хочешь». 
Саша расстилает. Педагог: «Нужна подпись, что это твой коврик». В этот 
момент Гордей (3,8) всё это слышит, несмотря на то, что он «как бы» был 
занят своим делом, откликается. Гордей: «У меня нет такой»,  — «Возь-
ми», — «Где её взять?». Педагог показывает, Гордей берёт табличку и укла-
дывает её на свой коврик.

Ситуация 5. Юра (4,5) в группе 2 месяца. Взгляд Юры при выборе 
материала останавливается на рамке со шнуровкой, он протягивает руку и 
3–4 секунды трогает шнурки. Идёт дальше. Выбрал коробку, принёс на свой 
коврик, приоткрыл и сразу пошёл относить. Юра ходит сначала в ближ-
нем пространстве от коврика. Открывает коробки, заглядывает, на 1–3 сек. 
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Идёт дальше. Затем начинает перемещаться по всему пространству, на 
работающих детей смотрит, но не долго. Ходит от стеллажа к стеллажу. 

Юра продолжает ходить, проговаривает вслух: «Я хочу опыты». Ищет, 
находит коробку с опытом на горение веществ. Юра: «О!». Берёт коробку, 
приносит на свой коврик, открывает её, смотрит, достаёт щипцы-пинцет: 
«Я не умею с ними играть». 

Юра идёт к педагогу: «Галя, как с щипчиками играть?».
Педагог: «Ты выбрал опыты, но там не хватает дерева. Дерево вчера 
закончилось. Тебе задание: когда мы пойдём гулять, то нужно найти 
дерево. Давай уберём этот материал, так как не хватаем материала». 
Пауза. 
Юра ничего не говорит, педагог ждёт несколько секунд и продолжает: 
«Давай проверим». Юра открывает коробку ещё раз и достаёт малень-
кие листочки. Юра: «Это что?».
Педагог: «Это листочки. А ещё что тут есть?». Юра находит в коробке 
лист формата А4, на котором перечень материала, и они совместно 
ещё раз всё проверяют.  
Вместе они начинают перечислять весь материал: «Металл — есть. 
Ткань — есть. Дерево?...». 
Юра: «Нет». 
Педагог: «На прогулке найдёшь дерево?»,  — «Да»,  — «Договори-
лись?», — «Да». Педагог подаёт свою руку и ждёт, когда Юра протянет 
свою. Юра протягивает, они пожимают друг другу руки и расходятся.

Ситуация 6. Савелий (6,4) работает с Виталиком (6,5) и с Настей (6,5). 
Затем Савелий уходит за стол, выбирает свечу, спички и др. К нему присо-
единяется Миша (4,2), который после  работы с пеной, убрав своё рабочее 
место, насухо всё протерев, идёт к Савелию. Через некоторое время при-
соединяется Юра, который после логопедического занятия сразу пошёл к 
ним. Работают долго. Зажигают свечку, тушат и др. 

Юра: «Они громко разговаривают». 
Педагог подходит к ним, поёт тихим голосом, песня обозначает 

«Тише, тише». Юра сразу успокаивается, затихает. Педагог к ним присо-
единяется и разговаривает шёпотом, все дети сразу переходят на шёпот, 
педагог отходит, и дети совместно продолжают работать. 
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1.2.5. Как научить детей 
учиться?

Учебная самостоятельность 
у детей возраста 6–12 лет

Анна Любченко, 
Анастасия Брагина,
Образовательный порт 
«Научилус», г. Новосибирск

В главе мы описали уровни сформированности учебной 
самостоятельности в возрасте 6–12 лет, как мы их видим 
к окончанию начальной школы. Представляем обнару-
женные на практике уровни сформированности; педаго-
гические процедуры, способствующие переводу с уров-
ня на уровень; сконструированные нами инструменты, 
обеспечивающие визуализацию учебного продвижения 
ребёнка и отслеживающие выполнение учебного плана, 
необходимые для каждого члена взаимодействия — ре-
бёнка, родителя, предметника, тьютора и руководителя 
учебного заведения. 

Готовим место для развития 
самостоятельности

Образовательный порт «Научилус» — «нешкола» — площадка семейного 
образования. Мы работаем в тесном сотрудничестве с родителями, готовыми 
строить современное образование детей, учитывающее и сегодняшнюю ситу-
ацию неопределённости, и всё возрастающую плотность информационного 
потока, и требования министерства образования к результатам.

Именно из-за разносторонности требований к результатам основной 
для нас стала задача сформировать самостоятельность учащегося, бытовую 
и учебную. Совместно с родителями мы спроектировали образовательные 
результаты, определили индикаторы — проявления, по которым можно уви-
деть сформированность учебной самостоятельности. 
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В «Нешколе» сегодня 32 ученика, 4 педагога-предметника и 5 мастеров 
дополнительного образования. «Научилусу» в 2018 будет 5 лет. Старшие в 
этом году будут сдавать аттестацию за 6-й класс.

Основные принципы, устройство

Инструменты педагогической технологии команды Образовательно-
го порта «Научилус» продумывались исходя из деятельностного подхода, 
теории Развивающего обучения Д. Б. Эльконина, В. В. Давыдова и индиви-
дуального подхода Марии Монтессори.

В open-space пространстве занимается разновозрастной класс (дети 
с 6 до 12 лет) и четыре педагога одновременно: англичанин, филолог, ма-
тематик-физик-химик, историк-биолог-окружающий мир.

На специальных стеллажах, в свободном доступе — материалы 
Монтессори, обязательно предполагающие самостоятельный контроль 
правильности выполнения работы учащимся, формирующие целостный 
подход в основных областях предметных знаний ФГОС.

Подготовленные педагоги-универсалы, носители не только предмет-
ных знаний, но и методики работы в логике индивидуального учебного 
продвижения, сопровождают ребёнка.

Общие для взрослых и детей правила работы в среде и взаимодей-
ствия в межвозрастном коллективе, всем известные и работающие, обе-
спечивают безопасные и эффективные учение и совместную жизнь.

Экраны, дневники, маршрутные листы обеспечивают самостоятель-
ную работу учащихся.

Билингвальное обучение: в среде педагог-англичанин говорит толь-
ко на иностранном языке, дети понимают и постепенно начинают отве-
чать тоже на языке педагога.

Проектная работа активирует правила работы с собственными ин-
тересами и творческими начинаниями.

Внешняя аттестация проводится по требованиям ФГОС, по вы-
бранным родителями предметам. В соответствии с законом родителями 
избрана семейная форма получения образования.

Согласованные цели и способы взаимодействия родителей, детей и 
педагогов делают возможным влияние на управление и настройки учеб-
ного процесса.

Наши задачи:
•	сформировать умение учиться к окончанию четвёртого класса через 

возможности для практики учебной самостоятельности ребёнка;
•	выстроить умение аттестовываться: сдавать аттестации в требуемых 

внешними инстанциями форматах, поддерживая при этом собствен-
ные цели аттестуемого и эмоциональную сохранность всей семьи;

•	сформировать субъектную позицию ребёнка.

Самостоятельность — инструмент проявления и предъявления субъ-
ектных действий человека. Субъектное действие:

•	действие, направленное на достижение собственной, индивидуаль-
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ной цели, зачастую требующее специальных усилий по преодолению 
общего направления действия; 

•	требует оформления и предъявления своих собственных желаний, 
интересов, возможностей; 

•	обязательно предполагает работу с самооценкой, волевое действие;
•	субъектное действие, даже если оно направлено на внешние измене-

ния, обязательно изменяет и самого деятеля.

Что такое учебная самостоятельность

Учебную самостоятельность и учебные действия мы обсужда-
ем в логике, разработанной в Развивающем обучении (Б.  Д.  Эльконин, 
В. В. Давыдов), теории учебной деятельности. Мы соединяем наработан-
ные в развивающем обучении, в деятельностной теории средства и ин-
струменты со средой Монтессори, что даёт нам возможность обсуждать 
движение ребёнка не только как естественное, но и как выстраиваемое, 
направляемое.

Учебная самостоятельность — это умение на основе самооценки и ак-
туальной задачи выстраивать запрос на освоение средств, недостаю-
щих для решения этой задачи. Когда, например, в задаче появляются 
дробные числа, а учащийся умеет действовать только с натуральны-
ми. Ребёнок описывает это так: я могу решить эту задачу с обычными 
числами, а как складывать дроби — я не знаю, нужно научиться.

В идеале ребёнок может самостоятельно обеспечивать построение 
всей целостности учебной деятельности: 

•	обнаружить потребности в освоении нового учебного умения, поста-
вить и уточнить цель; 

•	выполнить действия для его освоения;
•	самостоятельно контролировать правильность выполнения действий;
•	самостоятельно оценить завершение — освоение навыка. 

На каждом такте ребёнка сопровождает и консультирует, обеспечива-
ет по запросу необходимую помощь взрослый: монтессори-педагог, тьютор 
или специалист-предметник.

Области проявления и диагностики уровня 
учебной самостоятельности

На чём строится учебная самостоятельность: на рефлексии (осозна-
нии способа) ребёнком освоения предмета изучения, способов действия, 
особенных для этого предмета, например:

•	для математики — формирование приёмов счёта, различных действий 
с числами, работа с дробями, моделирование отношений; 

•	для фотографии — законы построения кадра, соотношение диафрагмы 
и фокусного расстояния;
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•	для журналистики — правила и приёмы проведения интервью, жан-
ры, правила взаимодействия с интервьюируемым, грамотность;

•	и так далее.

Где проявляется: в использовании и совершенствовании универсаль-
ных способов мышления, таких, как: 

•	планирование,
•	схематизация,
•	рефлексия (оценка и самооценка),
•	коммуникация,
•	саморегуляция
•	и т. д.

Они появляются при решении задач одного предмета и используются 
потом в других областях деятельности. Например, схематизация появля-
ется как необходимое средство коммуникации в математике, естествозна-
нии и становится важнейшим инструментом визуализации различных про-
цессов мышления и в других предметных областях. Тексты, которые мы 
учимся писать в предмете «письмо», становятся инструментом общения и 
предъявления своей позиции.

Где формируется учебная самостоятельность?

Рассмотрим 4 деятельностные позиции, чтобы представить, чему и как 
должен научиться человек в начале пути, чтобы в дальнейшем осваивать 
успешно и эффективно новые области знаний и практики, возникающие на 
его пути.

В описании мы придерживаемся структуры деятельности, которую 
уже описывали выше:

•	потребность,
•	мотив,
•	цель,
•	действия,
•	самоконтроль,
•	самооценка.

Смотрите таблицу на следующей странице.

Учебная самостоятельность, воспринимается как способность осущест-
влять всю полноту действий самостоятельно, осознанно.
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Позиция /
элемент

деятельности

Ученик Учащий-СЯ Мастер, 
эксперт

Творец

Общее 
описание

Повторяет, 
осваивает, со-
вершенствует 
предлагаемый 
навык, знания

Находит или 
открывает не-
достающий ему 
способ действия, 
при необходимо-
сти переводит 
его в навык

Качественно 
и эффективно 
решает постав-
ленную задачу, 
независимо от 
того, кто её по-
ставил

Создаёт новое, 
исходя из своих 
ресурсов или 
добрав недоста-
ющие

Потребность,
«Почему 
делаю?»

Быть хорошим Дефицит средств Предоставление 
своих средств 
для приращения

Деятельность 
вдохновляет 
сама по себе.

Мотив,
«Зачем 
делаю?»

Психологический 
комфорт

Самосовершен-
ствование

Личная эффек-
тивность

Самореализация

Цель,
«Что хочу 
получить?»

Похвала Мощный Я Решение задачи, 
продукт

Самовыражение

Действия 
(планирование, 
поиск 
ресурсов, 
исполнение, 
контроль)

Организует 
взрослый, учи-
тель, а ребёнок 
осваивает ис-
полнительские 
действия

Постепенное 
освоение и 
присвоение 
самостоятельно 
запрошенных и 
предоставляе-
мых взрослым 
средств и спо-
собов

Самостоятель-
ный выбор ре-
сурсов, способов, 
использование 
и их совершен-
ствование по 
своей воле по 
мере необходи-
мости

Самостоятель-
ный выбор и 
изобретение ре-
сурсов, способов 
по своей воле по 
мере необходи-
мости

Самоконтроль Контроль орга-
низует взрослый

Контроль произ-
водит само-
стоятельно в 
соответствии с 
предоставленны-
ми способами:
решена ли 
поставленная 
задача

Совершенство-
вание рас-
сматривается 
предметом 
повышения эф-
фективности

Самоконтроль 
на соответствие 
реализации за-
мыслу

Самооценка Внешняя оценка, 
может быть фор-
мальной

Содержательная 
оценка — каче-
ство и полнота 
решения, при-
рост, постанов-
ка задачи на 
усовершенство-
вание,
запрос на недо-
стающий ресурс

Качество при-
роста, новое 
содержание, 
способы, про-
дукты

Критерии каче-
ства продукта 
определяются 
самостоятельно

Структура деятельности учащегося позволяет осваивать неизвестные че-
ловеку области деятельности, содержит основные инструменты позна-
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ния. Мы формируем учебную самостоятельность у детей, находящихся 
в позиции «учащегоСЯ» — учащего СЕБЯ, выстраивая среду, в которой 
дети попадают в позицию субъекта, принимающего решения за себя. 

Уровни сформированности учебной самостоятельности

Мы выделяем 3 основных уровня учебной самостоятельности для по-
зиции «учащегося». 

Различаются они по сформированности учебной деятельности ребёнка, 
по тому, кто является ведущим в учебных ситуациях: взрослый или ребёнок.

Мы полагаем, что на начальном уровне вся инициатива учебности при-
надлежит взрослому, как в ситуации традиционного обучения. Когда ребё-
нок, как идеальный ученик, повторяет за учителем всё, что тот предлагает 
делать (дети Монтессори ведут себя иначе). 

Наша задача: сформировать к окончанию четвёртого класса компе-
тенции учащегоСЯ, учащего-себя-самостоятельно, умеющего все действия 
учебной деятельности проделывать по собственному желанию и осознающе-
го их. Тогда на переходе в подростковую школу можно будет решать другие 
задачи, соответствующие возрасту.

Какие из учебных действий каким образом проявляются, как их можно 
заметить, что именно и как взрослый передаёт ученику — описано ниже.

Маркерные фразы 1 уровня

Собственный интерес:
— Каких ты знаешь динозавров?
— Настя, я дома такого бионикла собрал, у него вот здесь… 

Планирование: 
— Я запланировал золотой банк и математику.
— Хочу писать!

Окончание работы (переход): 
— Я больше не хочу.
— Мне надоело.
— Я устал.
— Я уже хочу пойти делать книгу.

 Рефлексия:
— У меня получилось написать своё имя письменно!
— Я решил четыре примера.
— Мы с Ваней читали про китов и оказывается…

Уровень первый
Потребность и мотивация к учению происходит через запрос родите-

ля и педагога и появляется в момент вопроса, адресованного к ребёнку. 
Ребёнок может действовать из собственного интереса, формулировать 

вопросы про интересующее («Каких ты знаешь динозавров?»), правда, любое 
действие в этом поле не осознаётся как учебное / школьное и не развивается 
дальше беседы.
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Планирует совместно с педагогом или механически из знакомого — 
того, что уже показывал учитель или делал совместно с другом. Ученик фик-
сирует свой последовательный план и часто выполняет первое действие 
по запланированному, а уже второе действие может расходиться с планом; 
ребёнок находится в процессе изучения собственно состава и последова-
тельности планирования. Сосредоточенное действие с одним материалом 
длится около 20 минут. Ребёнок часто переключается на происходящее в 
классе, особенно на работу в группе или паре других детей, близких по воз-
расту. Может экспериментировать с материалом, как с конструктором, или 
создавать сюжетную игру с ним. Работа в группе сверстников с педагогом 
чаще всего проходит легко, продуктивно и заинтересованно. 

Убирает за собой, когда переходит от материала к материалу самосто-
ятельно, может не убрать, если переход — это спонтанное присоединение 
к группе (не осознаёт как собственное действие). Проверить себя может 
простыми и «естественными»» способами, и это становится требованием к 
материалу для детей данного уровня: чтобы заработало, собралось.

Работа заканчивается исходя из внутренних ощущений: хочу  /  не 
хочу. В Монтессори это осознанное действие ребёнка, принявшего реше-
ние, что больше он с этим работать не будет. 

 Внешний контроль чаще всего не важен, но бывает важен на уровне 
«оцените меня», если так принято в семье. Отвечая во время рефлексии 
на вопрос: «Чем занимался, что получилось?», — перечисляет, что реаль-
но делал и с кем (возможно, не всё), достижения фиксируются получи-
лось / не получилось, часто правильность не учитывается в этот момент. 
Ребёнок самостоятельно не замечает и не отмечает расхождение плана и 
реализации: что реально происходило.

Ключевые признаки: осваивает среду класса — обнаруживает но-
вое через действия других детей и с этим работает. Действия органи-
зует взрослый.

Действия учителя для перехода с уровня 1 на уровень 2
Задача — вывести на самостоятельное и ответственное планирова-

ние; на ценность и действия, и результата; на фиксацию своего собствен-
ного интереса и разворачивание его в учебное действие — в научение, на 
самостоятельное использование ресурсов класса (ориентирование в пред-
мете, темах и материале, обращение за помощью к другим детям). 

Учитель вводит инструменты постепенно. Сначала дневник плани-
рования (ежедневник). Мы пробовали разные, сейчас пользуемся ежеднев-
ником «Землян». Педагог выстраивает среду и расписание так, чтобы ребёнок 
видел нормы планирования старших детей, он может на них ориентировать-
ся; расписанием определено время работы с каждым инструментом. Задаёт 
вопросы во время планирования, если видит сложность: «Чем ты сегодня бу-
дешь заниматься?», «С чего бы тебе хотелось начать?», «Какие материалы ты 
уже знаешь?», «Чему бы хотел научиться на этой неделе?». 

Во время работы внимательно наблюдает за ребёнком: в свободной 
работе у детей первого уровня часто видим угасание интереса и к конкрет-
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ному материалу, и к работе в целом. Это часто связано с неосведомлённо-
стью — что ещё можно делать в классе или с данным материалом, ведь в 
нашем классе 70–80% первоклассников — выпускники обычного детского 
сада или домашние. Учителю в этот момент важно показать следующую 
презентацию, новый материал или новый ход.

Если ребёнку нужна помощь, но он её не просит, педагог сам предла-
гает помощь, описывает какими фразами её можно попросить, обсуждает 
с ребёнком, у кого её можно просить, обращает внимание на треугольнич-
ки — знаки экрана, фиксирующие завершённые темы. Эффективно, когда 
это происходит утром во время круга совместно со старшими детьми, и 
они рассказывают и отвечают на вопросы, говорят от себя: «С этой темой 
я могу тебе помочь», — и планируют совместное действие. Во время реф-
лексии можно спросить: «Кто тебе сегодня был полезен и чем?», «Чем ты 
был полезен?».

Вопросами рефлексии педагог обращает внимание на то, что важно для 
освоения учебных действий: «Ты сделал всё, что запланировал?», «Как 
думаешь, почему не получилось?», «Дополни план тем, что ещё с тобой 
произошло» (при необходимости мы разделяем планинг на две колонки: 
«план», «факт», чтобы можно было сравнивать: «Как так вышло, ты 
же планировал вот это, а делал это?»). Можно спросить у ребёнка, ко-
торому всё удалось удержать: «Как у тебя это получилось?», — чтобы 
остальные дети услышали способ. Вопросы содержательной рефлексии 
для внимания на результат могут быть такими: «Что ты научился 
делать?», «Что интересного сегодня узнал?», «Что интересного уви-
дел?». Если это из деятельности других детей, можно предложить ре-
бёнку запланировать себе это на завтра. 

Уровень второй
Потребность и мотивация к учению организуются родителем, пе-

дагогом или через осознание собственного интереса, переведённого во 
внутреннюю задачу. 

Ребенок сам составляет план на день, планирует из своего интереса и 
маршрутных листов (маршрутный лист — своеобразное оглавление работ, 
которые присутствуют в среде класса и соответствуют плану этого возрас-
та). Спокойно удерживает план на день. Для следования плану на неделю 
требуется периодическое включение взрослого, обращающего внимание 
на цели.

Сам договаривается с напарником о взаимодействии, определяет, что 
хочет освоить из поля предмета, может сделать запрос на новое, потому 
что решил, что уже пора этим заняться, или увидел у другого, и стало ин-
тересно. Знает, к кому обратиться или как определить, кто может помочь. 

«Вплетает» свой собственный интерес в работу в классе: начинает 
рассказывать на кругах или группе детей про то, что сейчас интересно, 
вести беседу, делать материалы. 
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Маркерные фразы 2 уровня

Собственный интерес:
— Я хочу нарисовать и подписать всех динозавров, которых знаю!
— О! А давай вместе сделаем книгу?
— Я на выходных посмотрел фильм и буду делать доклад про деньги.

Планирование: 
— Настя, я хочу запланировать «большое деление», ты мне покажешь, как с ним рабо-
тать?
— Умножение на трёхзначное можно на каком материале делать?
— Я уже могу запланировать «нахождение неизвестного делителя?

Окончание работы (переход): 
— Подождите, я сейчас доделаю…
— Мне нужно ещё…, а потом я приду.
— Я сейчас пойду…, а потом вернусь и закончу (оставляет табличку возле своей работы 
с числом, чтобы знали, что работа будет продолжена).

 Рефлексия:
— Я запланировал на сегодня тему «...», думал, будет сложно, а оказалось, что я уже 
делал, просто не знал, что так называется. Завтра сдам! 
— Я всё время планирую по три дела, а успеваю только два :(
— Мы с Гришей договорились вместе делать доклад, и сегодня выбрали тему, а завтра 
будем читать, думаю, в пятницу сделаем и расскажем всем.

Внимание устойчиво, держит в голове задачу и соотносит со своими же-
ланиями, всегда доводит действие до завершения, не обязательно до планиру-
емого результата, а просто до завершения действия, даже когда решает присое-
диниться к чему-то очень интересному, что не планировал: дорешивает задачу 
и убирает за собой материал, доедает и убирает со стола, а после переходит. 
Типичная фраза: «Сейчас закончу и приду к вам». 

Самоконтроль. Часто делает большое количество повторений для трени-
ровки — важно умение, скорость, а не только действие и его смысл. Часто сам 
выбирает учебные игры, которые ему полезны в данный момент — помогают 
повысить скорость счёта, грамотность и т. д. Специально подобранные игры 
есть в классе.

Денис, папа

Я не понимаю, как ребёнок может увидеть, что он изменился, уже освоил какую-то дея-
тельность, и завершить её осваивать. Я вот, например, пошёл читать лекции в этом году в 
университет специально, чтобы научиться их читать. Как я могу узнать, научился ли? Мне 
изнутри не видно. Я не могу выскочить из круга деятельности, я всё время делаю, делаю, 
делаю, и мне никак не хватает времени и возможности выскочить из делания, чтобы про-
извести оценку, где я нахожусь, что ещё нужно освоить. 

Обращается к материалам самопроверки; работа завершается, когда 
проверена: самостоятельно, либо напарником, либо педагогом. 
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Самооценка. Во время рефлексии может сам сказать, что успел, что не 
успел, что получилось, что не получилось, с чем это связано. Может задавать 
вопросы, которые появились за время работы, делиться наблюдениями. На-
блюдения часто связаны с соотнесением собственных ожиданий и тем, как про-
изошло на самом деле. Может задавать вопросы другим детям, обнаруживаю-
щие новые стороны их знания. Соблюдает границы действия, границы личного 
действия. «Это делает Алёна». «А ты заметил, что вода испарилась не вся?».

Ключевые признаки: определяется внутри учебного пространства — видит 
план, учебную среду, собственное положение  — «могу запланировать», «вот 
что есть в классе». Начинает предметно взаимодействовать с пространством и 
другими детьми. Берёт на себя помощь, организацию работы младших в классе.

Действия педагога для перехода с уровня 2 на уровень 3
Задача — перейти на задачное планирование и действие, удерживая 

в голове цель и поле предмета, что я уже знаю, а что ещё нет, сколько мне 
нужно на это времени и в какой последовательности действовать, какой 
уровень освоения мне достаточен. 

Педагог задаёт вопросы, которые ребёнок пока не задаёт сам себе, но 
уже может про них рассуждать в общем поле: «Для чего я это делаю?», «За-
чем мне это нужно и чем полезно?».

Детям второго уровня важна скорость собственного действия — это ещё 
один критерий самооценки, понятный им. Если им показать один ва-
риант, они самостоятельно начинают придумывать, как можно за-
мерить скорость с другими материалами и в другой работе.

Особенное внимание к планированию на неделю в понедельник или 
пятницу, когда ребёнок планирует, чему он хочет научится за следующую 
неделю или что он хочет сделать, его рефлексии. Здесь важно, чтобы ре-
бёнок ставил себе посильные задачи, чтобы мог получать удовлетворение 
от их завершения. «Ты запланировал вот это, но для того чтобы уметь это 
делать, нужно сначала научиться вот этому»,  — такие взаимосвязи часто 
описаны в маршрутных листах, хорошая практика делать карту предмета 
вместе с детьми второго уровня. Далее, в течение недели планы на день 
составляются исходя из недельного плана; детям первого и второго уровня 
нужна помощь в соотнесении с планом: «Сегодня уже среда, ты всё успева-
ешь что запланировал? Как сделать чтобы успеть?», «Если хочешь научиться 
за эту неделю умножать в столбик, с чего начнёшь?», «Кто может помочь?». 

Светлана, мама

Я считаю, что очень важным здесь является формирование самооценки — внутреннего 
стержня, самостоятельной оценки того, что ты делаешь. Это гарантирует устойчивость, 
построение критериев качества результата, умение определить момент, когда и что ещё 
совершенствовать, а когда завершить 
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Уровень третий
Мотивация. Ребёнок принимает задачу учения как свою собствен-

ную, может рассказать, почему ему это важно. Задаёт вопросы о том, что 
нужно изучить в этом классе или что будет в следующем, просчитывает 
свой план: сколько нужно успевать, за какое время, может придумать и 
описать собственную стратегию и следовать ей, анализируя плюсы и ми-
нусы.

Планирует день, исходя из маршрутного листа, собственных задач и 
желаний, план на день согласуется с планом на неделю, мобилен в пла-
нировании — может внести в план то, что ему кажется интересным и важ-
ным прямо сейчас (ответ на какой-то вопрос или тренировку умения, ко-
торое выяснилось, что забылось), если чувствует, что времени достаточно 
или какую-то работу можно перенести.

Маркерные фразы 3 уровня

Собственный интерес:
— Настя, я хочу провести ночёвку в Научилусе, что мне нужно распланировать, опи-
сать и с кем договориться?
— Я хожу на программирование, могу показать, как это делаю и немного научить — 
ну, там мини-игру сделать. Кому интересно? (…) Могу в пятницу.
— Я хочу изучать химию, но она только с 7-го класса. Как мне понять, с чего начать?

Планирование: 
— Я понял, что не успеваю, и договорился с папой изучать тему и разбираться в 
школе, и брать задания для тренировки домой.
— Я решила, что я буду неделю заниматься русским и английским, а на следующей 
неделе математикой и окр. миром, и так чередовать, мне так проще.

Окончание работы (переход):
— Я решил 5 примеров, как и планировал, теперь займусь…
— Мы с Максимом придумали сочинять задачки, как у Остера, я перенёс «граммати-
ческий разбор предложения» на завтра — мне только сдать, и я точно успею. 

Рефлексивную позицию можно заметить в каждой из предыдущих фраз, на тре-
тьем уровне она становится не только внешним, но и внутренним способом.

Может самостоятельно найти или определить необходимый ресурс 
из известных (книгу, напарника, сайт, тест) для достижения цели или за-
фиксировать и обозначить его нехватку. Умеет использовать ресурс в соот-
ветствии с задачей: может задать вопрос; знает, кому; в справочнике или 
учебнике распознаёт статью, текст, соответствующий его вопросу, может 
подобрать подходящие к теме задания из тренажёра для себя или младших 
детей. 

Контроль. Самостоятельно контролирует качество своей работы: 
оценка и тщательность становится важна  — делает запрос на внешнюю 
проверку или проверяет сам по проверочному материалу. Принимает ре-
шение об окончании работы и её коррекции при необходимости.
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Оценка. Учащийся уже знает критерии оценивания работы, учитывает 
их при выполнении задания, может назвать примерное количество про-
центов, на которые он выполнил задания. Становится важно соотнесение 
самооценки и внешней оценки. Ребёнок задаёт вопросы в случае несовпа-
дения предполагаемых результатов с реальными и может аргументиро-
ванно оспорить результаты при необходимости.

Ключевые признаки: обнаруживает границу среды и может сделать 
запрос, превышающий её  — «могу запланировать и удержать свой 
план, добывая ресурсы извне».

Действия педагога для совершенствования уровня 3
По мере движения к третьему уровню и освоения разных способов 

действия и рефлексивности ребёнок может самостоятельно выбирать под-
ходящие учебные тактики: 

1.	Обращаюсь к тому, кто уже умеет, если не понимаю.
2.	При новом действии сажусь читать учебный текст, а потом решаю задачу.
3.	Сажусь и пробую решать задачи, а потом читаю учебный текст.
4.	Ищу и осваиваю эффективные тактики освоения учебных областей.
5.	Тренируюсь самостоятельно, пока не получится.
6.	И т. д.

Одна из задач педагога сделать так, чтобы они были осознаны ребён-
ком и он мог их называть, и выбирать самостоятельно в зависимости от 
своих особенностей и ситуации, в которой он находится.

Учебный процесс детей 3-го уровня практически не требует вмеша-
тельства педагога-тьютора, достаточно выделить места в расписании для 
планирования и постановки целей и для их рефлексии, и проводить встре-
чи с ребёнком раз в две недели / месяц для обсуждения результатов. 

Основное внимание педагога сосредоточено на детских действиях, 
связанных с собственным интересом и направленных на превышение сре-
ды  — собственные проекты и их этапы, ресурсы, участники и сроки (на 
третьем уровне это уже масштабные проекты, например, изучение допол-
нительного предмета или организация и проведение дня-квеста для всей 
школы), участие в олимпиадах и конкурсах. Появляются дополнительные 
инструменты: таблица «план работы с проектом», которую дети третьего 
уровня сразу могут заполнять самостоятельно или с помощью педагога: 
«Что ты хочешь / какой планируешь результат?», «Что для этого нужно?», 
«Кто нужен?»; доска проектов, куда выносятся все текущие и завершённые 
проекты, чтобы было видно общее движение.

Как проверяют наши школьники и родители, 
освоена ли новая тема / работа, и что происходит, 
если контрольная не сдана 

Важно, чтобы ребенок максимально САМ удерживал критерии оценки 
качества, тогда он сможет оценить, что именно достигнуто / не достигнуто, 
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удаётся / не удаётся, освоено / требует дополнительной тренировки, может 
поставить следующую цель.

Для проверки текущих, тренировочных заданий мы берём два 
конверта для каждой темы, в одном из них задания и образец оформле-
ния, в другом — ответы. Выбрав задание согласно своему плану, школь-
ник берёт конверт. Выполнив задания в тетради или на доске, достаёт 
ответы и проверяет, верно ли он решил, оценивает качество согласно до-
говорённости. Иногда в процентах, иногда в баллах. Сложности с само-
проверкой возникают при необходимости «качественной» оценки с «чу-
жой» точки зрения, например, насколько полный дан ответ… и возможно 
ли это? Во время проб и тренировок учащийся может делать, записывать 
и оформлять результаты в любом удобном ему формате.

Когда с текущими тренировочными заданиями покончено, можно 
выполнить самостоятельную работу. Работа содержит задания, ради 
которых вся тренировка была затеяна, причём важно ещё и правильно 
оформить с соблюдением образца, «чтобы было удобно читать / проверять 
учителю или другому человеку». Работа может быть проверена другим 
учеником, который уже освоил это содержание. Если школьник удовлетво-
рён полученным результатом, он может принять решение, что он готов к 
контрольной работе. 

Процедура принятия решения учащимся о внешнем 
контроле со стороны взрослого 

Процедура осознанного отмечания точки принятия решения, времени 
самоорганизации, отметок: 

1.	Ребёнок выполняет самостоятельную работу.
2.	Проверяет результат, сверяясь с ответами в конверте. Если ответы не-

правильные, ребёнок продолжает тренировку, обращаясь к справочно-
му материалу или просто прорешивая ещё один вариант.

3.	По итогам работы ребёнок оценивает себя (я готов) и принимает реше-
ние о написании контрольной.

4.	Ребёнок обращается к учителю: «Я хочу написать контрольную рабо-
ту». Учитель выдаёт специальную тетрадь для контрольных работ. Ре-
бёнок пишет, педагог проверяет работу, обсуждает её с ребёнком.

5.	Ребёнок делает отметку об освоении темы — ставит значок в экране 
освоенных тем.

Такой специальный, выделенный из процесса, подход к принятию решения 
о готовности написать контрольную, позволяет сформировать от-
ветственное отношение ребёнка к оценке результатов своих учебных 
тренировок.

Чаще всего ребёнок пишет после этого контрольную работу верно на 85–
100%, то есть отметку 4–5, и ему становится важно, почему отметка 
именно такая, где и какие есть недочёты, чтобы отработать их.

Были случаи, когда ребёнок, определив себя как готового, с контрольной 
работой не справляется, смущённо подходит к педагогу и говорит: 



119Раздел 1.2. Системные решения

«Оказывается, я не готов ещё написать контрольную, пойду потре-
нируюсь ещё».

С точки зрения перевода в навык между самостоятельной работой 
и контрольной должно пройти 1,5–2 недели, чтобы знания «улеглись» в 
голове.

Важно, как именно ребёнок фиксирует свой дефицит. Помогает ли ему 
это осознание дефицита поставить цель на получение ресурсов для его за-
крытия? Что нужно сделать, чтобы знать, где это взять. 

Учебная рефлексия: 
1 уровень: «Я не смог решить эту задачу».
2 уровень: «Я могу решить эту задачу в обыкновенных дробях, а в про-
центах не могу».
3 уровень: «Мне нужно прочитать в учебнике ещё раз способ действия 
с процентами, потому что я не смог решить задачу с помощью процен-
тов, хотя в обыкновенных дробях смог бы».

Фиксация первого уровня не гарантирует, что задача будет решена, 
и что качество само улучшится в следующий раз. А вот услышав фикса-
цию третьего уровня учитель спокоен — школьник знает, что будет делать 
дальше, и с большой вероятностью задача будет решена.

Учитель может помочь выйти на целеполагание и учебные действия, плани-
рование, поиск ресурсов и оценку ситуации, используя серию вопросов:
— Ты не сделал контрольную работу, что собираешься делать с этим?
— С чем не справился?
— Что и кто может помочь тебе научится? 

Инструменты наблюдения за учебной 
самостоятельностью

Самостоятельность складывается постепенно, по мере освоения того 
или другого действия. Изначально учебные действия распределены меж-
ду учителем и ребёнком, детьми-партнёрами, родителем и ребёнком.

Постепенно ребёнок осваивает все распределённые действия; важно 
обеспечить, предъявить (в начале пути), создавать совместно с теми, кто 
уже может действовать самостоятельно, инструменты для их осуществле-
ния. Это могут быть таблицы, карты, другие визуальные ряды.

Степень освоения основных учебных действий и самостоятельность 
их осуществления определяется педагогом и родителем во время наблю-
дения два-три раза в год. Родители фиксируют результаты наблюдений с 
помощью таблицы:
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Кем определяется?
Родителем (Р) / 
Педагогом (П) / 
Напарником (Н) / 
Самостоятельно (С)

Как определяется*

Постановка 
цели

П, С •	Отработал тему «...», хочу тренироваться, чтобы 
сдать.

•	Быстрее складывать дроби.
•	Без ошибок выполнить задание про чу-щу.
•	Написать сказку про кита в альманах

Определение 
ресурса

С, Н •	Материал «доска сложения».
•	Буду заниматься с Вовой, мы договорились.
•	Попрошу Яну показать, где эти задачи

Использование 
ресурса

С, П •	Решает задачу, используя счёты.
•	Придумывает сказку, используя «карты».
•	Пишет за конторкой каллиграфии

Контроль 
качества

С, Н •	Проверил с помощью контрольной карты.
•	Отдал редактору для оценки на соответствие 

альманаху.
•	Предложил результат Данилу для газеты.
•	Проверил количество знаков и отсутствие грам-

матических ошибок при помощи Насти

Завершение и 
коррекция

С •	Исправил.
•	Завершил.
•	Поставил на место

* Запишите фразы, по которым вы определили это. В случае если действие происходит 
совместно, в первом столбце поставьте две буквы.
Пишите глагольные фразы, записывайте действия: взял с полки, позвал Илью, подошёл к Насте.

Обычно таблица для родителей служит ориентиром в наблюдении и об-
суждается во время собеседования, а записывают они на отдельном листе 
развёрнутым текстом, «потому что интересно».

Список инструментов для освоения учебных действий

Одна из задач инструментов — построение опор для освоения действий 
тайм-менеджмента, самоменеджмента и предметного продвижения.

1. «Маршрутные листы» (рис. 1) — личные листы каждого ученика, 
своеобразное оглавление всех работ, которые ребёнок должен научиться де-
лать за год. В листах перечислены все темы по учебным предметам и мате-
риалы, на которых их можно отрабатывать, специально для заполнения к 
каждой теме, где при каждом подходе отмечается дата, когда отрабатывается. 

Для чего: в листе отмечается каждый подход к определённой теме («Я се-
годня работал с…»). Видно, с чем уже работал и когда, а что ещё ни разу не брал. 
Сколько понадобилось подходов, чтобы разобраться и освоить («уже умею»).

Для кого: заполняют ученики, может посмотреть родитель, если попро-
сил у ребёнка (находится в личной папке, хранится на отдельной полке).
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Рисунок 1. Пример заполненного маршрутного листа. Из пред-
ставленного листа видно, что ребёнок удерживает план на не-
делю — большая часть тем заполняется плотно и в ближайшие 
даты. Завершение уже важно учащемуся — отработанные 
темы закрыты контрольными (закрашенные прямоугольники). 
Видны темы, к которым ученик уже несколько раз приступал 
и откладывал — педагог в обсуждении задаст вопрос про 
сложности. 

2. «Треугольнички» — таблица, в которой 
перечислены все темы, обязательные к изучению в определённом классе. 
Когда ребёнок считает, что он уже знает данную тему и умеет с ней работать, 
он берет контрольную, выполняет её и может поставить отметку:

•	закрашивает нижнюю половину прямоугольника — «треугольничек»;
•	когда научил кого-то другого этой работе, может закрасить верхнюю 

(рис. 2).

Такая же таблица есть у педагогов в электронном виде (рис. 3), они от-
мечают в ней то, как видят движение ребёнка (детям первого уровня не важ-
но предъявление результата, и часто те темы, которые они уже полностью 
прошли и освоили, не отмечены в «треугольничках» в классе, но отмечены 
у педагога как пройденные и являются опорой для обсуждения с ребёнком).

Для чего: экран позволяет видеть завершённую работу, перспективу, вы-
бирать из предметных умений то, что более актуально сейчас. Найти партнё-
ра, к которому можно обратиться за консультацией.

Для кого: заполняет учитель совместно с ребёнком. Видят все (висит на стене).

Рисунок 2. 
«Треугольнички», 
как они представлены 
в классе

Рисунок 3. «Треугольнички» в электронном виде для заполне-
ния педагогами. Обычно выделяем цветами:
в работе ребёнка (до января / после января);
сдано (до января / после января);
*вне обязательной программы.

3. «Экран успеваемости»  — таблица, вертикально заполненная «тре-
угольничками». Создаётся вместе с детьми. Общее количество тем из всех 
предметов (дети пересчитывают) делится на количество рабочих месяцев до 
аттестации (считаем вместе) — так определяется «плановая производитель-
ность»: сколько нужно делать «треугольничков» в месяц, чтобы успеть к ат-
тестации. И каждый раз, когда заполняется «треугольник», он может быть 
занесён в свой собственный вертикальный ряд — «стаканчик». 
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Здесь видна скорость  — количество тем в ме-
сяц, не важно, из какой предметной области (рис. 4). 
Если ребёнок уезжает в путешествие или болеет, он 
может самостоятельно регулировать свою скорость: 
ускоряться в случае необходимости или расслаблять-
ся (выбирать интересные для себя темы, вне учебной 
программы). «Успевание» становится значимым. Это 
общественно признанный результат. Родители полу-
чают информацию об ответственных действиях детей. 
А у детей появляется, в том числе, и сравнительная 
ситуация: «О, Данил успевает, я тоже хочу так», «У Мак-
сима больше, чем у меня! Он уже занимается своим». 

Для чего: ребёнок видит глазами — успевает он 
или не успевает, задание на год становится видимым. 

Для кого: заполняют ученики, могут видеть все.

Благодаря представленным инструментам ребё-
нок может строить фразы про себя и отношение к те-
мам и предметам: «Мне интересно…», «Мне трудно…» 
и т. п. После такой фиксации педагог подбирает зада-
ние для ребёнка. Мы планируем добавить карточки с 
заданиями по уровням сложности (А, В, С), чтобы ре-
бёнок мог самостоятельно выбирать и разворачивать 
действие: «Я оцениваю свой уровень в этой теме на С, 
и мне этого достаточно» или «Интересно, я смогу сделать А?», и ещё раз 
оценивать собственные возможности. 

Экраны, которые мы показали, помогают выстраивать взаимодействие 
в классе и говорить о предметном результате с детьми и родителями.

Выводы про пользу, возможности 
и задачи на будущее

У нас есть три инструмента, и для того чтобы они работали, очень важ-
но удерживать процедуры их заполнения и анализа (рефлексии), ин-
струменты без процедур не работают. 

Процедуры необходимы для всех участников: 
•	для детей: круг планирования (утром на день и в понедельник на неде-

лю) и рефлексивный круг в конце дня (по результатам дня и в пятницу 
по результатам недели); индивидуальные беседы с каждым ребёнком 
раз в месяц;

•	для педагогов: ежедневное заполнение таблицы треугольничков для 
педагога; 

•	для тьюторов: круги планирования и рефлексии, индивидуальные бе-
седы с детьми раз в месяц и встречи с родителями два раза в год; мето-
дические встречи раз в неделю с педагогами и руководителем;

•	для родителей и руководителя: наблюдение и индивидуальные беседы 

Рисунок 4. Экран 
успеваемости — 
«Стаканчики» (цвет при 
заполнении не имеет 
значения)
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по результатам два раза в год (при необходимости — чаще); возмож-
ность наблюдать заполнение таблиц в любой момент. 

В данном тексте мы специально подробно не описывали развитие соб-
ственных детских проектов, в процессе подготовки которых они оттачивают 
использование тех инструментов, которые освоили, и то, какими экранами 
это поддерживается. 

Описанная система и инструменты позволяют получить следую-
щие результаты: 

•	Всем участникам процесса (педагогу, тьютору, ребёнку, родите-
лю, руководителю) видеть соответствие движения детей по предме-
там при подготовке к аттестации и прохождении программы класса, 
успевает  /  не успевает, какие стратегии использует, какие трудности 
есть и в чём актуальный интерес.

•	Руководителю, кроме того, при необходимости задавать вопросы ро-
дителю (как заказчику образования), педагогу или ребёнку: «Что проис-
ходит?», «С чем связано?», «Что предпринимаем?».

•	Родители со своей стороны могут через экраны видеть скорость про-
движения ребёнка и его стратегию, например, часто ребёнок выбирает 
один предмет и в нём двигается продолжительное время, потому что 
он ему интереснее или проще. И это то, что можно обсуждать с ре-
бёнком, опираясь на экраны — его стратегии, трудности и актуальный 
интерес. Можно добавить дополнительные задачи («Нравится литера-
тура? Может быть, добавить журналистику?») или наоборот, какую-то 
из текущих снять. 

•	Педагогу. Со стороны педагога важно наблюдать и анализировать, на-
сколько ребёнок успевает и насколько ему соразмерно то содержание, 
которое предлагается в классе. 

•	Тьютор обсуждает с ребёнком, насколько соразмерно содержание, на-
сколько ребёнок может взаимодействовать с другими детьми, со взрос-
лыми, с родителями, в каком месте неудовлетворённость, дефицит или 
какие суперсодержательные места ребёнок нашёл. 

•	Ребёнку. Отметка, которую он сам себе ставит, сильно подкрепляет са-
мооценку — я смог это сделать, я это завершил. По годам обучения мы 
видим очень разные отношения к этим отметкам:     
•	первоклассники не видят значения этой отметки, не понимают, ког-

да её ставить и что такое завершение, и что такое контрольная работа, 
и что такое соответствие образцу;

•	 на следующем такте ребёнок понимает, когда закончил работу: про-
цедура принятия решения по поводу контрольной работы и отметка 
как приз, как награда за движение, как медаль за собственное дости-
жение, которую я сам себе вручаю;

•	 на следующем шаге это как раз часть планирования — я закрасил, 
сдал запланированное, выполнил, могу планировать дальше. В нача-
ле средней школы дети в какой-то момент перестают ставить метки, 
это же работа для себя, это же я учусь, зачем я буду ставить эти метки. 

Для нас это тайм-менеджмент, связанный с самостоятельным выпол-
нением задач. 
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Наши 4-классники самостоятельно планируют работы, отслеживают резуль-
таты и скорость. Держат это сами и считают это своей ответственностью. 

Для учебной самостоятельности ребёнка педагог обеспечивает в среде 
специальные места и точки обращения к инструментам.

Инструменты описаны и опробованы, этапы и процедуры формализо-
ваны, можно пользоваться и сообщать о достоинствах, недостатках, модер-
низации.

Презентация родителям уровней учебной 
самостоятельности. Смыслы и способы применения, 
обнаруженные родителями

В середине сентября мы обычно проводим с родителями всех классов 
общую встречу. На ней предъявляются цели, представляются и обсуждают-
ся схемы, смыслы и понятия, которыми мы в дальнейшем оперируем в те-
чение года. Обратная связь помогает увидеть дополнительное содержание, 
которое нами во время педагогической рефлексии не было замечено.

 План был таков:
1.	Структура деятельности человека создающего. Особенности структуры 

деятельности творца и мастера. Учебные позиции — ученик и учащий-
СЯ: отличия способа освоения предмета и образовательных результа-
тов. Формирование учебной самостоятельности, становление позиции 
учащегоСЯ.

2.	Этапы становления учебной самостоятельности в учебной деятельно-
сти.

3.	Подбор родителями ситуаций, реплик детских и взрослых из своего се-
мейного, рабочего, жизненного опыта, иллюстрирующих разные этапы 
(работа родителей по группам).

4.	Рефлексия — ответ на вопрос по выбору:
•	какие кейсы появились;
•	что мне было интересно в содержании, нужно уточнить;
•	какое открытие я совершил во время нашей работы, чем важно по-

делиться.

В первых двух пунктах мы показали на экране текст, который написан 
выше, и по нему строили беседу. На третьем шаге распечатали описание 
уровней без «маркерных фраз» и родители дополняли их своими. На чет-
вёртом оказалось, что родителям интереснее делиться своими открытия-
ми, чем кейсами. 

Анатолий

Взрослые и дети не отличаются в освоении деятельности. Этапы освоения новой деятель-
ности, становления самостоятельности в новой компетентности у взрослых такие же, как 
описано выше.
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Олег

Узнать про свои результаты можно только по обратной связи — тебе должны об этом 
сказать другие. Аттестация или экспертное мнение, например.
И ещё это про необходимость специально организованного места рефлексии, и ещё спе-
циального человека, который задаст вопрос, выводящий на осознание своего места в 
деятельности. 

Олег

Интересно, что такая же структура деятельности и эти же этапы мы можем наблюдать 
одновременно у одного и того же человека по отношению к разным деятельностям, 
разным осваиваемым компетенциям (видимо, потому, что теперь мы, взрослые, учим-
ся всё время).

Светлана

Это не последовательное вырастание, совершенствование человека, а освоение деятель-
ности, движение к совершенству в избранной области деятельности.

Теперь у нас есть этот совместный опыт, к которому мы можем обращаться 
на родительском наблюдении в течении года.

P.  S. А вот открытие, которое мы сдела-
ли в результате встречи. Три этапа описывают 
становление самостоятельности, результатом 
которых оказывается самостоятельное ориен-
тирование: 

•	на первом этапе — в материальной среде 
новой деятельности, 

•	на втором этапе — в действиях и процес-
сах новой деятельности,

•	на третьем этапе человек свободен в це-
леполагании и может проектировать про-
дукт, результат, к которому идёт.
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1.3
Образовательные 
ситуации, богатые 
становлением 
субъектности
Кейсы с комментариями

1.3.1. Как мальчик нашел себя... 
но сначала он нашёл своё имя 
Кейс про сопровождение 
становления субъектности 
5-летнего мальчика

Елена Пермикоза,
педагог детского сада № 4 
«Монтессори», г. Томск

Этот кейс рассказывает о том, как наблюдения за ребён-
ком, изменение среды под потребности ребёнка, измене-
ния педагогических действий и норм в дошкольной группе 
приводят к образовательной самостоятельности детей, 
становлению субъектности детей. В кейсе выделены эта-
пы становления субъектности на примере жизни одного 
мальчика 5 лет в детском саду. Как интерес ребёнка под-
талкивал его к образовательной самостоятельности. Как 
вырастала его субъектность.

Арсений  — ребёнок 5 лет. Сложно адаптировался к детскому саду. 
Приходил в группу в 7.30 утра, заглядывал и, если никого из его круга 
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общения не было, то Арсений становился тревожным — движения суетли-
вые, теребил край одежды, не мог определиться с желаемым делом, ходил 
за педагогом «хвостиком», много и сбивчиво говорил одну и ту же фразу:

— Лена, а когда я посплю, за мной мама придёт?
— Конечно!
Успокаивался, но начинал выбирать занятие, только когда приходили 

его друзья.
Занимался простыми для него материалами, иногда бесцельно ходил  

по группе, наблюдал за работой других детей, либо присоединялся к рабо-
те старших детей. Своего замысла не имел, копировал работу других (смо-
трел, чем занимаются другие дети, и делал то же самое).

За время моей работы в группе, в ней сформировались традиции, нор-
мы и правила, заданные педагогами. Вот некоторые из них:

•	дети четырёх-пяти лет самостоятельно подписывают свои творческие 
работы;

•	один раз в неделю на Кругу педагог рассказывает детям об изменени-
ях в природе или природных явлениях в формате сказки. Реквизитом 
для сказок служат природные материалы, ткани.

Круг  — одна из  форм совместной деятельности, на которой люди обсуж-
дают события. Участниками Круга могут быть дети и педагог, либо 
только группа детей, которым необходимо обсудить что-либо. Форма 
круга выбрана не случайно. Круг не имеет ни углов, ни сторон, в кругу все 
равны, все на одном расстоянии от центра, в кругу у ребёнка есть воз-
можность всех видеть, видеть лицо говорящего, его эмоции и реакцию.

Круги бывают разных видов: тематические, информационные, рефлексив-
ные, социальные уроки, круги, на которых дети заявляют о своих на-
мерениях.

Нормы и традиции группы были ясны и понятны детям. Дети поддер-
живали их, некоторые из детей самостоятельно следили за выполнением 
правил, и если видели отхождение от правил, сообщали об этом самому ре-
бёнку — нарушителю, а не педагогу. 

Арсений реагировал на нормы группы следующим образом: «Я не буду 
делать никакие работы, где надо подписывать имя». На Круг ходил, наблю-
дал за происходящим, но в обсуждении не участвовал, предположения не 
высказывал.

Этап первый. Самостоятельность 
с тонкими нотками субъектности

В одно утро, когда старших детей и друзей Арсения в группе ещё не 
было, он встревоженно перемещался по группе, не мог выбрать ни один 
из материалов. Тогда я попросила его помочь мне с изготовлением де-
кораций для сказки на Кругу. Мы с Арсением сели за групповой стол. Я 
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делала ёжика из шишки, а ему поручила делать деревья с осенними ли-
стьями. Арсений уверенно обводил металлические трафареты различных 
геометрических фигур (рамки-вкладыши), и я понимала, что обводка тра-
фарета дерева не станет для него чем-то сложным, вызывающим допол-
нительное беспокойство. 

Арсений уточняет у меня каждый шаг, который ему предстоит сде-
лать: «А какой трафарет обводить?», «А осенние цвета это жёлтый, красный 
и оранжевый?», «А ствол у дерева коричневый?», «А вырезать дерево так? 
А совмещать так?». Параллельно с изготовлением декораций я встречаю 
детей в группе. Дети, увидев то, чем занят Арсений, присоединяются к 
нему, при этом все инструкции по изготовлению леса даёт уже Арсений. 

Это было первое собственное действие Арсения, когда он не только 
наблюдал за работой другого или выполнял чьи-то поручения, а начал 
действовать самостоятельно. Он понял технологию изготовления дере-
ва, и смог рассказать её другим детям, смог сам отвечать на их вопросы.

Во время круга Арсений нашептывал своим друзьям: «Видишь то де-
рево? Это я сделал!». В этот момент он горд собой! Я понимаю, что Ар-
сению важна публичная демонстрация своих работ. С того дня Арсений 
начинает свой день с деятельности за групповым столом.

В пространстве группы заданы различные места для свободной деятель-
ности детей: 

•	 Индивидуальные столы  — предназначены для работы только одного 
ребёнка. Он может самостоятельно выбирать стол и его местораспо-
ложение в зависимости от своих потребностей и настроения. Для это-
го ребёнок ставит табличку со своим именем на выбранный стол — по-
мечает его, даёт понять другим детям в группе, что стол занят.

•	 Групповой стол — предназначен для работы 2, 3, 4 детей. Это место, 
за которым дети могут обучать друг друга, проводить собственные 
мастер-классы. Чаще всего этот стол используется для творческой де-
ятельности.

•	 Коврики — предназначены для работы одного ребёнка с крупным мате-
риалом (который не помещается на индивидуальном столе) либо двух 
детей. Размер коврика задаёт границы для работы.

Постепенно у Арсения накапливается много графических работ.
Заметив интерес детей к занятиям за групповым столом, в группе 

я выделяю место, где дети могут вывешивать свои работы — групповая 
выставка. Я задаю правила работы выставки: работы должны быть оформ-
лены рамкой и подписаны (название работы и имя автора).

На этапе нормализации детей, нормы и правила, по которым будет стро-
иться жизнь группы, задаёт педагог. Также как при появлении новых 
материалов, объектов среды педагог показывает, как работать с но-
вым. По мере того как ребёнок овладевает нормой, педагог переходит в 
позицию наблюдателя. Он наблюдает за тем, как ребёнок принял нор-
му — работает ли норма на развитие детей; как ребёнок трансформи-
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рует норму, меняет или нет в зависимости от своих потребностей. 
Когда педагог понимает, что детьми группы норма освоена, детские 
изменения  — конструктивны, педагог переходит к совместному по-
рождению правил. Например, при возникновении какой-либо ситуации 
или  при появлении нового дидактического материала, уже не педагог 
говорит о том, как с этим поступить или как с этим работать, а, 
используя серию вопросов, выводит детей на то, что сами дети при-
думывают, как работать с новым.

У Арсения возникло желание размещать свои работы на выставке. Но 
писать своё имя он ещё не умел. Моей задачей было — вывести его на 
письмо.  

— Лена, я сделал работу, хочу на выставку повесить. Подпиши.
— Арсений, я знаю, что ты умеешь писать букву «А». Напиши её, а 
остальные напишу я.
Подписав таким образом своё имя, Арсений становится менее тревож-

ным к письму в целом. В следующий раз с подобной же просьбой он под-
ходил ко мне спокойно, больше не накручивая футболку на палец, просил 
спокойным, не сбивчивым голосом. Я не спешила с введением в письмо 
других букв имени. Я наблюдала за тем, как копился его интерес: «А смогу 
ли я написать другие буквы сам?». Я замечала, что Арсений наблюдает за 
тем, как пишут дети, как я провожу презентации звуковых коробочек, что 
он, рассматривая на кабинках или табличках имена других детей, находил 
своё. В тот момент он отмечал:

— Смотри, а у меня тоже такая есть!
— Арсений, ты прав! У тебя тоже такая есть! Она называется «С».

Для детей с высоким уровнем тревожности, важно акцентировать внима-
ние на вещах, которые они умеют. Выделять то, что у них получается, 
даже если это единственная ровная линия при обводке трафаретов (ра-
мок-вкладышей). Детям важно знать, что есть ситуации, в которых 
он может быть прав, либо сам знать ответ на свои вопросы. Для этого 
ему не нужно привлекать других людей.

Однако тревожность при заходе в группу сохранялась. Арсений вы-
ражал тревогу одним и тем же вопросом:

— Лена, а когда я посплю, моя мама придёт?
Но я начинаю по-другому отвечать его вопросы:
— А как ты сам думаешь?
— Ну, я не знаю.
— Вспомни тогда, как ты с мамой договаривался. Во сколько она  при-
дёт за тобой?
Арсений начал улыбаться, перестал теребить футболку, взялся за вы-

бранное дело. Подобная ситуация повторялась несколько раз.
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Каждый раз я не давала Арсению готового ответа, я обращала его вопрос 
к нему же самому.  

Со временем я стала замечать, как он договаривается с родителями, 
когда его нужно забрать из садика:

— Папа, сегодня меня рано не забирай, сегодня у меня каратэ.
Так происходило и в других ситуациях. Арсений задавал вопрос, ино-

гда я отвечала конкретно, иногда отвечала вопросом на вопрос. Это за-
висело от того, знаком ли Арсений с нормой тех процессов, про которые 
спрашивает. Конкретными ответами на вопросы Арсения я задавала нор-
мы, приемлемые в какой-либо ситуации. Когда я понимала, что Арсений 
познакомился с нормой, я начинала отвечать обращёно к нему: «А как ты 
думаешь?», «Подумай, с чего бы тебе было приятнее начать», «Какие есть 
у тебя предположения?»

Однажды он подошёл ко мне с просьбой:
— Лена, пойдём имя моё писать.
Мы выложили его имя при помощи дощечек с контурами букв. 
Мне казалось, что Арсению будет спокойнее изучать буквы своего 

имени, видя, сколько он из них знает, а сколько ещё предстоит узнать. 
Для первого индивидуального занятия я взяла уже знакомые Арсе-

нию «А», «С» и не знакомую «Р».

Индивидуальные занятия и их тематика рождаются для каждого ребёнка 
из педагогических наблюдений и обеспечиваются специальными дидак-
тическими материалами, которые педагог подбирает исходя из инте-
реса ребёнка и его особенностей.

Я видела, что такое занятие Арсению даётся легко и не вызывает тре-
воги. Я решила рискнуть и немного усложнить задание. Я предлагаю Ар-
сению начать писать букву «Р» на песке. Арсений вновь начинает накру-
чивать футболку, крутить пальцами. В первый раз я сама пишу букву на 
песке, сравниваю её с оригиналом на карточке. Одинаковые. Затем я сно-
ва сама пишу букву «Р», но специально ошибаюсь. Сравниваю и засыпаю 
не получившуюся букву песком. В первый день я не позволяю Арсению 
написать букву «Р» самому. Я придерживаю его руку при письме. После 
написания буквы на песке предлагаю самому сравнить с оригиналом на 
карточке, акцентирую его внимание на тех частях буквы, которые совпа-
дают с оригиналом: «Смотри, мы вместе написали букву «Р». Смотри, как 
похожи».

Песок  — материал, который позволяет непосредственно воспринимать 
пальцами то, что вижу и что пишу. В случае с тревожными детьми 
песок позволяет быстро засыпать то, что не получилось, и совершать 
новые пробы. 
На следующее утро Арсений начал свой день с занятия с песком, для 

работы он выбрал индивидуальный стол. Он писал букву «Р».
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Я заметила, что когда у ребёнка не было собственного замысла, он 
проводил время за групповым столом, копируя идеи других детей. И 
только когда у него появился замысел, он стал работать самостоятельно 
за индивидуальным столом.

Спустя несколько дней, Арсений вновь нарисовал рисунок и обратил-
ся ко мне за помощью:

— Лена, я сделал работу, подпиши.
— Арсений, я знаю, что ты можешь писать буквы «А», «Р», «С». Напиши 

эти буквы своего имени сам, а остальные напишу я. 

Около двух недель ушли на то, чтобы Арсений знал все буквы своего 
имени, и смог его писать самостоятельно карандашом. 

Я поздравила его: «Теперь ты знаешь все буквы своего имени, ты 
умеешь писать и обводить его. Раньше не умел, а теперь научился». В этот 
момент Арсений улыбается, он горд собой.

Я сознательно выстраиваю маршрут обучения письму следующим образом: 
1. Письмо на песке.
2. Письмо мелом на небольшой доске.
3. Письмо простым карандашом на бумаге.
4. Письмо ручкой.

Такая последовательность шагов выбрана не случайно. Каждый новый шаг 
вносит дополнительную трудность для ребёнка. При письме на песке 
ребёнок контролирует собственную руку, он не ограничен строчками, 
он может легко засыпать, если ошибся. 

При письме мелом ребёнок контролирует и руку и инструмент, которым 
пишет. Со временем меловые доски усложняются — на них появляют-
ся строчки различной ширины. Уровень самоконтроля и прилагаемого 
усилия повышается. Ошибку исправить ещё легко — стереть тряпкой.

При письме простым карандашом утончается инструмент для письма. Ис-
правлять ошибки становится сложнее.

При письме ручкой ребёнку нужно соблюдать угол наклона, чтобы ручка 
начала писать. Исправить ошибку ещё сложнее.

Изучив с Арсением буквы его имени, я стала решать следующую зада-
чу — научить его записывать слова из букв его имени на слух, постепенно 
добавляя новые буквы.

Этап второй. Роль справедливой 
драки в нормальном развитии 
мальчишки

Таким образом, я понимала, что  показала Арсению два инструмента 
по развитию навыка письма: фонематический анализ слова с дальней-
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шим записыванием и графические работы из  
букв подвижного алфавита. 

Я видела интерес Арсения к написанию 
слов, видела, как он стремится демонстриро-
вать написанные им слова друзьям и роди-
телям. Но теперь мне было важно не самой 
задавать «курс» его интересу, не самой 
предпринимать действия по развитию навы-
ка письма. Мне было интересно, куда сам 
Арсений направит свой интерес, через ка-
кие работы Арсений будет удовлетворять свой  
интерес к буквам

Он продолжал обращаться ко мне с просьбами:
— Лена, а ещё я хочу большими буквами (буквы подвижного алфави-
та) научиться писать свою фамилию.
— Лена, а ещё мне нужно имя брата научиться писать, и фамилию 
брата!
Стало меняться и поведение Арсения на прогулке. Я видела, что 

играть в песочнице ему было скучно, но он не предпринимал никаких 
действий, чтобы сменить игру. По мере того как Арсений утверждался в 
технике письма, он стал больше включаться в активные игры на прогул-
ке. Игре в песочнице он предпочитает борьбу с ровесниками. Этот пере-
ход Арсений делает постепенно, каждый день, уточняя у меня нормы 
незнакомой ему игры (борьбы).

— Лена, мы там играем в войну! Там Платон говорит, что будет зло-
деем один, а мы все против него!
— Платона эти правила устраивают? 
— Да.
— А вас такие правила устраивают?
— Да.
— Тогда я не вижу в этом сложности! Вы сами можете обговаривать 
правила, по которым будете играть!
Каждый день в начале прогулки я наблюдала за тем, как прежде, 

чем начать борьбу, Арсений с ровесниками обговаривают правила. Мож-
но было услышать подобные фразы:

— Только по лицу не бить!
— И лицом в снег не кидать!
— И шапки не снимать!
Во время борьбы на улице я наблюдала различные ситуации: дети 

обговаривали правила, выбиралась команда «добрых» и «злых», начи-
налась погоня. В момент наивысшего напряжения в игре происходили 
различные ситуации, во время которых каждый из участников выбирал 
свою стратегию поведения. Кто-то отбегал подальше от борющихся детей, 
оставался в стороне, чтобы не «прилетело», кто-то с азартом ввязывался 
в борьбу, кто-то, не удерживая состояния игры, нарушал правила и делал 
больно другому.

В этот момент мальчики сами останавливали игру. Они вставали в 
круг, смотрели на меня издали, что-то обсуждали и снова смотрели на 
меня. Но не подходили ко мне.
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Я видела, что кто-то из мальчиков сдерживает обиду, глотает слезы, 
но не подходит ко мне за помощью. Я вижу, но сознательно не иду жа-
леть, не вмешиваюсь в игру мальчиков, в которую меня вообще никто не 
звал. Дети, видя это, сами восстанавливали правила, мирились.

За все 8 месяцев борьбы не один из участников этой игры не по-
ссорился, не подошёл ко мне, выражая недовольство другим ребёнком. 
Ни один из них этого не делал. В ситуации трудностей во время игры 
Арсений не был тревожен. Ему были ясны правила, были ясны варианты 
выходы из игры, было понятно, что даже если будет больно, есть способ 
решения проблемы.

Я понимала, что если мальчики на прогулке могут самостоятельно на-
чинать игру, договариваться о правилах, восстанавливать их по не-
обходимости и выходить из игры, когда сами это захотят, значит, 
подобные явления можно наблюдать и в группе.

Я стала больше наблюдать за Арсением и группой мальчиков, с ко-
торыми он борется на улице, и меньше вмешиваться на этапе вхождения 
в работу. 

Я заметила, что Арсений выбирает для работы индивидуальный 
стол. За ним он занимался лёгкими для него материалами, рисовал, ску-
чал, а затем подходил ко мне с просьбами:

— Лена, покажи мне, как заниматься с этим, — указывая на  слож-
ный материал.

Важно различать фразы-маркеры, которыми ребёнок говорит:
Вместо «А когда моя мама придёт / мы будем обедать?»
Получили «Покажи мне, как заниматься с Золотым Банком!»

После проведённых презентаций Арсений в течение десяти дней берёт 
показанные материалы самостоятельно. Сам выбирает себе пару для игры в 
«Золотой банк», сам рассказывает о том, как работать с материалом.

Я понимаю ритмы в работе Арсения, наблюдаю за движением его 
интереса, сохраняя стратегии: не давать ему готовых ответов на вопросы, 
вынуждать его самому искать ответы, давать время  на «томление» и вы-
бор, ждать, пока он сам примет решение.

Этап третий. Я делаю то, 
что я задумал!

В один из дней я вижу, как Арсений вместе с Сергеем берут очень 
много листов бумаги (всю бумагу, которая рассчитана на всех детей груп-
пы) и начинают их склеивать. Я вижу это, не вмешиваюсь, продолжаю на-
блюдать. Очень скоро мальчики получают полоску бумаги длиной в не-
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сколько столов, и тогда подходят ко мне и сообщают:
—  Смотри, мы сделали киноленту, мы будем мультик про Тарзана 
рисовать.
Мальчики не дожидаются моего ответа, берут карандаши и начинают 

рисовать.

Моя реакция им была не важна. У них был свой замысел, своя картинка того, 
что должно получиться в итоге. Они знали, что они делают. Возмож-
но, поэтому и моей помощи, совета они не просили на всех этапах соз-
дания мультика. 

На протяжении недели каждое утро Арсения и Сергея начиналось с 
рисования нового слайда. Возвращаясь с прогулки, они снова принима-
лись за свой мультик, а уходя вечером домой, аккуратно скручивали ки-
ноленту, ставили таблички со своими именами, а утром всё повторялось. 
Было видно, что мальчики сильно увлечены своей идеей, но я понимала, 
что сюжет на слайдах они рисуют не согласованно, не соблюдая последо-
вательность событий. Я понимаю это, но снова не вмешиваюсь. Я жду, ког-
да мальчики сами поймут, что передвигаясь от слайда к слайду, единой 
истории они не создают. 

Однажды Арсений подошёл ко мне и спросил:
— А можно мы сегодня на Кругу про свой мультик расскажем?
— Вы его уже закончили?
— Да, там Серёга ещё немного дорисует и всё.
— Хорошо, рассказывайте.

Давайте вернёмся немного назад, к следующей ситуации — Арсений реаги-
ровал на нормы группы следующим образом: «Я не буду делать никакие  
работы, где надо подписывать имя». На Круг ходил, наблюдал за проис-
ходящим, но в обсуждении не участвовал, предположения не высказы-
вал. Сейчас он сам становится инициатором темы Круга и решается 
взять на себя роль оратора. Разница очевидна!

На Кругу мальчики детально рассказывают про то, как они рисовали 
свой мультик, как долго это было. 

Когда презентация мультика была закончена, дети начали задавать  
вопросы. Например: «Почему на Тарзана сначала нападает пантера, а по-
том он маленький? Не по порядку как-то». Ещё были непонимания в ри-
сунках, где фон «наезжал» на героев.

Рассказывая про то, что нарисовано на каждом слайде, мальчики 
сами понимают, что единой истории не получилось.

После Круга замечаю, что мальчики подавлены — их кинолента бро-
шена на чужом столе, а не аккуратно скручена, сами мальчики находят-
ся в другом конце группы, они больше не стремятся работать над своим 
мультиком.



135Раздел 1.3. Образовательные ситуации, богатые становлением субъектности

Я понимаю, что это первые пробы самостоятельно реализовать свой за-
мысел, и после неудачи мальчики подавлены. Я понимаю, что сейчас 
Арсений может потерять уверенность, ощущение «Я могу!». Понимаю, 
что мне нужно сделать что-то. Исправить свою работу и снова рас-
сказать на Кругу в группе будет недостаточно. Нужен сильный, 
внешний вызов. 

Я сообщаю мальчикам своё мнение про их мультик и бросаю вызов:
— Я считаю, что ваша идея с мультиком очень интересная! Про неё 

можно рассказать на специальном детском конкурсе. Там дети со всего го-
рода делают разные работы, а потом рассказывают о них. Но чтобы в нём 
поучаствовать, вам нужно договориться, какой слайд в вашем мультике 
будут первым, а какие последующие; придумать, как отделить фон и глав-
ных героев, чтобы картинка стала понятной.

Я показываю мальчикам то, как устроен сюжет мультика, как муль-
типликаторы создают мультфильм. Затем вместе с Арсением и Сергеем 
пишем план работы и содержание мультика. 

Во время подготовки к конкурсу замечаю некоторые изменения в 
действиях Арсения. Он стал контролировать Сергея, напоминать, что они 
рисуют то, что написано в плане, а не то, что хочется, стал задумываться 
об удобстве для работы:

— Ух, солнце так светит! Не могу здесь ничего делать!
— Найди место, где тебе будет комфортно.
Арсений находит ребёнка, чей стол стоит в тени, договаривается с 

ним и меняется столами. По мере увеличения слайдов в кинопленке, Ар-
сений понимает, что одного стола для работы им недостаточно, и он при-
носит дополнительный стол. 

Арсений следил за сроками:
— Лена, а через сколько дней у нас конкурс? Нам ещё нужно сделать 
пальму, пантеру, огонь и т. д.
Начал раздавать поручения Сергею и мне:
— Лена, я сейчас домой пойду, а ты пальму доклей. Конкурс уже ско-
ро, вдруг не успеем.

Мы видим принципиальные изменения в действиях мальчика именно с точ-
ки зрения субъектности. Перечислим ключевые хвостики — маркеры 
растущей детской субъектности:

•	 некоторое время назад ему было безразлично качество сделанного — он 
быстро рисовал и готов был кому-то показывать, теперь он держит 
паузу, смотрит на свой рисунок и исправляет согласно замыслу;

•	 он контролирует действия друга и собственные с точки зрения соот-
ветствия замыслу (здесь же должна появиться пантера, где она?);

•	 он изменяет пространство (столы) для большего удобства в реализа-
ции замысла;

•	 он сам вспоминает про время и обращается за помощью в его отслежи-
вании;

•	 он даже раздаёт поручения, поскольку ему не всё равно, и он знает, что 
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к определённому времени (а не когда угодно) должно быть сделано то, 
что задумали (мультик со сценами по порядку, а не что угодно).

Через две недели Арсений и Сергей участвуют в конкурсе. Высту-
пление строилось по схеме — рассказ детей о своей поделке, вопросы от 
жюри, вопросы от других детей-участников. После конкурса мальчики по-
лучают медали, сертификаты и призы. 

 После конкурса две недели Арсений занимался пройденными, лёг-
кими для него материалами, рассматривал книги, а затем принёс из дома 
военную базу, сделанную из коробки:

— Лена, я хочу на Кругу рассказать про свою военную базу!
Во время утренней работы он ходит задумчивый, а за несколько ми-

нут до Круга подходит ко мне со словами:
— Лена, я подумал, я хочу сделать конкурс военных баз.
— Давай делать! А правила участия в твоём конкурсе уже придумал? 
Рассказать сможешь?
Арсений тревожится, но от идеи конкурса не отказывается.
На Кругу Арсений рассказывает:
—  Я дома сделал военную базу и решил сделать конкурс-выставку, 
но победителей не будет, все как будто победители. Но на конкурс 
я только красивые работы буду принимать, всякие «каляки-маляки» 
мне не несите.
— Арсений, а это будет просто выставка, или дети должны будут про 
свои работы рассказывать?
— Рассказывать надо. Пусть приносят, и на Кругу будут рассказывать.
— Твоя работа тоже в конкурсе будет участвовать?
— Да.
— Ты можешь сейчас показать, как рассказывать про свою работу?

На этом этапе я задаю Арсению много «наводящих» вопросов, чтобы прави-
ла участия в конкурсе были максимально понятны детям группы.  

Рассказав про свою военную базу, Арсений говорит детям:
— А теперь вы мне должны задавать вопросы.
Дети нашей группы активно включились в конкурс Арсения и, при-

ходя утром в сад, сообщали: «Привет, Арсений, я танк на твой конкурс при-
нёс».

Каждый день мы собираем Круги, на которых дети показывают свои 
военные базы, рассказывают про них, а затем учатся задавать и отвечать 
на вопросы. 

Когда работ на конкурс Арсения стало много, я обращаюсь к Арсению:
—  Арсений, нужно уже организовывать выставку. Найти место в 
группе, куда ты разместишь все работы. 
Арсений начинает ходить по группе и находит подоконник, по его 

мнению, подходящий для выставки. Он сам переносит на него работы. По 
мере того как увеличивалось количество работ на конкурс, к Арсению воз-
вращалась тревожность. Ему было сложно заниматься чем-либо, много 
времени он проводил рядом со своей выставкой. Я предположила, что он 



137Раздел 1.3. Образовательные ситуации, богатые становлением субъектности

растерян, он не знает, что делать даль-
ше. Я спросила у него: 

—  Арсений, а как ты решил на-
граждать детей?
— Я не решил ещё.
— Давай вспомним, как вас на кон-
курсе награждали?
—  Ну, там призы были, медали, 
сертификаты. Но у меня призов 
нет, медали я делать не умею.
— Начни с сертификатов.
— Я их тоже делать не умею.
Тогда я показываю  несколько вариантов сертификатов. Арсений их 

рассматривает, затем просит у меня большой лист бумаги, что-то пишет, 
а потом сообщает мне:

— Я на сертификат наклею солдата и военную базу, а слово «сертифи-
кат» нужно напечатать. Я пробовал писать, а оно не помещается.

Во время проведения конкурса. Диалог с мамой Арсения

—  Лена, как конкурс Арсенькин проходит? Вам, может, что-то надо? Наклейки, скотч 
цветной?
— Здесь Арсений решает, я даже и не знаю, что ему надо. 
— Он вчера пришёл домой и говорит: «Я сертификаты нарисую, а медали для награжде-
ния у брата возьму».

За один день до награждения я спрашиваю у Арсения:
— Арсений, всё ли у тебя готово для награждения?
Арсений долго подбирает слова, голос дрожит, он тревожится:
— Я сделал сертификаты, медали не успел, а ещё у меня призов нет.
— Так, в итоге, чем награждать будешь?
— Получается, что сертификатами.
На Кругу в честь награждения прошу Арсения рассказать, каково это 

было проводить конкурс:
— Это очень сложно! Столько всего нужно делать, а ещё не помогает 
никто!
Конкурс завершился, но я видела, что Арсений не «выдохнул». У 

меня сохранялось ощущение, что задуманное самим Арсением не соот-
ветствует тому, что он получил в итоге. Чувства удовлетворения нет. Ни 
у меня, ни у Арсения.

Гипотеза подтвердилась. 
Через четыре дня Арсений подошёл ко мне со следующим:
— Лена, у меня же был конкурс военных баз? А как так? Военные 
базы есть, а военных нет? Нужно ещё один конкурс делать, теперь 
про военные базы и военных. Только нам место для выставки боль-
ше надо, я же ещё одну группу позову участвовать!
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— Арсений, ты уже знаешь, как действо-
вать? С чего начнёшь?
— Я сначала пойду в 9-ю группу, расска-
жу про конкурс.
Арсений, приходя каждое утро в сад, шёл 

в 9-ю группу — узнавал, сколько работ на его 
конкурс сделали.

Когда я видела тревожность в поведении 
Арсения относительно подготовки к конкур-
су, я задавала всего один вопрос:

— Ты знаешь, что делать дальше?
— Мне сертификаты нужно делать, а де-
тей сейчас участвует больше, я не смогу 
один столько много сделать. Я же могу 
позвать с собой Матвея? 
— Думаю, об этом тебе может сказать только сам Матвей.
Пригласив, таким образом, Матвея, Арсений перестал спрашивать 

у меня про помощников, а сообщал о случившемся факте:
— Я ещё Сергея и Глеба позвал. Глеб клеит хорошо, он кубки делать 
будет. А Сергей рисует хорошо, он будет солдат на сертификате раз-
украшивать.
Таким образом, Арсений сам занимался организацией выставки, пе-

реписывал имена участников нашей и 9 группы, контролировал своих 
помощников, иногда подходил ко мне с просьбами:

— Лена, у нас солдаты и танки для сертификатов закончились. На-
печатай нам, пожалуйста, ещё.
За тем, как проходил второй конкурс Арсения, я только наблюдала.

Разговор с родителями

В конце года у нас началась пора консультаций с родителями на предмет успехов, слож-
ностей ребёнка в течение года. Подобная консультация состоялась и с родителями Арсе-
ния. На ней я предложила родителям самим назвать изменения, произошедшие с Арсени-
ем и подумать над причинами. 

— Арсений изменился. Он сейчас на улице всех «строит», игры сам организовывает. К нам 
часто в гости приходит девочка на 3 года старше Арсения, я наблюдаю за их игрой, и мне 
кажется, что Арсений старше, а не она.
— Почему вам так кажется?
— Потому что когда они играют, Арсений задаёт правила игры, он не боится фантазиро-
вать, экспериментировать, а если игра не заладилась, он сам меняет игру, придумывает 
новую. Если кто-то нарушает правила, он сам говорит: «Это не по правилам, надо вот 
так…».
— А как было раньше? 
— А раньше он сразу ко мне бежал, жаловался.

Рассказ мамы «дорисовал картину» о том, что у Арсения сформиро-
валась субъектная позиция. Удержание её не только в саду, но и дома, 
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говорит об этом. Я поняла, что используя метод педагогического наблю-
дения, построение на его основании гипотезы и совершение дальней-
ших действий позволяют педагогу оказывать более качественную по-
мощь в обучении и развитии ребёнка. У меня есть предположение, что 
используй я стандартные методы обучения, не изменяя их на основании 
наблюдений за Арсением, я не смогла бы помочь ему добиться таких 
результатов.

Важные приёмы

1 Педагогическое наблюдение.

2 Правила группы, работающие на развитие детей: За время моей 
работы в группе в ней сформировались традиции, нормы и прави-
ла, заданные педагогами. Вот некоторые из них:
•	дети четырёх-пяти лет самостоятельно подписывают свои твор-

ческие работы;
•	один раз в неделю на Кругу педагог рассказывает детям об из-

менениях в природе или природных явлениях в формате сказки. 
Реквизитом для сказок служат природные материалы, ткани.

3 Место в распорядке дня для совместной деятельности.
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4 Организация совместной деятельности таким образом, что ребё-
нок — активный участник, он может влиять на тему и ход совместной 
деятельности.

5 Наличие в группе индивидуальных и групповых столов.

6 Акцентирование внимание ребёнка на том, что у него получилось: Для 
детей с высоким уровнем тревожности важно акцентировать внима-
ние на вещах, которые они умеют. Выделять то, что у них получается, 
даже если это единственная ровная линия при обводке трафаретов 
(рамок-вкладышей).
«Арсений, ты прав!»

7 Начать изучение букв с букв имени.

«Арсений, я знаю, что ты умеешь писать букву «А». Напиши её, а 
остальные напишу я.»

8 Ставить ребёнка в активную (субъектную) позицию при возникнове-
нии любых вопросов: Каждый раз я не давала Арсению готового 
ответа, я обращала его вопрос к нему же самому: «А как ты ду-
маешь?», «Подумай, с чего бы тебе было приятнее начать», «Какие 
есть у тебя предположения?».

9 Я сознательно выстраиваю маршрут обучения письму следующим об-
разом: 
•	Письмо на песке.
•	Письмо мелом на небольшой доске.
•	Письмо простым карандашом на бумаге.
•	Письмо ручкой.
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1.3.2. Как ухватить ХВОСТик 
субъектности и не остаться 
с ним в руках
Кейс про развитие субъектности 
на основе предметного интереса 
ребёнка (математики) 

Светлана Камейша,
детский сад № 4 
«Монтессори», г. Томск

В истории про Дашу я хочу рассказать, как может проис-
ходить развитие ребёнка в сфере математики и, опираясь 
на предметный интерес ребенка — в социальной сфере и 
субъектности.

Меня всегда напрягают «удобные» дети
Даша — спокойная девочка, не многословна, всегда занята, выбирает 

себе дело, доводит начатое до конца. 
Наблюдая за четырёхлетней Дашей, я отметила особенности в пове-

дении.  Она мало перемещается по группе с целью исследования того, что 
есть на полках. Она не обращается за помощью к педагогу, чтобы  узнать, 
как  играть с тем или иным материалом. Но при этом она всегда занята. Она  
быстро  выбирает материал, который ей территориально близок и хорошо 
знаком, и педагогу в этом случае к ней не пробраться. 

Я выдвинула гипотезу, что Даша испытывает трудности в выборе но-
вого материала, и ей трудно обратиться к педагогу за помощью, а так как 
в группе есть традиции трудиться, выбирать себе важное дело, то она вы-
бирает тот материал, который ей хорошо знаком или находится в её окру-
жении, рядом. 

Комментарий педагога

Бывают ли у вас такие моменты в практике:
•	 когда во время фиксации наблюдений вы вдруг понимаете, что совсем не 

помните важных деталей о действиях ребёнка, чем он сегодня занимался 
и как;
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•	 когда во время планирования, вы понимаете, что мало знаете про него и 
вам трудно спланировать свои действия по отношению к этому ребёнку, 
и в оправдание себя вы думаете, что в группе есть очень трудные дети, 
которые отнимают у вас много времени и сил;

•	 когда задумываетесь, почему то первое, что приходит в голову, это то, что 
ребёнок сам себя занимает, не требует к себе внимания, он не участвует в 
разных потасовках, одним словом такой нормальный, воспитанный ребёнок;

•	и самое важное, на мой взгляд, это когда вам нечего сказать его роди-
телям, кроме того, что вы уже говорили ранее.

Бывает, потому что это удобный ребёнок.

Продолжаю наблюдать за Дашей, в тот момент её стол стоял в образо-
вательной области «Сенсорика». Во время работы она сосредоточена, когда 
работа подходит к концу, Даша смотрит по сторонам и, если никого рядом 
нет, уносит материал на место. 

Дальнейшим действиям помог случай, кто-то из ребят подошёл к Даше с 
целью поменяться местами, так как они дружат и очень хотят сидеть рядом, а 
столы находятся далеко друг от друга. Первая реакция Даши — отказ. Немного 
погодя, друзья нашли другой ход, они вспомнили, что Даша дружит с Олесей, 
подошли к Даше и предложили переставить её стол рядом с Олесей. Даша со-
гласилась, затем они договорились с соседом Олеси, и все остались довольны. 

Наблюдаю за Дашей, Даша больше не выбирала материал из «Сенсори-
ки», она переключилась на то, что стояло в её поле зрения — на образователь-
ную область «Язык». Моя задача была как можно раньше подобраться к ней 
с  предложением: «Даша, а давай я сегодня тебе покажу…», моя цель была как 
можно больше дать / показать презентаций данной области.

Даша открыла для себя рамки-вкладыши, научилась штриховать разны-
ми способами, придумывала свои узоры, была автором собственной выстав-
ки «Узоры», одним словом двигалась от простого к сложному. Затем перешла 
на другие языковые материалы. И если её интересовал какой-либо новый 
материал, она подходила к педагогу, чаще когда он был занят с другим ре-
бёнком, терпеливо дожидалась, наблюдая за их действиями, и если педагог 
никак не реагировал на неё, она безмолвно ходила следом, чем умело при-
влекала внимание. Педагог уточнял: «Даша, я могу тебе чем-то помочь?». Она 
кивала. Педагог говорил: «Говори», и Даша быстро проговаривала: «Я взяла 
материал, но не знаю, как с ним заниматься».

Гипотеза подтверждается, нужна стратегия.
Я планирую дальнейшие шаги в работе с ребёнком:

1.	Презентую материал из разных образовательных областей, показываю 
разные упражнения и способы работы с материалом в соответствии с 
возрастом.

2.	Создаю ситуации выбора: сначала предлагаю выбрать из двух, затем из 
трёх составляющих. Задаю открытые вопросы на понимание себя,  своих 
желаний, опираюсь на её опыт.

Комментарий педагога

Когда есть трудность с выбором, я предлагаю ребёнку поговорить: «Даша,  
что ты уже умеешь делать?», «Что у тебя хорошо получается?», «Какое 
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у тебя любимое дело?», «Что тебе нравится больше всего делать?», «Что 
тебе хочется сегодня узнать?».

Даша думает, она обращается к себе, к своим желаниям, называет, и такой 
способ даёт ей понять про себя, что она умелая, и во время беседы у неё 
рождается замысел новой работы. Иногда я предлагаю вспомнить удач-
ный опыт: «А помнишь, как ты первый раз вырезала глаза в маске?». 
Даша улыбается, кивает головой, помнит, значит. Продолжаю: «Что 
тебе тогда помогло, какой способ ты нашла?». Даша гордо так: «Просто 
я заклеила бумагой то, что отрезала». Первое время беседы были долги-
ми. Я ждала, когда она подумает и ответит. Надо сказать, что она не 
просто молчала, она так собиралась с силами, чтобы проговорить. Это 
видно было по мимике лица: всё на лице двигалось, как при разговоре, но 
звук не исходил. Постепенно такой формат общения ей стал знаком, и 
наши беседы становились короче.

Проходит время, я обращаю внимание на то, что Даша всё время держит 
меня в своём поле зрения и при любой трудности подходит и спрашивает, что 
делать дальше. Наступил момент, когда меня «должно стать меньше». 

И я изменила стиль общения. Например, когда Даша говорила, что она 
будет делать, я её спрашивала, что тебе понадобится для работы, что ты бу-
дешь делать сначала, что потом. Наблюдаю: Даша во время работы стала 
реже подходить ко мне с уточнениями про то, что дальше делать.

Комментарий педагога

В своей работе с детьми я использую метод наблюдения. Мой инструмент — 
это дневник наблюдения и лента представления материала в логике от 
простого к сложному. В дневнике наблюдения я фиксирую то, что вижу, а 
именно — тонкости взаимодействия ребёнка со средой, детьми и взрослы-
ми. Наблюдения за период до пяти дней (рабочая неделя) анализирую, пред-
полагаю, что стоит за теми или иными действиями ребёнка, планирую, 
что я буду делать, пробовать. Опираясь на ленту представления матери-
ала, я планирую презентации нового материала. Фиксирую шаги, затем 
продолжаю наблюдение.

Педагогические хитрости 
продолжаются… ловлю ХВОСТики

Даша подросла, ей шесть лет, она умеет выбирать себе дело и ответ-
ственна за свой выбор, она самостоятельна, умеет себя обслужить, умеет ока-
зать помощь по просьбе. 

В этот период у Даши усилился интерес к математике, она изучила ряд 
математических материалов, с их помощью разобралась с такими операци-
ями, как сложение, вычитание, умножение и деление чисел. Свой рабочий 
день Даша начинала с материала «Доска сотня».
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Комментарий методиста

Материал «Доска сотня»  —  деревянная доска 
синего цвета, контрольная карта из пла-
стика и деревянный ящик с фишками  — 
числами от 1  до 100.

С помощью контрольной доски ребёнок запо-
минает последовательность чисел от 1 до 
100, выкладывая на синюю доску фишки с 
числами.

Наблюдая за Дашей, я замечаю, что сначала её интерес — просто вы-
ложить числа от одного до ста, затем ей стало интересно, за какое время она 
выложит все числа. Я вижу, что ей интересно, она экспериментирует, совер-
шает пробу, и каждый раз у Даши время выкладывания чисел сокращается. Я 
понимаю, что эту задачу она ставит сама себе и её выполняет.

В группе есть «Коврик сотня», Даша стала самостоятельно изучать его, 
действия с ковриком были  аналогичны работе с доской. У меня возникает 
вопрос, что можно делать дальше с этими материалами. С одной стороны, 
можно было оставить Дашу с тем, что я ей уже показала, с другой стороны, я 
видела, что интерес Даши не угасал. Я видела новое в действиях девочки, она 
стала показывать и обучать собирать числа в квадрате свою младшую подру-
гу Лизу, но все действия с материалом были те же. Наступил момент, когда 
хвостик может выскользнуть.

Педагогические муки, терзания и куча всего, 
чтобы найти правильное решение…

На первый взгляд, всё хорошо: ребёнок послушен, исполнителен, удобен. Сама себя оза-
дачивает, улучшает результат… НО при этом у меня, как педагога, нет удовлетворения, 
что-то не так. И анализируя свои наблюдения, я понимаю, что у ребёнка нет «искры», 
задора от полученного результата, азарта. Я вижу совершенно точно, что у ребёнка есть 
интерес, но также есть и некий застой. С одной стороны, можно оставить всё как есть, и 
есть вероятность, что ребёнок удовлетворит свою потребность, наиграется и перейдёт на 
что-то другое, но ведь и в другом тоже будет вероятность, что будет застой. А с другой 
стороны, почему бы не показать ребёнку что-то такое с этим материалом, чего он не 
видел и не делал, вдруг это будет для него важно. Есть ещё и третья сторона — это мате-
матика, которая сейчас увлекает этого ребёнка. 
Я принимаю решение обсудить наблюдения с коллегой. 

Выношу вопрос на обсуждение с коллегой, поступает предложение 
перейти на другой уровень, более абстрактный. Предложить Даше работать 
на бумаге, где сто клеточек в квадрате. Предлагаю Даше, она соглашает-
ся, первое задание — заполнить пустые клетки числами до ста, следующее 
задание было закрасить клеточки, где встречаются пятёрки, она закрасила 
нужные клеточки. 



145Раздел 1.3. Образовательные ситуации, богатые становлением субъектности

Пытливость, настойчивость, 
интерес… выход за границы

Подобная работа для Даши новая, она ей нравится. Для меня было важ-
но не давать Даше прямые задачи, мне было важно, чтобы она думала, под-
мечала странности, делала для себя открытия в мире чисел и говорила про 
то, что увидела. Поэтому я не давала ей точных заданий, а задавала ей во-
просы, которые бы подталкивали к размышлению: «Даша, как ты думаешь, 
что получится, если записать в квадрат только чётные числа?». Наблюдения 
за Дашей показали, что её активность перешла на новый уровень, она стала 
смелее выходить с просьбой на педагога, стала говорить уверенно без пауз 
и без посредников. Она проговаривает: «Мне нравится такая работа, я хочу 
ещё». Я ей предложила подумать, что можно сделать ещё, и через некоторое 
время она приносит запись только нечётных чисел. 

В одном из заданий нужно было посчитать сумму цифр каждого числа, 
чтобы получилось однозначное число. Даша складывала, затем подходит и 
говорит: «Я складываю 19, и у меня получается один и ноль, две цифры». Я 
спрашиваю, что тебя смущает, и она отвечает, что в клетке должна же полу-
читься одна цифра. Мы вместе идём к ней за стол и разбираемся, что можно 
сделать, как-то додумываемся, что нужно складывать до тех пор, пока не по-
лучится одна цифра. Считает дальше, подходит и говорит: «Света, интересно, 
у меня не получилось ни одного нуля». Она принесла лист и показала ре-
зультат. Сумма всех цифр в сотне — это всё время повторяющиеся натураль-
ные числа от 1 до 9. Она увидела эту закономерность.

Комментарий педогога

В данной работе намечаются повторяющиеся совместные действия педагога 
и ребёнка:
1. Педагог даёт задание.
2. Ребёнок как-то выполняет задание.
3. Ребёнок и педагог вместе обсуждают результат «открытым образом», 
оставляя загадки и вопросы.
4. Ребёнок пробует свой вариант действия в продолжение загадок и вопросов.
5. Ребёнок совершает собственное интеллектуальное действие, уже отда-
лённо связанное с первым ходом взрослого.

Важно не останавливаться на первых двух пунктах, поскольку это «плохая 
школа» с минимальной детской субъектностью. Моя цель — постепенно пе-
реходить к открытым обсуждениям загадок и собственным детским пробам.

Затем мы пошли с ней дальше. Спрашиваю: «А что будет, если сосчи-
тать сумму цифр в числах по диагонали?». Она долго работает, приходит и 
говорит: «Там одна единица получается». Уходит считать другую диагональ, 
когда закончила, я спросила: «На что ты обратила внимание?». Даша ответила 
важно: «Здесь все нечётные числа».
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В сопровождении ребёнка у меня есть задача вести его, но не до конца. 
Мне важно, что впоследствии ребёнок приходит со своей инициативой сам. 
Мое общение сводится к более открытым вопросам, которые позволяют 
ребёнку думать, пробовать, принимать решение самому. 
Примеры вопросов: 
•	 Какой способ записи чисел ты используешь, можешь научить этому спо-

собу друга?  
•	 Когда ты считаешь, что тебе помогает? 
•	 Как ты думаешь, сколько времени тебе понадобится на выполнение это-

го задания? 
•	 А что будет если…? Как ты думаешь…?

Дальнейшие мои педагогические действия были направлены на расши-
рение границ, я стала думать и искать способ, который позволит выйти Даше 
за пространство группы. У меня родилась гипотеза, что математика — это 
ресурс для приобретения социального опыта, для расширения границ взаи-
модействия с другими людьми с опорой на её предметный интерес, таким 
образом, на её опыт накладывается новый. 

Комментарий педогога

В своей практике я использую приём, который, как мне кажется, помогает 
ребёнку поверить в свои силы — я постепенно размыкаю границы про-
странства группы. Например, первое испытание — это выйти из своей 
группы в другую за материалом или ковриком. Если ребёнок отказы-
вается идти один, ему можно предложить идти с другом. Постепенно 
довожу до самостоятельного выхода. Затем расстояние увеличивает-
ся, например, передать записку человеку, который находится рядом с 
какой-то из групп. Затем я предлагаю, если это уместно, свою работу 
выполнить вне группы, например, в кабинете ИЗО. 

Чем мне этот приём привлекателен? Я думаю, что если ребёнка отправить 
в самостоятельный поход из группы, он будет надеяться на себя. Он 
понимает, что за пределами привычной обстановки и «своего» взрослого 
он действует сам, использует свой опыт, приобретая новый, и как след-
ствие, верит в себя.

Через некоторое время, по договорённости с одной из мам, в группе по-
является ковёр огромный, который поделён на сто клеточек, так появился 
материал «Ковёр сотня». Его единственным недостатком, а в последующем 
большим преимуществом было то, что его невозможно было расстелить в 
группе. Нужно было выйти за её пределы — это была спальня. Когда ковёр 
был представлен, Даша им заинтересовалась, но столкнулась с проблемой: к 
нему не было чисел. Даша предложила их сделать сама, подключила к своей 
работе Лизу (на год младше). Даша была в позиции лидера, она понимала 
алгоритм действий и давала инструкции Лизе. 

Сначала девочки работали за столом Даши, но так как карты были 
большими и не помещались на столе, Даша распределила, кто какие числа 
пишет, и каждая писала за своим столом. Работа длилась неделю, они каж-
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дый день расстилали ковёр в спальне, выкладывали уже написанные чис-
ла, определяли, какие остались, и шли на рабочее место. Когда карты были 
готовы, Даша показывала Лизе, как можно играть, она переворачивала чис-
ла, брала в хаотичном порядке и выкладывала на ковре в нужное место. 

Комментарий педогога

Данная работа показала, что ребёнок может обозначать своё намерение, 
действовать целенаправленно, обращает внимание на качество вы-
полненной работы, умеет сконцентрироваться и порой может пропу-
стить общее занятие, так как у неё есть приоритет. В коллективе она 
умеет найти себе партнёра по интересу. В ходе работы с партнёром 
она может придумывать свои способы и правила работы, она умеет до-
говориться с партнёром, часть работы делегировать.  

Затем получилось так, что наша няня обратилась ко мне за помощью, 
так как спальня всё время была занята девочками, она не успевала её про-
ветрить и прибрать, я обсудила ситуацию с девочками, и они предложили 
расстилать «Ковёр сотня» в актовом зале, что рядом с группой — они выш-
ли в зал. Когда они работали в зале, их работой заинтересовалась Татьяна 
Александровна Костенко. Она сказала девочкам, что знает, как ещё можно 
работать на «Ковре сотня». 

Дальше события разворачивались стремительно. Девочки нашли способ 
выхода за рамки привычных для них действий. Они договорились с Татья-
ной Александровной о встрече.

Рассказ Татьяны Костенко

Первый визит девочек прошёл в полном молчании. Они держались за руки и смо-
трели на меня. Я ждала. Выдержав паузу, я попросила написать то, что они 
не могут сказать. Они так и поступили: принесли записку. Получили пись-
менный ответ на свой запрос, прочитали его и стали договариваться с педа-
гогом о возможности чуть пораньше зайти с прогулки для работы с коври-
ком. Далее в течение недели они уточняли каждое утро: есть ли возможность 
поиграть в сотню сегодня? Общение строилось через письменные сообщения. 
Я предполагаю, что они, таким образом, определили для себя правила игры. 
На второй неделе девочки выстраивали уже 
устную речь: смелую, интонационно богатую, 
в деловом стиле. Отмечу ещё такой факт: они 
сами следили за временем, о котором договори-
лись. Эта игра  / работа продолжалась около 
месяца. 

Теперь про мышление, про интеллектуаль-
ную субъектность. Обычно педагог даёт 
задание детям, а те выполняют. Тем самым 
исключается или снижается возможная ин-
теллектуальная субъектность. Мне хоте-
лось отойти от этого стереотипа. Но это 
не так просто сделать!
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Девочки принесли ковер и карточки, которые сделали сами, и я спросила:
— Что вы хотите мне показать? 

Девочки разложили карточки на ковре так же, как на коврике на столе. От-
мечаю про себя, что никаких новых способов работы девочки не сделали.
— А вы умеете ногами считать?
— А как это?
— Найди число 25? Шагни на две клетки вправо — какое число получи-
лось? Шагни на три вниз — какое число получается?

Девочкам очень понравились задания, и они стали считать сами  — одна 
придумывала задания, вторая выполняла, потом менялись ролями. Игра 
происходила уже без меня, но играли они в мою игру.

Потом появились самостоятельные наблюдения, догадки, радость от обна-
ружения закономерностей. Я приходила, а девочки говорили:  
— Смотри, что мы тебе покажем! Смотри, если идти по этому столби-
ку, то будет 10–20–30–… А если шагнуть вниз, то будет на ту же цифру 
заканчиваться… 

И вот это были их личные открытия!
Я начала добавлять загадок: прошагайте по тем числам, которые делятся на два.
Схема та же: сначала я даю задание, потом девочки играют в «мою игру», а 

потом сами что-то открывают:
— Смотри, что мы тебе покажем!
— Если шагать через одну, то числа делятся на два.
— Те числа, которые делятся на 5 — это два столбика: средний и самый 
правый.

Я подключаюсь уже в их тему и спрашиваю: 
— А есть ли ещё числа, для которых числа, которые на них делятся — 
это целые столбцы? Как с пятёркой? 

Девочки быстро скачут по ковру, что-то считают, обмениваются коротки-
ми фразами и, наконец, говорят: 
— Три не подойдёт.
— А два подойдёт, точно! Столбцами же стоят!

Итак, какая схема была реализована мною для возникновения интел-
лектуальной субъектности (чтобы девочки сами искали закономерно-
сти, придумывали игры, задавали вопросы…):

1 Сначала я даю задания, а девочки выполняют — всё, как обычно.

2 Дальше за счёт того, что материал богатый и позволяет с собой 
играть,
•	 сначала девочки сами придумывают задания, их выполняют и, кста-

ти, экспертируют и исправляют! Но в рамках моего начального за-
мысла;

•	дальше — опять же за счёт того, что материал богатый (он как бы 
приоткрывает тайны) — у них возникают собственные открытия и 
действия.

3 И на последнем этапе уже я встраиваюсь в их интерес.
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Дашин папа

Когда Даша была в садике, я помню, ей было важно доделать работу, которую она 
сама себе придумала. Я помню историю, когда она делала с подружкой макет Земли 
из папье-маше. Это была очень долгоэтапная работа, которая заняла два месяца. 
Меня удивило, что за это время периодически сад пропускали как Даша, так и под-
ружка, но что совершенно точно, она помнила, что у неё есть конкретная работа. Я 
был очень удивлён, что два месяца эта задача удерживается Дашей. На мой взгляд, 
для неё эта работа была каким-то личным вызовом — доделать этот глобус до конца. 
Глобус до сих пор висит у бабушки.

Для меня эта история важна, потому что я вижу несколько значимых 
результатов для ребёнка: 

1. Субъектность в математике:
•	открытие закономерностей в мире чисел и цифр;
•	умение видеть закономерности (было видно, что с каждым разом догад-

ки возникали всё быстрее);
•	умение формулировать сложные закономерности (с каждым разом опи-

сание открытия становилось всё более сложным и развёрнутым);
•	стремление искать основания наблюдаемым закономерностям (в речи 

стали возникать попытки обоснования).
Все эти результаты двух-, а то и трёхмерны (в терминах 3D-модели), это 

субъектность в предмете. Нам удавалось пройти путь от предметной ситуа-
ции без субъектности (педагог даёт задание — ребёнок выполняет) к само-
стоятельным детским экспериментам, догадкам.

2. Обнаружение, что математика — это поле для экспериментов и откры-
тий, а не сумма фактов (это изменённое отношение к классическому 
предмету чрезвычайно важно, ребёнок понимает, что «учить математи-
ку» — это не значит её заучивать, а скорее — исследовать, пробовать, 
открывать).

3. Опираясь на математические игры, удалось подрастить субъектность / 
смелость в коммуникации:

•	наличие рядом младшей девочки Лизы потребовало от старшей Даши 
умения проговаривать разные закономерности, объяснять — заодно и 
для себя;

•	девочка самостоятельно открыла новый ресурс: можно выйти за рамки 
группы и найти другого человека, который может её продвинуть даль-
ше в интересном деле (через математическую увлечённость Даша «вы-
растила» свою социальную смелость и приобрела опыт коммуникации 
с внешним человеком);

•	для взаимодействия с внешним человеком необходимо было планиро-
вать работу, договариваться, приходить вовремя (следить за временем);

•	занятость внешнего человека потребовала от девочек умения догова-
риваться через письменные тексты (может быть, это был первый опыт 
делового письма);

•	девочка стала смелее, она умеет заявить о себе, отстоять своё пространство.



150 ГЛАВА 1. Детская и взрослая субъектность

Дашин папа

Я считаю, что проявлением субъектности у Даши было то, как изменилось её отношение к 
докладам. Если вначале выпускного года Даша могла выбрать тему, партнёра… (Я помню 
про доклад «Ягуарунди», который она делала с девочкой из группы, то эта работа была 
сделана: были переписаны тексты, нарисованы рисунки этого животного) …но она могла 
не выступить, потому что, как мне кажется, ей было важно потусоваться, и её привлекал 
процесс, а не результат. В конце года было два доклада: «Слоны» и «Собаки», где ей 
уже было важно выступить. На мой взгляд, это принципиальное и достаточно ясное по-
нимание того, что своим результатом хочется гордиться, потому что это такой труд. Я это 
сделала, получила и хочу, чтобы моя работа получила социальное признание. … изменился 
статус продукта от плаката к докладу.

Комментарий педогога

В комментариях папы я ни разу не услышали про математику. Что бы это 
значило?

На мой взгляд, это говорит о том, что субъектность, возникая в одной сфе-
ре деятельности, потом переносится и на другие сферы деятельности. 
Это как раз признак «хорошо сформированной субъектности», когда она 
переносится в другие, иногда неожиданные для нас сферы. Замеченный  
хвостик субъектности был вовремя удержан.

Приведу пример: однажды во время рисования Даша увидела, что трое маль-
чиков-сверстников, воспользовавшись отсутствием хозяйки, заняли её 
стол, у них была оживлённая беседа, они говорили и говорили. Даша не-
много подождала, но поняв, что они не собираются уходить, решитель-
но подошла к ним и попросила отойти от её стола.  Мальчики извини-
лись и отошли. Зная Дашу, я понимаю, что это для неё подвиг!

Важные приёмы

• Не ведитесь на удобных детей.

• Наблюдайте за ребёнком — вырабатывается умение предполагать, 
выдвигать гипотезу и проверять её. У педагога появляются разные 
фокусы, что позволяет видеть ситуацию шире.

• Фиксируйте наблюдения — их можно  обсудить с коллегой, совмест-
но продумать, что делать, как планировать дальнейшие педагогиче-
ские действия.

• Используйте предметный интерес в развитии социальных навыков.

• Используйте богатые материалы, которые позволяют детям с собой 
содержательно играть и делать предметные открытия БЕЗ обраще-
ния ко взрослому.
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• Хороший приём — изменение масштаба материала (от «Коврика сот-
ня» на столе — к большому ковру на полу в актовом зале), это приво-
дит к необходимости переноса — одно дело фишки двигать, сидя на 
стуле и глядя на материал снаружи, сверху, совсем другое — делать 
шаги по ковру и смотреть как бы изнутри — это сбивает и требует 
большей цепкости, для помощи включается мышление, и уж будучи 
включённым, оно начинает ловить закономерности и ставить экспе-
рименты, и здесь главное — не мешать.

• Уйдите в сторону в нужный момент, вас не должно быть много.

• Переходите от инструкций к открытым вопросам.

• Переключайте старших ребят на внешнего человека, заодно прове-
рите свои предположения.

• Не огорчайтесь, если родитель не заметил работу в той сфере, в которую 
вы «вложились» — родитель видит изменения в ребёнке, как он меня-
ется, становится смелее, умеет планировать, умеет принимать решения, 
вступать в разговор, приводить аргументы, отстаивать своё мнение.

И самое важное: субъектность, возникая на какой-то одной деятельно-
сти, распространяется на другие. Ребёнок становится «в целом» смелее, 
инициативнее. Вот что рассказывает папа через год обучения девочки в 
1 классе монтессори.

Дашин папа

Совсем недавно закончился учебный год. Даша пришла домой и сообщила мне, что 
для неё учебный год не закончился. Ей нужно будет сдать по маршрутному листу не-
сколько предметов. Она проговаривает, сколько заданий ей нужно будет сделать по 
естествознанию, русскому языку, математике. Я в какой-то момент напрягся. Но по-
том я понимаю, что для Даши это естественная ситуация. Так получилось, что в этом 
году мы с семьёй много путешествовали, у Даши были спортивные сборы. И получает-
ся, что вот эту кучу отметок она не получила, потому что физически это не возможно 
было сделать. 
Почему я про эту ситуацию говорю в контексте субъектности. 
Меня удивило её отношение. Она говорит: «Конечно,  во-первых, я целую неделю про-
болела, а во-вторых, мы очень много ездили. Мне в следующем году, чтобы много пу-
тешествовать, нужно будет просто либо заранее делать больше заданий, либо брать 
часть работы с собой. Мне же сейчас дали работу с собой, чтобы я могла её сделать 
дома». 
Раньше я не придавал особого значения её образовательному процессу, а сейчас я 
понимаю, что это можно с ней обсуждать. Меня в этой ситуации устраивает ответ 
моего ребёнка, в её ответе я слышу:
•	 я понимаю, почему это произошло, 
•	 я беру на себя ответственность за своё образование, 
•	 я понимаю, что буду делать с этим  в будущем.
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1.3.3. История девочки Насти 
и её педагога
Кейс о том, как осмысленные 
и последовательные действия 
педагога приводят к подрастанию 
субъектности ребёнка

Ольга Семёнова,
детский сад № 4 
«Монтессори», г. Томск

Цель данного кейса — реконструировать логику педагоги-
ческого действия. Продолжительность описания охваты-
вает около двух лет пребывания ребёнка в группе. 

Комментарий составителя книги

Я слышу много историй о педагогических свершениях, однако чрезвычайно трудно 
получить реконструкцию длительного рассуждения педагога о ребёнке. Какова 
длительная логика наблюдения, анализа, принятия решения и действий с ребён-
ком — в масштабе года? Как выглядит длинная полная педагогическая история?

Мы обратились к педагогу-практику, педагог выбрал конкретного, не самого про-
стого ребёнка, и мы начали расспрашивать о деталях. Мы встречались не-
сколько раз, поскольку многие размышления даже у опытного педагога про-
исходят автоматически, без осознания оснований. А нам хотелось именно 
оснований.

При обсуждениях присутствовали молодые педагоги, которые как раз и помогали 
нам обнаруживать пробелы в реконструкции — те точки, когда основания 
для действия педагога не очевидны.

Вот что у нас получилось.
Будем рады и другим экспериментам в данном стиле! Стиль называется 

«Полная длинная история педагогического действия».

Сентябрь 2016 г., Насте 3,5 года
Когда Настя пришла к нам в группу, ей было 3 года. 
Первое время Настя очень трудно расстаётся с мамой, просит маму, 

чтобы она её поцеловала, обняла. Настя всегда проговаривает: «Мама, я 
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тебя люблю». Мама, как всегда, торопится на работу, раздражается, иногда 
прикрикивает, начинает торопить Настю, на ходу целует и проговаривает 
такие важные слова: «Я тоже тебя люблю». Настя плачет, иногда не заходит 
в группу. 

А когда заходит, садится за стол, берёт цветные карандаши и начинает 
раскрашивать листы в разные цвета. Она заполняет только среднюю часть 
листа. Часто меняет карандаши, цвета берёт хаотично. Линии короткие и 
прямые, иногда похожи на толстые отрезки, иногда напоминают прямоу-
гольники и многоугольники. Рисует в разном направлении. 

С педагогом не здоровается, не задаёт вопросов, не разговаривает. На 
вопрос: «Что, Настя, рисуешь?», — молчит. Сконцентрирована на своей ра-
боте, не отвлекается на раздражители, в течение дня не замечает и не ис-
пытывает потребности общаться со сверстниками. После рисования убира-
ет всё в стол. Иногда выходит из-за стола, хаотично берёт материал (чаще 
фигурки домашних животных, птиц, картинки с их изображением) и опять 
садится за стол, и вся работа проходит только в пределах стола.

Наблюдая за Настей, я фиксирую следующие моменты:

•	У неё ограниченное пространство пребывания: это её рабочий стол.
•	Она действует более целенаправленно в работе с фигурками домашних 

животных. 
•	Иногда замечаю элементы сюжетной игры, порой Настя что-то рассма-

тривает, шевелит губами, предполагаю, что идёт внутренняя речь. 
•	Помощи Настя ни у кого не просит, не общается с детьми.
•	Нет завершения работы с материалом. Не зная, что ещё можно делать 

дальше с фигурками животных — убирает. 
•	На общие обращения ко всем детям: «Ребята, моем руки и проходим на 

завтрак», приглашения детей с улицы, на сон, Настя не реагирует: сидит 
и занимается своим делом. Я стала подходить к ней лично и приглашать 
её. Настя поднимает глаза и молча выполняет просьбу. 

У меня есть две гипотезы на такое поведение Насти: 
1. Скорее всего, это особенности младшего дошкольного возраста: общее 

обращение ко всем детям сразу малыш не воспринимает, как обращение к 
нему лично. 

2. Ограниченность в пространстве и робость в общении со сверстниками 
и взрослыми — демонстрация Настей социальной закрытости и опыта по-
сещения другого детского сада. Надо понаблюдать.

Педагогические предположения

Предполагаю, что в процессе рисования Настя себя успокаивает, насту-
пает момент саморегуляции.

Предполагаю, что, выбирая карточки, которые находятся рядом с её сто-
ликом, она, скорее, имитирует работу с ними, не углубляясь в содержание. 
Можно предположить, что девочка использует свой визуальный опыт, на-
блюдает, как работают другие дети. После этого Настя быстро переключается 
с одного вида работы на другой. 
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Предполагаю, что из-за погружённости в знакомую ей деятельность у 
Насти нет потребности в общении со сверстниками и с педагогом. 

Анализирую систему по трем векторам

Субъектность — минимальная.
Предметность — ребёнок рисует, манипу-

лирует мелкими предметами, опираясь на кон-
кретное мышление.

Универсальные навыки  — ребёнок реаги-
рует на личное обращение, самостоятельно дей-
ствует в рамках своего стола.

Считаю важным:
•	расширить пространство, чтобы придать 

Насте смелости в передвижении и повы-
сить её субъектность (или самостоятельность?);

•	наладить контакт с ребёнком, чтобы придать смелости в обращении к педагогу.

Педагогические действия

Я решаю действовать через знакомый ей предметный материал — мел-
кие предметы из раздела «Домашние животные».

Чтобы наладить контакт с Настей и расширить пространство её пере-
движения по группе, планирую индивидуальную работу, но уже на коври-
ке. Приглашаю позаниматься со мной: «Настя, пойдём, я покажу тебе что-то 
интересное», «Настя, хочешь, я с тобой позанимаюсь  / поиграю?», «Чем ты 
хочешь сегодня заниматься?». Настя осматривается, выбирает материал, а я 
предлагаю поработать на коврике: «Настя, принеси, пожалуйста, коврик». Де-
вочка выбирает всё тех же животных, мы располагаемся на коврике, начина-
ем диалог. Я задаю вопросы, Настя отвечает. 

Во время работы выясняю, что Настя не называет элементарных живот-
ных: кошка, собака, лошадь и т. д. На вопросы: «Настя, ты знаешь кто это?», 
«Какие звуки произносит корова, собака, кошка?» смотрит в глаза и молчит… 
Наблюдаю, что когда говорит педагог, она повторяет. При этом очень внима-
тельно слушает, не отвлекается на внешние ситуации в группе. Замечаю, что 
Настя остаётся довольна общением со мной, меняется её выражение лица, 
появляется улыбка. Но без меня ведёт себя как прежде.

Ноябрь-декабрь, 2016
Ситуация постепенно меняется. Настя каждое утро приходит в группу, 

садится за стол, берёт цветные карандаши и начинает рисовать. Но в рисунках 
появились образы людей (головоноги). «Настя, что ты рисуешь?», — «Я рисую 
маму и папу». Стала сама показывать и проговаривать, что нарисовала. Настя 
берёт материалы и зовёт взрослого с ней заниматься: «Оля, пойдём со мной 
позанимаемся». Стала выбирать пространство между столом и ковриком. При 
выборе материала по-прежнему остаются фигурки разных животных или ди-
дактические карточки. Стала смелее отвечать на вопросы педагога, даже если 

S

S0

U0

P0

P

U

Предметные умения

Субьектность

Универсальные умения
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не уверена в своём ответе и ошибается. Стала рассказывать истории из жизни:
Настя: «Оля, я вчера ходила в гости к Кириллу».
Педагог: «Это здорово, а кто такой Кирилл?».
Настя: «Это мой друг». Начинаем вести диалоги.

Педагогические предположения

Гипотеза: рисование — это не только моторная потребность Насти, но 
и понимания себя через вырисовывание образа человека. За счёт рисования 
у Насти вырастает результат по всем осям.

Анализирую систему по трем векторам:

Субъектность — ребёнок сам приглашает педагога (чуть подросла на оси).
Предметность — ребенок знает названия домашних животных.
Универсальность — ребёнок проговаривает, что рисует, выбирает себе 

рабочее место: стол или коврик. 
Повышается вариативность во всех осях.

Принимаю решение, что наступило время давать презентации сенсор-
ных материалов.

Февраль-март 2017, Насте 4 года
Когда я Насте давала презентацию, она с интересом наблюдала, не от-

влекалась на посторонние звуки и разговоры вокруг, повторяла за мной в 
точности все действия. Но я заметила, что Настя не возвращается к материа-
лам после презентации, причём продолжительное время. В работе были всё 
те же виды деятельности: рисование, животные. 

Но после нового года я стала замечать, что Настя сама возвращается к 
материалу, к презентации, которую она получила месяц назад! Взяв матери-
ал, Настя просит о помощи: «Оля, покажи, как с этим работать». После пре-
зентации Настя могла самостоятельно работать с материалом, и продолжи-
тельность работы с материалом постепенно увеличивалась. По завершении 
Настя возвращается к рисованию за свой стол. Стала приглашать друга, ровес-
ника Мишу, теперь рисуют вместе. 

Педагогические предположения и действия

Решаю: дать повторные презентации тех материалов, которые уже были 
даны. Жду. Настя рисует, смотрит книги, берёт материалы с полок (в основ-
ном карточки, рамки-вкладыши). Это длится 2 дня. 

Апрель-май, 2017
Наблюдаю, что Настя приходит утром и сразу берёт материал, который 

презентовали на днях. Принимает решение о месте работы: за столом или на 
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коврике, в точности выполняет все действия, увиденные накануне. Повто-
ряет несколько раз. Концентрация внимания высокая, фиксирует результат, 
демонстрирует мне удовольствие от работы: «Оля, посмотри, что я сделала… 
или как получилось» (цветные таблички), «Я всё собрала» (трином). Может 
взять один и тот же материал и утром, и вечером. Время работы с матери-
алом продолжительное, есть серия повторов с отдельными материалами. 
Убирает на место, появился партнёр в работе с материалом.

Через совместные занятия и упражнения Настя стала больше передви-
гаться по группе, принимает решение, где будет работать, готовит своё рабо-
чее место (раскатывает коврик, самостоятельно выбирает материал), просит 
помощи у меня, выполняет часть действий самостоятельно.

Понимаю, что только после презентаций Настя самостоятельно может 
работать, повторять действия, концентрироваться на своей работе, фиксиро-
вать конечный результат: «Оля посмотри, как у меня получилось», помнит 
алгоритм выполнения действий.

Педагогические предположения

На мой взгляд, произошло чудо. Вся предыдущая работа, ожидание, по-
вторы — привели к тому, что у ребёнка по всем трём осям есть хорошее 
продвижение, и, самое для меня главное, значительно выросла субъект-
ность, которая позволяет теперь опираться на умения Насти делать вы-
бор, принимать решения, проявлять волю.

Анализирую систему по трем век-
торам:

Субъектность — принимает решение о вы-
боре места работы, материала (действует вариа-
тивно), появились инициативные обращения к 
педагогу и партнёру, сама выбирает — работа-
ет — увлеченно повторяет много раз — убирает 
материал. 

Предметность — появились материалы из сенсорной области. 
Универсальность  — появился партнёр в работе, удерживает длинные 

алгоритмы действий представленных материалов, сконцентрирована на сво-
ей деятельности.

Комментарий методиста

Когда мы обсуждали историю Насти, обнаруживая каждый раз те или иные 
подробности и восстанавливая логику, мы выделили три крупных этапа 
в работе с ребёнком.

1 этап: запуск самостоятельности и смелости ребёнка. Этот этап важен 
для детей, которые приходят с низкой субъектностью, и опереться 
почти не на что. Задача — развернуть пусть маленький, но «кубик» в 
3D-модели (S = 1, U = 1, P = 1).
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Именно этот этап и описан по отношению к Насте. Цель этапа — получить 
ненулевые значения по всем осям, помочь обрести какую-то смелость, 
площадь свободы (не стол, а шире), вариативность в материалах.

2 этап: расширение образовательного пространства ребёнка. Вот это и 
есть наша типовая работа, когда мы можем опираться на субъект-
ность ребёнка (она есть!), когда он пробует разное, и мы сопровождаем 
его на пути проб, постоянно расширяя его пространство («кубик» рас-
тет, S = 2, U = 2, P = 2).

3 этап: выход на границу. Это завершение задачи каждой ступени. Важ-
но обеспечить ребёнку опыт предельного действия по всем осям, опыт 
максимальной субъектности. Поскольку только такой опыт является 
освоенным и, значит, будет взят с собой на следующую ступень, будет 
являться базой ребёнка на следующей ступени. Опыт может быть не 
полным, реализовываться только на некоторых предметностях, демон-
стрировать только некоторые высшие универсальные навыки, но он 
должен быть (S = 3 для некоторых Р и U, то есть хотя бы в некоторых 
предметных ситуациях ребёнок представляет собой полный кубик с гра-
нями длинной 3).

Логика действия педагога различается на каждом из этапов.

Сентябрь 2017, Насте 4,5 года
Начало учебного года. В группу приходят новые дети 3–4 лет. Время 

введения в культуру группы малышей.
После летнего отдыха Настя легко вошла в учебный процесс. Улыбается 

мне и здоровается. Садится за свой стол, берёт карандаши и начинает рисовать. 

Я наблюдаю, что рисование остаётся таким же, как в прошлом 
году, движения хаотичные в разных направлениях, но Настя стала за-
крашивать весь лист. В раскрашивании можно рассмотреть мозаич-
ный стиль. 

По группе передвигается свободно, легко ориентируется в пространстве. 
Язык тела выражает спокойствие, движения плавные. В течение месяца На-
стя берёт все материалы, которые были презентованы в прошлом году. По-
мощи не просит. Показывает высокую концентрацию в работе. 

Во время прихода новых детей в группу Настя стала проявлять интерес 
к малышам. Она берёт на себя активность в общении с ними (без помощи 
воспитателя). Знакомится и предлагает: «Пойдём, поиграем». В сюжетно-ро-
левой игре берёт роль ведущего, распределяет роли между детьми. Игра про-
ходит спокойно, Настя показывает, как и куда необходимо убирать материа-
лы по окончании. 

В работе с материалами Настя побуждает ребёнка к действиям: «Этот 
кубик надо носить вот так», «Покажи толстый цилиндр», она делится своим 
опытом и знаниями. Помогает одеваться, предлагает свою помощь: «Давай, 
я тебе помогу».

Через своё наблюдение за работой старших детей Настя пробует другие 
способы достижения своей цели. В работе девочки появились книги.
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Впервые Настя подошла ко мне и сформулировала своё намерение: 
«Оля, я хочу сделать кошку».

Педагог: «Тебе нужна моя помощь?». 
Настя: «Да».
Педагог: «Чем я могу тебе помочь?». 
Настя: «Я не знаю, как её делать».
Педагог: «Какую кошку ты хочешь сделать».
Настя: «Вот эту!», — и показывает её в книге.
Вместе смотрим книгу, где показано, как делать кошку, обсуждаем, какие 

линии показывают пластику её тела, пересчитывает количество лап, глаз и ушей.
Педагог: «Как ты думаешь, что тебе для этого нужно?».
Настя: «Ножницы, бумага, клей, карандаши». 
Я ухожу в сторону и наблюдаю за действиями Насти. Она выполняет всё, 

о чём мы с ней только что проговорили. После окончания показывает, что у 
неё получилось: «Оля, у меня получилась чёрная кошка!». 

Комментарий методиста

Педагогический приём открытых вопросов, описанный выше, даёт возмож-
ность ребёнку обозначить и оформить свой замысел, и после  — пред-
ставить результат своей деятельности.

Педагогические предположения

Предполагаю и ещё раз убеждаюсь, что Насте необходимо освоить и 
знать последовательность действий во всём, независимо от того, чем она за-
нимается: одевается, обедает или укладывается спать. 

Задаю себе вопрос: почему Настя, когда приходит в группу, начинает 
всегда с одной и той же деятельности: рисования? И всегда за своим столом? 
Это может длиться и 5 минут, и 15 минут. Что значит это для Насти: по-
требность, эмоциональное спокойствие, привычка, подготовка к серьёзной 
деятельности?

Анализирую систему по трем векторам:

Субъектность — фиксирует конечный результат, есть конкретные наме-
рения, которые пока свёрнуты и коротки, но когда педагог задаёт вопросы, 
девочка может развернуть своё высказывание, даже появляется небольшой 
план. Свои намерения Настя удерживает на протяжении всей работы.

Универсальные умения — Настя обращается за помощью только тогда, 
когда не может справиться с трудностью сама. Она стала предлагать свою 
помощь младшим детям и организовывать их на деятельность; готовит своё 
рабочее место для определённого занятия, планирует свою деятельность и 
принимает решения, показывает последовательность в действиях. 

Предметность  — активно использует ресурсы среды: книги, мелкие 
предметы, в частности фигурки животных, по-прежнему демонстрируя к 
ним интерес, появилась увлечённость сенсорными материалами: исполь-
зует красные штанги, розовые кубы, цветные цилиндры, биномиальный и 
триномиальный куб.
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Педагогические действия 

Наблюдая за Настей, я заметила, что она использует в работе только тот 
способ, который я показала ей накануне. Отрабатывает последовательно всё, 
что увидела в презентации, тщательно убирает материал на место. 

Зная, что Настя любит рисовать, решаю предложить ей графические ра-
боты с нарисованными животным и птицами, чтобы показать ещё один под-
ход к: 

•	освоению разных способов работы с материалами и их оформление;
•	приобретению опыта формулирования вопросов;
•	расширению вариативности оформления своего интереса и порождения 

нового замысла

Ноябрь-декабрь 2017
Настя стала часто использовать в своей деятельности книги с разными 

поделками. Приглашает младших детей к себе за стол и показывает им, как 
и что нужно делать. Активно участвует в групповых творческих мастерских. 
Самостоятельно организует своё рабочее место.

Освоила много графических работ.

Я решила воспользоваться моим любимым и эффективным приёмом от-
крытых вопросов, предложив Насте из рисунков сделать книгу с картинками.

— Настя, а давай ты сделаешь книгу?
— Давай.
— Про что будет твоя книга? Какое название будет? Сколько страниц ты 

планируешь в ней сделать? А какого цвета обложку ты предпочитаешь?
Поначалу Насте сложно было ответить на эти вопросы, но постепенно, 

на третий день, она стала давать более осмысленные ответы.
И ещё один приём я стала использовать в этот момент: механическое 

списывание с образца. Насте он приглянулся, и её неуверенность мало-по-
малу перешла в звуковое письмо. Она стала сама подписывать названия жи-
вотных, которых рисовала.

Так у Насти появились в работе разные книжки собственного изготов-
ления, и даже небольшие плакаты, которые я стала размещать в группе как 
следы значимой деятельности ребёнка и признания её работы.

Настя стала чаще брать карточки с надписями и имитировать чтение, 
проводить пальчиком по буквам, сопоставлять одинаковые надписи и кар-
тинки, стараться подписывать свои работы.

Педагогические предположения и действия

Гипотеза: высокая концентрация, сосредоточенность, умение делать 
выбор, удерживать цель на протяжении всей деятельности, последователь-
ность в действиях во всём — это делает Настю самостоятельной и незави-
симой во всех видах деятельности и влияет на её положительные качества. 
Полагаю, это стиль обучения Насти.
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Насте необходима поддержка взрослого и постоянный диалог, и Настя 
пока действует по образцу, и на вопросы не отвечает, но если предложить ей 
несколько вариантов, то может выбрать из того, что уже ей знакомо.

Принимаю решение, что необходимо провести знакомство Насти с под-
вижным алфавитом, увеличить набор языковых коробочек, потому что Настя 
готова к работе по звуковому анализу слова, сопоставлению звука и буквы, 
составлению слов.

Анализирую систему по трем векторам:

Субъектность — Настя удерживает внимание, появилась смелость пред-
ставлять свою работу, довести до красивого результата.

Универсальность — последовательно выполняет порядок действий, ос-
воила новые техники изготовления и оформления работ, увеличила время 
работы с материалом, сохраняет последовательность в деятельности, пока-
зывает свои работы детям.

Предметность — в работе появился разнообразный языковой материал: 
подвижный алфавит, шершавые буквы, карточки для интуитивного чтения и 
космоса: животные материков, карта полушарий, стихии, суша-вода, строение 
животных

Февраль-март 2017
Настя с большим интересом стала использовать шершавые буквы и 

подвижный алфавит. Ура! Настя стала писать простые слова на слух, ещё, 
правда, только при помощи воспитателя. Для Насти это большое достиже-
ние. На протяжение всего периода пребывания Насти в группе она стала 
легко принимать взрослых людей — логопеда, психолога и т. д. Но со стар-
шими детьми из группы у неё нет взаимоотношений, а с младшими сво-
бодно общается, берёт на себя роль ведущего в игре, изображает «малень-
кого учителя».

Гипотеза: может, пришла пора попробовать публичное выступление 
Насти на кругу?

Комментарий педагога

В наших планах в течение года есть встречи на кругах для обсуждений, экс-
периментов, поэтических чтений, выступлений, тихих игр, на которых 
дети презентуют свои работы, вспоминают, что нового они сегодня уз-
нали, с кем подружились, что переживали. Доходит очередь до Насти. 
Она молчит или говорит: «Я пропускаю ход».

Предполагаю, что внимание группы, сосредоточенное на девочке, сразу 
делает её робкой и неуверенной: голос становится тихим, фразы одно-
сложными, предложения короткими. 

Решила опереться на учебный стиль Насти, заодно проверить гипоте-
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зу о его наличии у ребёнка.
Перед очередным кругом разговариваю с девочкой и задаю, по традиции, от-

крытые вопросы, зная, что это помогает ей размышлять и становить-
ся смелее в общении и предъявлении себя. 

«Вспомни, чем ты сегодня занималась?», «Что тебе нравится из того, что 
ты сделала, почему?», «Как называется твоя книжка?», «Что нового ты 
сегодня узнала про розовую башню?», «С кем ты занималась?». Настя от-
ветила мне на все вопросы, даже привела несколько примеров и даже ар-
гументов, подтверждая свои слова. 

Апрель-май 2017
Я решила, что каждый день буду подходить к Насте и задавать вопросы 

про неё: какое сегодня настроение, как прошёл день, чем занималась, что по-
лучилось, почему это важное занятие, как она его выбирает. 

После обеда я проводила игры на взаимодействие, тихие игры на 
утончение чувств. После четырёх таких регулярных встреч на одном из 
кругов я задала вопрос, ожидая ответы детей. Ребята стали поочерёдно рас-
сказывать о своих открытиях и переживаниях настоящего дня. Когда оче-
редь дошла до Насти, я изумилась тому, с какой лёгкостью и смелостью 
эта девочка стала рассказывать про себя! Настя заговорила без смущения 
и пауз развёрнутыми фразами: «Я написала слово «слон», сделала книжку 
про животных Африки, а потом чёрную кошку с белыми пятнами». Чудо! 
Для закрепления успеха я стала по согласованию с детьми устраивать ком-
муникативные игры на взаимодействие, а позже — и с приглашением ре-
бят из другой группы.

Педагогическая победа

Каждый шаг работы с Настей приносил успехи в продвижении по всем 
трём осям 3D-модели, объясняя целостное развитие ребёнка в разных сферах 
его жизни: учебной, социальной, коммуникативной. 

Заметно подросла ось субъектность: постоянный интерес и увлечён-
ность деятельностью, проговаривание цели и последовательности в работе, 
планирование своего дня, проявление инициативы, высокая концентрация в 
работе, смелость в общении перед группой есть начало-середина-конец.

Предметность: знание букв и написание слов, рисование, сюжетно-ро-
левая игра, счёт до 16.

Универсальные умения: выполнение упорядоченно всех действий в лю-
бой сфере жизнедеятельности, доведение работы до завершения, публика-
ция своих достижений, освоение новых способов представления своих работ, 
развёрнутые фразы в момент оформления своего замысла. 
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Важные фишки 
педагогического действия,
которые я осознала на конец учебного года в работе с Настей, и которые 
явно показывают рост субъектности ребёнка:

• полезно различать свои наблюдения с помощью трёх отдельных век-
торов по 3D-модели, это помогает увидеть не просто «слабость / силь-
ность» ребёнка, но и более сфокусировано — точки смелости, кото-
рые ложатся в основу новых педагогических ходов;

• помощь в освоении предметного пространства группы;

• открытые вопросы, позволяющие размышлять и думать;

• внимание к деталям во всех видах деятельности, позволяющие более 
развёрнуто оформлять свой замысел в речи;

• наблюдение за содержанием работы ребёнка и выдвижение гипотез 
для проверки следующего педагогического шага;

• расширение веера способов оформления своего замысла;

• способность замечать и поддерживать учебный стиль ребёнка, кото-
рому важна последовательность и определённость в действиях;

• наблюдение за тем, как изменяются  / углубляются  / наращиваются 
предметные умения ребёнка;

• пред-разговоры, задающие линию социальной смелости и уверенно-
сти в своих силах. 
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1.3.4. Обретение точки 
действия

Кейс про то, 
как помочь ребёнку
в собирании себя

Алексей Ткаченко,
Летняя школа развития 
НооГен, г. Новосибирск 

В Летней школе развития НооГен есть множество процес-
сов в течение дня и есть специальный вечерний процесс — 
«Навигаторский час», и специальный человек — «навига-
тор» — тьютор, который сопровождает движение ребёнка 
в школе. Мы считаем, что ключевая задача навигатора — 
сопровождение становления детской субъектности. Для 
«слабых» ребят важно обеспечить элементарную вклю-
чённость, с «сильными» ребятами обсуждаются вызов и 
рискованные задачи.

Перед вами — рассказ навигатора о сопровождении маль-
чика Миши 12 лет.

В первый навигаторский час, когда я спросил Мишу о его работе на 
решении ноогеновской задачи, он честно и спокойно сказал, что на ней 
спал. По словам Миши, он не смог включиться сразу в задачу, и хотя 
честно пытался вникать и поднимался из спящего положения, тяжесть 
головы брала вверх, и так прошла вся его работа в группе. Важно, что 
мальчик был очень недоволен собой — тем, что не смог удержать своё 
внимание на работе и выпал. Это было слышно и по интонации.

Выражение недовольного отношения к ситуации — первый и важный хво-
стик субъектности, его важно замечать и использовать в раскручивании 
энергетики действующего ребёнка.
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Мы с Мишей договорились, что он попробует честно поработать на 
следующем такте задачи. Мне не сильно верилось в наши договорён-
ности.

На следующий день я был весьма удивлен, увидев Мишу не просто 
работающим на задаче, он в своей группе занимался презентацией их ре-
шения и весьма успешно, с большой самоотдачей и включённостью. Ве-
чером на навигаторском часу я задал вопрос, почему такие разные ситуа-
ции вчера и сегодня, почему вчера он спал, а сегодня выполняет одну из 
ключевых ролей и главное — что на это повлияло. На что он мне ответил: 
«Просто Марина выключилась из работы раньше, вот я подумал, что если 
и я выключусь, то это будет совсем неправильно, если кто-то не работает 
уже, то как я буду не работать?». 

Важно, что Мише явно понравилось быть включённым, публичным, ум-
ным, спасающим группу  — он рассказывал о пройденном дне с вос-
торгом!

Не знаю точно, что двигало им, поставленная заранее цель (хотя, 
признаюсь, ставил я её формально и не ожидал, что это заработает сразу) 
или же сработала ответственность «если я не буду делать, никто не сдела-
ет». Но, как говорится, лёд тронулся, и хотелось продолжать раскручивать 
Мишу на новые личные подвиги, чтобы парень, имеющий репутацию не-
поседы на протяжении всех школ, в которые он приезжал, всех удивил 
своим личностным ростом. 

У нас появилось хорошее словосочетание — «точка действия». Эти 
слова сказал сам Миша, и я начал их раскручивать. Каждый вечер я спра-
шивал  Мишу про его точку действия в прошедшем дне, и какой эта точка 
действия будет на следующий день. Мы говорили о его планах на гряду-
щий день (он уже тогда начинал вести маленький дневник, где записывал 
распорядок дня, чтобы не пропускать обязательные процессы, по совету 
старшего навигатора), о его роли в той или иной деятельности. Когда успе-
вали, даже пытались ставить задачи на день, и на бОльшие промежутки 
времени, например, полевое исследование. На протяжении школы подоб-
ная практика, помогала ему не теряться в потоке школы, вести деятель-
ность в её ритме, при этом становилось меньше поводов выключиться, 
ведь не только распорядок дня определяет то, что он делает в нём, но и 
его собственные планы внутри этого расписания. 

Миша уже не ждал, что его приведут, куда надо, взрослые, а сам оказы-
вался, где нужно, и там действовал. 

Важно, что у ребёнка появляются свои планы как бы поверх общего рас-
писания. Это делает его включённым в день — он живёт не по чужому 
расписанию  /  воле, а по запланированным собственным точкам дей-
ствия. И даже если часть запланированного реально не случается, то, 
как минимум, возникает честный и открытый разговор — почему, а 
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как лучше, а действительно ли это моё действие, а как завтра можно 
иначе начать действовать…

Были и неудачи, когда всё же он терялся, уходил с процессов, но в 
последующих беседах чувствовалась такая его горечь, что казалось боль-
ше ему обидно не от того, что его отчитывают за пропущенное общее за-
седание, а за то, как он подвёл сам себя, выставив в не лучшем свете, да 
и поставив под вопрос собственные личные установки о том, что он ещё 
ребёнок, но обладающий своего рода самостоятельностью. 

Собственно это и был определённого рода запрос, как Миши, так и его 
родителей: поиск его субъектности, самостоятельности, вниматель-
ности. В Летней школе удалось это и многое другое увидеть и прощупать 
в нём: от просто более активной работы, чем ранее, в содержательных 
процессах школы, до самостоятельного конструирования умывальника 
по собственному проекту. Да, Миша по своей инициативе и очень ответ-
ственно, результативно собрал умывальник из подручных средств и ин-
струментов во время трёхдневного исследования в заповеднике. Это были 
дикие места с минимумом удобств, и умывальник на дереве был нужен 
всем. Мише было невероятно важно быть полезным и ответственным, ре-
зультативным. Инициатива создания умывальника полностью лежала на 
Мише. Это был первый успешный, полноценный опыт его субъектности 
(от замысла до результата, с преодолением трудностей и публикацией ре-
зультата).

В завершающие дни школы мы с Мишей обсуждали его желания на 
следующий год, и он мне сказал о том, что хочет быть более самостоятель-
ным, чтобы не забывать о своих обязанностях и деятельностях в течение 
дня. Собственно, он сам и предложил идею дневника. Мы вместе с осталь-
ной навигаторской группой (четверо мальчишек-ровесников) предложили 
ему вести  определённого рода чек-лист и распорядок своих дел внутри 
этого дневника. Также он принял решение разделить дневник на тот, где 
он организует свою жизнь, и тот, где он может выплеснуть свои пережи-
вания или что-то зафиксировать для себя, причём это никак не относится 
к организационным фиксациям, а именно к духовным. 

Разделение организационной и духовной сторон в дневнике — красивый ход 
для подростков!

По словам мамы Миши, уже дома (после Школы) он начал эту прак-
тику вести, и на момент разговора с ней, не переставал это делать. Даже 
если он и перестанет пользоваться дневником спустя какое-то время, 
останется важен сам запрос ребёнка об этом, и, быть может, после переры-
ва он к тому вернётся, когда опять будет в этом его потребность. Главное, 
чтобы рядом был человек, который на это его подтолкнёт и поможет ему 
эту схему саморефлексии и самоорганизации сформировать.
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Важные приёмы

• Всегда обращать внимание на отношение самого ребёнка к проис-
ходящему, расспрашивать его об этом, не перекрывать собствен-
ным отношением. 

• Вопросы ребёнку о его точке действия сегодня: «Где ты сегодня ра-
ботал? Где ты был более всего полезным? Какую роль ты играл в 
работе команды? Были ли выполнены твои задачи на день?».

• Вопросы об отношении ребёнка к своей точке действия: «Как ты 
оцениваешь свою работу на ноогеновской задаче? Ты был продук-
тивен, по твоему мнению? Мог бы лучше?».

• Вопросы о точке действия на завтра: «Есть ли у тебя какие-то зада-
чи для себя на завтра? Как бы ты сделал свой день продуктивнее? 
Есть ли планы на завтра? Где бы ты хотел поучаствовать?».

• Как средство фиксации может выступать дневник, где в определён-
ном формате ведётся план дня или зафиксированы задачи на день. 
Средство фиксации может перейти за пределы школы и помогать в 
повседневной жизни ребёнка.

• Навигатор в летней школе может обнаружить какой-нибудь при-
ём, помогающий подростку собрать и выстроить себя. В хорошем 
случае этот инструмент порождён вместе с ребёнком, обсуждён, 
апробирован не раз. Чрезвычайно важно передать этот инстру-
мент родителям, чтобы они могли продолжать поддерживать ре-
бёнка.
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1.3.5. Как Лёня 
из замыкающего 
стал настоящим сталкером
Кейс, который описывает 
появление и рост субъектности 
у подростков

Александра Лукасик,
Летняя школа развития 
НооГен, г. Санкт-Петербург

Летняя школа развития НооГен — это образовательное про-
странство, в котором работа над развитием детей (участни-
ками школы) во многом ведётся не напрямую, а с помощью 
самой атмосферы, среды, в которой люди находятся. Один 
из используемых приёмов, например, это добавление ого-
ворки «так называемые», когда речь идёт о детях или взрос-
лых. То есть нет однозначно взрослых, которые всё знают, 
ходят вечно серьёзные и занятые, и нет однозначно детей, 
которые вечно ничем не заняты, предположительно ничего 
не знают и потому обязаны слушать и слушаться взрослых. 
Так называемые взрослые открыто позволяют себе весе-
лье вместе с так называемыми детьми, искренне и всерьёз 
учатся у них чему-то, а так называемые дети чувствуют, что 
ИХ слушают и К НИМ прислушиваются.

Все т.н. дети в НооГене живут по 4–6 человек, и называются такие группы на-
вигаторскими. И хотя все рабочие группы в ходе Школы постоянно перемешива-
ются, эти остаются неизменными. К каждой навигаторской группе прикрепляется 
взрослый, который называется навигатором. Навигаторы обеспечивают сопрово-
ждение каждого т.н. ребёнка в Школе, как психологическое, так и образовательное, 
обеспечивая действия на пределе возможностей и выход за эти пределы.

Образовательный экстрим — это группа практик, объединённая принципом 
действия на границе возможностей. Это касается и так называемых 
взрослых, и так называемых детей.
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Ещё одной важной в контексте данного текста особенностью НооГена 
является многоуровневость социальной структуры. Помимо т.н. детей и т.н. 
взрослых, есть также сталкеры и стажёры. Сталкерами становятся, как прави-
ло, очень активные и ответственные т.н. дети, а стажёрами — повзрослевшие 
сталкеры или новые для команды НооГена взрослые, у которых ещё не очень 
много опыта работы с этой Летней Школой и её принципами.

Одной из основных задач НооГена как образовательного пространства 
является отслеживание и взращивание субъектности в детях, подростках и 
старших школьниках. Отвечают за работу с субъектностью т.н. детей в рам-
ках Школы взрослые члены команды, навигаторы и стажёры. Их и тех, кто 
выполняет данную функцию в других образовательных пространствах, усло-
вимся в общем случае называть далее педагогами. 

Важно не только создать необходимую среду для появления признаков 
субъектности, но и постоянно работать с тем, чтобы субъектность росла и 
продолжала проявляться и развиваться уже вне рамок Летней Школы. 

Рассмотрим способы поддержки и развития детской субъектности на ма-
териале кейса про Лёню, взрослого парня 16 лет. Значительная часть при-
ёмов может быть перенесена на работу с людьми любого возраста, одна-
ко возраст имеет значение.

На субъектность влияет множество факторов, далее будут рассмотрены:
— непосредственно действия со стороны разных педагогов по отноше-

нию к т.н. ребёнку 
—  и общие характеристики образователь-

ной среды. 
Для начала опишем, из какой именно си-

туации можно сделать вывод о появлении или 
росте субъектности, а затем проанализируем 
какие действия команды были предприняты и 
благодаря каким внешним условиям такой при-
рост стал возможен.

Летняя школа развития НооГен 2017 
В НГ-2017 Лёня проявлял крайне низкий уровень субъектности, легко 

попадая под влияние сверстников, мало заинтересованных в большинстве 
процессов. Даже при намерении отнестись к какому-либо процессу серьёз-
нее, он легко отказывался от этого, заметив, что окружение настроено ина-
че  — быстро «сливался» вместе с товарищами. Ответственность на себя в 
большинстве случаев сам не брал.

Появление первого «хвостика» субъектности случилось уже по заверше-
нии школы. Во время прогулки по Новосибирску в группе, в которой ока-
зался Лёня, из ответственных взрослых были только стажёры и сталкеры. 
Постепенно, время от времени он начал брать на себя функцию замыкаю-
щего группы. Заметив это, один из стажёров прямо попросил его всё время 
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придерживаться этой роли, что Лёня и делал до конца прогулки вполне от-
ветственно и эффективно. 

Комментарий педагога

Почему это можно считать искомым «хвостиком»? Потому что это резкая 
смена модели поведения с безответственного присутствия на выполне-
ние определённой задачи, во-первых, отчасти по собственной инициа-
тиве, во-вторых, сама по себе задача не отличается интересностью или 
весёлостью.

Действия педагогов

Что мы видим в данном кейсе с точки зрения действия, которое совер-
шено со стороны педагога? Для начала наблюдение за действиями Лёни, за 
проявлением небольшой, но инициативы с его стороны. Затем поддержка и 
развитие этой инициативы, а именно — официальное возложение функции 
замыкающего, задание роли извне. Притом задача, которую необходимо вы-
полнять, не сложная, понятная, продолжительность выполнения небольшая 
(в данном случае 2–3 часа), и с неё в принципе можно слиться, то есть у ре-
бёнка есть выбор выполнять её или нет.

Характеристики образовательной среды

Необходимость в выполнении задачи (в данном случае замыкать груп-
пу) и, по большому счёту, отсутствие кого-то ещё, кто мог бы эту задачу вы-
полнить (в данном случае недостаток взрослых в группе).

Интересно также, что наличие или отсутствие саботирующих субъект-
ность людей или событий, скорее всего, очень важно, так как данный «хво-
стик» появился именно при исчезновении из окружения тех, кто, имея тот 
же возрастной и социальный статус, сам проявлял низкую субъектность. По 
умолчанию, субъектность не должна сильно зависеть от влияния окружаю-
щих, но для её появления, данный фактор очень важен.

Летняя школа развития НооГен 2018
Резкая смена позиции случилась в следующей Летней Школе, НГ-2018. 

У организаторов традиционной в НооГене Спартакиады появилась возмож-
ность провести турнир по настольному теннису, и они приняли решение 
вовлекать в этот процесс старших школьников. То есть адресно предложить 
некоторым из взрослых ребят такой вариант ответственной деятельности в 
Школе. 

Одним из людей, на которых пал выбор главных организаторов, был 
Лёня. Ещё до того, как руководитель Спартакиады успел начать говорить и 
предложить ему роль организатора данного турнира, Лёня сам задал вопрос: 
«Нужна ли какая-то помощь со спортом, можно ли куда-то включиться?». Соб-
ственно, организатором турнира по теннису Лёня и стал.
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Комментарий педагога

Так как в итоге, по сути, Лёня первый инициировал разговор о принятии 
участия в Спартакиаде в качестве члена проектной группы, можно сде-
лать вывод, что появление намерения взять на себя ответственность 
за что-то и поиск точки, в которой это можно сделать, случились за-
ранее. Видимо, ещё с прошлого года появилось понимание, что в спорт 
можно встраиваться, и именно в этом месте можно проявить самосто-
ятельность. При этом важно, что, по словам самого Лёни, ему не каза-
лось, что будет просто присоединиться к проектированию этого про-
цесса, то есть он был готов к тому, что придётся приложить усилия 
для этого. 

Действия педагогов

Снова педагог поддерживает инициативу, проявленную Лёней, и фак-
тически полностью передаёт ответственность за процесс ему. Исключая при 
этом дублирующих ответственных взрослых или иные способы снять часть 
задач с человека без запроса на это с его стороны.

Характеристики образовательной среды

Наличие свободной ниши для пробы и понимание её открытости со сто-
роны участников школы. 

В летней школе НооГен есть «серьёзные трудные» процессы — решение 
ноогеновских задач, полевые исследования и т. д. И они не могут быть пере-
даны подростку в его полное распоряжение на пробу становления его субъ-
ектности. Это слишком рискованно и сложно. Школьники могут включаться 
как помощники, со-ведущие, руководители подгрупп и т. д.

И есть иные процессы, менее рискованные и трудные, которые могут 
быть переданы т.н. детям для пробы их субъектности. К таким процессам и 
относится спорт, именно в этом его особая роль в школе. Спорт — не един-
ственный процесс, который предоставляет возможность для проб, есть ещё 
беседки, акции «джедаи и падаваны» и т. д. Мы следим за соразмерностью 
процессов в школе — чтобы были и те, и другие.

Непосредственно организация 
Лёней турнира

Сначала Лёня задавал вопросы в формате «а можно…?» (а когда мож-
но будет провести; а где можно разместить списки…), через некоторое время 
такие вопросы трансформировались в чёткие запросы «мне нужно, чтобы…» 
(мне нужно, чтобы вот в этот день у меня было n часов на проведение мат-
чей; мне нужны ракетки для призов; нужно, чтобы такие-то игроки в это вре-
мя появились на матче…). 
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Для информирования о том, какие пары в определённый день играют, 
Лёня составлял турнирную таблицу и исправно её заполнял, сам к ней пери-
одически обращаясь при возникновении вопросов. Для составления самой 
таблицы обращался за помощью к одному из взрослых членов команды. При 
возникновении спорных или не ясных ситуаций в ходе турнира очень спо-
койно, но уверенно и твёрдо решал, как именно поступить.

Комментарий педагога

Здесь можно заметить сразу несколько маркеров прироста субъектности:
1. Переход от фраз «а можно…?» к фразам «мне нужно…». То есть постепенная 

смена позиции от того, кто действует по указке и спрашивает раз-
решения, к тому, кто принимает решения и формулирует запрос, соот-
ветствующий своим интересам.

2. Обращение за помощью и к инструментарию турнирной таблицы (её за-
полнение, составление расписания игр) демонстрирует понимание, что 
не всё может быть удержано в голове, не всё можно контролировать по-
стоянно. Отсутствие подобной самоуверенности, но при этом твёр-
дость принятия решений в спорных моментах, тоже является призна-
ком субъектности.

3. Стремление не быть голословным, чтобы не было повода у окружающих 
относиться к тебе и твоему процессу не серьёзно.

Действия педагогов

Опять же педагоги полностью передают управление процессом, но 
сохраняют открытость при просьбе о помощи. Очень важно, что помощь 
не навязывается и не предлагается, а просто даётся понимание, что при 
необходимости о ней нужно и можно просить. 

И сразу же есть реальное подтверждение этому в глазах школьни-
ка — один из педагогов помогает с составлением турнирной таблицы. В 
данном случае руководитель Спартакиады ещё в момент обсуждения с 
Лёней задач, которые ему передаются, чётко дал понять, к кому имен-
но можно обратиться, чтобы составить данные таблицы. Кроме того, не-
сколько раз на первых этапах турнира руководитель Спартакиады задавал 
вопрос: «Не нужна ли помощь с теннисом?», давая понять, что при необхо-
димости помочь готов, но, получив отрицательный ответ, не пытался эту 
помощь «причинить».

Наиболее показательной реакцией на вопросы, которые Лёня задавал 
как бы спрашивая разрешения, были ответы: «Как решишь, так и будет» 
или «Делай так, как считаешь нужным». Тем самым педагог подчёрки-
вал, что инструкции к верному выполнению задачи нет, что ответствен-
ность в руках Лёни, решения принимает он, и если он сам не предпримет 
никаких действий по реализации своих замыслов, то реализованы они и 
не будут.

Также периодически некоторые педагоги задавали вопросы о том, что 
сейчас вообще происходит в рамках процесса, но без намерения подловить 
на ошибке. Такое действие направлено на то, чтобы рано или поздно сфор-
мировать чувство уверенности и признания у взрослого подростка. 
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Важно! Если ошибки всё-таки есть, то, во-первых, педагог не должен бро-
саться сам эту ошибку исправлять. Нужно лишь при необходимости ука-
зать на тот факт, что ошибка есть и предложить варианты решения про-
блемы, которыми можно воспользоваться. Во-вторых, совершенно точно 
не нужно обвинять школьника в возникновении проблемы. В зависимости 
от возраста, опыта и психологической устойчивости, такие действия мо-
гут надолго отбить всякое желание брать на себя какую-либо ответствен-
ность.

Характеристики образовательной среды

Свобода действия: «Как сам захочешь сделать, так и будет». 
Безопасность при просьбе о помощи, то есть наличие понимания у 

участников Школы, что если тебе понадобится помощь, то а) тебя не осудят 
за это и не отберут ответственность, б) тебе помогут.

Создаётся такая среда как раз за счёт действий команды, описанных выше.

Полевое исследование 2018 
Также примечательно, как Лёня проявил себя в рамках Полевого Иссле-

дования (ПИ). Во время ПИ Школа разбивается на несколько больших групп 
и разъезжается в разные места на 3 дня для исследования в рамках некото-
рой темы или реализации проекта. Привычный быт Школы тем самым на-
рушается, и создаются совсем другие роли и другие обязанности. 

Руководитель ПИ попросил Лёню взяться за одну из частей исследова-
ния в паре с одним из детей. Вызов был в том, что справиться с этим ребён-
ком и не поддаться его влиянию было достаточно сложно даже для некото-
рых взрослых. Руководитель ПИ так и сказал Лёне: «Возьми его на себя, я не 
справляюсь». 

Как отметил Лёня, ему этого не хотелось, и он даже думал отказаться, 
так как ребёнок был и правда… не простым для коммуникации. Но тот факт, 
что только он, по мнению руководителя ПИ, мог с этим справиться, и был 
действительно нужен, дал мотивацию к тому, чтобы взять на себя такую от-
ветственность и не отказаться от вызова. И он действительно неплохо спра-
вился с этой задачей.

Комментарий педагога

В данном случае ответственность не берётся Лёней самостоятельно, она 
возлагается извне. Но у Лёни был выбор — брать её или нет, и он это 
знал. И именно чувство нужности и важности дало стимул к тому, 
чтобы не бросить появившуюся задачу, хотя и хотелось. Именно в точ-
ке «не хочу, но надо, значит, сделаю» и прирастает его субъектность в 
данном случае.
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Действия педагогов

Педагог в данном случае, поняв, что в рамках ПИ у Лёни нет никакого 
места и повода, в котором он мог бы проявить себя на высоком уровне субъ-
ектности (а не как все другие участники), и он рискует провалиться на 3 дня 
снова в объектную позицию, даёт ему причину этого не делать. Возлагает 
на него новую роль и даёт понять, что именно Лёня нужен для выполнения 
этой роли. Мотивирует к тому, чтобы продолжать проявлять взрослость и 
бросать вызов самому себе.

Честное признание взрослого человека: «Помоги, я не справляюсь» неве-
роятно мотивирует подростка.

Характеристики образовательной среды

Условия в данном случае очень похожи на ситуацию, описанную в са-
мом начале. Снова как будто нет того, кто мог бы взять на себя необходимую, 
но не очень интересную задачу. Кроме того, это ситуация перехода, опять 
нужно сделать выбор, вернуться к роли обычного ребёнка или продолжить 
придерживаться ответственной позиции.

Множественность точек выбора укрепляет решительность.

Лёня — сталкер 
Прежде, чем стать сталкером, Лёня много раз подходил к разным чле-

нам команды с вопросом о том, как это можно сделать и что для этого нужно. 
Делать он это начал с самых первых дней школы и самым первым (после 
ещё 1–2 человека стали сталкерами в течение школы, а не до её начала) ещё 
до того, как стало ясно остальным участникам Школы, что это возможно в 
ходе Школы.

На одном из собраний за несколько месяцев до начала НооГена-2018 
член команды спросил Лёню, не намеривается ли тот принять участие в 
Школе в качестве сталкера, на что Лёня дал отрицательный ответ, посчитав, 
что ещё недостаточно к этому готов. Со слов Лёни же, после собрания один 
из родителей обратил его внимание на то, что нельзя всю жизнь прожить, 
не беря на себя ответственность и пользоваться лишь результатами работы 
других людей.

Из этого разговора, как рассказал Лёня, и выросло намерение стать стал-
кером и заблаговременная спланированность его действий (один из призна-
ков субъектности). Постепенное «прощупывание почвы» и как будто процесс 
понимания «а надо ли оно мне?». 
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Отсюда можно сделать вывод, что огромную роль играют не только воз-
можности, даваемые внутри образовательного пространства и предпри-
нимаемые в его рамках действия, но и поддержка и работа внутри семьи.

Действия педагогов

Несмотря на то, что почти вся команда знала о намерении Лёни стать 
сталкером, никто не подталкивал его к этой роли и не предлагал её сам. То 
есть важно дать человеку самому решиться на тот или иной шаг, иначе реше-
ние будет принято не до конца им самим.

Мы открываем поле возможного роста и долго держим его открытым, 
не подталкивая созревающего молодого человека. Это очень трудное дей-
ствие. Хочется быстро спросить — подтолкнуть — и уже поехать дальше. Но 
надо держать паузу в ситуации неопределённости, для этого требуется сме-
лость от т.н. взрослых. 

Характеристики образовательной среды

Информированность об открытости команды и возможности к ней при-
соединиться в разных ролях. Само наличие разных ролей внутри Школы 
(дети, сталкеры, стажёры, взрослые), разных степеней ответственности в за-
висимости от выбранной роли. 

Лёня отмечал, что в НГ-2017 к нему относились с некоторым снисхожде-
нием, чего он весь год не мог забыть. То есть одним из ходов, которые можно 
и нужно применять при подстёгивании роста субъектности — это внешнее 
отношение. Косвенное выражение оценки уровня взрослости со стороны че-
ловека, имеющего какой-то вес в глазах подростка. В том числе к такому кос-
венному воздействию можно отнести похвалу в адрес другого человека.

Ещё одно очень важное условие для формирования субъектности, уже 
названное выше — это полная передача ответственности за процесс. Это зна-
чит, что у подростка точно есть шанс совершить ошибку, что нет взрослого, 
который параллельно отвечает за тот же процесс и подстрахует, если что-то 
пойдёт не так. При этом подросток это знает и понимает.

Однако нужно помнить, что даже при соблюдении всех условий и приме-
нении всех описанных ходов нет 100% гарантии, что субъектность появит-
ся и проявится. 

Кроме того, данный список действий, конечно же, можно и нужно до-
полнять. Так, например, другой 18-летний участник школы также хотел стать 
сталкером, множество раз и с разными людьми говорил о том, как это сде-
лать, но так и не сделал. Несмотря на то, что он находился в тех же условиях, 
что и Лёня, дальше намерения ему не удалось зайти. Это говорит о том, 
что внешних воздействий недостаточно, необходима также достаточ-
ная внутренняя мотивация, которая может заключаться в желании под-
ростка доказать себе и окружающим, что он взрослый или в чём-то ещё, но 
она обязательно должна быть.
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Для формирования субъектности у подростков, важно, чтобы было про-
странство, в котором в хоть какой-то степени соблюдаются описанные выше 
условия. Как минимум, доверие со стороны взрослых, которое зачастую в 
большом дефиците. 

Со слов Лёни во время Летней школы-2018

Я не верю, что мне даже такой турнир кто-то доверит организовать. У меня в городе не 
бывает таких мест, где можно чем-то похожим заниматься. 

Нужно находить и / или создавать такие места, в которых ребятам 15–18 
лет доверяется какая-то зона, и они за неё полностью отвечают. При этом у 
них должна быть возможность ошибиться, сделать не так, исправить, найти 
альтернативные ходы и т. д. Зона ответственности может расти или умень-
шаться в зависимости от того, насколько успешно участники вкладываются, 
но контроль определённого процесса должен состояться от начала и до кон-
ца.

Для того чтобы это было возможно, в таких пространствах должно быть 
много мест, в которых можно быть ответственным. Это места, которые мож-
но передать старшему школьнику, понимая, что может получиться плохо. 
Такими форматами в НооГене являются беседки, спорт и т. д. Это не самые 
важные процессы (не НГ-задача, не ПИ), но именно этот факт позволяет до-
верить их подростку.

Часто это приводит к тому, что первая мощная субъектность «состаи-
вается» на материале спорта или творчества. Не в базовых, жутко серьёзных 
процессах НГ, а именно в этих, открытых и свободных по форме.

Важные приёмы
Итак, резюмируя всё выше сказанное, приведём список основных приёмов 
и характеристик среды, претендующей на формирование субъектности:

• Наблюдение за «хвостиками субъектности» и поддержка инициа-
тив. Нужно вовремя заметить готовность подростка к некой ответ-
ственности и дать ему возможность её на себя взять. 

• Культивирование субъектности. Открытое проявление более 
серьёзного / уважительного / и т. п. отношения к тем, кто уже про-
являет субъектность, берёт на себя ответственность за что-то. Как 
в рамках образовательного пространства в целом (у сталекеров 
больше свободы, им больше и большее доверяют), так и при личном 
общении с конкретным подростком. Можно, например, делиться 
впечатлением о том, какой молодец КТО-ТО ДРУГОЙ, как много он 
делает и как это круто, в присутствии подростка, чью субъектность 
вы пытаетесь стимулировать к росту.
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• Открытость. Педагоги должны быть готовы дать шанс новым 
инициативам и идеям детей, и дать последним понять, что предла-
гать что-то МОЖНО и НУЖНО. Также открытой должна быть и сама 
команда. В НооГене есть несколько ролей, открытых к тому, чтобы 
их занять, выйдя из роли ребёнка — это сталкеры и стажёры. И о 
том, что эти роли можно занять, общеизвестно. 

• Разнообразие мест для пробы. Важно организовать пространство 
так, чтобы у ребёнка было много возможностей что-то поделать са-
мому, много вариантов задач и процессов, которые можно взять под 
свою полную ответственность.

• Доверие. Самое важное  — это суметь самим доверить какие-то 
дела ребёнку или подростку. Доверить их честно, полностью, без 
взрослого, который параллельно отвечает за тот же процесс. По-
зволить ему ошибаться и находить выходы из сложных ситуаций 
САМОМУ.

• Возможность попросить о помощи. Нужно чётко дать понять, 
что за помощью обращаться не стыдно и карать за это никто и 
никак не будет. Ещё важно, чтобы было понятно, к кому обращать-
ся. Лучше всего, если это будет взрослый-куратор, отвечающий, 
например, за блок процессов, в который входит процесс, взятый 
на себя ребёнком. Или это может быть взрослый, который сопро-
вождает / навигирует конкретно этого ребёнка. Причём появиться 
такой взрослый может даже не официально, просто это должен 
быть тот, кто действительно сможет помочь при необходимости с 
теми задачами, которые передаются ребёнку или подростку. Этот 
же взрослый не позволяет субъектности откатиться назад, не от-
бирая ответственность и не позволяя сбрасывать её с себя, напри-
мер, отвечая на вопросы «А можно…?» репликой типа «Как решишь, 
так и будет» и т. д.

• Свобода действий. Когда, вроде бы, и ответственность уже взята, 
и взрослые смогли всё-таки довериться и не страховать на каждом 
шагу, может появиться такой мешающий фактор как инструкция. 
Так вот — её не должно быть! Если всё заранее прописано, и изве-
стен алгоритм действий, то субъектность теряется и превращает-
ся в повторение кем-то когда-то сделанного образца. Необходимо, 
чтобы у ребёнка была свобода в выборе того, что и как делать. Это 
нужно для того, чтобы он действительно принимал решения сам, а 
не действовал по чьей-то указке. 
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1.4
3D-МОДЕЛЬ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 
РЕЗУЛЬТАТОВ ПРАКТИКИ 
СУБЪЕКТНОСТИ
Полезный инструмент педагогического 
мышления и работы с видением родителей

1.4.1. 3D-модель в практике 
субъектности

Мария Миркес,
Летняя школа развития НооГен

Татьяна Костенко, 
Светлана Камейша, 
детский сад № 4 
«Монтессори», г. Томск

Основания для построения 3D-модели
Когда мы пытаемся показать, что наша практика «лучше других», «кру-

че» и т. д., мы стараемся показать преимущества тех результатов, на которые 
мы работаем. Но как это сделать? Вариант первый: двигаться как обычно, ре-
зультаты давать обычные, но с опережением. По программе положено счи-
тать в 6 лет, а у нас дети считают с 3 лет. 

Директор дорогого детского сада

«Нам важно давать детям опережающее развитие, чтобы оправдать свой высокий ценник».
Вопрос: «А вы уверены, что это полезно детям? А что дети делают потом в школе, если они 
уже всё знают?».
Директор: «Мы не задаёмся этим вопросом. У нас высокий ценник, и мы должны показы-
вать высокие результаты. Кстати, родителям наша позиция нравится!».
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Директора можно понять. Ему действительно нужно показывать, что то, 
что он делает, «больше» обычного. Но возможны ли иные ходы по решению 
рыночных задач? 

Наш ход состоит в построении многомерной модели, на одной из осей 
которой будет привычный образовательный результат, а на другой мы раз-
местим иные результаты, которые не «больше», а совсем иные и очень важ-
ные. В нашем случае было бы полезно выделить ось субъектности, посколь-
ку самостоятельность, самость, субъектность — важная составляющая любой 
практики индивидуализации.

Комментарий для математиков

Объём отрезка равен нулю, как бы не был длинен отрезок. Поэтому «быть боль-
ше» нужно существеннее  — становиться многомерными, и перестать 
спорить о длине отрезка. 

Многомерность предпочтительнее, чем список, даже состоящий из не-
скольких разделов. Поскольку в фокусе внимания в многомерной модели 
находится один объект (имеющий несколько характеристик, но один), а в 
списке — 38 пунктов, и это гарантировано не держится в голове педагога и, 
тем более, родителя.

Описание 3D-модели
Предлагаемая модель может быть использована в любой современной 

практике индивидуализации (ориентированной на субъектность участни-
ков). 

3D-модель устроена как трёхмерное геометрическое пространство с 
тремя векторами, фиксирующими принципиально разные составляющие 
развития: предметные умения, универсальные (метапредметные) умения 
и субъектность. 

Тогда каждая ситуация образуемого пони-
мается и обсуждается как самостоятельное (или 
нет) движение человека (в частности, ребёнка) 
в какой-то предметной области с овладением 
(или нет) определёнными универсальными 
культурными средствами. Полноценное обра-
зование позволяет развиваться «как кубик», а 
не как «отрезок» (1D) или «квадратик» (2D).

Важной особенностью модели является не 
списочность, а трёхмерность, когда одна и та 
же ситуация моделируется как объект с тремя 
характеристиками. Это позволяет всем субъектам (педагогам и родителям) 
удерживать в голове целое, а не акцентироваться на одном пункте из спи-
ска.
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U

Предметные умения

Субьектность

Универсальные умения

Рисунок. 3D-модель результатов 
образовательной практики
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Примеры умений:

•	P — предметные умения связаны с освоением любых предметных дей-
ствий. Под предметом будем понимать любой предмет внимания / дей-
ствия ребёнка. Конкретные предметные умения: одеваться и раздевать-
ся, читать, складывать числа…

•	U  — универсальные умения связаны с метапредметными навыками, 
которые могут быть перенесены на разные предметные области, и тем 
самым помогают развиваться быстрее. Примеры универсальных дей-
ствий: действовать по алгоритму, разрешать конфликты, договаривать-
ся, планировать, искать информацию…

•	S  — субъектность — это построение намерения, выбор, принятие ре-
шения, волевое усилие, доведение действия до конца и т. д. То есть те 
ситуации, в которых сам действующий является основанием действия, 
его причиной, волей, энергией.

Кейс «Сравнение 
1D и 3D результатов»

Мария Миркес, 
Летняя школа развития НооГен

Сравните два описания результатов. Попробуем реконструировать объ-
ёмный результат по одномерно зафиксированному описанию.

Вариант 1. Ребёнок умеет складывать числа в пределах сотни (для ма-
тематиков: задана P0, остальные координаты S0 и U0 не известны).

Трёхмерный объект невозможно однозначно восстановить по его одно-
мерной проекции, мы это знаем из стереометрии. Поэтому возможны раз-
ные варианты:

Вариант 2а. Ребёнок может складывать 
числа в пределах сотни на занятии по заданию 
педагога. 

Отметим важные подробности: в вариан-
те 2а ребёнок делает это ТОЛЬКО на занятиях 
при педагоге. Он не проверяет собственные ре-
шения, поскольку это всегда делает педагог, не 
сформирован навык самоконтроля. P0 >> S0 и 
P0 >> U0. Последние две координаты близки к 0. 

Вариант 2б. Ребёнок по собственной инициативе в свободной деятель-
ности (в монтессори-среде группы) берёт задания на сложения чисел в пре-
делах сотни, решает примеры. Ребёнок сам обращается к контролю с помо-
щью специальных карточек или педагога.
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Рисунок. Вариант 2а.
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Вариант 2в. Ребёнок видит ситуации в 
окружающем мире (вне детского сада, без пе-
дагога), в которых он «узнает ситуацию числа», 
строит задачу, которая выражает сущностные 
отношения ситуации, решает задачу, произ-
водит соответствующие арифметические дей-
ствия, переносит (экстраполирует) арифмети-
ческий результат на ситуацию, осмысливает 
результат (рассуждает, сравнивает…). 

Мы видим, что во всех вариантах 2а, 2б, 2в 
предметный результат одинаков (ребёнок умеет складывать числа в преде-
лах сотни), но понимаем, что вариант 2а гораздо беднее, чем другие два. Трёх-
мерный результат (2б и 2в) более важен, поскольку предметное умение ста-
новится собственностью ребёнка, он может им пользоваться по собственной 
воле и размышлению в своей жизни. А не только по воле педагога в жизни с 
педагогом в детском саду. Это является залогом учебной самостоятельности 
и мотивации к предмету в школе.

Нам, педагогам, важно научиться видеть каждую ситуацию как объём-
ную, это позволит планировать действия по отношению к ребёнку, выби-
рая или создавая более точные методы работы, и предъявлять результа-
ты педагогического труда родителям как ценные, богатые, отличные от 
одномерной дрессуры. 

Дрессура отличается от собственно обра-
зования как раз отсутствием двух составляю-
щих  — субъектности и освоения универсаль-
ных культурных средств. Нам должны платить 
больше, чем репетиторам, чей результат одно-
мерен! Но наши с репетиторами результаты в 
головах родителей нередко звучат одинаково, и 
они не могут выбрать правильно.

Соотнесение с Федеральными 
образовательными стандартами

На первый взгляд, три оси предлагаемой модели совпадают с тремя 
типами образовательных результатов (личностные, метапредметные, пред-
метные), которые заложены в стандарте. Необходимо отметить два принци-
пиальных отличия.

Отличие первое. В Стандарте в личностные результаты отнесены все 
результаты, которые не могут быть измерены (толерантность, патриотизм, 
национальное самосознание и т. д.). Мы в представленной модели не обсуж-
даем эти результаты, хотя они, безусловно, значимы. 

Субъектность, как мы её понимаем, включена скорее в метапредметные 
результаты. Обратите внимание, насколько часто в соответствующем раз-
деле Стандарта фигурирует частица «само». Так что, если хочется соотнести 
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Рисунок. Вариант 2в.
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список Стандарта с моделью, то скорее так: берём предметные результаты, а 
метапредметные делим на две части — отдельно выносим всё, что связано с 
«самостью», а в собственно «универсальных» / «метапредметных» оставляем 
умения, которые могут быть применены на разных предметностях (умение 
добывать информацию, планировать, работать в команде и т. д.).

Отличие второе. Второе отличие состоит в том, что в представленной 
модели всегда обсуждается не три списка, а трёхмерный вектор. То есть 
единое целое, в котором могут быть (при необходимости) выделены три от-
дельных составляющих. Векторность, трёхмерность позволяет удерживать 
видение ситуации ребёнка объемно, многомерно — богато. Это повышает ве-
роятность найти педагогический ход, адекватный ребёнку. 

Существенный комментарий

Важно помнить, что 3D-модель — это модель. Это означает, что она по-
лезна в ряде ситуаций и бесполезна во множестве других ситуаций. И 
ещё: модель никогда не тождественна реальному объекту, тем и ценна. 
Модель намерено упрощает действительность, сохраняя существенные 
свойства, но делая ситуацию более наглядной, обозримой, удерживае-
мой, и потому — управляемой.

Представленная модель позволяет решать задачи, обозначенные в разделе 
1.3: фиксирует образовательный результат как «больший», чем «обыч-
ный», позволяет педагогу удерживать ситуацию ребёнка в мышлении 
как многомерную (богатую), строить гипотезы по эффективной работе 
с ним и содержательно разговаривать с родителями.

Это будет показано в следующих разделах.

Педагогическая практика

Если педагог рассержен / расстроен / обессилен, то часто он держит в 
голове и проговаривает коллегам ситуацию как одномерную, акцентируя ту 
составляющую, которая его так выводит из себя. Например: «Ваня постоянно 
дерётся».

Важно уметь реконструировать объёмную (полноценную) ситуацию. 
Кстати, сразу станет понятно, что мы не можем сделать это однозначно — 
возникают варианты и гипотезы!

Задание

Постройте (придумайте или вспомните) несколько трёхмерных рекон-
струкций ситуации по фразе вашего коллеги: «Ваня постоянно дерётся», и в 
каждом варианте постройте гипотезу об адекватном и полезном действии 
педагога.

Реконструкция 1. _____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

Гипотеза 1. ___________________________________________________________________________
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_____________________________________________________________________________________

Реконструкция 2. _____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

Гипотеза 2. ___________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________ 

Реконструкция 3. _____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

Гипотеза 3. ___________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

3D-МЫШЛЕНИЕ ПЕДАГОГА 
На наш взгляд, 3D-модель позволяет педагогу видеть ситуацию ребёнка 

более полно, богато, разносторонне, что повышает вариативность педагоги-
ческих гипотез. Акцентирование оси субъектности помогает обнаруживать 
энергетику ребёнка, сферу его интереса, тему его волевых усилий и точнее 
попадать в его развитие.

Реплика методиста

После того как мы начали работать с 3D-моделью, стали обращать внима-
ние на мельчайшие детали в действиях ребёнка то по одной оси, то по 
другой, у нас изменились разговоры в учительской. Раньше нередко зву-
чали фразы: «Ребёнок такой-то и семья у него такая-то». Сейчас чаще 
слышишь: «Наблюдаю за ребёнком, вижу вот что, сделала это и то, да-
вайте обсудим, как быть дальше». Это важный переход в становлении 
педагога как профессионала: от фиксаций про ребёнка к обсуждению сво-
его педагогического действия.

Кейс «ПРО ВАНЮ, 
БУКВЫ И ЯНУ»

Татьяна Костенко, 
Светлана Камейша,
детский сад № 4, г. Томск

…Ивану около 5 лет, я планирую для него презентацию звуков «К» и «Р» 
через работу со звуковыми коробками, он слышит звуки в начале слова, знает 
8 букв (в их числе буквы его имени), и по моим наблюдениям, готов к пись-
му с помощью подвижного алфавита. На моё предложение Иван соглаша-
ется. Презентация проведена. Мальчик собирает фигурки, убирает коробку 
с подвижным алфавитом, всё ставит на полку и... не замечает материалы в 
течение последующих дней… (ось предметных умений, уровень 1 — испол-
нительский).
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Начинаю наблюдать за тем, что он энергично делает сам, приходя в 
группу, и вижу: Ваня с большим интересом смотрит в сторону Яны, прислу-
шивается к разговорам двух старших мальчиков с явным намерением войти 
в их компанию. Предполагаю, что энергетику ему задаёт общение с Яной, он 
готов прилагать усилия, чтобы привлечь её внимание: предлагает застегнуть 
ей замки на сапогах при сборе на прогулку. Ваня легко отзывается на прось-
бы старших мальчиков, когда они к нему обращаются (это наблюдается не 
часто) с просьбами принести степлер и картон, они третий день заняты кон-
струированием самолёта (ось универсальных умений: готовность оказать по-
мощь по своей инициативе и в ответ на внешнюю просьбу — уровень 2; ось 
субъектности: действует по собственной инициативе, но не целостно, часто 
не фиксируя намерений и не получая результат — уровень 1).

Решаю выйти на предметные умения Ивана, используя его энергетику 
в социальном / коммуникативном общении со сверстниками. Гипотеза: сде-
лать письмо средством для продвижения Ивана по оси «субъектность». По-
сле обеда предлагаю «игру в письма», главным правилом которой является 
передача сообщений через написание коротких текстов. Среди других детей 
в игру включается Яна. Наблюдаю, с каким восторгом Иван смотрит на её 
работу с подвижным алфавитом! Получаю согласие Яны показать Ивану все 
знакомые ей буквы. На следующий день предлагаю Ване работу с буквами, 
в результате которой к его списку прибавились ещё 4 буквы (одновремен-
ное продвижение по осям субъектности и предметных умений, переходим 
от уровня 1 к уровню 2)

Гипотеза

Для обеспечения продвижения по одной из осей, особенно после неудачной 
попытки, полезно действовать через наблюдение по оси субъектности и 
дальше возвращаться к предметной оси или оси универсальных умений на 
энергетике субъектности, тогда происходит одновременное продвижение 
по двум-трём осям — более объёмное продвижение.

Педагогическая практика

Задание 1
Постройте трёхмерную реконструкцию ситуации и предложите гипоте-

зы по её разрешению.

Маша (5 лет, ходит в детский сад Монтессори уже 2 года) не уходит с 
прогулки. Педагог несколько раз проговорил, что время прогулки закончи-
лось, и мы заходим на обед, все дети собрались на крылечке, а Маша про-
должала возиться в песочнице. Педагог подошёл к Маше и позвал её персо-
нально, Маша всё равно отказалась. Педагог растерян, и у него единственная 
мысль: взять её подмышку и отнести в группу.

_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________
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Задание 2
Постройте разговор с мамой, используя трёхмерную модель. Как повли-

ять на маму и при этом сохранить клиента?

Гриша (6 лет, ходит в сад Монтессори уже 3 года) сидит и плачет. На 
вопрос педагога о причине, рассказывает, что мама обещала ему купить ко-
ка-колу, если он будет помогать Марку одеваться. «А я не хочу ему помогать. 
Значит, мама не купит мне кока-колу ».

_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

3D-РАЗГОВОР С РОДИТЕЛЯМИ
Родители также нередко видят ситуацию ребёнка одномерно (особенно 

если «завелись» по какому-то поводу). Важно помогать родителям реконстру-
ировать полную ситуацию ребёнка, видеть её объемно. Это позволяет вы-
строить адекватную стратегию по отношению к ребёнку.

Кейс «ПРО МИШУ, 
КОТОРЫЙ УМЕЕТ СЧИТАТЬ»

Татьяна Костенко, 
Светлана Камейша,
детский сад № 4, г. Томск

…Родители Миши в восторге от его умения считать. Их впечатляет то, с 
какой лёгкостью сын производит арифметические действия с четырёхзнач-
ными числами, они благодарны педагогу и считают, что «больше ничего де-
лать не надо, и так всё отлично!». 

Я наблюдаю, что Миша часто подходит и спрашивает у меня: «А что мне 
выбрать?». Я предлагаю математику (я сама её очень люблю!), Миша спра-
шивает: «А сколько примеров надо сделать?». Мой ответ: «Это ты реши сам» 
не придаёт уверенности действиям мальчика. Я вижу, как трудно Мише 
принять решение относительно себя самого. Он долго стоит около полочки 
с примерами, перебирает карточки, ищет меня глазами, наконец, берет две-
три и усаживается за стол. Его увлекает процесс получения ответа, проверка 
обратным действием, но он не выбирает дополнительные карточки, чтобы 
снова испытать счастье своей состоятельности в предмете! Как будто вну-
тренняя программа ребёнка говорит ему: «Стоп, на сегодня хватит!».

Я наблюдаю, что и на прогулку Миша одевается одним из последних, и 
бытовую работу по классу делает неохотно, никому не предлагает свою по-
мощь. На собеседовании выясняю, что дома за Мишу (ему 5,5 лет) многое 
делают бабушка и мама: помогают «доесть кашу», одевают, умывают, расстав-
ляют машинки в шкафу. 
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Обсуждаю с родителями линию самостоятельности мальчика, в от-
вет они улыбаются, кивают, но ничего не изменяется в поведении Миши 
за два месяца. Потому что «всё и так хорошо, а педагог излишне требова-
телен».

И вот я предпринимаю попытку показать ситуацию Миши на основе 
3D-модели. Рисую три вектора, отмеряю большое расстояние на предмет-
ной оси и маленькие на остальных двух. Рисую фигуру (как на рисунке 
2а). Получается не кубик, а толстенький отрезок. Это выглядит вырази-
тельно. Показываю, что надо бы добиваться «кубика», потому что при 
слабой субъектной позиции  — умении выбирать, принимать решение, 
отвечать за своё решение, доводить до конца (ось субъектность, уровень 
3) — своё умение считать мальчик не сможет использовать нигде. Разве 
что на уроке математики в школе, только при педагоге. 

Отсутствие опыта понятного самостоятельного действия — одеться, 
позавтракать, со всеми выйти на прогулку, предложить помощь младше-
му (ось универсальных умений, уровень 3) — будет тормозить социаль-
ные отношения Миши и самостоятельность в целом.

Родители, умные современные люди, увидев визуальную картинку, 
начинают приводить примеры, из которых становится понятно, что они 
замечали аналогичную картину, но не придавали ей значения, «ведь он 
так здорово считает для пятилетнего ребёнка!».

Только теперь мама спрашивает, что же можно сделать для гармонич-
ности «кубика»: какие родительские усилия и совместные с педагогом дей-
ствия обеспечат состоятельность Миши в социализации и выращивании 
воли. Теперь мы партнёры, обсуждающие стратегию развития ребёнка.

Гипотезы

•	 Визуализация в рамках 3D-модели позволяет влиять на родителей и 
эффективнее договариваться о действиях. Благодаря модели родители 
«и без меня» начинают помнить о том, что важны разные состав-
ляющие в развитии сына, и при следующей встрече сами начинают 
обсуждать не только то, какие числа он складывает, но и то, что он 
делает самостоятельно, какие умения применяет.

•	 Ближе к школе умения предметной оси вытесняют всё из внимания ро-
дителей, это каждый раз совершенно невероятно, как умные интерес-
ные родители перед школой становятся сильно «линейнее», «одномер-
нее». Важно восстановить правильное представление о результатах, 
для этого необходим ЗНАК, в данном случае это 3D-модель.

•	 «Умение складывать четырёхзначные числа», на первый взгляд, стоит 
отнести к высокому предметному результату, так считают роди-
тели, так сначала думала и я. Однако, если волевая сфера не развита 
(ребёнок «не кубик, а отрезок»), то перенос математических умений 
не происходит, он не может САМ, идя по улице, начать считать и 
«опознавать ситуацию числа». Это неглубокая математика, невысо-
кий уровень. Только «стремление к кубику» делает предметный резуль-
тат «переносимым» на разные сферы, и только это можно назвать 
сформированным умением. Остальное быстро отсеивается.
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Кейс «ПАПА-СТРОИТЕЛЬ»
Татьяна Костенко, 
Светлана Камейша,
детский сад № 4, г. Томск

Я инициировала собеседование с родителями Серёжи. Не потому, что 
«по плану надо», а потому, что разговор, в котором заинтересованы обе 
стороны — и семья, и педагог — всегда имеет положительное последей-
ствие. 

Я описала папе предметные результаты мальчика: умение считать, 
складывать и сравнивать числа первого десятка, переход к образованию 
чисел второго десятка. Обозначила это умение на шкале «предметные на-
выки». Я наблюдаю устойчивый интерес Серёжи к счёту и то, что он за-
мечает числа повсюду: когда сервирует стол для обеда, когда группа вы-
ходит на прогулку, когда обувь стоит в прихожей и варежки сохнут на 
батарее (перенос актуального интереса в повседневную жизнь, универ-
сальные умения). Он последовательно выполняет целый ряд действий, 
организуя пространство для счёта: приносит и расстилает коврик, выбира-
ет веретёна / штанги / бусины, занимается, убирает всё по местам. На осях 
3D-модели появляются две точки, одинаково удалённые от центра. Серёжа 
выглядит состоятельным, когда занимается один.

Один факт у меня остаётся без ответа: проявляя явный интерес к 
мальчишеским компаниям, он входит в общение молча, тихонько при-
саживаясь на коврик к играющим, не объявляя о своём намерении / реше-
нии поиграть вместе. Будучи «обнаруженным» хозяевами, он тихо отходит 
в сторонку, через короткое время снова оказываясь на том же коврике. 
Опять молча. Таких ситуаций в дневнике наблюдений зафиксировано че-
тыре. 

На векторе «субъектность» появляется точка, близкая к цен-
тру… Возникает геометрическое тело, далёкое от формы кубика. 

Папа видит эту картинку, задумывается, медленно начинает гово-
рить: «Он же у нас младший, в семье есть традиции, порядки, Сергей к 
ним привык, не возражает…». «Как часто вы с ним обсуждаете меню на 
завтрак, цвет носков, день поездки к бабушке?». «Аааа, зачем? И так же по-
нятно про завтраки, носки… (пауза) … думаете, от этого фигурка вырастет?». 
Папа берёт карандаш и дорисовывает / выращивает то, что было раньше, 
до кубика. «Вы хотите сказать, что вопросы сыну я буду задавать, чтобы он 
решение научился принимать? (снова пауза)… мне как строителю видна 
эта конструкция, я понимаю, о чём вы говорите. Повторите, пожалуйста, в 
каких ситуациях какие вопросы можно задавать, я попробую».

Итак, 3D-картинка нашего собеседования с папой наглядно показа-
ла низкий уровень субъектности почти пятилетнего мальчика. Говорить 
о своих собственных намерениях, желаниях, замыслах, используя доста-
точный словарный запас, надо учиться. Предметная заинтересованность 
Серёжи (на данный момент, математикой) может стать хорошим ресурсом 
для этого». 
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Подчеркнём ещё раз: речь идет именно об инструменте, который удержи-
вает мышление педагогов и родителей, а не о методической разработке 
в практике. Другими словами: сильные педагоги и так умеют думать про 
ребёнка «богато», но нам важен инструмент, который позволит научить 
многих специалистов думать про педагогическую ситуацию объёмно, 
эффективно. И удерживать собственную позицию при напористых со-
временных родителях.

Педагогическая практика

Задание 1
Постройте разговор с папой, используя трёхмерную модель. Как повли-

ять на папу, отстоять принципы Монтессори-педагогики и при этом сохра-
нить клиента?

Папа 7-летней девочки: «Что-то читает она медленно, а нам скоро в шко-
лу. Лучше бы вы убрали это своё монтессори и проводили занятия. Просто 
проведите занятие, посадите её и заставьте её читать!».

_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

Задание 2
Задание аналогичное: определите свою профессиональную позицию и 

постройте убедительный разговор с папой.
Папа 5-летней девочки: «Таня (педагог), научите, пожалуйста, мою дочь 

понимать часы. Я хочу, чтобы она знала, сколько времени, сколько это: 5 ми-
нут, 20 минут! Во-первых, ей это поможет ей понимать меня, когда я говорю, 
что через 5 минут нужно ложиться спать, а через 20 — одеться. И вообще — в 
жизни пригодится!». 

_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________
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1.4.2. Описание результата и 
уровней его сформированности

Мария Миркес,
Летняя школа развития НооГен

Татьяна Костенко, 
Светлана Камейша, 
детский сад № 4 
«Монтессори», г. Томск

Пример классического инструмента

Если мы используем в модели числовую ось, то вопрос об уровнях каж-
дого результата является очень насущным. Как мы увидим, что один резуль-
тат на одной оси «больше» другого? 

Пока мы акцентировали только трёхмерность мышления. Теперь за-
дадимся вопросом описания уровней каждого результата, чтобы уметь ви-
деть развитие.

Существующие описания М-результатов не содержат наблюдаемых кри-
териев (или нам не удалось найти), и тогда формулировки часто оказывают-
ся (по сути) метафорами, которые все монтессори-педагоги разделяют, неко-
торые понимают, и единицы могут использовать в качестве основания для 
действия и предъявлять родителям.

В качестве примера хорошего описания рассмотрим диагностическую 
методику Н. А. Коротковой и П. Г. Нежнова «Отслеживание развития 
ребёнка-дошкольника в образовательном процессе». Коллеги описали и 
создали таблицу для наблюдения и уровневой оценки такого результата, как 
инициатива, разделив её на (1) творческую, (2) целеполагание и волевое уси-
лие, (3) коммуникативную и (4) познавательную. Вот пример описания на-
блюдаемых критериев инициативы различных уровней.

Инициатива как целеполагание и волевое усилие: наблюдение за продук-
тивной деятельностью

1 уровень
Обнаруживает стремление включиться в процесс деятельности (хочу лепить, 

рисовать, строить) без отчётливой цели, поглощён процессом (манипулирует ма-
териалом, изрисовывает много листов и т. п.); завершение процесса определяется 
исчерпанием материала или времени; на вопрос: что ты делаешь? — отвечает 
обозначением процесса (рисую, строю); называние продукта может появиться по
сле окончания процесса (предварительно цель не формулируется).

Ключевые признаки: поглощён процессом; конкретная цель не фикси-
руется; бросает работу, как только появляются отвлекающие моменты, и не 
возвращается к ней.

Типично для 3–4 лет.
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2 уровень
Обнаруживает конкретное намерение-цель («Хочу нарисовать домик… по-

строить домик... слепить домик»), работа над ограниченным материалом, его 
трансформации; результат фиксируется, но удовлетворяет любой (в процессе ра-
боты цель может изменяться, в зависимости от того, что получается).

Ключевые признаки: формулирует конкретную цель («Нарисую домик»); в 
процессе работы может менять цель, но фиксирует конечный результат («Полу-
чилась машина»).

Типично для 4–5 лет.
 
3 уровень
Имеет конкретное намерение-цель; работает над материалом в соот-

ветствии с целью; конечный результат фиксируется, демонстрируется (если 
удовлетворяет) или уничтожается (если не удовлетворяет); самостоятельно 
подбирает вещные или графические образцы для копирования («Хочу сде-
лать такое же») в разных материалах (лепка, рисование, конструирование).

Ключевые признаки: обозначает конкретную цель, удерживает её во вре-
мя работы; фиксирует конечный результат, стремится достичь хорошего ка-
чества; возвращается к прерванной работе, доводит её до конца.

Типично для 6–7 лет.

Мы считаем важным подобное описание:
•	в нём фигурируют наблюдаемые индикаторы, которые позволяют со-

гласовать видение опытному педагогу и молодому, педагогу и родите-
лю, позволяет точно определять, где сейчас находится ребёнок, и от аб-
страктных и крупных фиксаций «умеет / не умеет» перейти к точечным 
фиксациям и действиям;

•	описание нижних уровней выглядит не как «недо-высший», а как другой — 
ребёнок, увлечённый иным, действующий иначе. Это преодолевает важную 
проблему в мышлении педагога: мы любим делать фиксации про ребёнка 
типа «он не…». Позитивность описания позволяет видеть в ребёнке то, что в 
нём есть, а не то, чего нет. Это позволяет опираться именно на его ресурсы.

Самостоятельность в уходе за собой 
и заботе об окружающей среде

Самостоятельность, как важное качество человека, выражается в умении 
ставить цели и выбирать пути их достижения, ориентируясь на свои соб-
ственные убеждения и позиции, и принимать решения в зависимости от 
них, а не от внешних ситуаций. 
В этой главе мы рассмотрим самостоятельность ребёнка именно как целепо-
лагание и волевое усилие в бытовой (практической) деятельности. Это озна-
чает, что ребёнок имеет конкретную цель, удерживает её во время работы, 
стремится достичь хорошего качества, возвращается к прерванной работе, 
доводит её до конца, фиксирует конечный результат. Проследим вышеназ-
ванную цепочку признаков самостоятельности на двух практических приме-
рах: уход за собой (самообслуживание) и забота об окружающей среде.
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Самостоятельность в уходе за собой — это объёмный навык. Мы выбрали 
«умение одеваться». Этот пример, на наш взгляд, точно характеризует тезис о том, 
что «ребёнок находится в состоянии постоянного и интенсивного преобразования 
тела и разума» (Э. М. Стэндинг, «Революция Монтессори в образовании»). Взрос-
лый видит лишь внешнюю, моторную потребность ребёнка, направленную на 
самообразование (термин М. Монтессори), обеспечивая его средствами для сти-
мулирования и самостоятельной деятельности в подготовленной среде группы. 

Таким образом, можно выделить две стороны самостоятельности ребён-
ка в уходе за собой: внешнюю, периферийную деятельность (умение собствен-
но производить точные движения в процессе одевания) и глубинный, твор-
ческий процесс, шаг за шагом ведущий к полной независимости от взрослого.

Аналогично можно рассматривать и другие примеры практической са-
мостоятельности (условно, 1 группа упражнений в практической жизни).

Далее следуют описания конкретных умений ребёнка для иллюстрации 
модели.

Самостоятельность в уходе за собой 
(умение одеваться)

Самостоятельность в процессе одевания мы описали следующим образом: 
•	ребёнок обозначает намерение (одеться, чтобы пойти на прогулку и 

построить башню с мальчишками), 
•	оценивает свои возможности в одевании (знает, что одевается медлен-

нее других или, что у него на куртке «трудный» замок),
•	планирует время начала одевания, смотрит на часы, просит педагога 

или сверстника предупредить его заранее,
•	целенаправленно идёт в то место, где его одежда (в прихожую), 
•	принимает решения о том, что именно надеть (из ограниченного на-

бора в кабинке) в зависимости от погоды и намерений («измерять» лужи 
или кататься с горки / играть в песочнице),

•	последовательно вынимает из кабинки вещи и надевает их на себя, 
•	обращает внимание на качество (поправляет кофту, смотрит на себя в 

зеркало), 
•	сосредоточен, даже если рядом происходит что-то «не по делу», 
•	помогает соседу по его просьбе (застегнуть замок, надеть носок, и т. д.) 

или сам предлагает помощь,
•	возвращается к процессу одевания в случае, если его кто-то отвлекает,
•	доводит до результата (одевается до конца),
•	фиксирует конечный результат (я готов!).

Делим результат на три вектора:

S  — ребёнок обозначает намерение, оценивает возможности, целена-
правленно действует, обращает внимание на качество, концентрирует вни-
мание, доводит до результата, фиксирует конечный результат.

U  — ребёнок планирует, принимает логическое решение, последова-
тельно выполняет длинные алгоритмы действий, просит о помощи в случае 
понимания невозможности выполнить задачу, предлагает помощь и помога-
ет, обращается к культурным средствам ориентации во времени (часы).
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P — ребенок надевает, застегивает, завязывает, расправляет, выворачи-
вает и т.д.

Такой полноценный результат означает не только и не столько мо-
торные навыки ребёнка. «…Длительно и неоднократно выполняя сложные 
действия, важные для психического развития, ребёнок направляет их на до-
стижение разумной цели. Реальная цель этих упражнений — внутренняя, 
направленная на достижение более полной гармонии тела и разума, на 
развитие способностей и положительных качеств личности, обеспечение 
её более совершенным инструментарием для выполнения своих желаний» 
(Э. М. Стэндинг, «Революция Монтессори в образовании»).

Описание результата относится не только к специально подготовлен-
ной среде детского сада Монтессори. Результат третьего уровня ребёнок де-
монстрирует и в ситуации новой среды (бабушкин дом, театр, музей, школа), 
в таких случаях мы говорим о сложившейся компетенции человека и способ-
ности переносить умения в ситуацию неопределённости.

Юля, молодой педагог

Сначала такое подробное описание показалось мне излишним — ну, что непонятного, оде-
вается и одевается, нет ничего проще. Но потом я стала ориентироваться на список и при-
сматриваться к тому, как дети одеваются, и увидела, что они разные! Один невероятно 
сосредоточен, не отвлекается, но не даётся замок — субъектность сильная, а предметные 
моторные навыки отстают, надо с ним этим позаниматься. Другой — взрослый уже — за-
стегивает всё легко и быстро, но, боже, как он отвлекается, в результате заканчивает оде-
ваться позднее первого! Моторика у него отличная, а вот внимание, субъектность — слабее. 
Сразу начинают роиться мысли — как с каждым работать. Мне раньше виделось, что 
вот идём мы одеваться — и все одеваются, и я в принципе делаю одно действие. А здесь 
выясняется, что из десятка аспектов этого результата у каждого разные умения сформи-
рованы, и они вроде бы все одеваются, а на самом деле, тренируют каждый своё, и я как 
педагог занимаюсь с каждым — разным!

Татьяна, методист

Считаю полезным, чтобы каждый педагог прошёл путь подробного описания какого-то 
якобы простого результата — как выше показано. Чтобы вгляделся, чтобы на части разо-
брал, чтобы увидел, что все дети делают разное, и что помогать им нужно по-разному. На 
мой взгляд, это реально повышает вариативность его действий, рассуждений.

Педагогическая практика

Задание
Опишите по заданной схеме такие умения, как подготовка рабочего ме-

ста, мытьё рук, завтрак:
_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________



   

1.5. Инструменты для роста педагогов на основе 3D-модели 

Детский сад «Умнички», Ростов-на-Дону 

Тетрадь для ассистента «Субъектность ребенка 3-6 лет» 

 



ДЛЯ КОГО:  

 Данная тетрадь предназначена для введения в профессию молодых сотрудников зачастую не имеющих ни опыта работы, 

ни опыта родительства.  

ДЛЯ ЧЕГО: 

 Цель работы с этой тетрадью - научиться видеть в действиях ребенка динамику, точки своего вмешательства, фиксация 

моментов для обсуждения со старшим педагогом и самая главная цель — видеть в ребенке ту суть, волю, личностность = 

субъектность.  

 Вторая цель-исследовательская. Поскольку тетрадь будет и в электронном виде, то использовать ее как банк по сбору 

успешных действий в каждом из представленных случаев. Пункт так и будет называться «действие педагога». 

 Третья цель-организационная. Педагог через эту тетрадь может ставить задачи новому сотруднику. Вычленять для него 

актуальные аспекты наблюдений. 

КАК ИСПОЛЬЗОВАТЬ: 

 Тетрадь можно вести как по конкретным страницам (видам деятельности, так и сразу всю, в течение рабочего дня).  

 

Информацию можно занести в 3Д модель и представить на встрече с родителями. Для визуального восприятия родителями 

наиболее сильных и слабых сторон развития ребенка это очень понятный инструмент. Например, мы отметили на шкале 

высокую предметность ребенка, то есть с материалами он работает замечательно, но на шкале субъектности мы видим, что вся 

замечательность работы происходит только тогда, когда работу предложили и самостоятельного выбора не происходит. 



 

Навык S-субъектный 

Здесь фиксируется уровень управления собой (свои 

поведением) ребенка в его повседневной жизни.  

 

U-универсальный 

Здесь фиксируются навыки 

коммуникации ребенка. 

P-предметный 

Понимание ребенком алгоритма 

процессов 

Мытье рук  
 

 

 

 

 

 

 1 

Проявляет 

осознанное или не 

осознанное 

сопротивление 

как признак 

непонимания 

значимости 

происходящего 

для самого себя. 

Избегает мытья, либо по 

застревает на каком либо моменте 

процесса (мылит, чтобы мылить, 

но не чтобы помыть руки). 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

 

Не говорит/ не спрашивает  где помыть 

руки  

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

 

Здесь процесс выполняется лишь  

частично. 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

2  

Частичное 

принятие/понима

ние 

Моет после напоминания 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 
  

Спрашивает только через знакомых ему 

людей – где помыть руки 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 
 

Процесс выполняется частично, но 

уже смотрит на других детей как они 

это делают. 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

3  

Полное принятие 

и Трансляция 

нормы 

 

 

 

 

 

 

Моет сам, без напоминания| 

(транслирует норму) 

спокойно переключается между 

элементами процесса и 

завершением самого процесса 

  

 

 

Действие педагога: 

 

 

 Сам спрашивает где помыть руки/ 

подсказывает другим где и как это 

делают. 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

Выполняет полностью алгоритм: 

открывает воду, мочит руки, мыло, 

намыливает руки, тщательно моет, 

смывает, выключает воду, вытирает 

полотенцем  

 

 

 

Действие педагога: 

 



Туалет 1 

Проявляет 

осознанное или не 

осознанное 

сопротивление 

как признак 

непонимания 

значимости 

происходящего 

для самого себя. 

Не  ходит в туалет/ ходит мокрый  

(итд), убегает  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

 

 

 

Не говорит о своих потребностях 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 
 

Не выполняет алгоритм (садится на 

горшок в штанишках, выливает тут же 

на пол итд) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

2  

Частичное 

принятие/понима

ние 

Через раз , но не всегда, успевает 

добежать до туалета; когда видит 

что не успел — переодевается , но 

только с близким взрослым. Без 

него плачет и не переодевается. 

 

Действие педагога: 

 

 

 Может сказать близкому взрослому, при 

незнакомых взрослых возврат на 1 

уровень 

 

 

 

Действие педагога: 

Алгоритм почти освоен, просто еще не 

все держит во внимании (оставляет 

мокрое, не выливает за собой). 

 

 

 

 

Действие педагога: 
 

3  

Полное принятие 

и Трансляция 

нормы 

Успевает в туалет, в случае с 

«аварией» остается в сохранном 

эмоциональном состоянии, 

переодевается самостоятельно 

или с помощью того, кто рядом. 

 

 

 

 

 

 

Действия педагога 

 

 Обращается за помощью, если она 

нужна/может оказать помощь другому 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действия педагога: 
 

 

 пользуется горшком/унитазом, 

смывает, вытирает попу, моет рук 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 
 



Раздевание/о

девание 

1 

Проявляет 

осознанное или не 

осознанное 

сопротивление 

как признак 

непонимания 

значимости 

происходящего 

для самого себя. 

Постоянно отвлекается,  не 

одевается сам 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

 

Не просит о помощи, плачет, или 

отказывается от нее 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

 

Путает последовательность. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

2  

Частичное 

принятие/понима

ние 

Частично раздевается/одевается 

сам, часто отвлекается, нужны 

напоминания педагога, чтобы 

возвращать к процессу. 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 

 

 

 

 

Реагирует на предложение о помощи, но 

сам не просит. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

Выполняет часть процесса 

самостоятельно. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

3 

 

Самостоятельно 

раздевается/одевается, убирает 

Просит о помощи, если она 

действительно нужна/предлагает свою 

 



Полное принятие 

и Трансляция 

нормы 

 

 

 

 

 

 

 

 

вещи на место, целенаправлен, 

может помочь другим. 

 

Действия педагога: 
 

 

помощь. 

 

 

 

Действия  педагога: 

Полностью одевается, раздевается сам. 

 

 

Действия педагога: 

Внешний вид 1  

Проявляет 

осознанное или не 

осознанное 

сопротивление 

как признак 

непонимания 

значимости 

происходящего 

для самого себя. 

Не переодевается, когда 

испачкался, ходит в расстегнутом 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 

 

 Не просит о помощи, когда нужна 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 

 

Путает последовательность, 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 



2 

Частичное 

принятие/понима

ние 

Начинает отслеживать чистоту, 

пока  с помощью напоминаний.  

Действие педагога. 

 

 

 

 

 

Действия педагога: 

 

Просит о помощи избранную категорию 

людей 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 
 

 

Удовлетворяется процессом, но 

фиксирует результат 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 

3 

Полное принятие 

и Трансляция 

нормы 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Аккуратен; отслеживает чистоту 

одежды, лица и рук; 

причесывается (просит 

причесать); надевает одежду 

правильно. 

 

 

 

Действие педагога: 

 

 

 

Просит о помощи, когда сталкивается с 

невозможностью сделать самому, хотя 

пытался 

 предлагает свою помощь, может помочь, 

показывает другим где у них что не так во 

внешности. 

 

 

 

Действие педагога: 

Четко ориентируется в алгоритме 

одевания и раздевания и по сезонам и 

по времени дня 

 

 

 

 

 

Действия педагога: 



Питание 
 

1  

Проявляет 

осознанное или не 

осознанное 

сопротивление 

как признак 

непонимания 

значимости 

происходящего 

для самого с себя 

Убегает, когда зовут есть, 

отворачивается, если кормят 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 

 

Не просит покормить, не обращается за 

помощью 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

 

 

Не ест самостоятельно 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

2 

Частичное 

принятие/понима

ние 

Пойдет кушать, если позвать 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 

 

Может попросить о помощи 

 

 

 

 

Действие педагога 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Часть процесса выполняет 

самостоятельно 

 

Действие педагога 



3 

Полное принятие 

и Трансляция 

нормы 

 

 

 

 

 

Прием пищи спокойно 

воспринимает, ест 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действия педагога: 

Может сказать что нравится , что любит, 

сколько положить. 

Может помочь/предложить помощь в 

организации питания другому ребенку. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действия педагога: 
 

 

 

 

обращает внимание на чистоту и 

аккуратность за столом и вокруг, 

самостоятельно накладывает себе еду, 

накрывает стол, убирает после еды 

(может помыть посуду), организует 

себе перекус самостоятельно. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действия педагога: 

Уборка 
 

 

 

 

 

 

 

 

1  

Проявляет 

осознанное или не 

осознанное 

сопротивление 

как признак 

непонимания 

значимости 

происходящего 

для самого с себя 

Избегает уборки 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 

Не может попросить о помощи 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 
 

 

 

Не выполняет алгоритм 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 



2 

Частичное 

принятие/понима

ние 

 

 

 

Действует после напоминания, 

увлекается процессом, требует 

подтверждения своим  

 

 

 

 

 

 

Действие педагога. 

 

 

 

 

просит о помощи, даже если она не нужна 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 

Алгоритм выполняет частично 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога. 

3 

Полное принятие 

и Трансляция 

нормы 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Отслеживает чистоту и порядок, 

аккуратен, точен в своих 

действиях 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 

 

Оценивает свои возможности, просит о 

помощи, если она действительно нужна, 

может помочь другим 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

 

 

Видит, что грязно, использует 

необходимый инвентарь, завершает 

цикл. 

  

 

 

 

 

 

 

Действие педагога. 

 



Сон 
 

1  

Проявляет 

осознанное или не 

осознанное 

сопротивление 

как признак 

непонимания 

значимости 

происходящего 

для самого с себя 

 

Убегает, когда предлагают 

ложиться  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 

 

Плачет 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 

Не соблюдает алгоритм ( ложится в 

той же одежде , на любую кровать итд) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 

2  

Частичное 

принятие/понима

ние 

 

Нужна помощь в засыпании, 

действует с напоминаниями 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

действие педагога: 

 

Просит о помощи, даже если сам может 

справиться 

 

 

 

 

 

 

 

действие педагога: 

 

 

 

 

 

 

 

 



3 

 

 

Полное принятие 

и Трансляция 

нормы 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Засыпает сам, спокойно 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 

 

 

 

 

 

 

 

Может  спокойно попросить 

почитать/погладить/укрыть или сам 

посмотреть книги, спокоен 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 
 

 

 

 

 

 

 

Полностью ориентируется в алгоритме 

 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога 

Работа 
 

1  

Проявляет 

осознанное или не 

осознанное 

сопротивление 

как признак 

непонимания 

значимости 

происходящего 

для самого с себя 

Не выбирает сам, не доводит до 

конца, делает то, что дают Легко 

увлекается процессом и легко 

отвлекается, отсутствует 

концентрация, хаотичен 

 

 

 

Действие педагога: 

Не обращается за помощью. 

 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

Не ориентируется что делать с этим 

материалом 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

2  

Частичное 

принятие/понима

ние 

Увлечен процессом, 

удовлетворяет любой результат, 

возвращается к процессу с 

помощью взрослого, меняет 

решения, концентрация на 

короткое время 

 

 

 

Действие педагога: 

 

 может попросить показать материал, но 

только определенных людей 

 

 

 

 

Действие педагога: 

Алгоритм выполняет частично 

 

 

 

 

 

 

Действие педагога: 

 



3 

Полное принятие 

и Трансляция 

нормы 

 

 

 

 

Увлечен процессом, концентрация 

внимания на длительное время. 

Важно достижение результата. 

Доводит работу до конца. 

 

Действие педагога: 

Осознанно знает, что хочет, просит 

педагога показать презентацию. 

 

 

 

Действие педагога: 

Полностью выполняет алгоритм. 

 

 

 

 

Действие педагога: 

Социальные навыки 

 

Приветствие 
 

 

 

 

 
Проявляет 

осознанное или 

не осознанное 

сопротивление 

как признак 

непонимания 

значимости 

происходящего 

для самого с себя 

 
Избегает приветствия взрослого человека, прячется за 
спину родителя. 
 
Действие педагога: 

 
Молчит, отказывается от контакта 

Действие педагога: 

Частичное 

принятие/поним

ание 

Здоровается в ответ на приветствие, обращенное к 
нему. Либо здоровается с садиком: «Здравствуй, 
садик». 
 

 

Действие педагога: 
 

Отвечает только хорошо знакомым ему людям. 
 
 

 

Действие педагога: 
 
 
 

Полное 

принятие/ 

понимание 

Здоровается сам, изобретает новые приветствия. 
 
 
Действие педагога: 
 

Является инициатором 
 
 
Действие педагога: 
 



Соблюдение 

правил 

Проявляет 

осознанное или 

не осознанное 

сопротивление 

как признак 

непонимания 

значимости 

происходящего 

для самого с себя 

Не соблюдает правила, саботирует их выполнение. 
 
 
Действие педагога: 
 

Протестует в ответ их выполнять 
 
 
Действие педагога: 
 

Частичное 

принятие/ 

понимание 

Знает правила, но не выполняет их. 
 
 
Действие педагога: 
 

Является носителем правил. 
 
 
Действие педагога: 
 

Полное 

принятие/ 

понимание 

Знает правила, соблюдает их, понимает необходимость 
их соблюдения. 
 
Действие педагога: 
 

Соблюдает правила сам, отслеживает соблюдение другими 
 
 
Действие педагога: 
 

Взаимодейст

вие с детьми 

Проявляет 

осознанное или 

не осознанное 

сопротивление 

как признак 

непонимания 

значимости 

происходящего 

для самого с себя 

Играет один.  
 
 
 
 
Действие педагога: 
 
 

Коммуникативные навыки не проявлены. 
 
 
Действие педагога: 
 

Частичное 

принятие/ 

понимание 

Интересуется  работой других детей, откликается на 
предложения других о взаимодействии. 
 
 
 

 

 

Действие педагога: 

 

 

 
 

Поддерживает обращенный к нему разговор, сам выступает 
с инициативой, начинает с кем-то разговаривать. 
 
 
 
 
Действие педагога: 
 



Полное 

принятие/ 

понимание 

Взаимодействует с другими детьми. Бесконфликтно.  
 
 
 

 

 

 

Действие педагога: 
 

Умеет договариваться, может решить спорные ситуации сам 
и помочь в разрешении конфликта другим детям. 
 
 

 

Действие педагога: 
 

Взаимодейст

вие со 

взрослыми 

Проявляет 

осознанное или 

не осознанное 

сопротивление 

как признак 

непонимания 

значимости 

происходящего 

для самого с себя 

Уходит от взаимодействия или наоборот, зависит от 
взрослого, не отпускает от себя. 
 
 
Действие педагога: 
 

Не отвечает на вопросы, либо все время спрашивает о маме, 
находит в педагоге замену мамы. 
 
 
Действие педагога: 
 

Частичное 

принятие/ 

понимание 

Может обратиться ко взрослому, но это вызывает у 
него некоторые трудности. 
 
 
Действие педагога: 
 

Есть желание общаться, но при обращении ко взрослому 
испытывает трудности. 
 
 
Действие педагога: 
 

Полное 

принятие/ 

понимание 

 Легко взаимодействует со взрослым обращается за 
помощью, сообщает информацию о себе и своей семье 
и т.д.)  
 
Действие педагога: 
 

Общается легко, не испытывает при этом никаких 
затруднений. 
 
 
Действие педагога: 
 

Чувства/ 

эмоции 

Проявляет 

осознанное или 

не осознанное 

сопротивление 

как признак 

непонимания 

значимости 

происходящего 

для самого с себя 

«Замыкается» в эмоции или выплескивает ее на тех, 
кто рядом. 

Не может обозначить свои чувства и эмоции. 



Частичное 

принятие/ 

понимание 

Может обозначить чужие чувства и эмоции, но 
затрудняется в определении своих. 

Проговаривает, что чувствуют другие. 

Полное 

принятие/ 

понимание 

Понимает, обозначает свои чувства: «Я злюсь». Может 
экологично выразить свои эмоции. 
 
 
Действие педагога: 
 

Называет свои чувства другим, обозначает чувства другого. 
Когда расстроен другой ребенок – жалеет, пытается 
успокоить. 
 
 
 
Действие педагога: 
 

 

 



Страница для родителей. Заполняется Монтессори-педагогом. 
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