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В статье мы характеризуем коллективные учеб-

ные занятия как специфическое явление педа-

гогической действительности. С одной стороны,

отличаем коллективные занятия от занятий дру-

гих типов, с другой — рассматриваем отличия

этого понятия от сопряжённых с ним: коллектив-

ной деятельности, коллективной формы обуче-

ния. Прежде всего остановимся на обществен-

ной потребности, вызвавшей к жизни такой тип

учебного процесса, как коллективные занятия, и

на исходном вопросе дидактике — сущности

обучения.

Îáùåå îáðàçîâàíèå

Если в Средние века появилась общественная

потребность обучать многих, и на этом уровне

зрелости общества основным способом органи-

зации обучения стало взаимодействие по схеме

«учитель — учебная группа» (отсюда термин,

введённый В.К. Дьяченко, «групповой способ

обучения»), то в ХХ в. встал вопрос об обеспе-

чении всеобщего образовательного уровня.

Дальнейшее развитие общества тормозится его

отсутствием. В последние десятилетия это про-

явилось особенно остро: в условиях современ-

ного технологического, информационного мира,

когда от человеческого фактора зависит многое

(если не всё), необразованные люди часто пред-

ставляют собой опасность для общества. Со-

временные технологии, например, ядерной фи-

зики, микробиологии, в руках даже одного диле-

танта становятся опасностью не только для от-

дельных государств, но и для всего человечест-

ва. Неслучайно появилось понятие «социальная

экология»: необразованный сродни вору или

террористу.

«Общее образование» пока утвердилось лишь

на словах, в требованиях общества к школе, но

не в самой школе: вывеска у школы — «обще-

образовательная», но сама школа общего обра-

зования не обеспечивает. К сожалению, органи-

зация классно-урочной школы не позволяет ре-

шить общественную задачу — обеспечить, что-

бы носителем образовательно-воспитательных

качеств, соответствующих потребностям обще-

ства, стал каждый его член.

Хорошие результаты классно-урочная система

обеспечивает, когда позволительно допускать

массовый отсев: если из поступивших в первый

класс среднюю школу завершит примерно поло-

вина детей. Понятно, что, начиная с конца ХХ в.,

когда появилась общественная потребность да-

вать среднее образование уже не только мно-

гим, а всем, классно-урочная школа стала да-

вать серьёзные сбои. Эта система — это хоро-

шо отлаженная машина, «Мерседес», который

приспособлен для особых дорог. А «дорога»

эпохи Коменского и современная — разные

«дороги».

Таким образом, при классно-урочной системе

высокое качество может быть достигнуто срав-

нительно немногими, скорее, в порядке исклю-

чения, а поверхностные, неполные знания — это

норма. Отметим и воспитательный «эффект».

В результате «уравнительного подхода» и «сла-

бые», и «сильные» ученики так и не приучаются

в стенах школы работать напряжённо и плодо-

творно, делать качественно то, к чему бы ни

приступили.

Разумеется, результаты деятельности школы

зависят от многих факторов и условий. Это и

содержание обучения, и особенности самих уча-

щихся, и профессионализм учителей, и отноше-

ние социума, семьи к обучению и воспитанию

своих детей, и работа руководителей образова-

ния и инспекторской службы, и качество учеб-

ников, и материально-техническое обеспече-

ние. Много чего предпринимается в этом отно-

шении, чтобы поднять качество образования, а

воз и ныне там: почти все изменения — инфра-

структурные, и по большому счёту не затрагива-

ют основ господствующей в стране и мире сис-

темы обучения — классно-урочной.

Наше критическое отношение к классно-уроч-

ной системе вовсе не умаляет весьма продук-

тивных методологических, теоретических, мето-

56

Êîëëåêòèâíûå ó÷åáíûå çàíÿòèÿ
êàê òèï ó÷åáíîãî ïðîöåññà

Владимир Борисович Лебединцев, старший научный сотрудник лаборатории методоло-

гии и новых образовательных технологий Красноярского института повышения квалифи-

кации  работников образования



57ØÊÎËÜÍÛÅ ÒÅÕÍÎËÎÃÈÈ  2’2007

Концепции и модели

дических идей, разрабатываемых теми или ины-

ми психолого-педагогическими направлениями.

Мы лишь обращаем внимание, что они пока ре-

ализуются в слегка модернизированной, но всё

в той же классно-урочной системе. Поэтому их

потенциал раскрывается не в той мере, в какой

это было бы возможно в случае устранения

главной причины: объективно общий фронт вно-

сит много ограничений в реализацию самых, ка-

залось бы, смелых (но по своей сути — инфра-

структурных) начинаний.

Для решения современных общественных задач

дидактическая система обучения должна быть

такой, чтобы по-настоящему обеспечить инди-

видуализацию. Например, если ученик Вася за-

трудняется решать задачи на движение по про-

грамме третьего класса, но зато успешно вы-

полняет арифметические действия, то нужно

поступить действительно гуманно, предоставив

ему возможность осваивать арифметические

действия, но более высокой сложности, что за-

ложено в программе следующего года, при этом

параллельно предпринять ходы для логического

развития ребёнка, а к задачам вернуть Васю

тогда, когда это будет в зоне его ближайшего

развития.

Выращивать, беспрерывно продвигать не от-

дельных школьников, а каждого и при этом на

пределе его индивидуальных возможностей —

в этом, по нашему мнению, настоящий демо-

кратизм и гуманность системы общего образо-

вания. А преодоление проблемы, как совмес-

тить индивидуальные (разные) программы и

массовость школы, — инженерная задача в пе-

дагогике. Причём движение должно быть не

вспять, к поодиночному обучению или к псев-

доинновациям (ликвидация образовательного

учреждения как особого института и переход

на различные формы индивидуального обуче-

ния с использованием дистанционных техноло-

гий), а вперёд — к гармонизации индивидуаль-

ного и коллективного, такого коллективного,

которое не ущемляет индивидуальное, лично-

стное, субъектное.

Классно-урочная система подвергается критике

гораздо чаще, чем предлагаются стоящие или

превосходящие её альтернативы. В Краснояр-

ском крае и других регионах некоторые школы

переходят на обучение по индивидуальным про-

граммам, реализуемым за счёт многообразных

взаимодействий между субъектами образова-

тельного процесса. Это всего лишь очаги ново-

го. Прав М.Н. Скаткин, говоря: «…далеко не

всё, что удаётся сделать в отдельных случаях

благодаря удачному стечению обстоятельств,

возможно осуществить в массовом масштабе.

Для этого должны созреть многие объективные

условия и предпосылки». Нужны серьёзные на-

учные исследования и расчёты1.

Ñóùíîñòü îáó÷åíèÿ

В дидактике ключевым является вопрос о сущ-

ности обучения. Многие понятия являются про-

изводными от этого. По данному вопросу в на-

уке нет единства. Споры, по сути, возникают во-

круг того, что первично: познание или взаимо-

действие между участвующими в обучении

людьми. Распространённая точка зрения рас-

сматривает обучение как вид познавательной

деятельности, отражение объективной действи-

тельности в сознании человека. Нередко «гре-

шат» этим психологи, пытающиеся предмет пе-

дагогики подменить своим.

Что имеют в виду, когда говорят о познаватель-

ной деятельности школьников? При сходстве

суждений обнаружим целый веер отличающих-

ся смыслов, вложенных в них. С одной стороны,

часть учёных обучение определяют как специ-

фичное познание в его философском, гносеоло-

гическом аспекте — процесс нахождения исти-

ны. При этом могут обсуждаться отдельные

фрагменты познания на занятиях — постановка

школьниками экспериментов, опытов, наблюде-

ние или же предпринимаются попытки постро-

ить обучение как одну из моделей познания, на-

пример, по теоретическому типу, как в концеп-

ции В.В. Давыдова. 

С другой стороны, часто слово «познание» упо-

требляется в психологическом аспекте как си-

ноним мыслительной, интеллектуальной рабо-

ты: усвоение, понимание готового знания. По

нашему мнению, последний факт позволяет нам

говорить о необоснованном расширении поня-

тия «познание» и констатировать подмену педа-

гогической действительности психологической

спецификой.

Познавательная парадигма начинает уступать

место материалистической. Несмотря на имею-

щиеся различия, авторы сходятся во мнении,

что обучение — это процесс взаимодействия

субъектов (В.К. Дьяченко, В.И. Загвязинский,

В.В. Краевский, П.И. Пидкасистый, В.А. Сласте-

нин, А.В. Хуторской, И.М. Чередов и др.). «Обу-

чение — целенаправленный и организованный

процесс взаимодействия учеников и учителей,

направленный на ре-

шение учебных задач,

в результате которого

учащиеся овладевают

1 Скаткин М.Н. Проблемы современной

дидактики. 2  изд.  М.: Педагогика, 1984.

С. 64.
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знаниями, умениями, навыками, развивают лич-

ностные качества»2. При этом мы полагаем, что

понятие сужается, когда имеется в виду только

отношение «профессиональный учитель — уче-

ники». В.К. Дьяченко более точно утверждает,

что «обучение — это общение между теми, кто

обладает знаниями и определённым опытом, и

теми, кто их приобретает, усваивает»3. Тем са-

мым охватывается и ещё одно отношение: «уче-

ник — ученик». В.В. Краевский и И.Я. Лернер

вносят важное дополнение о том, что обучение

не является простой совокупностью действий

учителя и ученика, субъект обучения — коллек-

тивный4.

В.В. Краевский обращает внимание на то, что

«возникает проблема разделения задач изуче-

ния процесса познания, в частности учебного,

с одной стороны, и исследования фактов и яв-

лений, возникающих при целенаправленной пе-

редаче социального опыта путём обучения —

с другой. Смешение этих задач приводит иногда

к неточному представлению об обучении как

особом виде познавательной деятельности.

…Оно больше, чем учебное познание, не сво-

дится к нему»5.

Подмена взаимодействия субъектов познанием

происходит по причине того, что в процессе обуче-

ния накладываются друг на друга два вида актив-

ности. Первый — это взаимодействие между обу-

чающим и обучаемым, а второй — это те непо-

средственные умственные и физические дейст-

вия, которые осуществляет обучаемый для при-

своения некоторого учебного содержания, спосо-

ба деятельности. Взаи-

модействие субъектов

как бы запускает про-

цессы познания в голо-

вах обучаемых, без

этого общения целена-

правленное освоение

содержания образова-

ния не состоится6. При

этом для нас неважно

происхождение этого

содержания: задано

оно извне (опыт чело-

вечества) или опосре-

дованно исключитель-

но личностными по-

требностями и особен-

ностями обучающего-

ся. Таким образом, от-

ношение «обучаю-

щий — обучаемый»

является главным, по-

рождающим все ос-

тальные, например, отношение «ученик — учеб-

ный материал»7. Учебное познание — вторичный

по отношению к общению процесс.

Однако многие исследователи гипертрофируют

дидактическое отношение «обучаемый — учеб-

ный материал», забывая о том, что вне отноше-

ния «обучающий — обучаемый» оно самостоя-

тельно существовать не может. К тому же, если

обратиться к истории, познание занимало в обу-

чении неодинаковое место в разных историчес-

ки сложившихся его видах. От зубрёжки (какое

уж там познание!) до познания на теоретичес-

ком уровне в системе обучения Эльконина —

Давыдова.

Почему долгое время обучение сводилось к по-

знанию? Связи между разными компонентами

процесса обучения становятся очевидными при

изменении самих компонентов и характера свя-

зей между ними. На протяжении нескольких ве-

ков одни компоненты процесса обучения — це-

ли, содержание образования, деятельность пре-

подавания, мотивы учения — претерпевали су-

щественные изменения, в то время как другие:

организационный механизм и деятельность обу-

чающихся — оставались практически неизмен-

ными. Можно было сосредоточить внимание на

содержательных, психологических сторонах

школьной жизни, абстрагировавшись от других.

Исследователи действовали в естественной си-

туации абстрагирования, когда при любой сте-

пени вариативности содержания образования

постоянной оставалась охватывающая процес-

суальная часть: классно-урочная система обу-

чения. Этот аспект непременно обнаруживает-

ся, когда предметом исследования, понимания

становятся коллективные учебные занятия.

В педагогической литературе мы часто встреча-

ем разрыв между исходным материалистичес-

ким высказыванием автора о том, что такое

обучение, и дальнейшими рассуждениями. Если

вначале утверждается, что обучение — это вза-

имодействие между субъектами, то надо пола-

гать, что процесс обучения — это смена состоя-

ний взаимодействия субъектов обучения. Но да-

лее идёт речь исключительно о состояниях мыс-

лительного процесса, происходящего в головах

учеников. Объективная сторона обучения оста-

ётся за кадром. Мы этот факт объясняем тем,

что занятия в классно-урочной организации

проводятся общим фронтом. На занятии мало

что меняется в части, внешней по отношению к

мыслительной деятельности: как слушали все

вместе одного человека (учителя или своего од-

ноклассника), так и продолжают. Самое боль-

шое изменение: слушали одного, а потом каж-

58

2 Хуторской А.В. Современная дидакти-

ка: Учебник для вузов. СПб.: Питер, 2001.
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3 Дьяченко В.К. Организационная струк-

тура учебного процесса и её развитие. М.:

Педагогика, 1989. С. 27.

4 Теоретические основы процесса обуче-

ния в советской школе / Под ред. В.В. Кра-

евского, И.Я. Лернера. М.: Педагогика,
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Педагогика, 1989. С. 44–45.

7 Краевский В.В. Проблемы научного

обоснования обучения (методологичес-

кий анализ). М.: Педагогика, 1977. С. 24.
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дый занимается какое-то время индивидуально

или же наоборот. Такой характер взаимодейст-

вия субъектов легко программируется и по тра-

диции («на автопилоте») воспроизводится. По-

этому объективная сторона обучения рассмат-

ривается как «фон», ей можно пренебречь. Ис-

следователи направляют внимание на учебный

материал, мыслительную или физическую дея-

тельность учителя и среднестатистического

ученика. В результате обучение сводится к дви-

жению мысли, к идеалистическому, по своей су-

ти, подходу.

Таким образом, не всегда удаётся последова-

тельно придерживаться материалистической

парадигмы обучения. С этой позиции требует

решения важнейшая проблема: как, не отступая

от выбранной логики, плодотворно совместить

объективную сторону обучения с субъективной

(мыслительной). И здесь помогает базовая схе-

ма мыследеятельности выдающегося методоло-

га и учёного Г.П. Щедровицкого, создавшего

концепцию, связывающую мышление (движе-

ние мысли), процессы понимания и рефлексии,

с одной стороны, тексты — застывшие, объекти-

вированные мысли — со второй, и ситуации

взаимодействия — с третьей8.

Ó÷åáíûé ïðîöåññ

Заслуживает внимания предложенное И.Я. Лер-

нером различие процесса обучения, учебного

процесса и хода обучения. Это есть попытка

схватить обучение в динамике на разных уров-

нях абстрагирования. По его мнению, процесс

обучения характеризует неизбежность проявле-

ния зависимостей между элементами обучения.

(В нашей интерпретации это зависимости меж-

ду вступающими во взаимодействие субъекта-

ми, содержанием образования, со-бытийной

формой существования обучения, его условия-

ми и результатом.) Учебный процесс обобщённо

характеризует протекание обучения в зависи-

мости от реальных условий в том или ином типе

учебного заведения. Это суждение позволяет

нам типологизировать отличающиеся учебные

процессы. А ход обучения отображает конкрет-

ное протекание процесса со всеми его возмож-

ными уровнями, отклонениями на разных эта-

пах проявления постоянных зависимостей9.

Воспользовавшись данной схемой, дадим своё

определение процессу обучения. Всякий про-

цесс — это смена состояний объекта. Поэтому

для процесса обучения как динамического объ-

екта в качестве одного из важных элементов

выступает исходное состояние учебной группы

(она может быть редуцирована до пары) — со-

стояние, характеризующееся своими формами,

структурными организованностями, содержани-

ем образования, деятельностью разных субъек-

тов, применяемыми ими средствами. В резуль-

тате состояние учебной группы изменяется.

Учебный процесс — это смена ситуаций обуче-

ния в группе определённого рода (классе, раз-

новозрастном коллективе…), характеризую-

щейся определённым характером общения по

поводу передачи и усвоения фрагментов куль-

турно-исторического опыта.

С позиции системного подхода учебный про-

цесс нужно рассмотреть с разных сторон, в раз-

ных плоскостях. По крайней мере, в трёх следу-

ющих:

1) со-бытийная структура взаимоотношений

субъектов в группе (индивидуальных и/или кол-

лективных);

2) отражение происходящего в сознании учени-

ков и учителей;

3) деятельность обучающихся (учение, управле-

ние, усвоение) и деятельность обучающих (пре-

подавание, управление) со всеми присущими ей

атрибутами.

Структура общения в учебной группе охватыва-

ет все остальные моменты, относящиеся ко 

2-й и 3-й группе вопросов. Если это игнориро-

вать, то теряется материальная, объективная

(по отношению к сознанию участников учебного

процесса) сторона учебного процесса.

Если же теперь выделить в учебном процессе

отдельные фрагменты, ограниченные целями и

временем, есть смысл говорить об учебных за-

нятиях.

Òèïîëîãèÿ ó÷åáíûõ çàíÿòèé

В дидактике отсутствует однозначная типология

как учебных занятий, так и форм (организации)

обучения. В разработке данной проблемы долж-

ны помочь теоретические знания. Они, как изве-

стно, описывают и объясняют существенные

стороны действительности и внутренние связи

между ними, а также, обладая прогностической

функцией, способны предсказывать, проектиро-

вать новые явления, что позволяет создавать их

в реальности. Теоре-

тическое знание стро-

ится на определённо-

го рода абстракциях.

Обычно выделяют три

группы форм обуче-

ния: фронтальные,

групповые и индиви-

8 Щедровицкий Г.П. Избранные труды.

М.: Школа Культурной Политики, 1995. 

С. 133–138.

9 Теоретические основы содержания об-

щего среднего образования / Под ред.

В.В. Краевского, И.Я. Лернера.  М.: Педа-

гогика, 1983. С. 123.
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дуальные. Классификация носит эмпирический

характер. В основе её — количественная харак-

теристика: если акт обучения осуществляется в

отношении всего учебного коллектива (класса),

то это фронтальные формы; если класс делится

на относительно автономные части (группы), то

групповые; а если каждый ученик класса рабо-

тает независимо от остальных — индивидуаль-

ные. Даже само оформление терминов во мно-

жественном числе уже говорит об эмпиричес-

ком характере такого деления: нет необходимо-

сти выделять всеобщее и его проявления в осо-

бенном и единичном. Очевидно, для отдельных

случаев такая классификация вполне удовле-

творительна.

Большой вклад в дидактику внёс В.К. Дьяченко,

введя теоретическим путём понятия общих и

конкретных форм организации обучения, разра-

ботав их непротиворечивую типологию. В осно-

ве выделения общих форм организации обуче-

ния положены возможные структуры взаимо-

действия людей. Опосредованному общению

людей соответствует индивидуально-опосредо-

ванная форма обучения; взаимодействию в па-

ре постоянного состава — парная; общению лю-

дей в группе, когда каждый говорящий направ-

ляет текст одновременно нескольким слушате-

лям, — групповая; взаимодействию людей в

группе, когда общение происходит в парах

сменного состава, — коллективная. Общие

формы — неделимые далее единицы, из кото-

рых складывается организационная структура

учебного процесса в его конкретных формах10.

К сожалению, в дальнейшем автор отказался от

своей весьма плодотворной идеи в части кон-

кретных форм организации обучения.

Хотим подчеркнуть, что хотя в обучении обще-

ние субъектов в границах той или иной оргфор-

мы и осуществляется с целью освоения содер-

жания образования, но сама оргформа нейт-

ральна по отношению к нему. Достаточно

вспомнить, что в классно-урочной системе обу-

чения пытаются организовать освоение любого

содержания, исполь-

зуя преимущественно

фронтальную работу

(это разновидность

групповой оргфор-

мы). Но поскольку

конкретный обучаю-

щийся не всякую еди-

ницу содержания об-

разования одинаково

эффективно может

осваивать во всех об-

щих оргформах, то

сам факт такого учёта — и содержания, и учени-

ка — может влиять на выбор той или иной орг-

формы.

В литературе, на практике порой отождествля-

ют работу в парах сменного состава и коллек-

тивные учебные занятия, коллективный способ

обучения. Например, сам В.К. Дьяченко упо-

требляет в качестве синонимов коллективную

форму организации обучения (работу в парах

сменного состава) и коллективные учебные за-

нятия, групповую оргформу и групповые учеб-

ные занятия. Причин этому много. Одна из них

связана со становлением самой теории коллек-

тивного способа обучения, её понятийно-терми-

нологического аппарата.

Другая причина связана со стремлением проти-

вопоставить уроку нечто иное, но такое же це-

лостное. Если на уроке доминирует групповая

форма обучения, то на первых неурочных заня-

тиях практически все дидактические задачи пы-

тались решать через коллективную форму. Та-

кая гипертрофия работы в парах сменного со-

става связана с непониманием роли, предназ-

начения, места других общих форм обучения на

занятии. Отсюда штамп: «КСО — это работа в

парах».

Однако не стоило бы отождествлять учебные

занятия и общие (исходные) формы организа-

ции обучения. По мнению Г.П. Щедровицкого,

одни абстракции имеют чувственное содержа-

ние («стол», «дом»), другие — односторонне от-

ражают объект («энергия», «масса»), а третьи

охватывают объект во многих его опосредство-

ваниях и отношениях, являются логически кон-

кретными образами объектов («капитал»). Каж-

дая группа понятий функционирует по своим за-

конам11.

Т.И. Шамова, придерживаясь классификации

форм организации обучения, созданной

В.К. Дьяченко, под учебным занятием понимает

«форму реализации конкретной цели процесса

обучения. Учебное занятие ограничено рамками

времени, на нём преподаватель организует учеб-

ную деятельность учащихся по достижению за-

планированной дидактической цели. … Учебное

занятие разбивается на отдельные его составля-

ющие — этапы, т.е. каждая отдельная дидактиче-

ская задача определяет конкретный этап учебно-

го занятия и в нём реализуется»12. Мы бы сказа-

ли так: учебное занятие обусловлено определён-

ными целями, оно отграничено временными и

пространственными рамками. При этом не стали

бы устанавливать прямую связь между ходом за-

нятия и дидактическими задачами, поскольку на

коллективных учебных занятиях редки ситуации

60

10 Дьяченко В.К. Организационная струк-

тура учебного процесса и её развитие. М.:

Педагогика, 1989.

11 Щедровицкий Г.П. Философия. Наука.

Методология.  М.: Школа Культурной По-

литики. 1997. С. 27.

12 Шамова Т.И., Давыденко Т.М., Шиба-

нова Г.Н. Управление образовательными

системами / Под ред. Т.И. Шамовой.  М.:

Издательский центр «Академия», 2002. 

С. 124–125.
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одновременного начала и окончания выполнения

учениками разных задач.

На наш взгляд, форма организации обучения

относится ко второй группе понятий, а понятие

учебного занятия — к третьей, логически кон-

кретному образу целостной единицы учебного

процесса. Мы рассматриваем учебное занятие

как целостность, не сводимую к сумме склады-

вающих её оргформ обучения. Известно, что

всякое сложное единство разложимо на более

простые составляющие, но при этом разложе-

нии теряется качество, которое как раз и отли-

чает это целое от его простых частей. Теряется

это качество потому, что оно является функцией

взаимоотношения частей этого целого. Свойст-

ва учебного занятия нельзя рассматривать

только как сумму свойств составляющих их

форм обучения13.

Чтобы описать учебные занятия, необходимо,

кроме организационной их структуры, осветить

специфику целей, содержания, этапов усвое-

ния, методов, средств обучения. Мы полагаем,

что нужно ещё ответить на вопрос, что пред-

ставляет собой та организованность, в которой

происходит смена учебных ситуаций, на которой

«живёт» занятие? Признаки учебного занятия

целесообразно было бы дополнить: оно локали-

зируется на некотором автономном (среди дру-

гих) объединении обучающихся и педагогов:

классе, студенческой группе, разновозрастном

учебном коллективе. В свою очередь его дея-

тельность направлена на освоение более или

менее целостного фрагмента содержания обра-

зования, т.е. у объединения имеется учебная

программа определённого масштаба.

Правда, иногда один и тот же термин можно

употреблять в разных смыслах. Например,

И.К. Журавлёв и И.Я. Лернер под уроком пони-

мают, с одной стороны, организационную фор-

му обучения, не касающуюся содержания, спо-

собов усвоения, методов, а с другой — часть

учебного процесса, в котором проявляются все

признаки этого процесса: виды содержания, ме-

тоды, этапы усвоения, их последовательность и

разнообразие сочетаний14.

А.В. Хуторской разделяет занятия на три груп-

пы, положив в основу своей классификации

различия в коммуникативном взаимодействии

учителя и учащихся:

1) индивидуальные занятия педагога с учени-

ком, включая самообучение;

2) коллективно-групповые занятия по типу класс-

но-урочных (уроки, лекции, семинары, конферен-

ции, олимпиады, экскурсии, деловые игры);

3) индивидуально-коллективные занятия (погру-

жения, творческие недели, научные недели,

проекты)»15.

Какие выводы мы делаем из данной типологии,

имеющей свои достоинства и недостатки? Во-

первых, слово «коллективные» употребляется в

традиции, идущей от латинского collektivus, что

означает «собирательный», учитель работает

не с каждым учащимся в отдельности, а объеди-

няет их в класс и всех обучает одновременно.

Это значение не вытекает из понятия коллекти-

ва как высшего уровня развития социальной

группы, в основе которой — совместная дея-

тельность и сложные формы кооперации. Во-

вторых, если во вторую группу попали разно-

видности занятий, основанные на общем фрон-

те, то в третью — все те, в которых он разруша-

ется в той или иной мере. В-третьих, классифи-

кация носит эмпирический характер. Трудно

сказать, например, чем различаются погруже-

ния и уроки.

Для получения теоретической типологии необ-

ходимо ввести ряд понятий, «ухватывающих»

сущностные характеристики учебных занятий.

«Всякое познание вообще связано с процесса-

ми абстракции. Без них невозможно раскрытие

сущности, проникновение в глубь предмета»16.

В отличие от явления «сущность есть единство

не любых, а определяющих элементов и прису-

щей им системы отношений в рамках данного

явления как целого, … которые способны поро-

дить и в какой-то мере определить природу и

перспективу развития всех остальных произ-

водных элементов и структур, входящих в явле-

ние как целое»17.

М.А. Мкртчян предложил, на наш взгляд, весьма

продуктивную классификацию учебных занятий,

разделив их на индивидуальные, групповые и

коллективные. Автор

выдел их сущностные

характеристики, ис-

пользуя несколько по-

нятий: общий фронт,

учебный маршрут,

сводные группы. В от-

личие от принятой

практики термин «кол-

лективные» здесь яв-

ляется производным

от понятия «коллек-

тив» и его сущностных

признаков как соци-

ально-психологичес-

кого феномена. В дан-

ном параграфе мы 

13 Блауберг И.В., Юдин В.Г. Становление

и сущность системного подхода. М.: На-

ука, 1973.

14 Теоретические основы процесса обуче-

ния в советской школе / Под ред. В.В. Кра-

евского, И.Я. Лернера. М.: Педагогика,

1989. С. 281.

15 Хуторской А.В. Современная дидакти-

ка: Учеб. для вузов.  СПб.: Питер, 2001. 

С. 298–299.

16 Философский словарь / Под ред.

И.Т. Фролова. М.: Политиздат,1991.  С. 7.

17 Свидерский В.И. О диалектике отно-

шений. Л.: Изд-во Ленинградского ун-та,

1983. С. 61.
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основываемся на результатах исследований учё-

ного, развивая некоторые из них18.

Общий фронт — ситуация, когда все ученики

класса делают одно и то же задание за данное

время, одним и тем же способом и одними и те-

ми же средствами. Под «учебным маршрутом»

понимается определённая последовательность

освоения разделов и тем учебной программы.

Сводные группы (или же сводные отряды) — вре-

менные ученические кооперации непостоянного

состава, в т.ч. малые подгруппы, для выполнения

какой-либо конкретной учебной цели. Когда за-

дание выполнено всеми членами сводной груп-

пы, она прекращает своё существование. Поня-

тие сводного отряда заимствовано у А.С. Мака-

ренко и перенесено на учебный процесс.

Основным признаком групповых учебных заня-

тий является общий фронт. Второй отличитель-

ный признак — это одинаковый маршрут освое-

ния учебной программы, т.е. одинаковая для всех

обучающихся последовательность освоения раз-

делов и тем учебной программы. Это следствие

организации занятий общим фронтом.

В педагогической культуре термин «групповые

учебные занятия» используется в трёх разных

значениях. Первое (традиционное) — это фраг-

менты уроков, когда обучающиеся работают в

малых группах. Второе — занятие в рамках

групповой организационной формы обучения —

говорящий направляет текст нескольким людям

(В.К. Дьяченко). А по М.А. Мкртчяну, групповые

занятия — это единица группового способа обу-

чения (классно-урочной и лекционно-семинар-

ской систем). Разновидностью групповых заня-

тий является урок.

Для коллективных учебных занятий характерно:

1) отсутствие общего фронта: обучающиеся ре-

ализуют разные цели, изучают разные фраг-

менты учебного материала разными способами

и средствами, за разное время;

2) разные ученики осваивают одну и ту же про-

грамму по разным маршрутам;

3) наличие сводных групп как мест пересечения

разных маршрутов продвижения обучающихся.

Важно заметить, что в учебном процессе, как

правило, действуют несколько сводных групп,

разных как по осваиваемым темам, так и по ор-

ганизации. Таким образом, одновременно соче-

таются все четыре организационные формы

обучения: индивидуально-опосредованная, пар-

ная, групповая и кол-

лективная; последняя

выполняет ведущую

роль.

Специфика сводных групп (отрядов)

Сводные группы различаются по качественному

составу, по количеству, по способу и по форме ра-

боты, по изучаемым темам, по предназначению, по

задачам (выполняют различные дидактические за-

дачи: изучают, повторяют, обсуждают…). Отметим

несколько особенностей:

1. В сводных отрядах могут осваиваться разные те-

мы по разным методикам с помощью разных

средств. Например, в одном сводном отряде повто-

ряют действия с натуральными числами по мето-

дике взаимопроверки индивидуальных заданий,

другой сводный отряд в это время изучает дейст-

вия с десятичными дробями по методике взаимо-

обмена заданиями, третий сводный отряд в это же

самое время слушает лекцию по теме «Шкалы».

2. Разные сводные отряды могут изучать одну и ту

же тему, но по разным методикам, в зависимости от

индивидуальных особенностей учеников.

3. Изучив тему, ученик переходит в другой сводный

отряд, который либо уже существует, либо только

формируется, и выполняет другую работу.

4. Переход обучающихся из одного сводного отря-

да в другой, формирование сводных отрядов коор-

динируются так называемым «пультом управле-

ния». Для этого выделяются специальное место и

люди, выполняющие управленческие функции.

Пульт управления координирует деятельность всех

участников занятия (и учителей, и учеников), опре-

деляет либо помогает определить им конкретный

вид деятельности в тот или иной момент времени.

Осуществлять работу пульта управления может

один учитель или группа учителей, ученик или

группа учеников, группа учителей и учеников. Уча-

щиеся, привлекаемые к работе пульта управления,

приобретают навыки организации и управления

учебным процессом.

5. Не хочется, чтобы создалось впечатление, что

коллектив в любой момент представляет собой ис-

ключительно совокупность сводных отрядов, а

внутри отрядов каждый ученик осваивает свой ма-

териал. Отметим, что фронтальная работа может

проходить как в отдельных группах, так и во всём

коллективе. Возможны следующие ситуации:

а) один-два отряда действуют в рамках групповой

оргформы, а остальные в это время работают в

других формах над своим содержанием; время де-

ятельности такого отряда определяется его зада-

чами, особенностями группы и ситуацией всего

учебного коллектива;

б) какое-то непродолжительное время — день-не-

делю — весь учебный коллектив может работать

преимущественно фронтально.
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Кроме того, коллективные занятия позволяют ис-

пользовать всё богатство позитивного опыта, на-

работанного педагогической теорией и практикой.

Если есть необходимость, то какой-то фрагмент

содержания может осваиваться, например, в логи-

ке ТРИЗ либо развивающего обучения. Ограниче-

ния на формирование разных маршрутов может

накладывать содержание обучения, тогда все уча-

стники сводного отряда действуют по одному мар-

шруту.

В дидактике, исходя из логики процесса усвоения

учащимися знаний, выделяют такие уроки, как уро-

ки по изучению и первичному закреплению нового

материала, по обобщению и систематизации зна-

ний и способов деятельности и т.п. На коллектив-

ных занятиях целесообразно использовать этот

опыт, но в части, применимой не ко всему коллек-

тиву одновременно, а при организации некоторых

сводных отрядов.

Признаками индивидуальных учебных занятий

являются отсутствие общего фронта при мини-

мальном уровне коллективности (обучающиеся

могут находиться рядом, но их деятельность не

является совместной). Индивидуальные заня-

тия, например, характерны для педагогической

системы Монтессори, Дальтон-плана.

Отказ от общего фронта — это отказ от группо-

вых учебных занятий. Используя понятие «от-

сутствие общего фронта» можно отличить груп-

повые занятия от двух других: коллективных и

индивидуальных, но этого недостаточно, чтобы

отразить специфику коллективных и индивиду-

альных занятий. Если отсутствует общий фронт,

а маршрут для всех членов группы остаётся

один и тот же, то получается разновидность ин-

дивидуальных занятий. Введение понятия свод-

ной группы позволяет ухватить специфику кол-

лективных занятий как в разведении с группо-

выми, так и в разведении с индивидуальными

занятиями.

Эти признаки являются родовыми отличиями

учебных занятий. Конкретные разновидности

занятий обладают дополнительными чертами:

спецификой целей, содержания, методов, осо-

бенностями обучающихся, их количеством, мес-

том занятия среди других и т.д. Всё их многооб-

разие сводится к трём типам, предложенным

М.А. Мкртчяном. При этом такие явления, как,

например, деловая игра, экскурсия, часто счи-

тающиеся формами обучения, можно квалифи-

цировать как методы учебной работы. В частно-

сти, на коллективных занятиях периодически

возникают сводные отряды, где используется

метод проектов. Полагаем, что лекции, семина-

ры являются самостоятельными разновидностя-

ми групповых занятий, а в рамках коллективных

занятий выступают в качестве форм учебной

деятельности отдельных сводных отрядов. Кон-

кретизация типологии — очередная задача ди-

дактических исследований.

Указанные характеристики ухватывают процес-

суальную сторону учебного процесса — смену

ситуаций обучения — и потому позволяют нам

учебные занятия рассматривать не в качестве

формы организации обучения, а прежде всего

как тип учебного процесса.

Важно подчеркнуть, что конкретное занятие,

имеющее содержательную и временную закон-

ченность, практически невозможно отнести к

определённому типу, рассматривая изолиро-

ванно от других; его можно квалифицировать в

цепочке занятий. Например, общий фронт нуж-

но определять в масштабе, выходящем за пре-

делы одного-двух занятий. Это же положение

относится и к остальным признакам. Теперь

рассмотрим ряд следствий, вытекающих из тех

или иных сущностных черт, по которым разли-

чаются групповые и коллективные занятия:

1. Общий фронт обусловливает основное проти-

воречие современного образования — между

фронтальной организацией учебного процесса

Признаки индивидуальных, групповых

и коллективных учебных занятий

Общий фронт Маршрут(ы) учащихся Сводные отряды

Групповые в наличии один могут быть в рамках
общей темы занятия

Коллективные отсутствует разные в наличии

Индивидуальные отсутствует один или разные отсутствуют

Признаки Учебные занятия



Ш
КО

ЛЬ
НЫ

Е 
ТЕ

ХН
ОЛ

ОГ
ИИ

В.Б. ЛЕБЕДИНЦЕВ. ÊÎËËÅÊÒÈÂÍÛÅ Ó×ÅÁÍÛÅ ÇÀÍßÒÈß ÊÀÊ ÒÈÏ Ó×ÅÁÍÎÃÎ ÏÐÎÖÅÑÑÀ

и индивидуальными способами усвоения содер-

жания.

2. Групповым занятиям присуще дидактическое

отношение «группа учащихся — учитель», учи-

тель работает с ней как с целостной единицей.

На коллективных занятиях формируется учеб-

ный самообразовательный коллектив, учителя

представляют собой его органичную часть, в

коллективе неизбежно выделяются разные под-

структуры, одна из которых — учительская коо-

перация.

3. Обеспечить общий фронт возможно только за

счёт использования групповой организацион-

ной формы в качестве ведущей. Уточним, что

групповая оргформа проявляется в двух разно-

видностях: фронтальная работа и деятельность

малых групп, когда говорящий направляет текст

одновременно нескольким участникам. Провес-

ти же коллективные занятия главным образом

за счёт работы в малых группах, организован-

ных указанным образом, проблематично: об-

щий фронт сохраняется на уровне группы. На

коллективных занятиях системообразующей

формой обучения выступает коллективная (ра-

бота в парах сменного состава), она привносит

много других возможностей. Все остальные орг-

формы имеют подчинённое значение.

4. Введение в структуру учебного процесса пар-

ной работы вовсе не меняет самой сущности

групповых занятий, её роль там вспомогатель-

ная. Во многих методических рекомендациях, в

которых речь идёт якобы о КСО (коллективном

способе обучения), этот факт как раз и не учи-

тывается.

5. Если рассматривать отличия коллективных

учебных занятий от групповых в аспекте приме-

нения коллективной формы обучения, то в пер-

вом случае работа в парах сменного состава яв-

ляется системообразующей, а во втором —

вспомогательной. И это объективно. Вспомога-

тельная роль этой формы обусловлена общим

фронтом, а системообразующая — его отсутст-

вием и разными учебными последовательностя-

ми. Систематическое использование коллектив-

ной формы обучения в качестве дополнения к

фронтальной работе не ликвидирует урока, а на-

оборот — даже его усиливает. И.Г. Литвинская

разработала структуру урока, получившего на-

звание «четырёхтактного», поскольку сочетают-

ся все четыре организационные формы обуче-

ния, выделенные профессором В.К. Дьяченко.

Включение в структуру урока работы в парах

(постоянных и сменных) в сочетании с другими

формами обучения помогает большему числу

школьников деятельностно включиться в учеб-

ный процесс, проявить свою коммуникативную и

мыслительную активность. Такие уроки мы рас-

сматриваем в качестве одного из этапов перехо-

да к классно-предметной системе обучения.

6. Если описать групповые и коллективные за-

нятия на языке дидактических принципов, то

для групповых занятий главный из них можно

сформулировать так: «Через одного (т.е. учите-

ля) — классу. Всем всё, а каждому ничего».

Чтобы спроектировать и провести коллектив-

ные учебные занятия, следует руководствовать-

ся двумя основными принципами: индивидуали-

зации и всеобщего сотрудничества. Первый

принцип требует, чтобы учебный процесс был

построен в соответствии с индивидуальными

особенностями каждого обучающегося: его

опытом, интересами и возможностями, заказом

и целями педагогов и родителей, внешними ог-

раничениями.

Принцип всеобщего сотрудничества формулиру-

ется следующим образом: «Всё, что делается в

учебной группе, делается ради каждого и через

каждого». Или иначе: «Каждый — цель, каж-

дый — средство». Это значит, что при организа-

ции взаимодействия а) учеников; б) учеников и

учителей; в) учителей должна быть взаимная вы-

года, т.е. каждый субъект реализует свою про-

грамму за счёт разных взаимодействий и в раз-

ных кооперациях с остальными участниками

учебного процесса. Подчеркнём, что это не по-

желание, а технологическое требование: успеш-

ное и плодотворное взаимодействие одного ре-

бёнка с другими должно быть обеспечено орга-

низационно. Сотрудничество появляется тогда,

когда в учебной группе сознательно выделяются

разные дидактические позиции (обучающий,

обучающийся, управляющий) и функции, осваи-

ваемое содержание распределяется между раз-

ными школьниками и педагогами. Так обеспечи-

вается реализация индивидуальных маршрутов,

возникает возможность осваивать учебный ма-

териал своими темпами и способами, а в даль-

нейшем стираются даже границы классов, обу-

чение организуется в разновозрастных группах.

А сводные отряды — это организационно выде-

ленные места, где интересы разных партнёров

сходятся. На коллективных занятиях отсутствует

закрепление за одним педагогом или школьни-

ком какой-то одной дидактической позиции, они

сменяют одна другую.

Кроме того, уважение друг к другу, учёт интере-

сов остальных постепенно становится условием

и нормой успешной работы каждого. Это фор-

мирует ответственность за качество работы.

С одной стороны, ответственное выполнение

64



65ØÊÎËÜÍÛÅ ÒÅÕÍÎËÎÃÈÈ  2’2007

Концепции и модели

собственной задачи приносит пользу всему кол-

лективу, а с другой — ответственные действия

других участников являются основой для собст-

венных успехов.

7. Коллективные занятия могут проводиться

эпизодически наряду с групповыми (уроками)

или регулярно, заменяя последние. Уточнить

место, которое они занимают или могут зани-

мать в школьной системе, помогает понятие

«масштаб отсутствия общего фронта».

Масштаб отсутствия общего фронта определя-

ется объёмом фрагмента учебной программы и

временем, отведённым на его изучение. Этот

фрагмент может охватывать одну тему или же

конкретный раздел, либо программу учебной

четверти, года, ступени, всего учебного предме-

та и даже программу обучения по всем предме-

там в целом. Например, в течение одного урока

весь класс изучает одну и ту же тему, но в ходе

её освоения разные обучающиеся выполняют

различные виды работ. Или же в самом пре-

дельном случае — общим для всех участников

разновозрастного коллектива является про-

грамма по всем предметам основной школы в

течение пяти лет, а последовательности и мето-

ды её освоения у разных школьников самые

разнообразные.

Коллективные учебные занятия могут начинать-

ся уже с масштаба отсутствия общего фронта в

пределах раздела (нескольких часов). Правда,

возможности таких занятий ограничены, осо-

бенно в отношении реализации принципа инди-

видуализации. По истечении положенного вре-

мени предполагается, что все ученики класса

усвоили данный раздел полностью и готовы

вместе перейти к следующему, но такое состоя-

ние одинаковости редкое. При увеличении мас-

штаба отсутствия общего фронта объективная

составляющая возможностей коллективных за-

нятий возрастает.

Таким образом, коллективные учебные заня-

тия — это не некоторый приём или метод, кото-

рый применим для улучшения урока. Они вмес-

то урока! Значимость коллективных учебных за-

нятий в системе, отличной от классно-урочной,

такая же, что и групповых занятий (а конкрет-

нее — уроков) в классно-урочной, поскольку и

уроки, и коллективные учебные занятия являют-

ся системообразующими компонентами.

Êîëëåêòèâíûå çàíÿòèÿ

è êîëëåêòèâíàÿ äåÿòåëüíîñòü

Традиционно работу фронтально или в малых

группах называют коллективной или даже кол-

лективными занятиями. Чтобы установить, на-

сколько эти суждения верны, требуется выяс-

нить, что такое коллективная деятельность и в

каких формах она живёт. Вначале рассмотрим

социально-психологический аспект, а потом пе-

дагогический.

Анализируя состояние вопроса в науке,

Ю.П. Платонов обращает внимание, что во мно-

гих исследованиях неверно употребляются как

рядоположенные понятия «совместная», «груп-

повая» и «коллективная деятельность», по-

скольку в социальной психологии под «группой»

и «коллективом» подразумеваются вполне кон-

кретные образования, обладающие только им

свойственными качествами. По своему субъек-

ту совместная деятельность может быть как

групповой, так и коллективной. Автор выделяет

следующие отличительные характеристики сов-

местной деятельности:

— пространственное и временно�е соприсутст-

вие участников, создающее возможность лич-

ного (непосредственного) контакта;

— наличие общей цели, отвечающей интересам

всех и способствующей реализации потребнос-

тей каждого из включённых в неё индивидов;

— наличие органов организации и руководства

(включая планирование, контроль, коррекцию,

координацию общих и частных действий);

— разделение единого процесса совместной

деятельности между участниками.

Кроме своего субъекта — коллектива, особен-

ностью коллективной деятельности является то,

что она выступает в качестве высшей формы

кооперации. При этом по способу организации

она может включать в себя не только деятель-

ность выделенных внутри коллектива групп, но

и индивидуальную деятельность его членов по

выполнению части заданий, но при условии обя-

зательной реализации в индивидуальной дея-

тельности коллективных целей19.

В педагогике есть компетентные суждения в от-

ношении коллективной деятельности в обуче-

нии. Например, Ю.К. Бабанский считает, что

коллективная деятельность в учебно-воспита-

тельном процессе необязательно связана с со-

зданием в классе групп, общеклассная работа

тоже может быть по характеру коллективной20.

Ещё на один аспект

обращает внимание

И.Б. Первин, когда го-

ворит, что «следует

различать деятель-

ность в коллективе от

коллективной дея-

тельности. Не всякая

19 Платонов Ю.П. Психология коллектив-

ной деятельности (теоретико-методологи-

ческий аспект). Л.: Изд-во Ленинградско-

го ун-та, 1990. С. 5–13.

20 Бабанский Ю.К. Избранные педагоги-

ческие труды. М.: Педагогика, 1989. С. 41.
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работа, протекающая в коллективе, является по

существу коллективной»21. Однако вызывают

сомнение выделяемые автором следующие

уровни коллективной учебно-познавательной

деятельности: 1) одновременная (мы бы сказа-

ли «параллельная») работа в классе, связи и за-

висимости носят лишь ассоциативный характер;

2) работа в паре постоянного состава; 3) группо-

вая работа; 4) межгрупповая работа; 5) фрон-

тально-коллективная деятельность (все высту-

пают как объединённый коллектив)22.

Уровни организации коллективной деятельнос-

ти не обусловлены масштабами объединений

участников совместной деятельности и количе-

ством связей между ними. Это всё варианты ре-

ализации совместной деятельности (и не обяза-

тельно коллективной) в разных по численности

и задачам группах. А вот пункты 1 и 5 действи-

тельно относятся к разным уровням совместной

деятельности, но в условиях фронтальной рабо-

ты. Р.С. Немов установил, что на успешность

деятельности коллектива решающее влияние

оказывают не те изменения, которые происхо-

дят в его структурно-формальных параметрах

(например, величина, композиция, общая зада-

ча), а в специфических для него отношениях,

возникающих в процессе совместной деятель-

ности. Дело в самом способе взаимодействия,

характере отношений учащихся. В возникнове-

нии высших морально-нравственных ожиданий,

не ставших ещё (в аспекте всего общества) нор-

мами для всех23.

Кроме того, следует различать коллективную

деятельность и коллективность как качество.

В социальной психологии считают, что коллек-

тивность — это степень включённости членов

коллектива в совместную деятельность24. В пе-

дагогических работах, скорее, имеется в виду

коллективность, когда говорят о коллективной

работе учащихся. Например, И.М. Чередов пи-

шет: «Коллективной можно считать такую орга-

низацию учебной работы, при которой все уча-

щиеся в процессе обучения оказывают друг

другу непосредственно или опосредованно под-

держку, помощь в продвижении к цели». «Если

же учитель при обсуждении вопросов опирается

на двух-трёх учеников, организация работы не

имеет коллективного характера»25. М.Н. Скат-

кин указывает на возможности разных форм

учебной работы в обеспечении коллективного

характера учения (в порядке возрастания):

1) фронтальная организация занятий;

2) работа в группах при разделении труда и сов-

местном обсуждении его результатов;

3) работа в парах сменного состава26.

Правда, в другой работе он меняет местами 

2-ю и 3-ю позиции27.

Позволим теперь сделать ряд выводов из выше-

изложенного и анализа педагогической литера-

туры:

1. Нередко учёные эмпирическим путём выде-

ляют по числу учеников общеклассные, группо-

вые и индивидуальные формы обучения, а по

характеру взаимодействия школьников в груп-

пах или фронтально (если они сообща намеча-

ют цель деятельности, выбирают способы её до-

стижения, оказывают взаимопомощь в работе и

совместно анализируют её итоги, как бы накла-

дывая её на фронтальную и групповую) — «кол-

лективную форму». (Слово «форма» в данном

контексте ближе слову «характер».) Получает-

ся, что она как бы накладывается на первые две

формы. Этот факт свидетельствует об отожде-

ствлении формы организации обучения и сов-

местной (либо коллективной) деятельности. Да

и само слово «коллективный» часто употребля-

ется не совсем точно.

2) Коллективная учебно-познавательная дея-

тельность рассматривается в традиционном

обучении как ценность, или как нечто желае-

мое, расширяющее воспитательные возможнос-

ти обучения, сближающее учебную и внеучеб-

ную работу школьников, а не как технологичес-

кая необходимость.

3) Обычно ведущая роль отводится психологи-

ческим особенностям обучающихся и исключи-

тельно мало говорится о самой технике и поряд-

ке взаимодействия между участниками совме-

стной деятельности, месте в ней индивидуаль-

ного действия. В психологии установлено, что

чем больше взаимоотношения в группе опосре-

дованы общими целями, принятыми всеми её

членами, и строятся на основании распределе-

66

21 Коллективная учебно-познавательная деятельность школьников / Под

ред. И.Б. Первина.  М.: Педагогика, 1985. С. 17.

22 Там же. С. 18–22.

23 Платонов Ю.П. Психология коллективной деятельности (теоретико-ме-

тодологический аспект). Л.: Изд-во Ленинградского ун-та, 1990. С. 25.

24 Там же. С. 39, 154.

25 Чередов И.М. Формы учебной работы в средней школе: Кн. для учите-

ля. М.: Просвещение, 1988. С. 34, 36.

26 Скаткин М.Н. Проблемы современной дидактики. 2 изд. М.: Педагоги-

ка, 1984. С. 65–66.

27 Коллективная учебно-познавательная деятельность школьников / Под

ред. И.Б. Первина. М.: Педагогика, 1985. С. 16.
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ния действий и характере её реализации, тем

менее значимыми становятся отношения симпа-

тии, внушаемости, общительности и т.п.

(А.В. Петровский, В.И. Слободчиков28).

4) Ни одна из форм обучения не может претен-

довать на исключительную реализацию коллек-

тивной учебно-познавательной деятельности

только в ней. Эта деятельность может реализо-

вываться в разных формах. Метод проектов, на-

пример, есть вариант такой её организации, ко-

торая, как правило, в сложившейся школьной

практике протекает в групповой организацион-

ной форме обучения.

Формы организации обучения являются огра-

ничивающими средами для реализации кол-

лективной учебно-познавательной деятельнос-

ти. Усиление возможности её обеспечить вы-

ражено нами в цепочке общих оргформ: «инди-

видуально-опосредованная → парная → груп-

повая (фронтальная → малые группы) → кол-

лективная (пары сменного состава). Хотя кол-

лективная форма обучения предоставляет

больше возможностей сделать обучение кол-

лективным, чем другие, было бы опрометчиво

упрощать коллективный учебный процесс, све-

дя его исключительно к работе в парах сменно-

го состава: коллективу присущи высшие фор-

мы кооперации. В учебном процессе они могут

получить свою реализацию лишь на коллектив-

ных учебных занятиях. В их рамках даже инди-

видуально-опосредованная работа принимает

коллективный характер, если решает коллек-

тивные цели. Именно такую основу мы подво-

дим под фундаментальную идею А.С. Макарен-

ко о сводных отрядах, реализуемую нами на

занятиях.

5) К указанным в начале параграфа характери-

стикам совместной, коллективной деятельнос-

ти считаем нужным отнести ещё две. Э.С. Мар-

карян пишет: «Коллективные субъекты челове-

ческого действия оказываются возможными

благодаря выработанным программам дея-

тельности. В прямой зависимости от характера

программ и их осуществления находится сте-

пень организованности различных коллектив-

ных субъектов человеческого действия, т.е. ко-

ординация действия людей»29. М.А. Мкртчян

особое значение придаёт процессу и качеству

коммуникации между участниками совместной

деятельности, особенно когда коллективные

задачи сложны. В коллективной деятельности

должны быть процедуры, обеспечивающие по-

нимание участниками друг друга в коммуника-

ции. Кстати, при фронтальной организации

обучения имеют место лишь элементы коллек-

тивности, однако в организационно-деятельно-

стных играх (Г.П. Щедровицкий), в которых ис-

пользуется главным образом общение по типу

«один говорит — другие слушают», существу-

ют особые процедуры и принципы деятельнос-

ти индивидуальных и групповых субъектов, что

позволяет рассматривать игру в качестве до-

статочно эффективной формы организации,

развития и исследования коллективной мысле-

деятельности.

6) Коллективная деятельность и коллективное

учебное занятие соотно-

сятся подобно содержа-

нию и форме. Коллек-

тивные учебные заня-

тия — это один из вари-

антов процессуального

существования коллек-

тивной деятельности,

вернее, в том числе и

коллективной деятель-

ности.  �

28 Слободчиков В.И., Исаев Е.И. Основы

психологической антропологии. Психоло-

гия человека: Введение в психологию

субъективности. М.: Школа-Пресс, 1995.

С. 165–166.

29 Маркарян Э.С. Вопросы системного

рассмотрения культуры и человеческой

деятельности // Исторический материа-

лизм как теория социального познания и

деятельности. М.: Наука, 1972. С. 194.


