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В последние месяцы своей жизни Ми-
хаил Юрьевич Кондратьев написал кни-
гу воспоминаний, с некоторыми главами 
которой читатели журнала «Социальная 
психология и общество» уже могли по-
знакомиться. Сейчас эта книга вышла 
[6]. Она не только о прошлом, но и о на-

стоящем, о котором поневоле задумыва-
ешься, сравнивая то, что происходило в 
научном психологическом сообществе, в 
НИИ общей и педагогической психоло-
гии АПН СССР (ныне Психологический 
институт ОАО) 30—40 лет назад, с тем, 
что происходит в настоящее время, сопо-
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ставляя корифеев психологической нау-
ки тех лет и нынешних и т. д. Но это еще 
и книга о будущем, потому что она — по 
сути дела завещание, последняя воля Ми-
хаила Юрьевича. Об одном из его напут-
ствий-завещаний мы и хотим поговорить 
в нашей статье. Речь идет о его глубокой 
уверенности в перспективности междис-
циплинарных исследований и научно-
практических разработок на границах 
социальной психологии с другими обла-
стями психологической науки и практи-
ки, прежде всего возрастной и педагоги-
ческой психологии, психологии развития. 
«Хотелось бы подчеркнуть, — пишет 
он, — что, указывая на содержательную 
ценность социально-психологических 
переменных при анализе психолого-воз-
растной и психолого-педагогической про-
блематики, я далек от того, чтобы заяв-
лять их главенствующую, приоритетную 
значимость. Но было бы попросту легко-
мысленно забывать о том, что недоучет 
этих переменных практически законо-
мерно приводит к неоправданно излиш-
ней «педагогизации» психологической 
реальности, к содержательно-смыслово-
му упрощению и уплощению ее анализа в 
связи с подменой задачи исследования в 
логике «что есть на самом деле» задачей 
декларирования того, “как должно быть”» 
[6, с. 128].

М.Ю. Кондратьев конкретизирует 
продуктивность междисциплинарных 
связей между социальной, возрастной 
и педагогической психологией на ряде 
примеров, связывающих разработки 
А.В. Петровского с некоторыми элемен-
тами теорий развития и развивающего 
обучения Д.Б. Эльконина и В.В. Давы-
дова. Не будем пересказывать эти фраг-
менты книги, отметив лишь, что в них не 
упоминается, казалось бы, на поверхно-
сти лежащая в этом контексте проблема 

места и роли коллективной деятельно-
сти в процессе обучения.

Вместе с тем, в 70—80-е и в начале 
90-х гг. эта, несомненно пограничная 
между социальной и педагогической 
психологией проблематика, оказывалась 
в центре внимания многих отечествен-
ных исследователей [1; 3; 4; 7; 10—14 
и др.]. Большое внимание было уделе-
но ей и рядом зарубежных психологов 
(Ж. Пиаже, А.-Н. Перре-Клермо, К. Ро-
бинсон) [9]. Сегодня, однако, редко 
встретишь публикацию на эту тему.

Создается впечатление, что пробле-
ма решена, тем более что Федеральный 
государственный образовательный стан-
дарт начального общего образования 
второго поколения ставит в качестве ос-
новной задачи ориентацию на результа-
ты образования как системообразующий 
компонент Стандарта, где развитие лич-
ности обучающегося на основе усвое-
ния универсальных учебных действий, 
познания и освоения мира составляет 
цель и основной результат образования 
[5, с. 4]. В свою очередь, универсальные 
учебные действия, как сказано в этом 
документе, включают в себя четыре ос-
новных блока: 1) личностные; 2) регуля-
тивные; 3) познавательные; 4) коммуни-
кативные действия. Причем, условием 
реализации коммуникативных универ-
сальных учебных действий является ис-
пользование групповых форм организа-
ции учебной деятельности: «Освоение 
коммуникативных действий должно 
обеспечить социальную компетентность 
и учет позиции других людей, партнера 
по общению или деятельности, умение 
слушать и вступать в диалог, участвовать 
в коллективном обсуждении проблем, 
интегрироваться в группу сверстников 
и строить продуктивное взаимодействие 
и сотрудничество со сверстниками и 



25

Теоретические исследования

взрослыми» [35, с. 6 ]. Переход от класс-
но-урочной системы к системе проектов 
в процессе обучения уравнивает в правах 
групповой способ обучения с фронталь-
ным способом организации учебной дея-
тельности. Есть все основания полагать, 
что упомянутые выше психологические 
исследования сыграли свою роль в при-
нятии этих важных для реформы совре-
менного образования решений.

Нельзя здесь не отметить и того, что 
выраженный в ФГОСах второго поколе-
ния акцент на широкое использование 
коллективных форм обучения совпада-
ет с общемировым трендом: сегодня во 
многих странах наблюдается тенденция 
все более активного применения группо-
вых форм работы на занятиях со школь-
никами и студентами [34].

Но понимание проблемы, а поэтому и 
подходы к ее решению, по нашему глубо-
кому убеждению, все-таки остаются по-
верхностными.

Во-первых, опыт внедрения ФГОСов 
НОО второго поколения показывает, 
что учителя испытывают огромные труд-
ности в процессе использования группо-
вых форм обучения, вследствие чего они 
не только не видят эффективности таких 
форм, но и часто активно протестуют 
против их внедрения.

Во-вторых, коллективная деятель-
ность в процессе обучения нередко 
сводится, по сути дела, либо к исполь-
зованию групповых форм работы на от-
дельных уроках (часто только на откры-
тых — показательных), либо к решению 
некоторых проблем в как бы отдельно от 
обучения существующем процессе вос-
питания детей (коллективные экскурсии, 
совместная подготовка праздника и пр.).

В-третьих, бытует мнение, что для ор-
ганизации коллективной учебной деятель-
ности достаточно лишь правильно расста-

вить мебель и дать задание для работы в 
группах детей, сидящих за общим столом, 
чего, конечно же, явно не достаточно.

В-четвертых, те идеи и принципы ор-
ганизации коллективно-распределенной 
учебной деятельности, которые были 
разработаны в контексте теории разви-
вающего обучения, не являются, с нашей 
точки зрения, единственно возможными.

Выскажем тезис, который хотим за-
щищать в данной статье: дефицитар-
ность современного подхода к понима-
нию роли коллектива и коллективной 
деятельности в образовании связана с 
неумением учитывать влияние целого 
ряда важных социально-психологиче-
ских факторов. К таковым относится, в 
частности, игнорирование динамики раз-
вития учебной группы (класса). И как 
раз на это обстоятельство обратил в сво-
ей книге внимание М.Ю. Кондратьев, 
опираясь при этом на мнение А.В. Пе-
тровского, настаивавшего на том, что 
развивающаяся личность «формируется 
в результате последовательного включе-
ния в различающиеся по уровню разви-
тия общности, доминирующие на разных 
возрастных ступенях, и развитие лично-
сти определяется процессом развития 
группы, в которой она интегрирована».
[цит. по: 6, c. 84]. В использовании в про-
цессе обучения знаний о социально-пси-
хологических закономерностях общения 
между взрослыми и сверстниками на 
разных возрастных этапах, о закономер-
ностях групповой и коллективной дея-
тельности в ее динамике мы видим одно 
из перспективных направлений междис-
циплинарных исследований и развития 
соответствующих практик.

Высказанный тезис мы хотим защи-
щать, опираясь на многолетний опыт ис-
пользования образовательной техноло-
гии «Школа развития индивидуальности 
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(Росток)», разработанной В.В. Степано-
вой. Содержание и анализ этой техно-
логии, а также результаты ее внедрения 
в практику школьного обучения были 
представлены в ряде публикаций [20—
29], поэтому в данном случае мы оста-
новимся только на той ее части, которая 
непосредственно связана с развитием 
коллективной учебной деятельности.

По сути дела, образовательная техно-
логия «Росток» представляет собой во-
площение идеи междисциплинарности: в 
ней в неразрывном единстве переплетены 
подходы к развитию возрастной, педаго-
гической и социальной психологии.

Многолетнее применение указан-
ной образовательной технологии можно 
рассматривать как многократно повто-
ренный формирующий эксперимент, 
целями которого являются, с одной сто-
роны, полноценное формирование всех 
указанных во ФГОС 2-го поколения 
универсальных учебных действий, и, с 
другой стороны, развитие индивидуаль-
ности каждого ребенка (заметим, что мы 
не отождествляем развитие личности и 
индивидуальности), а основным (хотя, 
разумеется, не единственным) средством 
достижения этих целей служит развитие 
коллективных форм учебной деятель-
ности и коллектива учебной группы 
(класса) в целом. Формулировка выгля-
дит, по сути дела, прямым цитировани-
ем ФГОС, но все дело в том, как именно 
это реализуется. Дело, как это и бывает 
в подобных случаях, в деталях. О них и 
пойдет речь.

Учитывая лимиты объема журналь-
ной публикации, мы ограничимся описа-
нием фрагмента технологии, касающего-
ся только начальной школы.

Начнем с того, что современные дети 
приходят в первый класс школы, практи-
чески не умея общаться между собой [см. 

об этом, например: 19]. Они бывают не 
готовы не только к групповым формам 
учебной работы, но и вообще к внятным 
формам взаимодействия со сверстника-
ми. Зачастую это взаимодействие сво-
дится к толканию друг друга, «догонял-
кам», дракам и визгу, так что учителю 
стоит больших трудов просто успокоить 
детей, призвать их к элементарному по-
рядку. Но даже если картина не бывает 
столь удручающей, дети все равно не 
умеют ни слышать друг друга, ни пони-
мать, ни учитывать взаимные интересы.

Первая причина этого — отсутствие 
достаточных средств коммуникации.

Даже если дети говорят на одном 
языке (а сегодня в связи с большим ко-
личеством детей мигрантов это бывает 
далеко не всегда), они плохо понимают 
друг друга. Это происходит потому, что, 
во-первых, словарный запас современ-
ных детей крайне ограничен, многие из 
них не знают значений элементарных 
слов, даже тех, которые встречаются в 
самом первом букваре. Они не знают, 
что значит «слева», «справа», «впереди» 
и т. д. Им бывают не знакомы названия 
частей тела. Что такое веко, затылок, 
темя, лодыжка, плечо и т. д., многим не 
известно. Поэтому, кстати, не все могут 
выполнить простые указания учителя, 
например, перейти на противополож-
ную сторону класса, встать в колонну 
или шеренгу, дотронуться правым указа-
тельным пальцем до левого виска и т. п. 
Даже представляя себе значение какого-
то слова, дети вкладывают в него только 
свой собственный смысл, тот, который 
им знаком из контекста своей частной 
жизни и который зачастую не совпадает 
с контекстом, известным другим детям.

Все это во многом связано с изменив-
шимся характером общения в семье, в 
обществе. Озабоченность комфортными 



27

Теоретические исследования

условиями детского бытия привели к от-
рыву детей от полноценной включенно-
сти в семейную и общественную жизнь. 
Общение с ребенком стало носить фор-
мальный, поверхностный характер, пере-
стало быть направленным на согласова-
ние действий в момент продуктивной 
деятельности. Забота о ребенке стала 
пониматься как обслуживание ребенка, 
а не обучение его обслуживанию себя. 
Уши, шею, пятки быстро, ловко и без 
лишних разговоров моет мама или ба-
бушка, а не ребенок, поэтому так непо-
мерно сократился активный словарь у 
детей, так неуклюжи стали их движения. 
Время, уходившее на овладение спосо-
бами действия в культуре, теперь занято 
различными видами детских развлече-
ний: просмотр мультфильмов, компью-
терные игры, в лучшем случае чтение 
детских книг взрослыми.

Так воспитанные дети в огромном 
большинстве и приходят сегодня в пер-
вый класс школы. Речь учителя, об-
ращенная к ним, не является побуж-
дающим началом к включению детей 
в деятельность. Пассивность детей в 
момент не только учебной, но и любой 
иной продуктивной деятельности и пол-
ная расторможенность на перемене, не-
способность предвидеть результат сво-
их действий, неумение переключаться с 
одного вида деятельности на другой яв-
ляются последствием неправильно по-
нятого учителями и родителями смысла 
общения как деятельности. Общение они 
рассматривают не как основу для ста-
новления всей когнитивной и личност-
ной сферы ребенка, а видят в нем лишь 
способы поверхностной социализации. 
Воспитанный мальчик: здоровается, бла-
годарит, не дерется, не толкается, при-
ветлив — это то, что считается вполне 
достаточным для общения. Главные уси-

лия и родители, и общество в целом на-
правляют на когнитивное и физическое 
развитие детей, которых для этого водят 
в разнообразные кружки по хореографии 
и рисованию, по фигурному катанию и 
хоровому пению, наполняя детей кли-
шированными образцами танцевальных 
па, стандартным набором постановоч-
ных детских рисунков — дом, цветок, де-
рево, человек. У детей не остается време-
ни на совместную деятельность в кругу 
сверстников. Но развитие когнитивных 
и личностных способностей ребенка, 
по нашему глубокому убеждению, вне 
полноценно функционирующей группы 
невозможно.

Нам придется признать, что идеи раз-
вития способностей ребенка путем соз-
дания индивидуальной траектории раз-
вития, которые так пропагандируются 
через средства массовой информации и 
даже рекомендованы для обучения ода-
ренных детей во ФГОС, не могут быть 
продуктивными. Сегодня все чаще мож-
но слышать: не всех нужно основательно 
учить, так как не все станут первооткры-
вателями или нобелевскими лауреатами. 
Для большинства же достаточно элемен-
тарных знаний и умения более-менее 
культурно взаимодействовать с другими 
людьми, не хамить, уважительно отно-
ситься к результатам труда другого че-
ловека и прочее, и прочее. Но дело в том, 
что развитие когнитивных способностей 
даже у высокоодаренных детей невоз-
можно вне содержательного общения, 
направленного на получение общего ре-
зультата деятельности. А общий резуль-
тат возможен только тогда, когда группа 
существует по принципу синергии и яв-
ляется функционально целостной. Это-
го, в свою очередь, невозможно добиться 
простым соединением детей вместе. Мы, 
конечно же, являемся противниками и 
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той точки зрения, что «обычных», т. е. 
не признанных одаренными, детей надо 
учить только культурному общению. 
Иными словами, развитие общения и, в 
частности, групповых форм учебной де-
ятельности, с нашей точки зрения, равно 
необходимо для развития интеллекта, 
личности и индивидуальности всех без 
исключения школьников.

Группа, как и всякий успешный кол-
лектив, проходит несколько этапов сво-
его развития, перекристаллизаций, до 
того момента, когда сможет действовать 
как целостность, как среда успешного 
когнитивного и личностного развития.

Для эффективного взаимодействия в 
группе у всех детей должна быть близкая 
«картина мира» и способы ее эксплика-
ции вовне, только тогда возможен обмен 
информацией, согласование действий. 
Однако новое пространство, в которое 
попадает ребенок, придя в школу, ока-
зывается лишь формально общим для 
детей, но в реальности общим не явля-
ется, так как каждый ребенок видит, по-
нимает и описывает это пространство 
по-своему. Один и тот же предмет может 
называться детьми по-разному, но даже 
если название совпадает, за ним могут 
быть абсолютно разные представления. 
Каждому ребенку предстоит освоиться 
и сориентироваться в абсолютно новом 
для него пространстве.

Именно поэтому первой задачей пе-
дагога в рамках технологии «Росток» 
является создание общего контекста 
взаимодействия, общего хронотопа, 
включающего соответственно общность 
пространства и пространственных пред-
ставлений, с одной стороны, и общего 
временного контекста — с другой: «Мы 
вместе идем в раздевалку, вместе запо-
минаем место, где будут храниться наши 
вещи; вместе идем в столовую, вместе 

моем руки перед едой, узнаем, где взять 
мыло и как достать салфетку, чтобы 
вытереть руки; вместе идем в спортив-
ный зал, где играем в подвижные игры» 
[см. подробнее: 20—24; 26—27; 31, 32].

Освоение детьми пространства клас-
са, школы основано на его активном 
преобразовании через наполнение эмо-
циональными, смысловыми метками. 
Важно подчеркнуть, что формирование в 
процессе этого преобразования коллек-
тивных представлений базируется на 
непроизвольном внимании, когда детям 
непосредственно оказывается интерес-
ным каждый новый предмет, на который 
учитель обращает внимание детей. Это 
должен быть предмет, непосредствен-
но привлекательный для детей (гимна-
стический обруч, спицы или гимнасти-
ческая лента), демонстрируя который, 
учитель предлагает обсудить, для чего 
он нужен, как его можно использовать, 
какими свойствами он обладает, как на-
зывается и т. д.

Детям предоставляется возможность 
поиграть, поработать с этим предме-
том, после чего задаются определенные 
правила действия с ним, которые носят 
характер договора. Постепенно перво-
начально почти пустое пространство 
класса (это в данной технологии — важ-
ное исходное обстоятельство) напол-
няется одинаково маркированными 
предметами с одинаково всеми без ис-
ключения детьми понимаемыми свой-
ствами и назначением, а также прави-
лами обращения с ними. Так создается 
рабочее пространство, в котором слово 
приобретает орудийный характер для 
всех участников процесса обучения. 
Класс становится местом, которое на-
полняется различными живыми объ-
ектами — это и говорящие попугаи, че-
репахи, котята, щенки, т. е. домашние 
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любимцы одноклассников, с ними вза-
имодействуют дети, их зарисовывают, 
о них рассказывают. Целевые прогулки, 
экскурсии являются основой для со-
держательного наполнения творческой 
деятельности в классе. Они создают ос-
нову для становления общих представ-
лений об окружающем мире, которые 
оказываются наполненными совмест-
ным эмоциональным переживанием и 
единой системой речевых меток. Слово 
для всего класса приобретает близкое 
значение и становится орудием, с помо-
щью которого педагог может вызывать 
у детей воспоминания об общем опыте.

Следующим необходимым условием 
для становления групповой организации 
учебной деятельности является синхро-
низация детских действий, которая до-
стигается совместными ритмическими 
действиями под музыкальную фразу, 
потешку, считалочку и т. п.. Важно, что 
выработка синхронных действий дости-
гается последовательно, начиная с того, 
что каждый ребенок учится синхрони-
зировать свои действия со скакалкой 
или мячом с музыкальным или речевым 
ритмом. Затем синхронизация проис-
ходит в паре со взрослым — вначале, а в 
дальнейшем — в парах детей. После чего 
работа по синхронизации продолжается 
в малых группах и только впоследствии 
в классе в целом. Синхронизация дей-
ствий возможна тогда и только тогда, 
когда человек видит не только самого 
себя, но и другого или других участни-
ков содействия. И не только видит, но и 
предвидит, предчувствует действие дру-
гого, других. Без этого невозможно, на-
пример, даже одновременно выставить 
правую ногу на пятку в хороводе.

В момент синхронизации совмест-
ных действий и начинает активно разви-
ваться умение понимать себя и другого, 

особенности своих и чужих эмоций, на-
мерений и т. п.— собственно все то, что 
сегодня стало модно называть «модель 
психического» [16—18]. «В реальной 
жизни, — пишет Е.А. Сергиенко, — мы 
постоянно строим модели для понима-
ния и предсказывания поведения дру-
гих людей, которые включают в себя все 
наши знания о собственных ментальных 
состояниях и о ментальных состояниях 
других людей. Способность построения 
таких моделей и обозначается как мо-
дель психического (способность пони-
мать себя и других на основе внутренних 
моделей ментальных состояний). Такая 
способность развивается у детей к кон-
цу дошкольного возраста и дает им воз-
можность взаимодействовать с другими 
людьми на ином уровне. Модель пси-
хического является психологическим 
механизмом социализации ребенка и от-
ражает его переход от базовых уровней 
развития индивидуальности к уровню 
агента социальных взаимодействий и, 
наконец, к уровню субъекта социальной 
жизни» [16, c. 135].

Необходимым средством развития 
модели психического является экспли-
кация собственных ментальных со-
стояний и представлений для другого 
(других). В технологии «Росток» такая 
экспликация осуществляется разными 
способами: пантомимой, танцем, кон-
структивной моделью, рисунком. Одна-
ко следует признать, что уровень спо-
собности детей к выносу вовне своих 
представлений и переживаний неверо-
ятно снизился за последние годы. Се-
годняшним младшим школьникам оста-
ются недоступны игры на презентацию 
собственного моторного опыта, это свя-
зано с неумением обращаться к опыту 
своих переживаний. Они, как правило, 
не в состоянии повторить без предмета 
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даже простое, только что проделанное 
действие с предметом. Тем более у них 
затруднено угадывание пантомимиче-
ских действий другого в таких играх, как 
«Зеркало», «Что мы делали, не скажем, 
а что делали, покажем», «Любая фигура 
замри». Пришедшие в школу дети, даже 
те, которых как будто бы неплохо под-
готовили к школе, научили конструиро-
вать и рисовать, не умеют обращаться к 
опыту собственных переживаний, что 
хорошо видно в отсутствии открытости 
и искренности в детских работах. Их 
конструктивные модели, рисунки не-
сут в себе застывшее клише, которое не 
связано с постоянно меняющимися дет-
скими переживаниями. Дети стремятся 
быть правильными, а не самими собой, 
и это приводит к сложностям в реализа-
ции собственного замысла и невозмож-
ности понимать замысел другого.

Для изменения данной ситуации в 
технологии «Росток» разработана специ-
альная система упражнений, которые по-
могают ребенку внимательно отнестись 
к собственным телесным ощущениям. 
На начальном этапе работы большое 
внимание уделяется упражнениям на 
память физических действий, где проде-
ланные действия с предметом затем по-
вторяются без него, что постепенно пере-
растает в пантомиму. Показ пантомимы 
требует не только удержания смысла 
производимых операций, но и точности 
воспроизведения моторного действия. 
Такие упражнения способствуют раз-
витию, с одной стороны, способности 
удерживать образ действия с предметом 
и воплощать этот образ в действие, а, с 
другой, — умения «прочитывать» дей-
ствие другого, сравнивать его со своим 
действием. Можно сказать, по аналогии 
с высказыванием В.П. Зинченко о впи-
сывании себя в читаемый текст, что ребе-

нок учится вписывать свои ментальные 
состояния в пантомимические действия 
другого, наполняя их собственным пере-
живанием. Упражнения на память физи-
ческих действий являются прародителем 
не только пантомимы, но и хороводных 
игр и танцев. Они имеют сюжетное со-
держание, которое выражается в панто-
мимическом действии, и ритмическую 
синхронизацию совместного действия 
в ряду или кругу, что требует от каждо-
го участника ощущение себя самого как 
единичности и одновременно как части 
целого, как принадлежащего к общему 
действу.

Чрезвычайно важным и эффектив-
ным для развития модели психического 
является становление, а вернее, восста-
новление индивидуального смыслового 
детского рисунка. Говоря о восстанов-
лении детского смыслового рисунка, мы, 
прежде всего, хотим обратить внимание 
на то, что такой рисунок является отра-
жением впечатлений ребенка от реаль-
ных предметных действий. Моторные 
и сенсорные впечатления от действия 
с предметом являются средством удер-
жания образа предмета. Фиксация этих 
впечатлений на листе бумаги создает ус-
ловия как для возвращения к источнику 
впечатлений, так и для сравнения своего 
рисунка с рисунками одноклассников. 
Важно, что за рисунком у ребенка стоит 
живой образ предмета, поэтому ребенку 
можно задавать самые разные вопросы 
по поводу изображенного и он легко на 
них отвечает. Взрослый, не давая оцен-
ки детскому рисунку, просто предлагает 
соотнести рисунок с реальностью и при 
необходимости уточнить его. В ситу-
ации такого взаимодействия рисунок 
становится не только средством фикса-
ции первоначальных впечатлений, но и 
средством развития собственного пред-
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ставления, а также содержательной со-
ставляющей общения.

Постепенно дети создают (порожда-
ют) групповой изобразительный язык, 
который становится понятен всем участ-
никам группы. Через рисунок происходит 
обращение к представлениям друг друга, 
интенсивно развивается диалогическая 
речь. Рисунок является и посредником 
в содержательном взаимодействии. Все 
успешные находки в отображении впе-
чатлений от совместной экскурсии или 
наблюдения почти моментально заим-
ствуются друг у друга и вносятся в свой 
рисунок. Обмен изобразительными сред-
ствами порождает единый групповой 
символический язык, который постоянно 
развивается и обновляется. Порождение 
общего символического языка перекри-
сталлизовывает детскую группу. Исчеза-
ет немотивированная агрессия, дети на-
чинают объяснять свои поступки, легко 
договариваются о совместной деятель-
ности. Лишь после этого они в состоянии 
вместе создавать один общий, коллек-
тивный рисунок.

Мы не задерживались бы так долго на 
технологии становления коллективного 
рисунка, если бы в ней, как в зеркале не 
отражались социально-психологические 
аспекты становления ученического кол-
лектива, а также развития когнитивных 
функций каждого ученика. Только после 
того, как выстроены общие представле-
ния об окружающем пространстве, на-
работан словарь, отражающий коллек-
тивные представления учеников всего 
класса, достигнут определенный уровень 
понимания себя и другого, а также спо-
собности синхронизировать свои дей-
ствия с действиями группы (все это при 
интенсивной целенаправленной работе 
достигается не раньше конца первого 
полугодия школьного обучения), оказы-

вается возможным введение групповых 
способов решения учебных задач.

По существу, первым опытом участия 
в групповой форме организации учебной 
деятельности в технологии «Росток» и 
является создание коллективного ри-
сунка. Обратим особое внимание на то, 
как в процессе деятельностного опосре-
дования общения при создании коллек-
тивного рисунка происходит переход от 
выборов партнеров на основе личной 
симпатии и антипатии к выборам, опос-
редованным содержанием совместной 
деятельности, ее целями, задачами, цен-
ностями, которые порождаются в про-
цессе создания общего продукта, как 
овладение детьми средствами коммуни-
кации (умение выразить в рисунке свои 
представления и осмыслять рисунок 
партнера) изменяет направленность де-
ятельности группы, что, в свою очередь, 
предъявляет новую систему требований 
к способностям каждого ее участника.

Процесс создания коллективного 
рисунка начинается с того, что педагог 
раскладывает на ковре, который за-
нимает почти все пространство пола в 
классе, 5—6 листов ватмана и столько 
же наборов гуаши, а также кисти, ка-
рандаши, баночки с водой, салфетки — в 
достаточном количестве у каждого уче-
ника. Затем он дает задание изобразить 
что-то, одинаково всем известное, на-
пример, коллективное путешествие по 
берегу реки, и предлагает детям самим 
определить, возле какого листа ватмана 
они сядут и с кем будут рисовать. Сам 
процесс создания общего рисунка под-
разумевает речевую включенность в 
деятельность, так как необходимо со-
гласовывать свои действия с четырь-
мя—пятью участниками общего дела, 
договариваться о сюжете, композиции, 
выборе материала.
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Первые совместные рисунки боль-
ше напоминают комиксы, в которых 
каждый из детей выделяет для себя ку-
сочек пространства на общем листе бу-
маги и полностью изображает и реку, и 
детей, и небо, и солнце. В результате на 
одном листе бумаги оказываются шесть 
солнц, столько же небес и рек. Только 
после этого педагог обозначает для де-
тей эту «неточность», несовпадение их 
изображения с реально виденным и про-
исходившим во время прогулки. Он за-
дает вопросы детям: «А сколько солнц 
на небе? Вы на одну реку ездили или на 
разные? Сколько было автобусов? Ты 
с кем шел рядом? А где он на рисунке? 
А ты где?» И просит детей все это на-
рисовать. Если лист безвозвратно ис-
порчен, то предлагает взять чистый. Вот 
с этого момента начинаются договоры о 
том, где и что будем рисовать. Однако не 
один десяток раз придется поработать 
детям, прежде чем они начнут учитывать 
намерения друг друга в общей деятель-
ности. Им предстоит договориться о том, 
как будет выглядеть общий продукт, что 
требует умения и удерживать собствен-
ный образ будущего рисунка, и понимать 
образы, выраженные в речи партнеров 
по общей деятельности, согласовывать 
стратегию общего действия и определять 
свое место в этом действе.

Такой способ организации групповой 
работы в корне отличается от хорошо 
разработанной системы обучения в рам-
ках коллективно-распределенной дея-
тельности [1; 4; 36; 37]. С точки зрения 
авторов этого направления, совместная 
деятельность сама по себе рассматри-
вается как этап и внутренний механизм 
индивидуально осуществляемой дея-
тельности, которая базируется на вза-
имодействии ребенка со взрослым как 
носителем социальных и культурных 

образцов поведения. Формы кооперации 
со сверстниками рассматриваются лишь 
как средства, усиливающие эффект коо-
перации со взрослым и по-иному воздей-
ствующие на процесс интериоризации. 
Таким образом, общее направление раз-
вития заключается, по мнению привер-
женцев данного взгляда, в движении от 
социального к индивидуальному, т. е., к 
движению «извне внутрь», что не позво-
ляет, по нашему мнению, осуществить-
ся процессу естественного движения от 
внутреннего образа собственного пере-
живания каждым участником группы к 
пониманию и принятию переживаний 
партнеров по общей деятельности и по-
рождению качественно нового продукта, 
которым является процесс сотворчества 
в совместной деятельности. Именно это 
включает процесс внутренней мотива-
ции учебной деятельности.

Модель коллективно-распределен-
ной деятельности, по нашему мнению, 
не решает задачи развития ребенка как 
субъекта, как личности, как индиви-
дуальности. В таких условиях ребенок 
именно формируется, исходя из тех 
или иных представлений педагога. Но 
современный, быстро меняющийся мир 
требует абсолютно других способов со-
циализации, при которых ребенок дол-
жен быть устремлен к общественному 
взаимодействию, к порождению общего 
продукта, который является и целью, и 
результатом соединения усилий каж-
дого участника этого процесса. В соот-
ветствии с таким пониманием задач, 
стоящих перед современным человеком, 
нам представляется иная «механика» ов-
ладения способами жизнедеятельности в 
пространстве культуры.

Младшие школьники, как правило, 
мотивированы на успех при выполнении 
учебной задачи, а так как в технологии 
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«Росток» оценивается только общая ра-
бота и вопросы задаются группе в целом, 
то для успеха необходимо видеть всех 
участников процесса, договариваться 
между собой, уметь вписываться в про-
цесс создания общего продукта. Не ме-
нее важная задача — научиться быть 
настойчивым в реализации собственной 
позиции, но в тоже время не быть агрес-
сивным, иначе группа откажет тебе во 
взаимодействии и ты вынужден будешь 
остаться вне деятельности. В процес-
се создания коллективного продукта 
устанавливаются субъект-субъектные 
отношения между детьми и учителем. 
Учитель ничему не учит — он лишь за-
интересованный соучастник общего 
действа, между- и внутригрупповой ком-
муникатор. Он ведет диалог с детьми 
каждой конкретной группы и с классом 
в целом, передает вопрос от одной груп-
пы к другой (другим), уточняет вопросы 
и ответы детей, порождает как взаимную 
заинтересованность внутри группового 
взаимодействия, так и интерес к работам 
других групп.

Для детей этого этапа обучения в шко-
ле на первый план выходят потребности 
в признании социальной значимости их 
усилий, которые подтверждаются учите-
лем. Чувственное переживание потреб-
ности в принятии, признании взрослым 
включает известное динамическое напря-
жение — тенденцию, стремление соответ-
ствовать ожиданиям учителя. Поэтому 
обращение учителя к одной (каждой) 
из групп принимается всеми участника-
ми процесса как побудительный мотив 
к действию. Но одно дело — испыты-
вать стремление, а другое осознавать его. 
Осознание детьми того, что отношение 
взрослого к результатам их деятельности 
зависит от умения действовать вместе с 
другими детьми в направлении создания 

общего продукта, изменяет характер дет-
ских взаимоотношений. У детей появля-
ется желание сравнивать работы между 
группами, выбирать ту, которая понра-
вилась больше всего, стремиться к улуч-
шению своего продукта. Дети легко берут 
друг у друга успешные идеи и способы их 
воплощения.

Стремление к успеху ведет к апроби-
рованию более быстрых и понятных пу-
тей, возникает желание стать членом той 
группы, которая оказалась успешной. Но 
количество мест за столом ограничено 
пятью-шестью (таково правило), и это 
определяет необходимость постоянного 
обмена между участниками группово-
го взаимодействия. В результате класс 
не разбивается на какие-то устойчивые 
группы, а, следовательно, не возникают 
феномены группового эгоизма, группо-
вого фаворитизма и пр. Постепенно дети 
начинают осознавать, что успешность в 
реализации задуманного зависит от уме-
ния согласовывать свои действия с пар-
тнерами, от взаимопомощи при созда-
нии общего продукта, что перестраивает 
векторы детской активности. С позиции 
получения похвалы от учителя акцент 
смещается на решение учебной задачи в 
содействии со сверстниками.

Уже в конце первого класса сверстник 
становится значимым и необходимым 
условием для реализации потребности 
в успехе. Ребенок вынужден соизмерять 
свои желания с общей направленностью 
групповой деятельности. Действия ре-
бенка начинают приобретать опосредо-
ванный характер, что меняет само стро-
ение потребности как побудительной 
силы детской активности. По выражению 
Л.И. Божович, «строение потребностей в 
значительной степени определяет и спо-
соб, каким они побуждают человека к дей-
ствию» [2, с. 189.]. При непосредственном 
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характере строения потребности побуж-
дение идет прямо от потребности к дей-
ствию, а в случае опосредованной потреб-
ности побуждение идет от сознательно 
поставленной цели, принятого намерения 
и может не совпадать с непосредствен-
ным аффективным стремлением ребенка: 
«Я хочу хорошо и быстро выполнить свою 
работу, но в группе есть также дети, ко-
торым нужна моя помощь, а работа будет 
зачтена, только если все члены группы с 
ней справились». И группа начинает дей-
ствовать в направлении оказания содей-
ствия неуспешному ребенку, получая в 
конечном итоге не только успешного то-
варища, но и еще большую поддержку со 
стороны учителя, а позже и сверстников 
за правильный нравственный выбор. «…
Аффективные тенденции, — как отмечает 
Л.И. Божович, по сути дела повторяя идею 
К Левина, — идущие от поставленной цели 
или принятого намерения, имеют во мно-
гом тот же характер, что и аффективные 
тенденции, порожденные непосредствен-
ной потребностью» [2, с. 189].

Уже в конце первого года обучения 
по технологии «Росток» у детей возни-
кает соподчинение мотивов на основе са-
морегуляции, где успешная реализация 
потребности в социальном принятии 
опосредуется через взаимодействие со 
сверстником. А это предполагает совер-
шенно иную организацию общения вну-
три ученического коллектива, в котором 
поведение детей регламентируется пра-
вилами, рожденными детьми в процессе 
успешной совместной деятельности, где 
учитываются интересы всех участников 
данной деятельности.

Второй год обучения можно охарак-
теризовать как рождение у детей на-
правленности на получение успешного 
результата совместного действия. Если 
на первом году обучения в процессе соз-

дания индивидуального и коллективно-
го рисунка дети учились запечатлевать, 
видеть, фиксировать пространство, то 
теперь они овладевают умением фик-
сировать процессы, время. Время, за-
прятанное внутри литературного или 
математического текста, в процессе раз-
ворачивания листа у растения, в ходе 
преобразования фаз Луны — все стано-
вится содержанием коллективного про-
ектирования. Коллективный рисунок 
приобретает характер комиксов, через 
последовательность элементов которых 
разворачивается то или иное движение 
(сюжета, процесса, действия и т. п.).

Иллюстрация литературного тек-
ста как проект группы представляется 
нам весьма показательной для раскры-
тия внутренних механизмов рождения 
групповых форм взаимодействия при 
решении учебной задачи на этом этапе 
обучения. Каждое предложение текста — 
это застывшее мгновение, кадр. Группа 
решает сама, как будет рисовать иллю-
страции к тексту. Варианты могут быть 
разными. Например, каждый рисует по 
одному предложению, а затем все рисун-
ки объединяются в последовательность, 
либо каждый ребенок выбирает персонаж 
и прорисовывает его во всех иллюстра-
циях, но герои на всех комиксах должны 
быть идентичны. Умение действовать в 
группе, порождая общий продукт, создает 
условия для формирования моделей пси-
хического не только на основе реально-
го опыта взаимодействия, но и переноса 
своих ментальных состояний на понима-
ние поведения литературных героев, что 
позволяет детям распредмечивать смыс-
лы литературных текстов и овладевать 
способами опредмечивания собственных 
переживаний и представлений.

У детей возникает устойчивая моти-
вация к учебной деятельности, которая 
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не угасает, а только нарастает с течением 
времени. Обычно в технологии «Росток» 
такого уровня развития коллективные 
отношения формируются к концу вто-
рого класса. К этому времени возникает 
ученический коллектив, объединенный 
общими представлениями о мироу-
стройстве, символическим языком, рож-
денными внутри групповой деятельно-
сти правилами взаимодействия, общими 
ценностными установками.

К третьему классу дети уже не нужда-
ются в визуальной опоре для понимания 
речи друг друга, а рисунок или выполнен-
ная ими модель понятия или представ-
ления выполняет роль опредмечивания 
коллективных детских представлений в 
итоговом продукте. Обучение начинает 
носить исследовательско-поисковый ха-
рактер в рамках коллективной проектной 
деятельности, где все содержание образо-
вания выстроено как система исследова-
тельских проектов, что предусматривает 
в конце исследования представление мо-
дели изученного явления. При этом все 
участники проекта должны владеть со-
держанием проекта и защищать его перед 
другими группами. На основе лучшей мо-
дели, через ее дополнение идеями других 
групп, создается модель, которая являет-
ся общей для всего класса, ее защищают 
перед школой, участвуют в защите иссле-
довательских проектов на городских ме-
роприятиях. В этих условиях отношения 
между детьми опосредуются содержани-
ем совместной деятельности, ее целями, 
задачами, ценностями, которые детьми 
осознаются как эффективные средства до-
стижения общего продукта. Все это позво-
ляет детям решить вопросы взаимного по-
нимания и единых ценностных установок. 
Учебный коллектив становится способ-
ным к функциональной самоорганизации 
в момент решения поставленной задачи. 

(Функция — это краткосрочное стечение 
сил для решения проблемной задачи).

Третий год обучения открывает для 
детей новый способ освоения содержа-
ния учебных предметов через коллектив-
ную исследовательскую деятельность и 
создание учебных проектов. Все содер-
жание образования разбито на тематиз-
мы, освоению которых и посвящается 
проектная деятельность. Группа в поис-
ке создания проекта аккумулирует идеи 
всех участников, при этом роль лидера 
постоянно переходит от одного ребенка 
к другому, путешествуя как эстафетная 
палочка, которая достается приносяще-
му новый ход в решении групповой за-
дачи. Таким образом, в момент решения 
учебной задачи определить лидера ста-
новится абсолютно невозможно. Группа 
начинает действовать как живая функ-
циональная система. Последовательное 
решение мини-задач группой меняет ход 
межличностных отношений в ней, синер-
гия и координация в момент реализации 
группового замысла порождают флукту-
ации в виде новых идей, фиксированных 
в виде творческого продукта. Это корен-
ным образом меняет отношение детей к 
содержанию совместной деятельности, 
все они начинают ощущать сопричаст-
ность к создаваемому групповому про-
дукту. Таким образом, рождается спо-
собность к групповым взаимодействиям 
в процессе решения любых социально 
значимых задач.

Сущностными характеристиками 
коллективного детского продукта в той 
его форме, которую он имеет в техноло-
гии «Росток», являются спонтанность 
и «ежемгновенная» порождаемость, си-
нергичность, функциональное единство 
создаваемых образов. Открытие одного 
человека является открытием всех чле-
нов группы. Сам коллективный про-
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дукт является средством порождения 
со-знания как совместного удержания 
знания. Это отражается, в частности, в 
способности детей хором, а если необхо-
димо, то и поодиночке, по очереди, рас-
сказывать без всякой подготовки о том, 
что представлено в проекте. Однако, как 
бы ни был хорош продукт совместной 
детской деятельности, следует понимать, 
что он является лишь орудием, деятель-
ностной средой для личностного и ког-
нитивного развития каждого участника 
совместной деятельности, раскрытия его 
индивидуальности, с одной стороны, и 
развития функциональных сил коллек-
тива — с другой.

Итак, мы попытались показать, ка-
кими путями идет становление груп-
повых форм учебной работы в рамках 
конкретной образовательной техноло-
гии, включающей эти формы в качестве 
чрезвычайно важного ее элемента, пока-
зать, что для того, чтобы использование 
групповых способов работы приносило 
плоды, необходимо сначала развить до 
определенной степени умение каждого 
ребенка видеть и понимать другого чело-
века (модель психического), необходимо 
также последовательно развивать учеб-
ную группу именно как коллектив (так, 
как это, в частности, понимали А.В. Пе-
тровский и М.Ю. Кондратьев) с коллек-
тивными представлениями, системой 
ценностей и характером взаимоотноше-
ний, присущих истинному коллективу. 
Принципиально важным для авторов 
являются цели и способ функциониро-
вания группы в контексте учебного про-
цесса — она видится нам не как удобный 
способ трансляции чужих знаний, идей, 
опыта (пусть и очень высококлассных), а 
как функциональное единство, самосто-
ятельно порождающее новый продукт. 
Именно в таких условиях, с нашей точ-

ки зрения, идет продуктивный процесс 
развития личности и индивидуальности 
каждого ребенка. В журнальной публи-
кации мы не касались при этом содер-
жательной стороны обучения, которая, 
естественно, определенным образом со-
ответствует описанным технологиям 
выстраивания взаимоотношений между 
всеми субъектами образовательного 
процесса.

Эффективность представленной об-
разовательной технологии подтверж-
дается многолетней практикой внедре-
ния технологии «Росток» в ряде школ 
Владивостока, Москвы, Новосибирска, 
Смоленска. Многие школьники, обу-
чавшиеся по данной технологии, ока-
зывались чрезвычайно успешными на 
разного уровня олимпиадах, при по-
ступлении в самые престижные вузы, в 
своей профессиональной карьере. Эта 
эффективность доказывается и научны-
ми данными, полученными как в пси-
хологических [8], [29], [31—33], так и в 
психофизиологических исследованиях 
[15], [20], [38—41]. О последних стоит 
сказать особо, так как они дают возмож-
ность предельно объективно оценить 
влияние той или иной образователь-
ной технологии на развитие мозговых 
структур, являясь тем самым мощным 
интердисциплинарным ресурсом для 
понимания процессов развития и совер-
шенствования системы образования.

Сегодня вновь говорится о необхо-
димости коренной перестройки систе-
мы образования. С нашей точки зрения, 
подход к образованию как к социаль-
ной психологии развития, конкретное 
воплощение которого в рамках образо-
вательной технологии «Росток» мы кра-
тко описали в статье, отвечает вызовам 
современного этапа развития и нашей 
страны, и мира в целом.
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The authors describe their specially designed educational technology and argue on 
the effectiveness of interdisciplinary projects that take into account the educational, 
psychological and social psychological approaches to the problem of development. The 
analyzed technology, called “Rostok” (“Sprout”) and developed by V.V. Stepanova, 
focuses on the content and dynamics of the emerging system of relationships between 
children in primary school. The authors come up with a new perspective on the issue of 
group work in learning, the one that is very different from the concepts of collectively 
distributed learning activity.
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