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Аннотация
Педагоги общеобразовательных школ испытывают затруднения в развитии такой универсальной компетен-

ции, как учебная самостоятельность, несмотря на требования обновленных ФГОС НОО и ФГОС ООО, выде-
ливших формирование умения учиться как важнейший образовательный результат. Ставится проблема анали-
за разного качества учебной самостоятельности и разных способов ее формирования.

Цель статьи – проанализировать формирование учебной самостоятельности школьника в контексте кон-
цепции педагогики совместной деятельности и обосновать идею о том, что ее качество может быть разным в 
зависимости от того, какие позиции занимают участники совместной деятельности. 

В работе применены следующие методы теоретического анализа: изучение истории вопроса, современных 
вызовов развития учебной самостоятельности, педагогики совместной деятельности. Учебная самостоятель-
ность рассматривается в контексте педагогики совместной деятельности (Г. Н. Прозументова); анализируется, 
как разные модели и типы совместного действия, а также разные методы обучения (авторитарно-репродуктив-
ный, проблемно-лидерский, исследовательско-диалогический) влияют на качество самостоятельности школь-
ника. 

Разные типы самостоятельности школьника связаны с разными позициями, которые он занимает в образо-
вательной деятельности (исполнитель, соисполнитель, партнер), а также разным характером действий, осу-
ществляемых без помощи взрослого (репродуктивные, конструктивные, творческие). Кроме того, разный ха-
рактер самостоятельности, которая формируется в процессе школьного обучения, влияет на получение субъек-
том разного опыта: учебного (опыта решения типовых учебных задач), познавательного (опыта самостоятель-
ного осуществления действия познания и открытия нового), образовательного (опыта постановки и решения 
актуальных личностных задач в сфере образования). В результате анализа выделено разное качество самостоя-
тельности и разные ее типы: учебно-функциональная, учебно-познавательная, образовательная. 

Делается вывод, что во взаимодействии с учеником педагог последовательно формирует эти разные типы 
самостоятельности; при этом изменение качества самостоятельности от учебно-функциональной к учебно-по-
знавательной ведет к развитию агентности как способности человека выступать актором в разных видах зна-
чимой деятельности. 
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Введение
Вопросы развития учебной самостоятельности 

всегда были актуальны как в практическом, так и в 
теоретическом аспекте. Учителя первых классов 
общеобразовательных школ (как показывает наш 
опыт общения с ними) сетуют на то, что дети, при-
ходящие в школу, не владеют элементарными жи-
тейскими и бытовыми навыками, которые делают 
их в некоторых ситуациях практически беспомощ-
ными: ребенок не может сам почистить банан, от-
крыть баночку с йогуртом, застегнуть пуговицы на 
рубашке, когда переодевается к уроку физкультуры 
и т. п.). Причина простая: родители все это делают 
за него (чистят, открывают, переодевают), потому 
что так быстрее и удобнее. В связи с этим учитель 
начальных классов становится, во-первых, челове-

ком, который выполняет то, что должны были сде-
лать родители в процессе семейного воспитания, 
во-вторых, начинает очень важную педагогиче-
скую работу по развитию учебной самостоятель-
ности как базового метапредметного действия, не-
обходимого ребенку на протяжении всей школьной 
и дальнейшей жизни. Обновленный ФГОС НОО 
по сравнению с предыдущим стандартом несколь-
ко расширил содержание регулятивных универ-
сальных учебных действий (именно эта группа 
УУД составляет основу учебной самостоятельно-
сти школьника), включив туда наряду с целепола-
ганием, планированием, самоконтролем и само-
оценкой умение ставить новые учебные задачи, 
проявлять познавательную инициативу, осуществ-
лять разные виды самоконтроля.  
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Abstract
Despite the requirements of the updated FSES LEO and FSES OOO, which point out formation of the ability to 

learn as the most important educational result, teachers of secondary schools have difficulties in developing such 
universal competence as learning independence. The problem of analyzing the different quality of educational 
independence and different ways of its formation is posed. 

The aim and objectives are to analyze the formation of the student’s educational independence in the context of the 
concept of pedagogy of joint activity and to substantiate the idea that its quality may be different depending on what 
positions the participants in joint activity occupy.

Methods of theoretical analysis: the study of the history of the issue, analysis of modern challenges of the 
development of educational independence, pedagogy of joint activity. 

Learning independence is considered in the context of the pedagogy of joint activities (G. N. Prozumentova), different 
models and types of joint activities are analyzed, as well as different methods for the formation of independent learning.

As a result of the analysis, various qualities of independence and its different types are distinguished: educational-
functional, educational-cognitive, educational. Different types of independence of a student are associated with 
different positions that he occupies in educational activities (performer, co-executor, partner), as well as different 
types of actions carried out without the help of an adult (reproductive, constructive, creative). In addition, the different 
nature of independence, which is formed in the process of school education, affects the subject’s acquisition of 
different experiences: educational (experience of solving typical educational tasks), cognitive (experience of self-
realization of the action of cognition and discovery of a new one), educational (experience of setting and solving 
actual personal tasks in the field of education). 

It is concluded that the teacher consistently forms these different types of independence, thanks to which the 
student masters various ways of organizing amateur activity (reproductive, partially exploratory, personal) and leads 
to the development of agency as a person’s ability to act as an actor.

Keywords: uncertainty, amateur activity, joint activity of a teacher and children, models of joint activity, teaching 
methods, involvement, different quality of independence
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На наш взгляд, учителя начальной школы допу-
скают одну серьезную ошибку в понимании учеб-
ной самостоятельности и способов ее формирова-
ния, считая, что акцент в 1–2-х классах надо делать 
на формирование предметных результатов и только 
к 3–4-му классу можно серьезно ставить вопрос об 
учебной самостоятельности, так как дети уже мно-
гое знают и умеют (в предметном плане). Такая по-
зиция говорит о том, что учителя, во-первых, не до-
веряют маленькому ученику и гиперопекают его, 
повторяя ошибку родителей, о которой мы написа-
ли выше; во-вторых, не понимают, что развитие 
учебной самостоятельности нельзя отложить на по-
том: это делается сразу или не делается вообще. 

Учителя во всем мире сталкиваются с дилем-
мой [1]: либо все дети на уроке в режиме самостоя-
тельной работы выполняют одно задание, но при 
этом отстающие ученики получают необходимую 
порцию поддержки со стороны учителя, либо в са-
мостоятельной работе используются дифференци-
рованные задания с учетом уровня подготовки и 
развития детей, но при этом помощи со стороны 
учителя уже нет. Кроме того, в странах Восточной 
Азии, мировых лидерах в образовании, дети полу-
чают большие объемы домашней работы, которые 
подкрепляют самостоятельную практическую ра-
боту, осуществляемую на уроке. Другими словами, 
много внимания уделяется закреплению изученно-
го, в котором много места занимает самостоятель-
ная учебная работа детей за пределами класса. До-
бавим, что автор книги «Видимое обучение» [2] 
фиксирует, что прямое обучение (объяснение учи-
теля, практика (вначале – управляемая, в виде вы-
полнения упражнений под наблюдением учителя, 
затем – независимая (т. е. самоуправляемая), кон-
троль и получение обратной связи) среди страте-
гий и методов имеет достаточно высокий размер 
эффекта влияния (0,59). Еще более существенный 
вес (0,71) имеет такой фактор, как осознанная, рас-
пределенная и массированная практика, в которой, 
видимо, ученик самостоятельно выполняет разно-
образные учебные задания: «Школьники нуждают-
ся в самостоятельной (выделено нами. – С. П.) 
практике, позволяющей применять полученные 
знания в контексте, отличающемся от того, в кото-
ром их преподносил учитель» [2, с. 288]. Опираясь 
на эти данные, можем представить следующую ло-
гику в организации самостоятельной учебной ра-
боты школьников: управляемая практика (повторе-
ние) под прямым наблюдением учителя, который 
при необходимости осуществляет индивидуаль-
ную коррекцию; осознанная автономная практика 
за пределами урока (класса), углубляющая понима-
ние предметного материала; распределенная ин-
тенсивная практика на учебных занятиях с посте-
пенным ослаблением контролирующей функции 

учителя; самостоятельная учебная работа, сопро-
вождающаяся не только усложнением характера 
учебных заданий, но и возможностью выбора 
форм и способов их выполнения.

Таким образом, учебная самостоятельность 
школьника мыслится педагогами, с одной стороны, 
как необходимость, диктуемая современной жиз-
нью и нормативными документами, которая может 
быть сформирована в соорганизации урочной и 
внеурочной работы, действий педагога и действий 
родителей (родители, особенно в начальной школе, 
вынуждены разделять вместе с учителем эту ответ-
ственность, например контролируя процесс выпол-
нения домашнего задания, исследовательских, 
проектных и творческих работ), с другой стороны, 
думают, что эту работу можно отодвинуть, ссыла-
ясь на более актуальные в данный момент задачи, 
перенося развитие учебной самостоятельности 
либо на более поздние сроки, либо в другие про-
странства. При этом для педагогов учебная само-
стоятельность остается некой абстракцией в том 
смысле, что они не связывают ее развитие с какой-
то конкретной концепцией обучения, личностным 
смыслом (ценностями, интересами) профессио-
нальной деятельности, т. е. с конкретным образо-
вательным контекстом. Цель статьи – проанализи-
ровать формирование учебной самостоятельности 
школьника в контексте концепции педагогики сов-
местной деятельности [3, с. 29–31] и обосновать 
идею о том, что качество учебной самостоятельно-
сти может быть разным в зависимости от того, ка-
кие позиции занимают участники деятельности, от 
того, в чем и как ученик может проявлять свою са-
мостоятельность на учебном занятии и вне его.

Материал и методы
В статье использованы методы теоретического 

анализа: изучение истории вопроса (взглядов клас-
сиков отечественной педагогики о развитии само-
стоятельности и самодеятельности ученика), ана-
лиз современных вызовов развития учебной само-
стоятельности с учетом контекста ситуации функ-
ционально-смысловой и фундаментальной неопре-
деленности, а также контекста социокультурной 
модернизации отечественного образования. Авто-
ры реконструируют идеи педагогики совместной 
деятельности (Г. Н. Прозументовой), в частности 
идею разного содержания и качества совместной 
деятельности в трех базовых моделях ее организа-
ции (авторитарной, лидерской и партнерской) при-
менительно к разному качеству самостоятельности.

Обзор литературы
В отечественной педагогике все мыслители, 

особенно педагоги-демократы, рассуждая о новой 
педагогике, новой школе, всегда затрагивали  
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вопросы развития самостоятельности. П. Ф. Капте-
рев в работе «Дидактические очерки» противопо-
ставлял формальное (внешнее) образование и само-
образование: «…школа есть не что иное, как приме-
нение к детям начал самообразования» [4, с. 355]. 
Если педагогу не удается возбудить в ребенке 
«собственный самобытный процесс», «естествен-
ный ход самообразования», то результат обучения 
и воспитания будет отрицательным. Необходима 
«самодеятельная работа» учащихся, которая осу-
ществляется параллельно объяснениям и внушени-
ям взрослого. Самодеятельность подразумевает от-
сутствие руководства со стороны взрослого и в 
этом аспекте предполагает стихийность, нефор-
мальность. Интересно само слово «самодеятель-
ный», которое в толковых словарях трактуется как 
«действующий самостоятельно, по собственному 
почину, собственными силами». Этот же термин 
встречается и в текстах В. П. Вахтерова, который в 
работе «Основы новой педагогики» писал: «…со-
временная жизнь требует не послушания и терпе-
ливой покорности, а самодеятельности и способ-
ности к инициативе» [5, с. 357]. Догматическое  
обучение, по мнению педагога, ведет к тому, что 
дети не могут действовать без руководства взро-
слого. «Их критическая способность и их активная 
сила засыпают…» [5, с. 356]. Педагог использовал 
достаточно смелое слово «инициатива» как жела-
ние ребенка научиться чему-то новому, возмож-
ность реагировать своим действием на то, что он 
слышит и видит, деятельно участвовать в происхо-
дящем, создавать определенные правила для игр и 
занятий. Если П. Ф. Каптерев в качестве основных 
методов развития самодеятельности ребенка пред-
лагал наглядное обучение (наблюдение, подража-
ние, впитывание), то В. П. Вахтеров задолго до 
В. В. Давыдова предлагал метод, когда ученик «ак-
тивно делает переоткрытия», т. е. «собственными 
усилиями снова отыскивает, открывает или изобре-
тает то, что было открыто и изобретено до него» 
[5, с. 343]. При этом он не только утоляет «умст-
венный голод», но и одновременно учится экспе-
риментальному методу, т. е. умению самостоятель-
но открывать новые знания. 

В работах В. П. Вахтерова можно обнаружить и 
обозначение тех основных действий педагога, ко-
торые формируют самостоятельность («возбужда-
ют самодеятельность»), точнее, создают условия 
для ее формирования: ставит задачи, дает материа-
лы, не навязывает норм, предоставляет выбор, соз-
дает атмосферу и настроение. На наш взгляд, Вах-
теров понимал, что самостоятельность не возника-
ет сама по себе («делайте сами что хотите»): она 
требует особых педагогических действий, рискнем 
сказать, особой педагогической культуры. И еще 
одна мысль великого русского педагога кажется 

нам очень современной, несмотря на то что была 
высказана в работе «Наши методы преподавания и 
умственный паразитизм» в 1901 г.: мысль не о про-
тивопоставлении (поляризации) старых и новых 
методов (дидактического и эвристического), авто-
ритарной и гуманистической педагогики, развива-
ющего и традиционного обучения, а о их сооргани-
зации («законности»), согласовании по принципу 
«всякому овощу свое время», когда «надо хорошо 
знать, когда уместен один метод, когда – другой» 
[5, с. 152]. При дидактическом методе самостоя-
тельность ученика проявляется в быстром запоми-
нании и усвоении «готовых выводов, решений, 
правил и формул», при эвристическом – в проведе-
нии опытов, наблюдений, рассуждений, формули-
ровании выводов, преодолении препятствий и 
трудностей. Такая самостоятельность – проявле-
ние личного почина и энергии ученика, критиче-
ского отношения к чужому слову, привычки к са-
мопроверке. Это именно то, что сейчас мы называ-
ем личной инициативой, критическим мышлени-
ем, самоуправлением, т. е. навыками XXI в., хотя о 
них писали еще в начале XX в.

Поясним, что мы выбрали работы известных, 
но, к сожалению, редко упоминаемых сейчас рус-
ских педагогов, которые на рубеже веков как гра-
ждане своей страны не только искренне пережива-
ли за судьбу российского образования, но и пред-
лагали конкретные шаги по его изменению, в том 
числе в аспекте развития активности и самостоя-
тельности ученика. «Ученик развивается, когда он 
сам действует» [5, с. 363] – простые и мудрые сло-
ва русского педагога, актуальные и в наши дни. 

Результаты и обсуждение
Современная образовательная ситуация поро-

дила новые вызовы, актуализирующие проблему 
развития учебной самостоятельности, и одновре-
менно с этим конкретизировала вопросы: что такое 
самостоятельность, почему важно ее формировать, 
какое место она занимает в структуре личности об-
учающегося, в чем ее специфика на разных этапах 
обучения и т. п. Основной вызов, по мнению авто-
ров книги «Общество знаниевых кочевников», – 
фундаментальная неопределенность, в условиях 
которой мы живем, т. е. постоянные и быстрые из-
менения, которые затрудняют точное предсказание 
результатов, сводят на нет стабильность и повторя-
емость. Т. Бессиленк поясняет это явление с помо-
щью метафоры бесконечного квеста, участниками 
которого мы являемся. Обучение становится дея-
тельностью, «которая ведет к познанию не только 
предмета, но и самого себя. То, как ты учишься, 
становится частью обучения» [6, с. 135]. Д. У. Мо-
равец, характеризуя знаниевых кочевников, выде-
ляет такие аспекты, как формирование персональ-
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ного знания через целенаправленный поиск ин-
формации и актуализацию собственного опыта, 
способность переучиваться, настрой на непрерыв-
ное обучение, отсутствие страха перед неудачами 
и ошибками. На наш взгляд, эти характеристики 
актуальны в целом для современного человека и 
его личностной самостоятельности. Рассуждая об 
обществе знаниевых кочевников, исследователь 
К. Кобо делает важный вывод о том, что в рамках 
широко понимаемого образования происходит «пе-
ренос акцента с того, чему мы учимся, на то, как 
мы учимся (обучение в течение всей жизни, само-
образование» [6, с. 78]. В связи с этим ресурсным 
становится гибкий подход в виде неформального 
образования, которое человек организует сам для 
себя как «возможность учиться в любом месте и в 
любое время… развивать самые разные виды на-
выков и получать самый разнообразный опыт» [6, 
с. 87]. Развивая данную мысль, можем предполо-
жить, что учебная самостоятельность заключается 
в возможности человека перестраивать, менять ме-
стами, наполнять разным содержанием компонен-
ты (логику) процесса обучения. Традиционная схе-
ма обучения выглядит так: зачем? – что? – как? – 
каков результат? В условиях фундаментальной не-
определенности и переноса акцента на способы 
обучения эту схему можно дополнить другой: как? 
(способ) – с помощью чего? (средства, инструмен-
ты) – что? (содержание) – каков результат? (резуль-
таты и эффекты). При этом вопрос «зачем?» («для 
чего?») не исчезает, а становится сквозным, т. е. 
пронизывающим все компоненты процесса обуче-
ния. Итак, учебная самостоятельность – возмож-
ность выбирать, реконструировать и конструиро-
вать разные сценарии обучения в зависимости от 
тех целей и условий, в которых находится человек.

Г. Н. Прозументова ввела понятие «функцио-
нально-смысловая неопределенность» не только в 
широком социальном контексте, но и в педагогиче-
ском, рассуждая о возможностях развития лично-
сти ученика в общеобразовательной школе, опре-
делив ее как ситуацию «утраты привычных, сло-
жившихся норм, форм, смыслов совместной дея-
тельности», когда дискредитируются «ранее счи-
тавшиеся обязательными педагогические формы и 
нормы жизни школы», становятся «неочевидными, 
неясными смыслы и цели педагогического про-
странства школы» [7, с. 167]. В такой ситуации, на 
наш взгляд, и ученик, и педагог вынуждены прояв-
лять самостоятельность, чтобы «понять себя в но-
вой ситуации и самое эту ситуацию» [7, с. 167]. 
Для ученика – это возможность самостоятельного 
построения новых средств организации совмест-
ной образовательной деятельности при решении 
личностных образовательных задач, для учителя – 
возможность строить собственное педагогическое 

действие. Позднее, в 2001 г., Г. Н. Прозументова 
дала развернутую характеристику ситуации функ-
ционально-смысловой неопределенности (как аль-
тернативы «обреченности» и предопределенности) 
в образовании: ценностная и смысловая эклектика; 
скрытая проблематизация (несформулированность 
проблем и непроявленность ресурса их решения); 
альтернативность, а не взаимная дополнитель-
ность возможных путей развития образования  
и др. [8, с. 4]. Данная ситуация как ситуация «не-
оформленности субъекта образования», по мнению 
исследователя, отражает основную причину кризи-
са современного образования, которая формулиру-
ется как «утрата и поиск субъекта в образовании».

А. Г. Асмолов, который ввел понятие «социо-
культурная модернизация образования», пишет о 
необходимости развития «компетентности к об-
новлению компетенций» как «ценностной целевой 
установке, позволяющей в условиях стремитель-
ного роста информационных потоков и темпа со-
циальных изменений представителям подрастаю-
щих поколений справляться с различными профес-
сиональными и жизненными проблемами» [9, 
с. 61–62]. Поток постоянных перемен требует от 
человека, по мнению авторов [10], новых психоло-
гических установок, в частности саморефлексив-
ности, личной ответственности, критического 
мышления и усилий самоконструирования, толе-
рантности к неопределенности, готовности к изме-
нениям. Такой установкой, на наш взгляд, и явля-
ется формирование учебной самостоятельности, 
которая не только помогает жить (а не выживать) в 
ситуациях неопределенности, сложности, многоза-
дачности, но и обеспечивает саморазвитие и само-
образование человека. 

Г. Н. Прозументова выделила три базовые моде-
ли организации совместной деятельности педагога 
и детей применительно к процессу воспитания в 
общеобразовательной школе (авторитарную, ли-
дерскую и партнерскую), сделав акцент на разные 
позиции учителя и учеников в совместной деятель-
ности [3]. Мы взяли их за основу и, учитывая клас-
сификацию методов обучения в дидактике, выде-
лили три базовых метода обучения, три базовых 
дидактических сценария [11–13]: репродуктивно-
авторитарный, проблемно-лидерский и исследова-
тельско-диалогический. Дело не просто в том, что 
при переходе от одного метода к другому усилива-
ется степень самостоятельности ученика, а в том, 
что изменение позиций участников, усложнение 
учебного содержания, расширение спектра мето-
дических средств определяют разный тип самосто-
ятельности и разное ее качество.

Репродуктивно-авторитарный метод характери-
зуется тем, что учитель находится в позиции руко-
водителя, предъявляющего нормы и требования, а 
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ученик – в позиции их исполнителя. В ситуации, 
когда все нападают на монологовое обучение, ко-
торое якобы уничтожает самостоятельность учени-
ка, хотелось бы сказать несколько слов в защиту 
авторитарной модели совместной деятельности. Ее 
преимущества: возможность плотной передачи 
большого объема информации за короткое время, 
обучение на образцах, предупреждение ошибок. 
Ученик сам, т. е. без помощи учителя, выполняет 
репродуктивные действия с опорой на образцы, 
инструкции, алгоритмы и эталоны в качестве осу-
ществления самопроверки. Типичными ошибками 
педагогов в реализации данного метода, тормозя-
щими развитие учебной самостоятельности, явля-
ются следующие: а) неоправданное многословие 
(«многоглаголие»), например, вместо того чтобы 
предъявить четкий алгоритм действий в виде схе-
мы или памятки, учитель много раз устно повторя-
ет последовательность действий, которые надо вы-
полнить. Или, вместо того чтобы организовать вос-
приятие и понимание готовой инструкции в учеб-
нике, читает ее сам, думая, что так быстрее и эф-
фективнее; б) недостаток практических упражне-
ний для отработки конкретных предметных навы-
ков, однообразие материала этих упражнений (ког-
да практика превращается в натаскивание) и форм 
организации деятельности по их выполнению.

Итак, неверно утверждать, что в традиционном 
обучении нет самостоятельности. Культура автори-
таризма требует организации учебной самостоя-
тельности с помощью соответствующих методиче-
ских средств: репродуктивных вопросов и заданий, 
готовых инструктивных предписаний и образцов 
их применения, объективной внешней оценки. 
Применительно к младшему школьному возрасту 
подчеркнем, что на уроке и дома ребенок сам чита-
ет все задания, текстовый материал, инструкции и 
образцы и только потом приступает к выполнению 
соответствующих действий. Очень важна при этом 
методически грамотная реакция взрослого (учителя 
или родителя) на возникающие у детей вопросы 
или затруднения. Это может быть обращение к по-
добному заданию, которое уже выполнялось на 
уроке («Вспомни, как мы… когда….»); акцент на 
соответствующем шаге в алгоритме или способе 
выполнения действия; передача на уроке своих 
полномочий другим ученикам, которые, быстро вы-
полнив задание, переходят в статус «стихийных по-
мощников» и по запросу помогают другим детям.

В проблемно-лидерском методе обучения педа-
гог занимает позицию лидера, вовлекающего уче-
ников-соисполнителей («квазисубъектов», по 
В. В. Давыдову) в постановку и решение общих за-
дач (проблем). Cамостоятельность в этом сценарии 
обеспечивается не тем, что учитель просто отходит 
в сторону и говорит: «Делаете сами», а делегирует 

ученикам часть своих функций, например вовлека-
ет их в целеполагание, планирование, контроль, 
оценку, выбор, переоформление пространства 
класса и т. д. Если в авторитарной модели ученик 
сам выполнял репродуктивные, известные дейст-
вия, отрабатывая конкретный способ, то теперь он 
сам выполняет пробно-поисковые действия, от-
крывая и апробируя новые способы решения пред-
метных задач. Такая возможность, на наш взгляд, 
обеспечивается, во-первых, опытом постановки и 
решения проблем под руководством учителя (на-
пример, режимом устной фронтальной дискуссии), 
когда урок заканчивается содержательной рефлек-
сией с вычленением новых способов решения про-
блем, интересных (нестандартных) гипотез и вари-
антов их обсуждения; во-вторых, опытом совмест-
ных учебных действий в режиме парного или груп-
пового взаимодействия с обязательной их рефлек-
сией; в-третьих, толерантным отношением со сто-
роны взрослого к ошибкам, пробам, затруднениям. 
В авторитарно-репродуктивном методе ошибки 
предсказуемы и поэтому заранее предупреждаются 
учителем или быстро исправляются как нарушение 
некой нормы. В проблемно-лидерском сценарии 
ошибки совместно анализируются, из них извлека-
ется выгода в том смысле, что педагог с учениками 
понимают, «как мы про это думали». Типичными 
недочетами педагога в реализации данного сцена-
рия являются: акцент на результате и невнимание к 
способам деятельности (способам решения пробле-
мы); слабый учебный материал, не позволяющий 
создать ситуацию реального интеллектуального 
конфликта и заинтересовать детей в его разреше-
нии; неоправданный переход педагога из позиции 
лидера в позицию руководителя (давление, спешка, 
прямые подсказки, ликвидация ошибок). 

Исследовательско-диалогический метод как 
проявление партнерской модели организации сов-
местной деятельности означает, что педагог нахо-
дится в позиции организатора-участника совмест-
ной деятельности, а ученик – в позиции ее значи-
мого и влиятельного участника. Партнерство в 
данном случае означает, что между участниками 
организуется открытый личностный диалог с об-
наружением и обсуждением личностных смыслов, 
когда все учатся друг у друга, а взрослый стано-
вится ресурсным участником, который удерживает 
всех в рамках общей темы и хода рассуждений.  
В данном случае ученик овладевает способами ор-
ганизации деятельности, которые затем переносит 
на собственную деятельность. Иногда такую само-
стоятельность называют образовательной [14], так 
как это образовательное действие, которое прояв-
ляется в инициативе, личностной заинтересован-
ности, владении продуктивными способами дея-
тельности, стремлении к самообразованию. 
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Слово «исследовательский» в названии данного 
метода обучения имеет не столько традиционное 
значение (организация исследовательской деятель-
ности по открытию нового знания), сколько иссле-
дование (изучение) себя, т. е. своих образователь-
ных интересов и запросов, того образовательного 
пути, по которому я хочу пойти; поиск личностно-
го смысла в образовании, построение собственно-
го учебного сценария для решения собственных 
задач. Самостоятельность ученика в данном мето-
де проявляется не только на уровне репродуктив-
ных, частично-поисковых и пробных действий, но 
и на уровне личностной позиции, когда человек 
уже просто не может не быть самостоятельным: 
это его выбор и ответственность одновременно; он 

к этому «приговорен» в хорошем смысле этого 
слова. Быть значимым и влиятельным участником 
совместной деятельности – это значит быть макси-
мально вовлеченным в происходящее и иметь воз-
можность реально влиять на то, что происходит в 
классе или в другом пространстве, на ход и резуль-
таты деятельности, на свое образование. Реализа-
ция образовательной самостоятельности обеспечи-
вается особой позицией педагога: как организатор 
(ресурсный взрослый) он сопровождает самодея-
тельность ученика; как участник (значимый взро-
слый) проходит вместе с ним часть пути.

Размышления о разных видах учебной самосто-
ятельности в обобщенном виде представлены в та-
блице.

Виды учебной самостоятельности
Метод обучения Тип самостоятельности Характеристика

Репродуктивно-авторитарный Учебно-функциональная Ученик выполняет функции исполнителя учебных 
требований, норм, инструкций: приобретает учебный опыт

Проблемно-лидерский Учебно-познавательная
Ученик, решая задачи, овладевает способами 
самостоятельной познавательной деятельности: приобретает 
познавательный опыт

Исследовательско-
диалогический Образовательная

Ученик реализует личностную образовательную 
деятельность в любых формах и пространствах: приобретает 
образовательный опыт

Заключение
Таким образом, учебная самостоятельность 

включает процессуальную и результативную сто-
роны. Учебная самостоятельность как процесс – 
это движение от одного вида самостоятельности к 
другому через соорганизацию педагогами разных 
методов обучения в виде разных моделей взаимо-
действия взрослых и детей. Как результат – это ба-
зовая компетенция, обеспечивающая человеку 
образовательную и личностную успешность в на-
стоящем и будущем. 

В связи с этим актуальными, на наш взгляд, ста-
новятся вопросы о средствах и способах перехода 
от одного качества самостоятельности к другому.  
В данных переходах можно говорить о связи таких 
понятий, как самостоятельность и агентность. На-
пример, изменение качества самостоятельности от 
учебно-функциональной к учебно-познавательной 
ведет к развитию агентности как способности че-
ловека выступать актором, делая осознанный вы-

бор и решая учебные проблемы, а переход от учеб-
но-познавательной к образовательной самостоя-
тельности можно обозначить как трансформирую-
щуюся агентность, т. е. способность к самостоя-
тельному инициативному образовательному дейст-
вию. Для того чтобы удержать педагогический, а 
не первичный социологический контекст понятия 
«агентность», подчеркнем, что она связана с реа-
лизацией особых педагогических действий. Разре-
шительно-позволяющие действия учителя обеспе-
чивают уровень участия ученика в образователь-
ной деятельности, а созидательно-организующие – 
уровень влияния, когда человек становится субъек-
том влияния на свое образование. «Все это опреде-
ляет антропологический контекст образования, ко-
торый „оживает“ только в действиях образующего-
ся человека, в овладении и использовании им 
средств своего образования, участии в создании 
механизмов порождения и реализации своих обра-
зовательных инициатив» [15, с. 43].
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