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ВВЕДЕНИЕ 
 

Быть субъектом собственной жизни, которую невозможно 
запрограммировать по какому-либо известному сценарию, – одно из 
требований современной эпохи. Оно в различных аспектах отражено в 
отечественных и зарубежных педагогических, психологических, 
культурологических, акмеологических и социологических исследованиях 
(В. Франкл, З. Бауман, П. Бурдье, К.А. Абульханова-Славская, В.М. Розин, 
С.Л. Рубинштейн и др.). В педагогике это требование неразрывно связано с 
индивидуализацией образования. Для того чтобы человек смог прийти к 
максимуму достижений и одновременно адаптироваться к условиям жизни в 
меняющемся мире, его необходимо подготовить к самостоятельному 
построению индивидуальной образовательной траектории, которая может 
привести к осознанному выбору своего места в обществе и к реализации его 
творческого потенциала. 

Индивидуализация – центральный вектор проводимых на протяжении 
последнего десятилетия реформ российского образования, последовательно 
отражаемый в основополагающих документах Правительства РФ – в 
Национальной доктрине образования Российской Федерации, Национальном 
проекте «Образование», Комплексной программе модернизации российского 
образования, Концепции долгосрочного социально-экономического развития 
Российской Федерации на период до 2020 года, Национальной образовательной 
инициативе «Наша новая школа» и Федеральных государственных 
образовательных стандартах начального и основного общего образования. 

Однако концепция индивидуализации образования до сих пор не стала 
предметом осмысления и воплощения в массовой педагогической практике 
(Е.А. Александрова). Предоставляемые обучающемуся возможности 
реализации своего индивидуально творческого начала в образовательном 
процессе в лучшем случае ограничиваются выбором профиля обучения, 
удобного темпа усвоения информации и занятий по интересам в свободное от 
основного учебного процесса время. Они представляют собой лишь некоторый 
свободный «люфт» в границах единой образовательной программы. В 
результате в арсенале выпускника общеобразовательной школы отсутствуют 
именно те средства, которые необходимы для построения индивидуального 
проекта своего будущего. 

Для изменения этой ситуации индивидуализацию образования необходимо 
изучать в неразрывной связи с процессом социализации личности, где 
обретение индивидуального опыта (собственно индивидуализация) сопряжено 
с освоением общих норм жизни общества и культурных ценностей, 
выработанных человечеством (К.А. Абульханова-Славская, Е.А. Александрова, 
А.Г. Асмолов, В.П. Бедерханова, Б.М. Бим-Бад, Е.В. Бондаревская, 
Т.Б. Брехова, Т.В. Бурлакова, Н.Н. Верцинская, Н.Ф. Голованова, 
В.П. Зинченко, Н.Б. Крылова, Н.В. Кузьмина, В.В. Сериков, В.И. Слободчиков, 
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А.Н. Тубельский, А.В. Хуторской и др.). В этом же контексте развиваются 
научные представления о тьюторстве как особом виде педагогической 
деятельности, направленном на оказание индивидуальной помощи учащемуся в 
процессе прохождения им индивидуальной образовательной траектории 
(Е.А. Александрова, Е.А. Андреева, Э. Гордон, Т.М. Ковалева и др.). Но и в 
этом случае остается до конца не проясненной компетенция самого школьника 
как субъекта ее проектирования.  

Именно с этих позиций необходимо научно обосновать понятие 
готовности ученика к проектированию индивидуального образовательного 
маршрута (далее – ИОМ), под которым мы понимаем проектно-нормативное 
оформление предстоящей образовательной траектории. Готовность ученика как 
личностное качество в педагогических и психологических исследованиях 
представлена широким спектром понятий – от готовности к обучению в школе 
до готовности к жизненному и профессиональному самоопределению 
(Н.А. Алексеев, О.С. Гребенюк, И.В. Дубровина, В.Т. Кудрявцев, В.В. Сериков, 
Н.С. Пряжников, Е.Ю. Пряжникова, С.Н. Чистякова).Особо значим для 
решения задач нашего исследования педагогический подход, согласно 
которому готовность ученика рассматривается одновременно как 
интегративный образовательный результат, условие и системное образование 
личности, определяющие возможности ученика продолжить образование в 
другой образовательной системе в рамках его собственного образовательного 
маршрута – так трактуется это понятие в исследованиях Н.В. Кузьминой, 
А.А. Остапенко, Н.А. Янковской. Однако и в этом случае содержание понятия 
готовности представляется разработанным недостаточно, поскольку оно не 
отражает характеристики ученика как субъекта проектирования ИОМ, 
способного реализовать своюсубъектность в выборе индивидуальных 
образовательных целей, средств и способов их достижения. Не выявлены 
структурные компоненты и содержание готовности ученика к проектированию 
ИОМ на последующей (в нашем случае – старшей) ступени обучения, не 
определены педагогические условия ее формирования в образовательной 
системе основной общеобразовательной школы. 

В практике эти дефициты научного знания в наибольшей степени 
проявляются в системе связи основной и полной общеобразовательной школы, 
их преемственности. С одной стороны, согласно Федеральному 
государственному образовательному стандарту полного общего образования 
выбор старшеклассником ИОМ есть норма. С другой стороны, неготовность 
выпускника основной общеобразовательной школы быть субъектом своего 
образовательного продвижения делает для него эту задачу фактически 
неосуществимой. 

Следует признать, что в течение последнего времени понимание принципа 
индивидуализации образования в профессиональном педагогическом сознании 
претерпело значительные изменения. Если в прежние времена под 
индивидуализацией было принято понимать учет индивидуальных 
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особенностей ребенка, позволяющий «вписать» его в образовательный процесс, 
т.е. адаптировать к единым для всех содержанию и условиям обучения, то 
сегодня это понятие ассоциируется с возможностью выбора и прохождения 
каждым учеником ИОМ, приводящего его к индивидуальному максимуму 
личностных достижений. В свою очередь, эти достижения выступают 
образовательными результатами, обеспечивающими эффективность процессов 
дальнейшей социализации, личностного и профессионального 
самоопределения. 

В то же время в массовой практике образования переход к ИОМ как 
основному принципу организации образовательного процесса сопряжен со 
значительными трудностями. Основная из них – сохраняющееся в массовом 
сознании представление о том, что главным субъектом индивидуализации 
образования по-прежнему выступает учитель, который должен подобрать для 
ребенка наиболее приемлемую для него индивидуальную образовательную 
программу (именно в таком виде идея ИОМ представлена в работах 
А.П. Тряпицыной и других представителей ее научной школы). Разумеется, сам 
учащийся и его родители имеют при этом право соглашаться либо не 
соглашаться с предлагаемым вариантом образовательной программы, однако, 
представить себе реальную возможность «обеспечить» каждого ученика той 
самой единственной и неповторимой образовательной программой, 
отвечающей его индивидуальности, крайне трудно. И дело здесь не только в 
ограниченных возможностях учителя, стоящего лицом к лицу с 25-ю – 30-ю 
учениками в классе. Этот подход, на наш взгляд, не отвечает самому 
пониманию индивидуальности человека как особого способа его бытия, его не 
«включенности», а, напротив, выделения из системы общественных 
отношений, то есть его само-определение (В.И. Слободчиков).  

Индивидуализация образования – это не технологическое решение, 
обеспечивающее особое внимание учителя каждому ученику («глаза в глаза»). 
Это особый способ построения образовательного процесса, при котором шаг за 
шагом развивается субъектность самих учащихся, то есть их способность 
самостоятельно организовывать свою образовательную (то есть развивающую, 
индивидуализирующую) деятельность, реализуя в ней глубинные смыслы 
своего бытия. С этой точки зрения проектирование ИОМ представляется 
именно видом образовательной деятельности самого ученика, а готовность к ее 
осуществлению характеризует достигнутый им уровень субъектности в 
образовательном процессе. 

Закономерно возникает вопрос: в каком возрасте ученик способен стать 
субъектом проектирования своего ИОМ, и в каком виде, в соответствии с 
возрастными особенностями его развития эта деятельность может быть 
презентована окружающим? Ответ на этот вопрос невозможно в чистом виде 
обнаружить в области возрастной психологии, поскольку встречный, 
собственно педагогический вопрос звучит примерно так: а в каком возрасте 
педагог начинает его (ребенка) к этому готовить? Если целенаправленная 
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работа в данном направлении вообще не ведется, ответ на исходный вопрос 
будет малоутешительным: «Ни в каком!». Поиск ответа на поставленный 
вопрос должен осуществляться в двух взаимосвязанных направлениях. Во-
первых, необходимо определить характеристики самой деятельности по 
проектированию ИОМ, рассматривая ее именно как субъектное проявление 
ученика, и на этой основе выделить возрастные характеристики готовности 
ребенка к ее самостоятельному осуществлению. Во-вторых, требуется выявить 
педагогические условия, обеспечивающие формирование этой готовности как 
самоценного результата, достигаемого педагогическими средствами на 
определенном этапе целостного образовательного процесса. 

В предлагаемом издании представлена авторская концепция ответов на 
поставленные вопросы, основанная на идеях системного подхода к организации 
образовательной деятельности учащихся и проектирования образовательной 
реальности в русле идей гуманизма, конструктивизма и личностно 
ориентированной педагогики. Новизна предлагаемых ответов состоит в 
обосновании проектирования ИОМ как нового вида образовательной 
деятельности самих учащихся, готовность к осуществлению которой выступает 
интегративным образовательным результатом учебно-воспитательного 
процесса основной школы. Уточнено понятие ИОМ как создаваемого самим 
учащимся проекта своей образовательной траектории, проходящей через 
разнообразные социокультурные практики и приводящей его к достижению 
образовательных результатов, которые в максимальной степени отвечают 
индивидуальным целям его творческой самореализации, личностного и 
профессионального самоопределения.  

В качестве проектной единицы ИОМ в настоящей монографии обоснована 
социокультурная практика как педагогически целесообразно организуемая 
предметность индивидуально-групповой деятельности учащихся, в процессе 
освоения которой ими при помощи обретаемых культурных, проектно-
преобразовательных средств моделируются проблемно насыщенные сферы 
общественной жизни. 

В работе даны характеристики ИОМ, отвечающие возрастным 
особенностям учащихся: установлено, что в младшем подростковом возрасте 
ИОМ выстраивается в виде спектра свободных социальных проб; в старшем он 
представляет собой осознанно избираемую учащимся последовательность 
социально ориентированных проектов.Выделены качественные характеристики 
этих возрастных периодов как ступеней становления готовности к 
проектированию ИОМ в профильной школе. 

Базовой теоретической позицией в этой работе выступает положение о 
том, что проектирование ИОМ выступает новым видом деятельности самих 
учащихся, В этом контексте определены ее базовые характеристики, выявлены 
и описаны структурные компоненты готовности учащихся подростков к 
самостоятельному осуществлению этой деятельности. Комплекс этих 
характеристик обоснован как структурное личностное новообразование.  
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Выявленные педагогические условия формирования готовности учащихся 
к проектированию ИОМ органично встроены в педагогическую систему 
основной общеобразовательной школы. Интерес для исследователей и 
практиков может представлять установленное в описанной теоретической 
модели соответствие каждого из этих условий определенным компонентам 
данной системы. В целом, готовность учащихся к проектированию ИОМ 
обоснована в качестве интегральной цели образовательного процесса основной 
общеобразовательной школы. 

В монографии описан также алгоритм действий по созданию 
педагогических условий формирования готовности к проектированию ИОМ в 
учебно-воспитательном процессе основной общеобразовательной школы. Его 
новизна для современной массовой практики образования связана с 
использованием активизирующих занятий, психолого-педагогического 
сопровождения и мониторинга образовательных результатов в качестве средств 
развития субъектности учащихся и преобразования их трудностей, 
возникающих в ходе освоения проблемно насыщенных социокультурных 
практик, в ситуации личностного роста. 

В работе приведены данные, доказывающие, что готовность учащихся 
оформляется как интегративное личностное качество при переходе на старшую 
ступень обучения, где ИОМ проектируется ими как индивидуальная 
образовательная программа профильной подготовки. Предложенная методика 
диагностики готовности учащихся к проектированию ИОМ встроена в 
образовательный процесс, что позволяет включать в ее процедуры педагогов-
практиков и самих учащихся. В этой связи обоснована педагогическая 
целесообразность использования экспертных средств и процедур оценки 
готовности учащихся к проектированию ИОМ как интегративного 
образовательного результата. 

В монографии нашли отражение результаты экспериментальной работы, 
проведенной совместно с представителями педагогических коллективов 
гимназии № 44 г. Краснодара, средних общеобразовательных школ № 24 
г. Краснодара, № 4 г. Абинска, № 12 с. Дивноморское города-курорта 
Геленджика, а также Негосударственной частной средней 
общеобразовательной школы-интерната футбольного клуба «Краснодар. В этой 
связи авторы приносят глубокую благодарность педагогам этих 
образовательных организаций и их руководителям Н.В. Земсковой, 
М.В. Бугаковой, Е.А. Шемякиной, Е.Л. Турецкой и О.В. Андреевой.  

Особую благодарность мы выражаем сотрудникам Автономной 
некоммерческой образовательной организации дополнительного 
профессионального образования «Институт проблем образовательной политики 
«Эврика»» и его научному руководителю А.И. Адамскому, поскольку ведущие 
инновационные идеи нашего исследования были рождены и развивались в 
процессе наших совместных творческих контактов и, как мы надеемся, 
отражают общий дух «эвриканского» образовательного сообщества. 
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ГЛАВА 1. ФИЛОСОФСКИЕ И ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ 

ПРЕДПОСЫЛКИ ПРОБЛЕМЫ ГОТОВНОСТИ УЧЕНИКА К ПРОЕКТИРОВАНИЮ 

ИНДИВИДУАЛЬНОГО ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО МАРШРУТА 
 

1.1. Проектирование индивидуального образовательного маршрута 
как атрибут новой образовательной реальности 

 
Индивидуализация образования – один из ведущих трендов современной 

образовательной политики не только в России, но и в большинстве развитых 
стран. Сегодня смысл этого понятия уже не сводится к «учету индивидуальных 
особенностей» ребенка при вкладывании в его сознание всеобщего минимума 
учебной информации. Под индивидуализацией все чаще понимается готовность 
системы образования помочь ученику выстроить свою индивидуальную 
образовательную траекторию, приводящую его к максимуму реализации своих 
творческих возможностей, к тойперсональной нише в обществе, где его 
личностный потенциал будет востребован и реализован в наибольшей степени. 
Словосочетания «индивидуальная образовательная траектория» и 
«индивидуальный образовательный маршрут» встречаются не только в 
научных статьях и монографиях, но и в методических разработках педагогов-
практиков, ведущих инновационную деятельность,  направленную на 
внедрение ФГОС. 

Однако разговоры об уже состоявшемся якобы массовом «прорыве» к 
идеалам свободы и индивидуальности пока что носят преждевременный 
характер. Ситуация современного российского образования во многом 
повторяет умонастроения педагогической общественности времен 
«перестройки», о которых говорит В.Т. Кудрявцев: «Из объекта формирования, 
точки приложения односторонних педагогических воздействий, ребенок 
постепенно превращается всубъекта собственного развития, обладателя 
неповторимой индивидуальности, носителя личностного начала… Подобные 
умонастроения сегодня часто кажутся новыми, оригинальными и передовыми, 
однако едва ли они несут в себе откровение. И десять, и двадцать, и даже 
тридцать лет назад ведущие представители научного мира, наиболее 
здравомыслящие практики дошкольного воспитания, да и просто люди, 
любящие и понимающие детей, прекрасно сознавали, что вооруженный 
методикой педагог и в принципе не способен вылепить из ребенка некоего 
усредненного и бездушного субъекта, внутренний мир которого – простой 
сколок с нормативной программы обучения и воспитания… Его самобытный 
душевный склад никогда полностью не совпадает с той номенклатурой знаний, 
умений и навыков, которая фиксируется в формулировках воспитательно-
образовательной программы, с тем, что ему непосредственно пытается привить 
взрослый… Таким образом, признание в ребенке индивидуальности, его права 
быть (становиться) личностью свидетельствует не об окончательной 
переориентации общества на гуманистические ценности, а скорее отражает 
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осознанную на уровне здравого смысла необходимость считаться с реалиями 
жизни» [94, с. 23–24]. 

Мы полагаем, что это высказывание в полной мере можно отнести и к 
современной тенденции индивидуализации образования. Переход к 
индивидуальным образовательным траекториям взамен «сквозных», 
единообразных учебных программ, который сегодня декларируется как новый 
принцип (что, по большому счету, устраняет необходимость его глубинной 
теоретической проработки), есть ни что иное как признание факта 
индивидуального развития каждого человека, проживания им цепи уникальных 
событий, из которых вырастает его индивидуальный жизненный опыт. 
Индивидуальная образовательная траектория изначально существует как 
реальность, не требующая нормативного оформления. Она складывается из игр, 
в которые ребенок играл в своем дошкольном детстве, из прочитанных книг, 
осуществленных социальных проб, встреч с разными людьми и, в целом, 
поставленных и решенных «задач на смысл» (А.Н. Леонтьев). Проблема же 
состоит в том, чтобы дать человеку средства осознанного построения этой 
траектории в соответствии со своими ценностями, смыслами, жизненными 
перспективами и целями. 

В мировой практике образования эта проблема решается в нескольких 
различных вариантах. Одна из наиболее известных стратегий связана с 
проектированием вариативных образовательных сред, позволяющих ребенку 
самостоятельно выбирать виды и содержание своих занятий, объекты 
приложения творческих сил. На этой стратегии, в частности, построена 
педагогическая система М. Монтессори. Другой подход к решению этой 
проблемы связан со становлением института тьюторства как особого вида 
педагогического сопровождения, представленный, в частности, в работах  
Е.А. Александровой [10] и Т.М. Ковалевой [82; 83; 84]. Третий путь связан с 
проектированием событийных форматов образовательного процесса, где 
именно со-бытийность жизненного уклада школы выступает главным 
источником индивидуального развития каждого ученика (Н.Б. Крылова [91; 
93], А.Н. Тубельский[139]. Именно в этом ключе проводится наше 
исследование, результаты которого представлены в настоящем издании. 

Смена парадигмы образования и, в частности, переосмысление сущности 
индивидуализации образования в современном обществе связано со сменой 
типа культуры и общественного устройства. Во многих современных 
исследованиях по социологии, политологии, культурологии и другим наукам 
охарактеризованы глобальные изменения, свидетельствующие о вступлении 
современного общества в новую, не имеющую исторических аналогов 
культурную эпоху. Так, А. Турен, характеризуя связь экономических и 
культурных аспектов нового общества, отмечает: «Переход к 
постиндустриальному обществу осуществляется, когда инвестиции производят 
в большей степени не материальные блага и даже не “услуги”, а блага 
символические, способные изменить ценности, потребности, представления. 
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Индустриальное общество изменяло средства производства, 
постиндустриальное изменяет цели производства, то есть культуру» [140].  

Характерной чертой нового общества, по А. Турену, выступает смещение 
доминанты от производства в сферу коммуникаций: «За меновыми обществами 
следовали общества производства, теперь появляются общества 
коммуникации». В этой связи коренным образом изменяется роль человека, 
гражданина, равно как и отводимое ему в системе общественных связей место. 
От всеобщего единства и более менее принимаемого широкой 
общественностью договора между гражданами и правительствами мир 
переходит к конфликтам и переговорам: «гражданское общество – это 
совокупность сложных общественных отношений со все более 
многочисленными точками конфликтов и переговоров». 

Новое общество по-новому определяет роль обучения граждан. По этому 
поводу А. Турен пишет: «Обучение признавалось переносчиком определенного 
культурного наследия, так же как механизмом адаптации к профессиональным 
и социальным изменениям. Первая из этих функций резко слабеет, против 
образования выдвигаются упреки в том, что оно является архаическим и 
одновременно выступает силой вдалбливания господствующих норм» [140]. 
Следствием этого выступает  проникновение социальных конфликтов в 
огромную область, которая до того казалась далекой от них. Это область 
«частной жизни»: семья, воспитание, сексуальные отношения.  

Происходящие изменения общественной жизни порождают 
принципиально иные взгляды как на индивидуальность, так и на доступные ей 
средства взаимодействия с обществом. Известный английский социолог 
З. Бауман отмечает крайнюю степень этих отношений, наносящую прямой 
ущерб интересам отдельного индивида: «Территории, заселенные этими 
обездоленными людьми, напоминают собой аэродромы, на которые садятся и с 
которых взлетают воздушные суда глобального флота, причем делают это в 
соответствии с их собственными загадочными расписанием и маршрутами; 
именно с этим странным воздушным движением связаны надежды людей на 
выживание. Ставка здесь делается не просто на выживание, а на сам образ 
жизни и даже образ мыслей об этой жизни» [18, с. 46–47]. Эта 
неопределенность проявляется практически во всех сферах жизни 
современного человека, например, в его ориентации в информационном 
пространстве: «Новости, циркулирующие в ходе повседневного личного 
общения, имеют шанс усилить свое звучание отнюдь не за счет многократности 
повторения, а только в том случае, если будут подхвачены электронными 
средствами массовой информации; в любом ином случае такие новости кажутся 
ущербными, если кто-то вознамерится с их помощью привлечь внимание к тем 
или иным проблемам.И даже если какая-то из этих новостей и привлечет к себе 
внимание, можно биться об заклад, что она будет искажена, основательно 
подсокращена и лишена «изюминки» и влияния в жерновах средств глобально 
продуцируемой и глобально распространяемой информации, средств, имеющих 
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неоспоримое преимущество в части выразительности подачи, арсенала 
аргументов и силы убеждения» [18, с. 46–47].  

Процессы становления нового российского общества не воспроизводят в 
чистом виде опыт Запада, тем не менее ориентация на индивидуальность и 
индивидуализацию здесь также носят вполне выраженный характер. Как 
отмечает по этому поводу Н.А. Баранов, в современной России «продолжают 
сосуществовать два исторически сформировавшихся идеала – традиционный и 
либеральный. Вектор индивидуализации связан с ориентацией на либеральный 
идеал, который включает возможность и необходимость постоянного 
изменения допустимых нововведений, их адаптация в существующую культуру 
и в отношения людей» [16,С. 648–660.]. По мнению Т. Заславской, «повышение 
эффективности институциональных регуляторов социальной активности 
связано с продвижением России в сторону либерализации и демократизации 
государственных и общественных институтов» [66]. 

Характерно, что сегодня либеральный и традиционный идеалы уже не 
представляют собой жесткой оппозиции, а, напротив, на их пересечении 
формируется новый, утилитарный идеал, заключающийся в «развитии 
ценностей человеческой деятельности, роста возможностей человека 
первоначально в рамках исторически сложившихся отношений с постепенным 
распространением на все общество и усилением способности людей подчинять 
общественные отношения поставленной цели» [16].  

Культура нового типа порождает вполне определенные тенденции 
развития общества, имеющие непосредственное отношение к проблеме 
проектирования ИОМ современного ученика. 

Первой, наиболее общей тенденцией является усиление многообразия 
мира, который не успевает при этом сохранять свою стройность и целостность. 
С разных позиций данную тенденцию характеризуют Б.М. Бим-Бад, 
Т.Б. Брехова, В.М. Гребенникова, В.А. Ермоленко, А.С. Запесоцкий, 
А.В. Милехин, Н.Ф. Наумова, В.М. Розин, А. Тоффлер и др. На смену 
единообразию ценностей, «живших» прежде, как правило, в пределах одного 
культурного слоя, жизненных укладов, схем и правил социального поведения, 
способов коммуникаций и т.п. приходит их вариативность, что создает 
глобальную проблему выбора из практически неограниченного числа 
альтернатив. Одним из главных механизмов и, в то же время, следствий 
осуществления этой тенденции, по мнению многих исследователей, является 
все возрастающая мобильность населения, массовая миграция людей в поисках 
более комфортных условий для жизни. Как отмечает Б.Л. Вульфсон, миграция 
происходит беспорядочно, без учета своих культурных корней самими 
мигрантами, которые в поисках достойного заработка готовы интегрироваться в 
совершенно чуждые им культурные среды [40, С. 103 – 109.]. При этом все 
чаще достигается «критическая масса» мигрантов, после чего становятся 
неэффективными действующие прежде механизмы ассимиляции либо создание 
конклавов. В докладе Центра исследований и инноваций в области образования 
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приводятся данные, согласно которым миграция населения в высокоразвитые 
страны Европы из менее развитых стран на протяжении последних 10–15 лет 
носит выраженный прогрессирующий характер. При этом иммигранты из 
бедных стран отмечаются более низкой квалификацией и уровнем образования. 
«”Утечка мозгов” из стран с уровнем доходов ниже 10 700 долл., включая 
миграцию тех, кто хочет стать учителем, может иметь очень серьезные 
последствия с точки зрения человеческого капитала, который остается в их 
родных странах» [137, с. 28].  

В России, как и во всем мире, эта тенденция связана прежде всего с 
поиском лучшей жизни, усиливающимся «фактором притяжения», роль 
которого играет телевидение, активно демонстрирующее преимущества 
благополучной жизни в этих странах. С 1990-х годов началась массовая 
миграция из стран бывшего СНГ не только этнических славян, но и 
представителей коренных этносов. В результате в одной школе и даже в одном 
классе оказываются дети, не объединенные общей культурой и историей, 
исповедующие разные религии и ценности, а также с различным социальным 
опытом и с различным уровнем готовности к получению образования. 
Происходят существенные изменения в образовании с точки зрения 
контингента учащихся, структуры семьи, уровня подготовки и квалификации 
населения и разнообразия национальных культур. В этой ситуации становятся 
неэффективными успешные прежде монокультурные модели образования. На 
протяжении своей жизни учащиеся будут сталкиваться с культурными 
различиями в школе, за ее пределами и в дальнейшей жизни. Чему они должны 
научиться, чтобы справиться с возрастающим «культурным разнообразием»? 

Вторая из выделяемых нами тенденций, связана с умножением 
социального неравенства. Несмотря на фактическое исчезновение дешевой 
рабочей силы (каждый трудящийся желает получать достойную зарплату за 
свой труд; несколько менее эта тенденция выражена для выходцев из стран 
бывшего СНГ), в мире множится разделение на бедных и богатых. Это 
становится все боле привычной нормой, в то время как «средний класс», еще 
недавно служивший опорой мировых экономик, уменьшается [137, с. 28]. В 
этих условиях образование приобретает новый смысл: не только социальный 
институт и не только общественное благо, но в первую очередь капитал, 
увеличивающий возможности личности и профессионала стать 
востребованной, «дефицитной фигурой на рынке труда». Однако уровень 
социально-экономического развития современной России и мире в целом не 
может обеспечить массовый характер реализации «образовательного капитала» 
в процессе социализации выпускников школы и других образовательных 
учреждений. В этой ситуации индивидуализации образования становятся 
механизмом создания человеком  своей собственной ниши в системе рыночных 
отношений, где его конкурентоспособность окажется максимальной.  

Третьей (отчасти противоречащей предыдущим) тенденцией выступает 
возрастание роли «человеческого капитала», под которым принято понимать 
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креативные способности человека в создании новых социальных и 
производственных практик и технологий как ресурса развития цивилизации. 
Именно эту тенденцию отмечает Э. де Боно, характеризуя наступающий период 
развития цивилизации как эпоху креативности, где творческая способность 
генерировать новые идеи выступает более значимым ресурсом развития 
общества, чем промышленность, производственные и даже информационные 
технологии [158]. По этому же поводу существует точка зрения 
А.В. Хуторского о том, что «общество, сталкивающееся с возрастающим 
числом нерешенных проблем, прямо и косвенно побуждают свои институты 
искать способы их решения через раскрытие резервов творческого 
человеческого потенциала» [150,с. 59]. Еще более категорично американский 
психолог К. Роджерс заявил: «Расплатой за отсутствие творчества будет не 
только плохое приспособление индивида и групповая напряженность, но и 
полное уничтожение всех народов» [119, с. 410].  

Четвертая тенденция связана с тем, что в современном мире объективно 
отсутствуют позитивные модели достоверно ожидаемого будущего, которые 
могут являться следствием реализуемых сегодня программ и вообще действий 
человеческого сообщества. Напротив, линейные схемы развития цивилизации, 
построенные на основе аппроксимации современных тенденций, неизбежно 
приводят к кризису и даже гибели цивилизации. Эпоха бросает человечеству 
вызовы как проблемы, которые не могут быть решены доступными сегодня 
человечеству средствами на основе их совершенствования в будущем. В 
известнейшем бестселлере XX века «Футурошок» отмечается, что «чем выше 
ускорение в жизненных переменах и больше этих перемен, тем труднее к ним 
приспособиться. В усложняющемся мире ситуации все меньше перестают 
походить друг на друга. Они становятся неповторимыми, уникальными, а, 
следовательно, неожиданными и сложными для человеческого восприятия. 
Прежний жизненный опыт все реже приходит на помощь. И это еще один 
фактор, снижающий способность к адаптации. Повышение скорости перемен 
заставило нас справляться не просто с более быстрым потоком, но и со все 
большим количеством ситуаций, которые не знакомы нам по личному опыту. С 
другой стороны, известно, что если окружающие вещи начинают изменяться, то 
скоро наступят перемены и внутри человека, в его психике» [138].  

Эта новая действительность предъявляет иные требования к адаптивным 
способностям человека. Если в устойчивом предсказуемом мире индивид 
адаптируется к действительности уже познанной, используя опыт 
приспособления к ней предшествующих поколений, то в условиях будущего 
динамичного и малопредсказуемого мира адаптация сопряжена с непрерывным 
обновлением этого опыта. «Чтобы пережить то, что мы называем 
футурошоком, человек должен постоянно развивать свои способности к 
адаптации. Нужно найти совершенно новые способы зацепиться за убегающую 
действительность, поскольку старые устои общества и человека в нем – 
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религия, национальность, семья и профессия – серьезно подорваны 
пронесшимся вихрем перемен» [138, с. 73].  

Следует отметить, что идея о невозможности поступательного движения 
человечества к единой, приемлемой для всех модели будущего, обсуждалась 
философами, учеными и писателями достаточно давно. Так, в фантастической 
повести братьев Стругацких «Понедельник начинается в субботу», написанной 
еще в начале 60-х годов прошлого столетия, мы находим следующее 
высказывание: «Постарайтесь понять…, что не существует единственного для 
всех будущего. Их много, и каждый ваш поступок творит какое-нибудь из 
них» [136, с. 188]. Однако как тенденция, способная оказать существенное 
влияние на развитие системы образования, это явление оформилось ближе к 
рубежу XX и XXI столетий.  

Следствием этого становится глобализация, характеризующаяся 
общемировым масштабом стоящих перед человечеством проблем, а также 
нарастающей политической, экономической, технологической и прочей 
экспансией. Как отмечает З. Бауман, принося огромную выгоду ничтожному 
меньшинству, глобализация оставляет за рамками или превращает в маргиналы 
две трети населения планеты [18]. Ее вызовы человечеству характеризуются 
нарастающей пространственной сегрегацией, отделением и отчуждением, 
нарушением связи между все более глобализированными, 
экстерриториальными элитами остальным населением, локализация которого 
постоянно усиливается. В этой связи неизбежностью становится возникновение 
элитарных ориентаций современного образования, призванного обеспечить 
становление этих элит, и маргинализацию образовательного уровня групп 
населения, в данные элиты не входящих. 

В этих условиях невозможно представить себе некую общую для всех 
модель социального опыта, которая может успешно применяться даже в 
достаточно обозримом будущем. Напротив эффективным становится 
социальный опыт, индивидуально обретенный человеком на основе полного 
раскрытия своих конструктивных и креативных способностей и 
компетентности эффективно действовать в неопределенных жизненных 
ситуациях.  

В этом случае индивидуализация закономерно сводится к становлению 
индивидуального отношения ученика к этому опыту в пределах заложенных в 
нем степеней свободы средствами собственного творчества и мышления.  

В этом случае индивидуальность все чаще востребуется и проявляется не 
там, где ей отведено традиционное место, а в условиях нового мира, в который 
вступает сегодня цивилизация. Она проявляется в определении своего 
отношения к тем явлениям, которые еще не завершились и не оформились в 
системе устойчивых норм. Совершенно по-другому мыслится роль и 
назначение уже состоявшегося опыта цивилизации. Значение имеет не опыт как 
таковой, а его «культурный слой», вмещающий в себя проблематику 
ценностных отношений к вечным проблемам. Именно такой взгляд на 
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«образование как культуропорождение» представлен в концепции 
развивающего образования (В.В. Давыдов, Д.Б. Эльконин, И.В. Громыко), 
которая в свою очередь базируется на общих положениях культурно-
исторической концепции Л.С. Выготского. 

В течение последних десятилетий эти тенденции все больше находят 
отражение в научно-педагогическом осмыслении сущности индивидуализации 
образования. В педагогике советского периода понятие индивидуализации 
сводилось в основном к «принципу учета индивидуальных особенностей 
учащихся» в условиях коллективного характера обучения. В литературе тех лет 
утверждалось, что «в тесной связи с руководством коллективной работой 
педагог осуществляет в обучении индивидуальный подход к отдельным 
учащимся, учитывает индивидуальные особенности школьника и с целью 
вовлечения его в коллективную работу класса» [57, с. 143]. Отметим, что в 
данном контексте индивидуализация не преследует целью получения каких-
либо иных, значимых для ребенка индивидуальных образовательных 
результатов, а напротив, призвана лишь «подстраивать» отдельных (то есть 
выделяющихся в ту или иную сторону из общей массы «коллектива» детей, что 
и называется «индивидуальными особенностями») детей для коллективного 
продвижения к общему для всех результату. Таковым результатом, безусловно, 
выступает освоение знаний, предусмотренных опять же общим для всех 
учебным планом. Несколько иначе идея индивидуализации трактовалась в 
Западной психолого-педагогической литературе.  

М.В. Кларин, характеризуя опыт «буржуазной» педагогики, отмечает, что 
основная причина ее перехода к поиску путей индивидуального обучения 
состоит в противоречии между групповой формой организации образования и 
индивидуальным характером усвоения знаний: навыков и умений. Учитывая 
при этом, что в любом случае выбор форм и методов в образовании должен 
производиться с учетом его основной цели, автор интерпретирует трактовку 
индивидуализации в западной педагогике как «воспитание индивидуалиста, 
способного к самостоятельному достижению цели» [80, с. 121]. Однако по 
понятным причинам такой способ понимания индивидуализации в то время не 
мог быть принят советской педагогикой. 

Очевидно, что в рамках охарактеризованных представлений понятие ИОМ 
как познавательного продвижения ребенка к собственной цели не могло 
существовать в принципе. 

В более современном виде идея построения ИОМ ученика была 
представлена в исследованиях научной школы А.П. Тряпицыной, где его 
построение связано с выбором индивидуальной образовательной программы. В 
качестве оснований выбора ИОМ в данном качестве рассматриваются 
индивидуальные характеристики личности ребенка – его жизненные планы, 
достигнутый уровень учебной и социальной успешности, состояние 
здоровья [108, с. 11]. Однако и здесь вопрос субъекта проектирования 
маршрута решается исключительно на полюсе учителя. Возможности ребенка и 
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его родителей сводятся к выбору образовательной программы из числа 
предлагаемых школой альтернатив. То есть, ученику делегировано право 
выбирать, станет он, например, «функционально грамотным», либо 
«допрофессионально компетентным» и т.п. Аналогичные взгляды на сущность 
ИОМ можно найти в работах других представителей этой научной школы – 
С.В. Воробьевой, Н.А. Лабунской, Ю.Ф. Тимофеевой и др.  

В данной ситуации следует обратить внимание, по крайней мере, на два 
обстоятельства, ставящих под сомнение индивидуальность такого маршрута. 
Во-первых,  ИОМ существует как нечто внешнее по отношению к самому 
ребенку, творческое участие самого ученика в его проектировании не 
предполагается, во всяком случае, не является обязательным. Другими словами, 
ИОМ не мыслится как результат творческой деятельности самого ребенка. Во-
вторых, конечный пункт маршрута изначально известен. Индивидуальность 
выступает здесь незначительным отклонением от единой для всех траектории 
движения, приводящей к единому результату.  

Среди работ более позднего времени идея ИОМ рассматривается в 
личностно ориентированном контексте индивидуализации, в котором 
образование понимается как путь ребенка к самому себе, поиск собственных 
способов решения проблем. Так, Н.Н. Верцинская характеризует 
индивидуализацию как направленность образовательного процесса на 
формирование ядра индивидуальности с использованием методов 
эмоционального влияния на школьника. Под «ядром» при этом понимаются  
способности, проявляющиеся своеобразно в каждом возрастном периоде, 
особенности темперамента, совокупность базовых личностных качеств, 
соответствующих сензитивности возрастного периода [37, 32 с.]. 

В этой связи возникает вопрос о смене  парадигмы  образования, 
характеризуемой через «ведущее отношение» в образовательном процессе. Еще 
в 60-е годы XX века В.В. Давыдов писал о необходимости замены отношения 
использования, на котором базируется массовая практика образования к 
«отношению созидания» или творчества [145, 128 с.]. Аналогичные взгляды 
принадлежат Э. Фромму, который характеризует эти отношения через понятия 
«иметь» и «быть» [147, 126 с.]. В системе образования типа «иметь» обучение 
направлено на приобретение учащимся некоторой суммы информации, 
первоначально отчужденной от него, но необходимой ему для получения 
необходимого определенного статуса. Цель этого типа образования состоит в 
том, чтобы обеспечить вхождение учащегося в социум в качестве адекватного 
ему члена. В данном случае индивиду транслируются и в последующем 
интериоризируются культурно-исторические ценности, нормы и традиции, 
передаются приготовленные «на свое усмотрение» содержания и формы.  

В системе образования  типа «быть» деятельность учащегося основана на 
реализации его личностного потенциала и приводит к созданию им 
образовательных продуктов, адекватных познаваемым областям. Характеризуя 
такой тип образования по Э. Фромму, А.В. Хуторской отмечает, он приводит к 
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изменению (образованию) внутренней субстанции самого обучающегося и 
появлению его собственных знаний. Обучение в стиле «быть» имеет 
эвристический первооткрывающий характер.  Учащийся становится субъектом 
своего развития, способным выстраивать индивидуальную образовательную 
траекторию, он может ставить собственные образовательные цели, отбирать 
содержание и формы обучения [150, с. 60].  

В этой связи автор также отмечает, что «сегодня требуется образование, 
ориентированное не только на ретрансляцию прошлого, сколько на 
конструирование прогрессивного будущего, на природо- и культуросообразное 
развитие всех сфер человеческой деятельности» [151, с. 59]. 

Эти воззрения закономерно приводят нас к тому, что конечной целью 
образования должно стать обретение собственной идентичности, выбор 
способов мышления и деятельностного компонента, которые способствуют 
сохранению жизни, культуры (прошлого, настоящего и будущего) и природы, 
процедур и методов рефлексивного характера. Задача учителя – воспитывать  
человека, способного создать свою собственную жизнь, способного 
самоопределиться; рационально организовать самовоспитание будущего творца 
новой человеческой жизни. Поэтому на сегодняшний день доминантой 
выступает не традиционное репродуктивное образование, при котором, говоря 
словами В.П. Зинченко, учитель занимает эгоцентрическую позицию – 
«вчитывание», «вписывание» педагога в ученика), а развивающее, креативное, 
личностно ориентированное образование, при котором личность с ее 
индивидуальными особенностями является субъектом познания и предметной 
деятельности, а позиция учителя характеризуется как эксцентрическая – 
«вычитывание» из ученика, принятие его в себя – «эмпатийная» [68].  

Характеризуя новые подходы к понятию индивидуализации, 
Т.В. Бурлакова отмечает их следующие особенности. 

Во-первых, индивидуализация как явление, представляет собой 
объективный факт, в том числе и в реальной жизни, и в образовательном 
процессе. Индивидуализация, как принцип, предназначена для объяснения 
изменений, происходящих с человеком, в том числе в процессе подготовки. 
Индивидуализация, как стратегия, фактически означает ценность и цель для 
человека. 

Во-вторых, происходит постепенное изменение трактовки понятия 
«индивидуализация» от обозначения формы и средства обучения к его 
определению как широкой преобразовательной деятельности по образованию 
человека, позитивному изменению его внутреннего мира.  

В-третьих, с учетом общего смысла сопоставления «состояния», как 
статичного положения, и «действия», как проявления энергии, деятельности, в 
большинстве дефиниций индивидуализация трактуется как определенное 
состояние учебного процесса, что представляется неоднозначным. В трактовке 
автора понятие индивидуализации относится уже не столько к учебному 
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процессу, сколько к учащемуся как его субъекту и на начальной стадии 
сопряжено с «накоплением энергии, действия» [35, с. 19]. 

Эта же мысль получает развитие в исследованиях А.А. Плигина, который, 
характеризуя традиционные походы к пониманию сути индивидуализации, 
отмечает: «Почти все они касаются осуществления индивидуализации 
обучения преимущественно на внешнем уровне по отношению к 
познавательному опыту учащихся: индивидуализация в основном реализуется 
через деятельность учителя, в меньшей степени осуществляется 
индивидуализация учения (деятельность ученика) и практически не реализуется 
индивидуализация развития» [113, с. 5]. Со своей исследовательской позиции 
автор, также как и Т.В. Бурлакова, относит индивидуализацию образования, в 
первую очередь, к феноменам проявления субъектности самого учащегося, 
утверждая, что «индивидуализация познавательного развития может 
осуществляться через глубинные познавательные структуры, важнейшими из 
которых являются познавательные стратегии, обеспечивающие приращение 
познавательных способностей ученика» [113, с. 6].  

Именно в рамках такого понимания индивидуализации возникает идея 
проектирования ИОМ ученика как его субъектной деятельности. В концепции 
А.А. Плигина, выстраиваемой им в рамках внутренней (внутрисубъектной) 
индивидуализации образовательного процесса, «ученик, овладевая 
продуктивной рефлексией познавательных стратегий, становится субъектом 
собственного учения и развития, с большей степенью осознанности и 
самоорганизации влияя на построение и реализацию своей образовательной 
траектории (жизненного пути в школе)» [113, с. 19].  

Понятие образовательного маршрута рассмотрено также в рамках 
представлений об образовательной системе (Н.В. Кузьмина, А.А. Остапенко, 
Н.А. Янковская). С этой точки зрения образовательный маршрут представляет 
собой  путь ребенка в системе образования от детского сада до высшей школы 
[111,С. 48–52.]. Авторы утверждают, что этот путь проходит через разные 
образовательные системы – дошкольного образовательного учреждения, 
начальной, основной, полной школы – где цели, содержание и условия 
образования качественно различаются. Однако здесь речь не идет 
непосредственно об индивидуализации этого маршрута. Авторы характеризуют 
образовательный маршрут в понятиях «линейный – разветвленный». 
Линейность характеризует единый для всех образовательный маршрут, 
«ветвление» же возникает как возможность выбора учеником последующей 
образовательной системы, оптимально отвечающей его потребностям и 
возможностям освоения. Отметим, что, как и в случае А.П. Тряпицыной [108], 
ребенку и его родителям здесь предложено выбирать последующую 
образовательную систему из числа налично заданных, то есть уже 
сформированных прежде, чем проявлена субъектность самого ученика. В этом 
смысле самостоятельность ученика как субъекта проектирования ИОМ 
ограничена возможностью формального выбора. 
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Здесь же закономерно возникает понятие готовности ученика к переходу в 
последующую образовательную систему как интегративного личностного 
образования, обладающего определенным спектром познавательных, 
личностных и социальных критериев.  

Взгляд на индивидуализацию образования в контексте развития 
субъектности ребенка получил широкое распространение в инновационной 
деятельности, осуществляемой участниками сети Федеральных инновационных 
площадок, учрежденной Министерством образования и науки Российской 
федерации. Так, один из лидеров этого движения Х. Гулиев в своей публикации 
отмечает: «Под индивидуализацией понимается не организация учебного 
процесса один на один, а проба, а затем и выбор ребенком собственной 
индивидуальной траектории образования, выстраивания собственной 
образовательной программы, которая реализуется в сотрудничестве с другими. 
… Индивидуализация – это нахождение тех видов деятельности, в которых 
ребенок максимально реализуется, построение образовательной траектории 
ребенка на основании индивидуального содержания образования, при 
сохранении интереса к получению общего образования» [55]. 

В этом контексте ИОМ как путь к «индивидуальному максимуму», а не к 
«всеобщему минимуму» предстает продуктом собственной творческо-
преобразовательной деятельности ребенка как субъекта своей жизни, автора 
собственной судьбы (Е.А. Александрова, Н.Б. Крылова, А.Н. Тубельский и др.). 
Данный феномен понимается как разработанная учеником совместно с 
педагогом программа собственной образовательной деятельности, в которой 
отражаются понимание им целей и ценностей общества, образования в целом и 
собственного образования, предметной направленности образовательных 
интересов и необходимость сочетания их с потребностями общества, 
результаты свободного выбора содержания и форм образования, 
соответствующих его индивидуальному стилю учения и общения, вариантов 
презентации продуктов образовательной деятельности [10, С. 12–21.]. В 
дальнейшем при построении нашей модели проектирования ИОМ как 
деятельности самих учащихся мы будем придерживаться именно этого 
понимания. 

Следует также отметить, что в современных исследованиях используются 
два близких по смыслу понятия: «образовательный маршрут» и 
«образовательная траектория», которые не всегда достаточно четко разводятся 
разными авторами. Так, А.В. Хуторской использует только понятие 
«индивидуальная образовательная траектория», определяя его как «осознанный 
и согласованный с педагогом выбор основных компонентов своего 
образования: смысла, целей, задач, темпа, форм и методов обучения, 
личностного содержания образования, системы контроля и оценки 
результатов» [150, с. 154]. То же понятие использует Е.А. Александрова, но 
вкладывает в него более широкий смысл: «Индивидуальная образовательная 
траектория рассматривается не только как персональный путь реализации 
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личностного потенциала ученика в образовании (позиция А.В. Хуторского), но 
и как разработанная учеником совместно с педагогом программа, в которой 
отражается понимание им целей и ценностей общества, образования в целом и 
собственного образования, предметной направленности образовательных 
интересов и необходимость сочетания их с потребностями общества» [8, с. 15]. 
Обратим внимание на то, что автор в данном случае совмещает в одном 
определении сущностное (персональный путь) и нормативное (программа) 
описание изучаемого явления. Характерно, что в словарной статье того же 
автора сущностное описание получает наименование «маршрут»: 
«Индивидуальный образовательный маршрут – путь самодвижения 
обучающегося от непонимания – к пониманию, от неумения – к умению, от 
незнания – к знанию» [14, с. 52]. Из этого можно заключить, что понятия 
«маршрут» и «траектория» автором используются практически как синонимы, 
без учета различий сущности явления и нормы, с помощью которой оно может 
быть зафиксировано. 

Для разведения этих понятий необходимо коснуться вопроса о 
субъектности ученика и его компетенции в проектировании своего ИОМ. 
Помимо внешних факторов, обеспечивающих «заданность» процессов развития 
и социализации человека, существует сам субъект, который, взаимодействуя с 
внешней средой, самостоятельно прокладывает свою траекторию, которую 
часто называют «жизненный путь». И вопрос о «заданности» решается здесь в 
таких категориях, как «самоопределение», «ситуативная и надситуативная 
активность», «построение жизни» (К.А. Абульханова-Славская, А.Г. Асмолов, 
В.А. Петровский, Н.С. Пряжников, В.М. Розин и др.).  

Наша исследовательская позиция состоит в том, что образовательная 
траектория есть понятие, отражающее сущностную сторону продвижения 
человека (ребенка) в образовательном пространстве. Ее существование 
является не нормой, а фактом действительности. Совершенно другой вопрос, 
под влиянием кого и чего эта траектория складывается. Здесь можно 
зафиксировать большое количество различных сценариев, по которым 
осуществляется данное продвижение: от сугубо авторитарного до 
«символистского», который характеризует В.М. Розин, говоря, что творческие 
люди строят свою жизнь так, будто «пишут поэму» [120]. Индивидуальная 
образовательная траектория, таким образом, с одной стороны, выступает 
предметом проектирования, с другой стороны, по мере ее осуществления – 
предметом личностной рефлексии субъекта. Что же касается ИОМ, то, в нашей 
концепции, он является именно проектно-нормативным оформлением 
образовательной траектории.  

Таким образом, можно заключить, что ИОМ есть проектно-нормативное 
(на языке образовательной программы) описание способа образовательного 
продвижения, в ходе которого ученик может достигнуть максимального уровня 
компетентности и успешности в различных видах деятельности. Однако в этой 
системе взглядов остается не проясненным смысл самой деятельности 
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проектирования ИОМ для самого ученика. Получается, что эта деятельность, не 
имеющая для него самостоятельного значения (личностного смысла), 
выступает всего лишь средством достижения образовательных целей, но не 
обладает собственным развивающим и социализирующим потенциалом. В этой 
связи ребенку должно быть, в целом, безразлично, кто именно станет автором 
его ИОМ. 

В то же время Е.А. Александрова рассматривает процесс создания ИОМ с 
точки зрения подготовки учащихся к личностному и социальному 
самоопределению. «Возможными эффективными средствами формирования 
навыков самоопределения, – пишет автор, – станут педагогические ситуации 
совместного со старшеклассниками планирования программы их деятельности, 
направленной на достижение ими целей государственного образовательного 
заказа и собственного развития в процессе учения, общения и т.д., которую мы 
в рабочем порядке называем индивидуальной образовательной 
траекторией» [8, с. 5]. Именно здесь обнаруживается недостаточно изученный 
аспект проблемы, связанный с готовностью ученика становиться субъектом 
деятельности проектирования ИОМ.  

Таким образом, выбор стратегий педагогического сопровождения 
проектирования ИОМ связан с вопросом об уровне готовности самого ребенка 
быть субъектом данной деятельности и, следовательно, с определением путей и 
средств развития этой субъектности. Вполне очевидно, что от уровня 
готовности ребенка непосредственно зависит характер самоопределения – 
формальный, либо творческий, ценностно-ориентированный. Особую важность 
данный аспект проблемы обретает в связи с тем, что, как отметил  
И.Д. Фрумин,  большинство учеников, прошедших сквозь традиционно 
организованный образовательный процесс начальной и средней школы, не 
проявляют таковой готовности не только к выбору индивидуальных программ 
обучения, но и, в целом, к совершению акта личностного 
самоопределения [148]. 

 
1.2. Философское обоснование индивидуального образовательного 

маршрута в контексте гуманизации и индивидуализации образования  
 
Выбор стратегии развития системы общего образования и ее теоретико-

методологическое обоснование предполагает философско-педагогическое 
обоснование принципов, на которых проектируются и реализуются 
образовательные системы и технологии. Одними из приоритетных принципов 
модернизации российского образования, проводимой в начале третьего 
тысячелетия, были провозглашены его гуманизация и индивидуализация, 
предполагающие создание комплекса педагогических условий, содействующих 
становлению субъектности учащихся, развитию у них инициативности, 
самостоятельности, ответственности. 



23 
 

Осмысление социально-культурных феноменов гуманизма и 
индивидуализации образования в культуре реализуется, в основном, 
средствами философской рефлексии. Методологическую рамку для анализа 
задает образ взаимодействия человека и общества, который присутствует в 
философском мировоззрении, как отдельных мыслителей, так и целых 
культурных эпох. Общество для представителей философского 
индивидуализма разных исторических моделей всегда рассматривалось как 
форма совместного человеческого существования, своеобразная со-
деятельность, объединенная общими целями и ценностями, едиными 
природными и социокультурными условиями жизни.  

Человек живет среди других людей, но должен ли он бесследно 
раствориться среди «связанных одной целью, скованных одной цепью», в мире, 
где «первые» так «на последних похожи»? Диалектика обобществленности и 
автономности личности задает общие аксиологические условия и определяет 
противоречия в формировании человеческой индивидуальности. Эта исходная 
противоречивость как бы заложена в определении индивидуализма. Ее 
прекрасно уловил Э. Фромм: «индивидуализм, который в позитивном смысле 
означает освобождение от социальных пут, в негативном есть «право 
собственности на самого себя», то есть право – и обязанность – посвятить всю 
свою энергию достижению собственных успехов» [147, с. 97].  

Вместе с тем, обособленность индивида представляет собой необходимую 
предпосылку для развития способности человека к осуществлению 
нравственного выбора, проявлению самостоятельности, ответственности, 
инициативности, что выступает условием социально-экономического развития 
в контексте «умной экономики» и «инновационного общества». При этом 
способность противопоставлять себя господствующим в обществе стереотипам 
и преобразовывать сложившиеся способы мышления и нормы деятельности 
является необходимой предпосылкой осуществления инновационной 
деятельности в любой сфере.  

Генетически идеи гуманизма и индивидуализма формировались и 
реализовывались в философско-антропоцентрической традиции. Так, появление 
индивидуализма традиционно связывают с античным гуманизмом как формой 
философского мировоззрения. Именно в ней находят свое первоначальное 
обоснование идеи самоценности человека, его свободы, творчества, стремления 
к саморазвитию как ценности. Антропоцентрическая философия античности 
ищет ответы не только на вопрос об онтологии этих ценностей (что есть?), но и 
об их распространении (как этого достичь?).  

В Античной философии наиболее глубоко гуманистическую проблематику 
осмыслил Сократ. Автор антропологического учения исходил из признания 
приоритетности в деле воспитания внутренних факторов (наследственность и 
воля самого человека) перед внешними (влияние среды и осознанное влияние 
других людей). Сократ призывает к самопознанию как единственно 
возможному пути совершенствования. Цель совершенствования человека – 
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становление морального субъекта, стремящегося к добродетели и следованию 
единому и абсолютному моральному Закону, который скрыт от рождения в 
каждом человеке. 

С позиции Сократа, педагогическая система софистов, современная ему 
афинская модель образования, не может решить задачи морального развития и 
всестороннего совершенствования человека. Сократ говорит: «Хорошо бы, если 
бы мудрость имела свойство перетекать из того, кто полон ею, к тому, кто пуст, 
как течет вода по шерстяной нитке из полного сосуда в пустой» (“Пир”, 175-d), 
но, к сожалению, это невозможно. Нужен другой – интерактивный метод, в 
ходе которого ученик и учитель посредством задаваемых вопросов 
устремляются в погоню за Истиной. Истина скрыта в самом человеке, следует 
лишь припомнить ее. «Получается, что в человеке живут верные мнения насчет 
того, чего он не знает… если бы его стали часто и по-разному спрашивать о 
нем же самом, будь уверен, он в конце концов ничуть не хуже других приобрел 
бы на этот счет точные знания… Он все узнает, хотя его будут не учить, а 
только спрашивать, и знания он найдет в самом себе… а это значит 
припомнить… в нем должны жить истинные мнения, которые, если их 
разбудить вопросами, становятся знаниями» (“Менон”, 85-c, d, 86-а).  

В эпоху Возрождения человек также ищет опору для своего существования 
и развития в себе самом. В возрожденческом индивидуализме провозглашается 
гуманистический тезис «Делай, что хочешь!» как призыв к выражению 
творческой свободы человека. Пристальное внимание к человеку один из ярких 
представителей гуманизма ХV в. Пико деллаМирандолла (1463 – 1494) 
объясняет тем, что Бог поставил человека в центре мира, обратившись к нему 
со следующими словами: «Не даем мы тебе, оАдам, ни определенного места, ни 
собственного образа, ни особенной обязанности, чтобы и место, и лицо, и 
обязанность ты имел по собственному желанию, согласно твоей воле и твоему 
решению. Образ прочих творений определен, в пределах установленных нами 
законов. Ты же, не стесненный никакими пределами, определишь свой образ по 
своему решению, во власть которого я тебя предоставляю» [105, с. 507.]. 
Возрожденческий гуманизм объединил ценности этики творческого начала с 
выраженным эгоцентризмом, определенной небрежностью к обществу и его 
потребностям. Человек эпохи Возрождения почувствовал, опробовал 
социальную автономию, но он еще не в состоянии связать ее с обществом, 
культурой, найти единство личного и общественного благополучия.  

В эпоху Просвещения стихийные выражения гуманистических идей 
приобретают социокультурную и даже правовую основу. Политико-правовой 
аспект гуманизма закрепляют Декларации прав человека (принятые в конце  
XVIII в. в революционных Франции и США), которые признает за индивидом 
частные права, которые никакое государство не имеет права нарушать (доступ 
граждан к необходимому минимуму жизненных благ, осуждение казней и 
негуманных судебных процессов, свободу инакомыслия и вероисповедания, 
неприкосновенность частной собственности и жилья, и т.д.). В основе 
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индивидуализма лежит признание абсолютной ценности, неповторимости, 
уникальности личности, обладающей творческими способностями и 
возможностями. Однако индивидуализм не отменяет законы, нормы морали, 
если они не унижают достоинство и честь других людей, а, наоборот, 
предполагает развитие права и формирование  ответственности за свои мысли и 
поступки.  

Основная трудность социальной реализации ценностей гуманизма состоит 
в том, чтобы найти способы примирения индивидуальных свобод личности с 
общественными потребностями и идеалами. Решение проблемы 
индивидуализма и гуманизма переходит в область философии права (теория 
общественного договора Ж.-Ж. Руссо, философско-правовые модели И. Канта и 
других представителей немецкой классической философии).   

Ж.-Ж. Руссо публикует культовое произведение философии права 
«Общественный договор», в котором утверждает, что природа человека 
находится только в его собственном владении, поэтому и распоряжаться ею он 
должен самостоятельно. Заключая общественный договор, человек  совершает 
сделку, производя обмен одних своих права на другие. Но как обеспечить 
человеку гарантии, что государство осуществляет этот обмен без обмана? Как 
сохранить себя, выстроить равноправные отношения с обществом и 
государством? Руссо считает, что необходимо провести непреодолимый барьер 
между собою и обществом.  

И. Кант считает, что влияние общества на личность должно происходить 
как действие свободы одного человека на свободу другого, а не как внешнее 
насилие государства над людьми. Но это предполагает как особые ограничения 
для государства, так и накладывает определенные внутренние ограничения на 
личность. Снижение негативных эффектов от смягчения внешних Законов в 
теории Канта призвано обеспечить осознание личностью внутреннего Закона – 
категорического императива, пробуждающего человека поступать не ради 
личного, но ради всеобщего блага. При этом, социальность есть неотъемлемое 
свойство человека, люди все более приближаются к идеалу внутреннего 
единства по нормам правды и добра, стремясь к достижению нравственного 
порядка. 

Вместе с тем И. Кант отмечает недостатки общественного воспитания: 
«Мы практически не учим в школах ничему, что могло бы эффективно 
способствовать становлению прямой, честной, правдивой личности». Он 
говорит о неэффективности и даже вреде опоры воспитания на внешние 
стимулы. Он считает, что «наказывать ребенка за принесенное им зло и 
воздавать ему за благо – значит приучить его творить добро только ради своего 
собственного блага. А вступит он, став взрослым, в мир, где все не так, где 
вознаграждение за добро и наказание за зло вовсе не обязательны; и станет 
человеком, который только и ищет, где бы ему в этом мире поживиться, 
который творит доброе или злое в зависимости от того, что он будет считать 
для себя более выгодным» [78]. Т. Вайскопф отмечает, что И. Кант 
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«рассматривает образование как свободное формирование человеческой 
нравственности, изначально представленной среди способностей человека, 
данных ему от природы» [164, с. 9]. 

На рубеже XIX и XX вв. наиболее ярким критиком схоластической школы 
выступает основатель построенной на принципе индивидуализма 
прагматической философии образования Джон Дьюи. Будучи педагогом по 
профессии, он фиксирует проблемы современной школы: пренебрежение к 
учащимся, отрыв содержания образования от жизни, слабую результативность 
и низкую эффективность процесса обучения. Цель образования, по его мнению, 
сводится к процессу «самовыявления» данных ребенку от рождения инстинктов 
и склонностей. Дьюи предлагает восстановить связь школы с жизнью, 
обеспечить развитие активности детей в учебном процессе, формировать 
интерес как основной мотив обучения и др. В своих трудах по философии 
образования «Школа и общество» (1899), «Школа и ребенок» (1902), «Школа 
будущего» (1915), «Демократия и образование» (1916) и др.  

Дж. Дьюи сформулировал положение о том, что личный опыт ребенка 
составляет основу процесса обучения в школе. Это непрекращающийся 
процесс, «ведущий к неподдающимся определению целям». Человек, 
назвавший себя автором своих целей, принимает на себя огромную 
ответственность: он становится автором всех своих поступков, он должен 
объяснить свою жизнь как результат сознательного замысла и ответить за то, 
что с ним происходило на ее протяжении. Вывод, который делает Дж. Дьюи, 
однозначен: для развития учащихся «унция опыта стоит больше, чем тонна 
теории». 

Образование в педагогической концепции Дьюи основывается на 
выработке личных идей и понятий. Образование происходит «внутри» ученика, 
что в большинстве случаев оказывается неподконтрольно учителю. Учитель 
должен создавать условия, которые благоприятствуют выявлению внутренней 
сущности учащихся, и создавать ситуации, способствующие их развитию. 
Успех должен сопутствовать личности в каждом ее опыте. Учитель призван 
помочь каждому ребенку поставить свои собственные, индивидуальные цели. 
Дьюи давал установку учителям: исходите из того, что дано детям, не ставьте 
перед ними чрезмерных целей. По мнению Дж. Дбюи, содержание образования 
должно определяться учащимися. Поэтому заранее составленные школьные 
программы не нужны, вредно деление обучения на предметы, это мешает 
интеграции учения и образованию личных понятий. Нужно совместное с 
учащимися проектирование индивидуальных образовательных программ – 
маршрутов. Прагматисты отказываются от навязывания образования извне, от 
использования методов и содержания обучения, оторванных, от жизни, 
статических целей и задач и заранее подготовленных учебных материалов. 

В ХХ в. основным направлением, осуществляющим философское 
обоснование индивидуализации обучения, становится экзистенциализм. 
Основным положением, на котором строится философия экзистенциализма, 
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является «существование» человека, как самобытного «я», предшествующего 
сущности человека и творящего ее. Экзистенциалисты отмечают деформацию 
личности в современном мире, ее отчуждение, утерю своеобразия и т.п. Выход 
из этого положения они видят в том, что индивид должен творить себя сам. 
Важнейшая роль в сохранении целостности и уникальности личности 
отводится системе образования. Ее цель состоит в обеспечении ребенка 
средствами и способами созидания самого себя как индивидуальности. 
Поэтому и цель школы состоит в том, чтобы научить школьников творить себя 
как личность, учить их так, чтобы они сами создавали себя, это подчеркивает 
В.А. Сластенин  [130, с. 95]. 

Основная посылка экзистенциализма – все дети уникальны. Субъективная 
и индивидуалистическая направленность образования определяет роль и 
положение в педагогической системе учителя. Он должен полагаться на 
принятие личности детей и свою интуицию, на свое «я». Учителя призывают к 
тому, чтобы снабжать детей разнообразными жизненными ситуациями и 
создавать условия, в которых любой ребенок может решить их, опираясь на 
самого себя. Ученик будет конструировать окружающую среду и определять 
смыслы явлений в меру своих способностей и возможностей. Экзистенциализм 
предлагает обеспечить в школе свободную атмосферу, предоставить широкие 
возможности для экспериментирования, осуществления выбора, освобождения 
от стереотипов и догм. Свобода в философском экзистенциализме 
рассматривается как необходимое и обязательное условие личностного 
развития и раскрытия заложенных в человеке способностей. Представитель 
гуманистического направления современной западной мысли Дж. П. Прааг 
отмечает, что «люди способны делать выбор в пользу своей свободы» [163, с. 
139].  

Особое внимание экзистенциалисты обращают на необходимость 
организации успешной коммуникации между учащимися. Образовательный 
процесс происходит в группе, которая одна может ограничивать свободу 
личности. Учитель должен так обустроить связи между учащимися, чтобы 
каждая личность всеми признавалась как свободная и уникальная 
самоценность. 

В нашем совместном с В.П. Бедерхановой исследовании были обобщены 
положения антропоцентрической философско-педагогической парадигмы, и 
выделены следующие принципы гуманистического, индивидуализированного 
образования: «свободы – как возможности для учащихся реализовать свой 
внутренний потенциал в соответствии с собственной волей и потребностями в 
саморазвитии; свободы выбора – как право ребенка реализовывать свою 
субъектность через самоопределение в принятии решений;использования 
мотивационных ресурсов образования – как приоритет развития внутренних 
побудителей деятельности учащихся перед внешними стимулами; отказа от 
всех форм манипуляции ребенком, в том числе от наказаний и отметок; 
развития опыта как средства личностного роста и включения ребенка в 
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существующую культуру; индивидуального целеполагания – как 
проектирование личных целей учениками в ходе образовательной 
деятельности» [22, с. 47].  

Таким образом, в рамках различных направлений гуманистической 
философии образования человек, его становление и развитие рассматриваются 
как высшая ценность общества. По мнению Г.Б. Корнетова, осмысление общих 
философских принципов приводит к формированию «устойчивых 
повторяющихся характеристик, определяющих сущностные особенности схем 
теоретической и практической педагогической деятельности» [88, с. 185], 
которые можно определить как «педагогическую парадигму». Для субъекта 
педагогического процесса именно парадигма определяет смысловые границы и 
основания для его оценки.  

Среди ведущих методологических принципов, на которых должно 
строиться образование XXI века, важное место занимает принцип 
индивидуализации. В широком смысле индивидуализация образования 
предполагает переориентацию его на личность, неповторимую 
индивидуальность учащегося; свободу выбора форм обучения и 
образовательных учреждений. Особенностью реализации этого принципа в 
современных условиях является опора на междисциплинарное знание об 
организации человека. «Педагогические приложения» таких наук, как 
физиология, психология, социология, культурология, демография, философия и 
др. позволяют не только более системно описать закономерности и 
особенности развития человека как индивида, личности, субъекта деятельности, 
но и наполняют принцип индивидуализации образования новым содержанием, 
предлагают новые организационно-методические решения.  

Идея индивидуализации предполагает осуществление принципиально 
иной, несхоластической направленности образования, ориентированной не на 
подготовку «обезличенных» квалифицированных кадров, а на достижение 
уникальной результативности в общем и профессиональном развитии каждой 
личности.  

Индивидуализация образования меняет представления о цели образования 
как формировании систематизированных знаний, умений и навыков. Идея 
индивидуализации образования имеет широкое философско-антропологическое 
и социально-политическое значение, т. к. от ее решения зависит стратегия 
общественного движения, которая может либо тормозить развитие человека и 
цивилизации, либо способствовать ему. Гуманистически ориентированная 
философия образования – это стратегическая программа качественного 
обновления образовательного процесса на всех его ступенях. Дж. Херрик в 
своём исследовании, посвященном изучению развития гуманистической идеи в 
ХХ веке, отмечает, что это был век глубоких падений и небывалых подвигов 
человечности, век, который показал «безальтернативность гуманизма как 
условия выживания и благополучия человечества». Обоснование 
антропоцентрической идеи как системы мировоззренческих убеждений 
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позволит ей распространиться по всему миру. Он считает, что «в будущем 
гуманизм выживет, независимо от происходящих в мире изменений, он станет 
более эффективным, более значимым» [162, с. 96].  

Опыт последних десятилетий убедительно свидетельствует о важности 
«естественного вплетения» принципа индивидуализации в целостный 
педагогический процесс. Он должен проходить сквозь него на 
организационном и содержательном уровне, а не осуществляться только в 
специально отведенные часы или в особых формах деятельности. Разработка 
индивидуального образовательного маршрута для каждого обучающегося, 
предусматривающего его собственные пути достижения общих и 
индивидуальных целей образования – таков перспективный вектор создания 
образовательных программ нового поколения на всех уровнях образования.  

М.П. Черемных считает, что задача индивидуализации – это «помощь 
ученикам в освоении процесса своего образования как управления 
индивидуальным развитием» [153, с. 146]. Индивидуализация базируется на 
идеях уникальности и неповторимости индивидуального потенциала каждого 
человека, который необходимо развить и реализовать.  

Индивидуальность может проявить себя только при встрече своего 
собственного опыта, понимания с опытом, пониманием и знанием других 
людей. При этом ни педагогика диалога, ни самостоятельная индивидуальная 
работа, не отвергаются в качестве средств развития индивидуальности, но 
основная роль здесь отводится организации совместной деятельности. 
Индивидуализация образования предполагает педагогическое содействие 
раскрытию внутреннего потенциала, данного человеку от природы, не путём 
трансляции готовых знаний и норм, а через обеспечение комплекса условий, в 
которых учащиеся сами смогут познать себя и реализоваться в деятельности.  

Президент Межрегиональной тьюторской ассоциации Т.М. Ковалёва 
считает, что, если процесс индивидуализации – это управление собственной 
индивидуальной образовательной траекторией, если индивидуализация сегодня 
ставится в качестве педагогической задачи, то должны быть найдены 
«специальные средства и формы организации образовательного процесса и 
образовательного пространства, отвечающие особенностям определённого 
возраста и выводящие на процесс индивидуализации» [84, с. 7]. При этом 
педагогические цели направлены на содействие процессу освоения учащимися 
приёмов учебной деятельности, необходимых для построения и реализации 
собственной индивидуальной образовательной траектории.  

 
1.3.  Социокультурные предпосылки проектирования учащимися 

индивидуального образовательного маршрута 
 
Как было сказано, проектирование ИОМ необходимо рассматривать как 

субъективно и объективно новый вид образовательной деятельности самих 
учащихся, служащей для них средством достижения личностно значимых 
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образовательных результатов, которые обеспечивают эффективность 
продвижения к целям своего личностного и профессионального 
самоопределения. В этом параграфе нами дано обоснование базовых 
социокультурных характеристик такой деятельности. Для этого используется 
метод контекстного анализа социокультурной ситуации становления этой 
деятельности у учащихся в процессе определения ими перспектив дальнейшей 
социализации. 

Выбор этого метода не случаен, поскольку собственно психологические и 
педагогические характеристики деятельности проектирования учащимися 
индивидуального образовательного маршрута могут быть определены только с 
учетом социокультурных условий, в которых осуществляет ее современный 
школьник. Мы полагаем, что специфика этих условий определяет общие 
смысловые характеристики совершаемого им выбора. Эти характеристики 
должны отражать, в первую очередь, уровень субъектной включенности самого 
ученика в процесс проектирования и осуществления ИОМ. Однако для того 
чтобы «вписать» эту деятельность в социокультурный контекст необходимо 
привлечь дополнительные основания. 

В нашем исследовании роль таких оснований отведена характеристикам 
базисного культурного сценария, в условиях которого ученик выбирает свой 
образовательный маршрут. В культурологии под базисным культурным 
сценарием понимается спектр базисных представлений, «которые являются 
центральными и сохраняются в течение жизни культуры» [121, с. 10]. Следуя 
взглядам В.М. Розина, можно отметить, что именно базисный сценарий 
определяет формы и способы институционализации культуросообразной 
деятельности человека. Для отдельного индивида культурный сценарий 
осуществляет смыслообразующую функцию, реализуемую в процессе освоения 
творческими средствами общественных идеалов и ценностей. 

Понятие сценария используется в психологических исследованиях, 
предметом которых выступает жизненный путь (судьба) человека и его 
личностное, жизненное и профессиональное  самоопределение 
(К.А. Абульханова-Славская, Н.С. Пряжников, Э. Берн, М. Шосторм и др.). При 
этом рассматриваются индивидуальные сценарии, «скрипты», закладываемые 
на бессознательном уровне еще в раннем детстве и скорее отягощающие 
процесс свободного развития, нежели ему способствующие. Даже в случаях, 
когда сам человек рассматривается как автор своей судьбы, сценарии его жизни 
оказываются детерминированными глубинными личностными основаниями и 
едва ли могут характеризоваться как результат педагогического 
проектирования.  

Понятие сценария социализации в контексте воспитания и образования 
встречается в работах Н.Ф. Головановой. Под сценарием здесь понимается 
«скрытый план» образовательного процесса, определяющий социальную 
готовность выпускников к жизни в обществе [51, с. 157]. В этой связи автор 
рассматривает сценарии социализации, детерминированные непосредственно 
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характеристиками образовательной среды школы: «школа учебы», «школа – 
золотая клетка», «интерактивная школа», «школа разных маршрутов», «школа 
социального опыта». По нашему мнению, такой взгляд на сценарий в большей 
степени характеризует саму школу, в то время как возможности социализации 
конкретного ученика в условиях определенного сценария не столь ясны. 

В нашем исследовании мы исходим из того, что любой ИОМ 
выстраивается учащимся в рамках не самого базисного культурного сценария, а 
в поле норм и правил, возникающих как его проекция на сферу проблем 
социализации человека и детерминирующих дальнейший процесс его 
личностного и профессионального самоопределения. В этой связи мы далее 
будем использовать понятие «базисный сценарий социализации» (БСС). 

Для того чтобы охарактеризовать влияние БСС на выстраивание ИОМ 
ученика как его собственного проекта продвижения к личностно значимым 
целям образования, необходимо выделить его обобщенно-содержательные 
характеристики. Решая эту задачу, мы будем базироваться на двух таких 
характеристиках. Первая из них относится к самому субъекту и отражает его 
внутреннюю позицию, определяющую особенности ценностно-смыслового 
отношения к окружающей действительности. В качестве этой характеристики 
мы будем использовать смыслообразующий мотив, реализуемый средствами 
выстраивания индивидуального образовательного маршрута. Вторая 
характеристика относится к внешней ситуации, в которой этому мотиву 
предстоит реализоваться. 

Говоря о смыслообразующих мотивах, отметим, что по своему характеру 
они разделяются на две противоположные по направленности группы: 
адаптивные и неадаптивные. Согласно взглядам Э. Форма, адаптивные мотивы 
побуждают субъекта к деятельности, направленной на адаптацию к внешней 
среде путем приспособления к ней самого субъекта, либо преобразования этой 
среды в целях достижения большего уровня удовлетворения потребностей, 
формируемых под влиянием самой среды [147]. 

Неадаптивные мотивы, напротив, побуждают субъекта к выходу за 
пределы налично заданных обстоятельств жизни, к преобразованию внешней 
среды в целях реализации своих собственных глубинных личностных 
смыслов (В.А. Петровский [112]).  

В целом, характеризуя с этой точки зрения субъекта, отметим, что БСС, 
опирающийся на его адаптивные мотивы, предполагает интеграцию в уже 
сложившуюся систему общественных отношений и исполнение известных, 
адаптированных к существующим условиям социальных ролей. Напротив, 
доминирование неадаптивных мотивов субъекта связано с его выходом за 
рамки налично заданных моделей социальных отношений и выстраиванием 
собственных социокультурных ниш. 

В качестве характеристик внешней ситуации мы будем использовать 
понятия определенности и неопределенности. Ситуации определенности 
характеризуются высокой степенью согласования целей субъекта и 
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достигаемых результатов. Данное согласование полностью обеспечивается 
выполнением принятых в обществе норм деятельности, осуществляемой 
субъектом, а рассогласование целей и результатов объясняется исключительно 
нарушением этих норм. В этой ситуации нормы чаще всего оказываются 
первичными по отношению к целям субъекта, наиболее эффективными 
становятся уже известные и проверенные временем средства его деятельности, 
а оценка результата сводится к контролю его соответствия заданному образцу. 
Ситуацию определенности можно также охарактеризовать словами 
Г.П. Щедровицкого: «Мы осуществляем деятельность не по целям, а по 
нормам. И все, кто контролирует нашу работу, заняты тем, чтобы проверять, 
насколько эти нормы выполнены, и следить за тем, чтобы мы от них не 
отклонялись, а жили так, как жили наши отцы, деды и прадеды» [102, с. 72]. 

Ситуации неопределенности, напротив, характеризуются 
нетождественностью целей и результатов деятельности субъекта, 
разнообразием и избытком возможностей и средств их достижения, 
необходимостью выхода в новые проектные пространства, где ориентация на 
существующие нормы не обеспечивают достижения поставленных целей, а 
напротив, может становиться непреодолимым препятствием. Как отмечалось 
ранее, рост неопределенности как центральная характеристика 
социокультурной ситуации современного общества отражен во многих 
современных, как зарубежных, так и отечественных социологических, 
культурологических, психологических и пр. исследованиях (А. Турен, 
К. Бурдье, А. Тоффлер, З. Бауман, Н. Баранов, Т. Заславская и др.). Так, 
например,  социолог З. Бауман, предельно проблематизируя ситуацию 
неопределенности современного мира, утверждает, что «способность человека 
изучать, запоминать и усваивать тот или иной тип поведения, успевший уже 
доказать свою полезность в прошлом (то есть обеспечивавший 
вознаграждение), может оказаться самоубийственной, если связи между 
действиями и результатами являются случайными, преходящими и меняются 
без предупреждения» [18, с. 55]. 

Таким образом, социокультурный контекст задает представления о 
четырех принципиально возможных БСС, в рамках которых учащийся 
проектирует свой ИОМ. Дадим краткую характеристику этих сценариев, 
пользуясь следующими индикаторами:  

– отношение субъекта и общества к нормам и традициям;  
– предпочитаемые способы объединений людей в сообществе;  
– роль образования в жизни отдельного индивида и общества в целом;  
– особенности взаимоотношений взрослых к Миру детства.  
Первый из этих БСС, условно называемый нами «традиционным», 

характеризуется преобладающими адаптивными мотивами субъекта в условиях 
ситуации с высокой степенью определенности. Данный сценарий, как правило, 
реализуется в стабильных и даже консервативных обществах. Он 
характеризуется ориентацией на всеобщие нормы, которые устойчиво 
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воспроизводятся каждым индивидом на своем жизненном пути. Традиции 
прошлого выступают абсолютной ценностью, их соблюдение тщательно 
контролируется. Объединения граждан носят формальный характер, 
преимущество имеют устойчивые «вертикальные» структуры. Образование, по 
сути, представляет собой процесс трансляции опыта прошлого в сознание 
подрастающих поколений, даже если этот опыт объективно утрачивает 
актуальность; по умолчанию принимается, что набор прочно усвоенных, 
единых для всех знаний, умений и навыков, воспроизводящий опыт старших 
поколений, делает человека полноценным членом общества. Таким образом, 
миссия образования состоит в обеспечении воспроизводства существующего 
миропорядка в жизни каждого нового поколения. Мир детства в массовом 
сознании отражается как маргинальный, не имеющий самостоятельного 
значения, но требующий пристальной заботы и помощи во взрослении. (В этом 
смысле мы используем способ различения понятий «взросление» и «развитие», 
обоснованный, в частности, В.Т. Кудрявцевым [95]. Взросление представляет 
собой изживание детства путем привития взрослых норм и способов 
жизнедеятельности, в то время как развитие предполагает проживание детства 
как самоценного периода жизни человека).  

Однако наиболее важной характеристикой данного БСС является 
изначальная ориентация личности на культурно-исторический опыт как на 
явление, уже завершенное в своем развитии и лишь повторяющееся в 
индивидуальном опыте. В этой связи можно говорить о мифологической 
природе традиционного БСС. Как отмечает по этому поводу все тот же 
В.Т. Кудрявцев, «для архаического и более поздних форм мифологического 
сознания любое собственно человеческое действие или событие наполняется 
смыслом лишь настолько, насколько оно символизирует некоторое 
прадействие, совершенное «во время оно» мифологическим прасубъектом – 
божеством, первочеловеком или “культурным героем”» [95, с. 11]. Сказанное 
не означает, что традиционный БСС характерен лишь для архаических 
обществ. Идеи повторяемости в индивидуальном процессе развития и 
социализации форм и содержаний, сформированных в далеком прошлом и 
служащих канвой, фабулой этого процесса. Все, в чем человек может 
отклониться от этой канвы, представляет собой лишь вариацию на заданную 
тему. В практике воспитания подрастающих поколений в «советский» период 
истории России эта мифологизация действительности чаще всего была 
представлена рекомендациями на тему «делать жизнь с кого», где в качестве 
этого «кого-то» выступает канонизированный образ героя.  

Второй из возможных БСС, который в равной степени может быть 
обозначен как «кризисный», «протестный» и даже «революционный», 
характеризуется преобладанием неадаптивных мотивов личности в ситуации с 
высокой степенью определенности. В этом случае стремление субъекта к 
выходу за пределы налично заданной, определенной ситуации неизбежно 
приводит его к конфликту с внешней средой, делает его «бунтарем», «белой 
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вороной» либо преступником. Данный сценарий характеризуется отрицанием 
официально принимаемых обществом норм жизни, и это отрицание чаще носит 
деструктивный характер, поскольку ситуация определенности предельно 
затрудняет процесс культурного порождения новой нормы. Поэтому можно 
говорить даже не об отрицании действующей нормы, а об ориентации на 
«антинорму», представляющую собой перевернутый вариант этой нормы. Так, 
в последние годы существования СССР значительная часть населения, в 
первую очередь, молодежь, проявляла интерес к культуре Запада, но вовсе не 
потому, что приняла ее на ценностном уровне (для этого явно недоставало 
информации и жизненного опыта), а вследствие того что нормы этой культуры 
представлялись антиподом насильственно навязанной коммунистической 
идеологии. 

Характеристиками данного БСС также выступают: готовность субъекта 
создавать и принимать участие в жизни асоциальных группировок; отсутствие 
ориентации на образование как на ценность; отношение к миру Детства как к 
«плацдарму», на котором можно укреплять собственные протестные позиции 
путем трансляции путем их трансляции в сознание младших поколений.  

Третий из возможных БСС может быть назван адаптивным, поскольку он 
характеризуется преобладанием адаптивных мотивов личности, реализуемых в 
ситуации с высокой степенью неопределенности. Вопросы социально-
психологической адаптации в этих условиях принципиально не решаются 
путем следования устоявшимся нормам (см. приведенное выше высказывание 
З. Баумана). Адаптация становится для человека перманентной задачей, для 
решения которой у него недостает необходимых средств, поскольку 
имеющиеся в наличии стремительно утрачивают свою эффективность. Поэтому 
средства решения задач адаптации приходится находить и осваивать «здесь и 
сейчас». Особо важно отметить, что поиск этих средств как деятельность 
субъекта детерминируется не его смыслообразующими мотивами, а самой 
ситуацией: в зависимости от того, как она сложится, какой «вызов» предъявит 
субъекту, так и будет осуществляться его деятельность. В свое время 
Г.П. Щедровицкий иллюстрировал это обстоятельство на примере 
профессиональной деятельности доцента вуза и завуча профессионально-
технического училища [157]. В отличие от доцента, воспроизводящего каждый 
раз уже освоенные в прошлом схемы деятельности и поведения, завуч каждый 
раз вынужден строить их в зависимости от того, какой «сюрприз» приготовили 
сегодня его не слишком социализированные учащиеся.  

Характеристиками этого БСС выступают: ориентация субъекта не на 
норму, а на очередной «вызов» внешней неопределенной ситуации; отсутствие 
устойчивых сообществ, стремление действовать индивидуально либо в 
спонтанно организуемой малой группе; востребованность не образования в 
культурном смысле этого слова, а «локальных образовательных услуг» как 
средства решения конкретной проблемы, возникающей как очередной «вызов»; 



35 
 

отсутствие устойчивых связей с миром Детства, их бессистемность, 
сопровождаемая конфликтами, а в некоторых случаях, конкуренцией.  

И, наконец, четвертый из возможных БСС определяется нами как 
созидательно-творческий,поскольку он характеризуется доминированием 
неадаптивных смыслообразующих мотивов субъекта, реализуемых в 
неопределенной ситуации, создающей избыточные возможности построения 
вариантов решений, отвечающих его ценностно-смысловым ориентациям. В 
отличие от предыдущего сценария, данный БСС предполагает первичность 
целей субъекта, его осмысленного продвижения к желаемому будущему, 
имеющего множество вероятных траекторий, за выбор которых несет 
ответственность сам субъект. Внешняя ситуация в этом случае лишь помогает 
субъекту конкретизировать и корректировать свою жизненную траекторию, но 
не может служить основанием для отказа от целей и ценностей своего 
самоопределения и самореализации. До недавнего прошлого такой сценарий 
считался прерогативой особого круга творчески одаренных людей, которым 
общество делегировало право «экспериментировать» с нормами общественной 
жизни. Однако с вступлением мира в эпоху непрерывных изменений и 
тотальной неопределенности эти представления в значительной мере 
проблематизируются. 

Характеристиками данного БСС выступают: внутренняя устремленность 
субъекта к развитию и преобразованию нормы в соответствии с целями и 
ценностями самоопределения и творческой самореализации; готовность 
создавать сообщества людей, объединенных общими целями и интересами с 
интенцией к становлению новых социальных институтов; ценность 
образования как средства осознанного продвижения к намеченным жизненным 
целям; отношение к  миру Детства как к уникальному, самоценному периоду 
жизни, в течение которого формируется культурная идентичность и 
определяется индивидуальная жизненная траектория. 

На основе этих данных можно утверждать, что единообразной модели 
выстраивания учащимся ИОМ не существует. В зависимости от того, к какому 
именно БСС тяготеет субъект и формирующая его образовательная среда, 
деятельность проектирования индивидуального образовательного маршрута 
выглядит по-разному, и требования к готовности субъекта ее осуществлять 
имеют принципиальные различия. Так, ориентация на первый БСС 
(традиционный) неизбежно приводит к редукции проектирования ИОМ к 
планированию действий по воспроизводству в индивидуальном опыте ученика 
одной из определенного набора схем социализации и дальнейшей 
профессионализации. Собственных целей, первичных по отношению к готовым 
альтернативам выбора, ученик в этом случае не имеет, его выбор носит 
формальный характер, он ограничен набором налично заданных альтернатив. 
Как отмечал Г.П. Щедровицкий, «цели есть цели, а план относится к работам, и 
план –  всегда есть план работ» [157, с. 79] (а не план деятельности –прим. 
авт.). Как правило, этот маршрут завершается выбором учебного заведения 
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либо местом работы, которое предстоит занять выпускнику школы. Очевидно, 
что такой ИОМ должен, в первую очередь, привести ученика к высокому 
уровню школьной успешности по тем критериям и показателям, которые 
приняты в традиционной школе. Так, в традиционной «школе учебы» это 
высокий уровень успеваемости, характеризующий прочность и глубину 
усвоенных знаний. Хорошие оценки выступают здесь главной формой 
социального вознаграждения, получаемого ребенком по результатам его 
образовательного продвижения. Индивидуализация этого продвижения 
осуществляется за счет выбора наиболее адекватных индивидуальным 
особенностям ребенка содержания, способов, темпа, форм организации его 
образовательной деятельности. Готовность к такой деятельности достигается 
традиционными дидактическими средствами, однако эффективность такого 
«маршрута» в современном мире весьма сомнительна. 

Ориентация на второй, «протестный» БСС вообще выводит учащегося за 
пределы культурного поля проектирования ИОМ, редуцируя его к спонтанно 
формируемому событийном ряду школьной жизни, в большей степени 
наполненному негативными событиями (конфликты с учителями,  
дисциплинарные взыскания, побеги и т.д.). Несмотря на то что в некоторых 
случаях этот «маршрут» может впоследствии рефлексироваться повзрослевшим 
субъектом вполне позитивно, объектом осознанного проектирования в 
школьные годы он быть не может, поэтому в дальнейшем мы выводим его за 
пределы проблемного поля нашего исследования (оставляя, впрочем, за собой 
право рассмотреть этот феномен с несколько иных позиций). 

ИОМ как подлинный проект ученика может быть осуществлен при 
ориентации на третий (адаптивный) и четвертый (созидательно-творческий) 
БСС. Однако при их общей, именно проектной ориентации на достижение 
«потребного будущего» (Н.А. Бернштейн), между ними следует отметить 
существенные различия. ИОМ, ориентированный на адаптивный БСС, должен 
привести ученика к выбору той сферы деятельности, в которой его шансы 
достичь социального успеха (и тем самым полноценно решить задачу 
адаптации к окружающей среде) максимальны. Этот маршрут должен 
строиться как последовательность достаточно свободно совершаемых 
социальных проб в различных образовательных сферах. Формами 
осуществления этих социальных проб могут выступать исследовательские, 
социальные, художественно-творческие, игровые и т.д. проекты, 
осуществляемые во взаимодействии со взрослыми и сверстниками. ИОМ в этом 
случае проектируется пошагово, каждый последующий шаг определяется на 
основе рефлексии предыдущего: отвечает ли достигнутый результат целям 
достижения социальной успешности, то есть получения признания своей 
значимости для окружающих.  

Ориентация на созидательно-творческий БСС предполагает выстраивание 
ИОМ как индивидуального проекта, устремленного в достаточно отдаленное 
будущее, отвечающее глубинным ценностно-смысловым ориентациям 
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субъекта, которое не поддается непосредственной пробе. Содержание этого 
проекта должно включать ретроспективную оценку уже пройденного 
образовательного пути, оценку выявленных и отрефлексированных сильных и 
слабых сторон субъекта, постановку дальних и ближних целей дальнейшего 
продвижения, определение необходимых для этого средств и предвидение 
образа своего будущего «Я». Представляется очевидным, что структура и 
содержание готовности ученика к осуществлению этой деятельности 
значительно отличаются от традиционных представлений о результатах 
образовательного процесса школы, и этот вопрос требует отдельного 
рассмотрения. 

В наших исследованиях мы следующим образом определяем свою 
позицию в отношении выбора БСС как социокультурного контекста 
проектирования индивидуального образовательного маршрута ученика. 
Адаптивный и созидательно-творческий БСС в этом процессе не представляют 
собой независимые альтернативы, среди которых учащийся должен выбрать 
какой-либо один сценарий. В школьном возрасте задача окончательного выбора 
БСС в принципе не может быть решена учащимся, уместнее говорить о 
становлении предпосылок такого выбора в дальнейшем. Однако с учетом 
закономерностей возрастного развития учащихся можно предположить, что 
адаптивный сценарий в большей степени соответствует младшему 
подростковому возрасту, в то время как созидательно-творческий сценарий 
закономерно становится для ученика базисным при переходе из старшего 
подросткового в юношеский возраст (то есть в старшей, профильной школе), 
когда ведущая деятельность развития базируется на развитии смыслопоисковой 
активности субъекта [109].  

В результате проведенного исследования нам удалось установить, что 
становление деятельности учащихся по проектированию ИОМ зависит от 
базисного сценария социализации, на который ориентированы и сам субъект, и 
образовательная среда его развития. ИОМ становится объектом 
проектирования в полном смысле этого слова при ориентации на адаптивный, 
либо созидательно-творческий сценарий социализации. С точки зрения 
возрастного развития учащихся эти сценарии соответствуют его определенным 
фазам. Таким образом, представления о преемственности адаптивного и 
созидательно-творческого БСС становятся для нас одним из методологических 
оснований решения проблемы формирования готовности учащихся к 
проектированию ИОМ. 

На основании сказанного необходимо сделать следующие выводы. 
Во-первых, проблема формирования готовности учащихся к 

проектированию ИОМ возникает из общих тенденций переосмысления сути 
индивидуализации образования как осознанного выбора и построения каждым 
человеком своей собственной образовательной траектории, приводящей его к 
достижению образовательных результатов, необходимых для полноценной 
творческой самореализации и достижения социальной успешности. Поэтому 
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феномен проектирования ИОМ необходимо осмыслить как новый вид 
образовательной деятельности учащихся, реализуемой ими с субъектных 
позиций и проходящей определенный путь своего становления в подростково-
юношеском возрасте. 

Во-вторых, деятельность проектирования ИОМ осуществляется 
учащимися в социокультурном контексте, связанном с выбором базисного 
сценария социализации: системы устойчивых ценностных ориентаций норм и 
правил, порожденных в определенном культурном слое, которым подчиняется 
процесс социализации при всей вариативности возможностей построения 
собственной жизненной карьеры.ИОМы, ориентированные на различные 
базисные сценарии социализации, имеют существенные различия, 
определяющие специфические требования к готовности учащихся к их 
проектированию. 

В-третьих, готовность учащихся к проектированию ИОМ как личностное 
качество, обеспечивающее эффективность этой деятельности, должно 
формироваться в педагогических условиях, обеспечивающих преемственность 
этапов этого процесса, связанных со спецификой младшего и старшего 
подросткового, а также юношеского возраста. Выявление и научное 
обоснование этих условий в данной связи выступает актуальным направлением 
исследований по проблемам индивидуализации современного образования.   
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ГЛАВА 2. ПРОЦЕСС И ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ УСЛОВИЯ ФОРМИРОВАНИЯ 

ГОТОВНОСТИ УЧАЩИХСЯ К ПРОЕКТИРОВАНИЮ ИНДИВИДУАЛЬНОГО 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО МАРШРУТА В ОСНОВНОЙ ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ШКОЛЕ 
 

2.1. Учащийся подросткового возраста как субъект проектирования 
индивидуального образовательного маршрута 

 
В этом параграфе  нами будут рассмотрены базовые характеристики 

проектирования ИОМ как субъектной деятельности учащихся, осуществляемой 
ими в образовательном процессе основной общеобразовательной школы. На 
основе этих характеристик построена модель готовности к ее осуществлению 
как интегративного личностного качества, обеспечивающего эффективность 
перехода учащихся на старшую ступень обучения. 

Прежде всего следует прояснить позицию самого ученика как субъекта 
проектирования ИОМ. Для этого мы обратимся к идее Н.С. Пряжникова и 
Е.Ю. Пряжниковой о концептуальных уровнях помощи человеку в решении 
проблем его личностного и профессионального самоопределения [118]. 
Подчеркнем, что в нашем случае разработка ИОМ выступает своего рода 
моделью личностного и профессионального самоопределения ученика.  

Согласно эти взглядам, помощь человеку в решении проблем его 
самоопределения может оказываться на трех концептуальных уровнях. Первый 
(адаптационно-организационный) уровень характеризуется необходимостью 
адаптировать человека к условиям его окружения (классу, школе, 
производственному коллективу и т.д.). На втором (социально-адаптационном) 
уровне доминирует потребность в адаптации человека к социуму на основе 
оптимального использования имеющихся у него ресурсов. Третий (ценностно-
смысловой) уровень достигается тогда, когда предметом оказываемой помощи 
становятся вопросы о смысле и ценностных основаниях осуществляемой 
деятельности. 

Данные уровни описаны авторами с точки зрения проблем 
профессионального самоопределения уже достаточно «зрелого» клиента. 
Однако, если эту схему применить к педагогической действительности в 
контексте выбора учащимся его ИОМ, вопрос о его готовности становится 
первоочередным. 

Очевидно, что первый уровень помощи ученику в данной модели 
практически никак не сопряжен с выбором ИОМ и чаще всего основывается на 
авторитарном вторжении в его сознание. Не обсуждая здесь нравственный 
аспект данного вопроса, отметим, что этот уровень помощи характеризуется 
практически полным отсутствием готовности самого ученика каким-то образом 
решать проблемы своей школьной дезадаптации. 

Второй уровень характеризуется стремлением педагога привести ребенка к 
высокому уровню школьной успешности по тем критериям и показателям, 
которые в наибольшей степени приемлемы для данной школы. Так, в 
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традиционной «школе учебы» это высокий уровень успеваемости, 
характеризующий прочность и глубину усвоенных знаний. Хорошие оценки 
выступают здесь главной формой социального вознаграждения, получаемого 
ребенком по результатам его образовательного продвижения. 
Индивидуализация этого продвижения осуществляется за счет выбора наиболее 
адекватных индивидуальным особенностям ребенка содержания, способов, 
темпа, форм организации его образовательной деятельности. Главное 
проявление готовности ребенка участвовать в выборе такого маршрута связано 
с рациональным и позитивным отношением к предлагаемой педагогом помощи, 
способностью обсуждать и оценивать различные варианты и схемы построения 
маршрута и прогнозировать результаты его прохождения. 

Третий уровень помощи ученику в выборе ИОМ предполагает 
актуализацию его потребности в самовыражении, самоутверждении своего Я в 
разнообразных видах творческой деятельности, не сводимой к собственно 
учению, и самоопределении. На этом уровне ребенку необходимо в полной 
мере стать автором своего ИОМ, сделав его средством достижения личностно 
значимых целей своего развития. В этом смысле важно учитывать особенность, 
на которую указывает Н.С. Пряжников: для личностного самоопределения 
«более подходят не “благоприятные” в обывательском представлении условия, 
а наоборот, сложные обстоятельства и проблемы, которые не только позволяют 
проявиться лучшим личностным качествам человека, но часто и способствуют 
развитию таких качеств… Правда, в “благополучные” эпохи у человека также 
есть возможность все-таки найти для себя достойную проблему и постараться 
решить ее, а не просто “наслаждаться жизнью”, как это делает большинство 
обывателей» [118, с. 349]. В нашем случае это говорит о том, что выбор 
учеником ИОМ как его самоопределение носит неадаптивный характер. В свою 
очередь это означает, что стабильность пребывания ученика в образовательной 
системе, о которой пишут А.А. Остапенко и Н.А. Янковская [111], довольно 
относительна, поскольку сама ситуация проектирования ИОМ должна 
характеризоваться достаточно высокой степенью неопределенности. 

С этих позиций необходимо обсудить вопрос о самоопределении именно 
как о проекте  будущего, в котором субъект стремится реализовать ценностно-
смысловые основания своей деятельности. Феномен личностного 
самоопределения с различных позиций описывается чаще всего в широком 
философско-психологическом контексте: как итог становления личности, 
проходящей ступени своего нравственного совершенствования (С.И. Гессен); 
как процесс, управляемый целостным и неделимым образом Я, выступающим 
объединяющим началом всех совершаемых человеком жизненных выборов 
(М.М. Бахтин); как «внутренняя самоустремленная деятельность» 
(В.А. Петровский); как поиск личностного смысла (Н.С. Пряжников); как 
центральное психическое новообразование старшего подросткового возраста, в 
основе которого лежит развитие чувства собственно социальной 
приобщенности (Д.И. Фельдштейн) и т.д. В любом случае личностное 
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самоопределение рассматривается авторами как некий итог пройденного 
отрезка жизненного пути, завершающая его «точка». Абсолютное большинство 
исследователей отмечают непосредственную обращенность этого феномена в 
будущее. Так, например, Л.И. Божович отмечала, что «самоопределение 
формируется во второй фазе подросткового возраста (16–17 лет) в условиях 
скорого окончания школы, связанного с необходимостью так или иначе решить 
проблемы своего будущего» [28, с. 241.]. В понимании М.Р. Гинзбурга, 
будущее, в которое устремлено самоопределение личности в ее жизненном 
поле, выступает, наряду с прошлым и настоящим, одним из его 
психологических пространств, характеризуемым, с одной стороны, мысленной 
проекцией себя в будущее – ценностно-смысловая плоскость, с другой стороны 
– конкретным планирование своей жизни во времени – пространственно-
временная плоскость [49, с. 23]. 

Реалии новейшего времени потребовали существенно уточнения этих 
представлений в контексте вступления мирового  сообщества в новую 
культурную эпоху, часто именуемую «постмодерном» и характеризуемую 
предельно высокой степенью социокультурной неопределенности (см. главу 1). 
В частности, требуется различение взглядов на феномен личностного 
самоопределения (в его пространственно-временной плоскости) как на 
планирование и как на проектирование личностью своего будущего. Это 
различение мы основываем, в частности, на идеях Г.П. Щедровицкого [157]. 
Согласно им, планирование всегда осуществляется в ситуации определенности 
и воспроизводит уже известный алгоритм осуществления некоторой работы. 
Проектирование же, напротив, возможно в ситуациях неопределенности и 
предполагает выстраивания субъектом оригинального алгоритма достижения 
его собственных целей в условиях, когда другие известные алгоритмы 
оказываются неэффективными. 

Проектный характер личностного самоопределения ранее был обоснован 
нами в контексте теории трех типов культур М. Мид. В частности, мы 
отмечали, что «в условиях динамично развивающейся культуры личность 
получает реальный шанс творческого, гармоничного самоопределения в 
разнообразных культурных сферах, поскольку оно (самоопределение) имеет 
характер создания индивидуального проекта будущего на личностных, не 
тиражированных основаниях… Иными словами, самоопределение представляет 
собой акт сотворения своего Я в условиях, которые еще не существуют в 
готовом виде, а представляют собой “приглашение к сотворчеству”» [70, с. 137]  
Однако представляется вполне очевидным, что практическое воплощение этого 
акта требует сформированности у субъекта особой компетенции решать задачу 
построения индивидуального проекта своего будущего как «задачу на смысл» 
(именно эту компетенцию мы называем проектной). Суть личностного 
самоопределения как задачи на смысл можно определить следующим образом: 
субъекту необходимо спроектировать жизненную траекторию, приводящую его 
к достижению индивидуального максимума раскрытия творческих 
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способностей в условиях неизвестного и мало предсказуемого будущего. 
Учитывая, что данная компетенция не существует в современном российском 
обществе как уже освоенная массовая социальная практика, передаваемая от 
поколения к поколению традиционными воспитательными и образовательными 
средствами, следует признать необходимость разработки нового подхода к 
пониманию личностного самоопределения старших подростков – как 
образовательного результата, достигаемого средствами инновационного, то 
есть, открытого будущему образования в неразрывной связи с формированием 
их проектной компетентности.  

В современных педагогических исследованиях решение задачи подготовки 
учащихся к личностному самоопределению тесно связано с вопросами 
индивидуализации образования (А.Н. Тубельский, А.И. Адамский, 
Е.А. Александрова, В.П. Бедерханова, В.М. Гребенникова, С. Заир-Бек, 
Т.М. Ковалева, И.Д. Фрумин и др.). Так, в исследовании В.М. Гребенниковой и 
С.С. Игнатович отмечается: «В современном понимании индивидуализация 
образования давно уже не сводится к учету индивидуальных особенностей 
ребенка при преподавании ему различных учебных дисциплин, как это было 
принято в прошлые периоды становления отечественно педагогической мысли. 
Сегодня этот феномен рассматривается с позиций создания педагогических 
условий, обеспечивающих каждому ребенку достижение им своего 
индивидуального максимума образовательных результатов, отвечающих его 
потребностям в личностном и профессиональном самоопределении. В свою 
очередь, достижение этого максимума возможно исключительно в том случае, 
когда образовательное продвижение ребенка осуществляется по 
индивидуальной траектории» [71, с. 3]. Вопрос заключается в том, на какой 
именно предметности может формироваться проектная компетентность 
учащихся. Непригодность для этого традиционного «знаниевого» подхода к 
построению содержания образования уже стала признанным в инновационном 
образовательном сообществе фактом. Явно недостаточны в этом плане и 
возможности применения проектного метода в обучении школьников обычным 
учебным предметам. 

В этой связи возникает крайне важный вопрос выбора проектной единицы 
ИОМ учащегося как определенным образом оформленной предметности его 
образовательного продвижения, мотивированного ценностями личностного 
самоопределения. Из сказанного ранее со всей очевидностью вытекает, что 
роль такой проектной единицы в принципе не могут играть учебные темы и 
разделы унифицированных образовательных программ.  

В нашей концепции ИОМ осуществляется как последовательность 
социокультурных практик, в процессе чего ребенком обретается 
индивидуальный опыт развития.  

Характеризуя это понятие, сразу же отметим, что в педагогический 
тезаурус уже достаточно давно вошло близкое по смыслу понятие «культурная 
практика», определяемое Н.Б. Крыловой как «разнообразные, основанные на 
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текущих и перспективных интересах ребенка виды самостоятельной 
деятельности, поведения и складывающиеся с первых дней его жизни 
пространства  организации собственного действия и опыта» [90, с. 68]. Особо 
следует отметить, что в данной концепции культурные практики выступают 
понятием, производным от родового понятия культурной деятельности, 
обладающей такими сущностными свойствами, как: 

– символизм, означенность и осмысленность артефактов, которыми 
человек пользуется и которые получает в процессе деятельности; 

– особый, ценностный характер взаимоотношений людей, так или  иначе 
влияющих на деятельность или включенных в нее; 

– контекстность деятельности, ее многоаспектная связь с другими 
подобными деятельностями; 

– особые технологические параметры такой деятельности (уровень 
организации, нацеленность на совершенство и достижение наивысшего 
качества, творческий характер, индивидуальная значимость) [97, с. 142]. 

Однако попытки непосредственно интегрировать это понятие в 
проблемное поле проектирования содержания индивидуализированного 
образования связаны с риском его чрезмерно расширительного толкования как 
простого перечня видов деятельности ученика и сфер жизни, в которых она 
реализуется. Сама Н.Б. Крылова выделяет в этой связи такие виды 
деятельности учащихся, как исследовательская, образовательная, 
коммуникативная, организационная, художественная, игровая, досуговая, то 
есть охватывает фактически весь спектр видов деятельности учащихся школы 
помимо собственно учебной [97, с. 72]. Эта тенденция получает вполне 
выраженное развитие в дальнейших исследованиях. Так, например, в работе 
Н.А. Чередниченко [152, с. 458] в качестве культурных практик ребенка дается 
перечень из 11 позиций, включающий «позитивное, интересное общение с 
близкими и взрослыми», «участие в повседневной жизни семьи», 
«индивидуальную творческую деятельность», «чтение и рассматривание 
иллюстраций и репродукций», «участие в экскурсиях, походах» и т.д. и т.п. Не 
вызывает сомнения, что все эти виды деятельности ребенка обладают 
возможностями оформления культурных практик, однако собственно 
смысловой контекст понятия «культурный» в данном случае не определен. В 
этом плане вопрос о культурных практиках – это вопрос не столько о видах 
деятельности, сколько о ее содержании, на котором строится процесс освоения 
ребенком культуры и которую мы вслед за В.Т. Кудрявцевым понимаем как 
«хранилище человеческих возможностей, замыслов и перспектив, многие из 
которых до сих пор не реализованы» [94, с. 116]. Поэтому культурную 
сущность практики, рассматриваемой в качестве проектной единицы 
содержания индивидуализированного образования,  следует в первую очередь 
определить как предоставляемую учащимся возможность познания 
окружающей действительности в логике культуры и средствами культуры, то 
есть путем ее творческого преобразования и определения своего 
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индивидуального ценностно-смыслового отношения к ней. Именно в этом 
видится залог событийности субъектов образовательной деятельности, каждый 
из которых осуществляет свой индивидуальный образовательный маршрут, на 
котором культурная практика становится местом их встречи и сотворчества. 

В не меньшей степени в понятии социокультурной практики требует 
прояснение значения приставки «социо-». Толкование понятия 
«социокультурный» как «обусловленный социальными и культурными 
причинами» [29] оставляет открытым принципиальный вопрос о сущности и 
различении социальных и культурных причин. В ряде случаев исследователи 
используют понятия культурных и социокультурных практик как синонимы 
[12]. В упомянутой работе Н.А. Чередниченко приставка «социо-» указывает на 
определенный тип социальности, в котором развивается и воспитывается 
личность, и, следовательно, не является сущностной характеристикой 
деятельности самого ребенка [152, с. 459]. В трактовке П.А. Сорокина 
«социокультура» понимается расширительно как вся Вселенная, сотворенная 
человеком, вся духовная и материальная культура [133]. Достаточно часто 
происхождение этого сочетания вообще остается за рамками анализа, авторы 
ограничиваются констатацией первичности субъекта освоения 
социокультурных практик и его самоизменения: «Социокультурная практика – 
это такая творческая, созидательная деятельность, при которой преобразование 
общественных и духовных  условий человеческой жизни совпадает с 
изменением самих субъектов» [134]. Во всех этих случаях смысл «социо» так и 
остается не проясненным и не вносит новых смысловых оттенков в понятие 
культурной практики. Тем не менее, это различение имеет, на наш взгляд, 
глубокий смысл, если рассматривать его с точки зрения двух планов 
деятельности учащихся в процессе освоения ими социокультурных практик. 
Культурный план этой деятельности образован личностными смыслами и 
ценностями, которые ученик обнаруживает для себя непосредственно в ее 
предмете и способах его преобразования. Речь здесь идет о творчестве как о 
главной психологической характеристике «встречи» Человека и Культуры 
(В.В. Давыдов, В.П. Зинченко, В.Т. Кудрявцев и др.). Социальный же план этой 
деятельности представляет собой моделирование социальных взаимодействий, 
представляющих собой для ребенка средство осмысления себя как члена 
общества и строящего таким путем образ своего будущего социального Я. 

На основании сказанного мы определяем социокультурную практику как 
педагогически целесообразно организуемую предметность индивидуально-
групповой деятельности учащихся, в процессе освоения которой ими при 
помощи обретаемых культурных, проектно-преобразовательных средств 
моделируются проблемно насыщенные сферы общественной жизни. К 
сущностным свойствам социокультурной практики как проектной единицы 
индивидуального образовательного маршрута ученика следуют отнести: 
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1) направленность на выявление и решение учеником проблем, 
отвечающих социальной ситуации его развития и выступающих для него 
источником смыслообразования;  

2) проектно-преобразовательный характер освоения, обеспечивающий 
получение учащимися личностно значимых результатов;  

3) разнообразие спектра возможных проектных решений выявленных 
проблем, вследствие чего интегральным результатом ее освоения выступает 
определение каждым учеником своего индивидуального отношения к 
преобразуемой действительности. 

Выделяются также следующие фазы развития социокультурной практики: 
– фаза запуска (погружение участников в проблематику преобразуемых 

сфер действительности, выявление «непознанного в известном»); 
– фаза целеполагания (выбор конкретных целей преобразования 

проблематизированных сфер действительности); 
– фаза проектирования (постановка и решение конкретных проектных 

задач); 
– интерактивная фаза (совместное обсуждение, осмысление и оценивание 

результатов решения проектных задач); 
– фаза выхода (групповая рефлексия изменений, произошедших в общем 

событийном пространстве). 
В организационном плане социокультурная практика представляет собой 

определенным образом выстроенную во времени и пространстве деятельность 
учащихся, в которой реализуются их познавательные и социальные мотивы. До 
известной степени аналогом социокультурной практики может служить 
«погружение», введенное в педагогический обиход как инновационная форма 
организации образовательного процесса еще А.Н. Тубельским[142]. Однако 
основной смысл социокультурной практики состоит именно в том, что эта 
деятельность проживает полный цикл своего развития, в результате чего 
совершается и шаг развития самого субъекта.  

Социокультурная практика начинается для ученика со своего рода 
«приглашения к творчеству», организуемого учителем и побуждающее увидеть 
неизвестное в известном, непознанное в очевидном, удивительное в 
повседневном. Ее смысловым стержнем становится тот «вопрос к культуре», 
который оформляется самим ребенком и отражает его субъектную позицию. А 
завершается она отрефлексированным самоизменением этого субъекта, 
прожившего нечто, что изменило окружающую действительность. 

Таким образом, ИОМ ученика как его авторский проект «проникновения в 
завтрашний день» представляет собой качественно новый, отсутствующий в 
прежнем опыте ученика уровень его субъектности, реализуемый в выборе 
личностно значимых целей образовательного продвижения и освоении новых, 
проектно-преобразовательных средств их достижения. Проектируя ИОМ, 
ученик не просто «встраивается» в образовательный процесс, созданный и 
спланированный взрослыми в соответствии со своими целями и планами. 
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Таким путем он строит свои собственные жизненные планы и отношения с 
окружающим миром, устраняя на своем уровне извечно противоречие между 
внешним, формально-принудительным образованием и образованием как 
созданием своего собственного неповторимого образа. 

Важно еще раз отметить, что как проектная единица ИОМ 
социокультурная практика должна соответствовать содержанию деятельности 
учащихся,  в которой они реализуют себя как субъекты личностного и 
профессионального самоопределения. В этой связи мы выделяем следующие 
базовые характеристики проектирования ИОМ как образовательной 
деятельности учащихся: 

– занятие учащимися позиции субъекта собственного образовательного 
продвижения, реализуемая в свободном выборе осваиваемых социокультурных 
практик;  

– определение учащимися дальних и ближних целей продвижения по 
ИОМ, мотивированное ценностями личностного самоопределения;  

– востребованность субъективно новых культурных, проектно-
преобразовательных средств и способов коммуникаций в индивидуальной и 
групповой деятельности, необходимых для устранения разрывов между целями 
освоения разнообразных социокультурных практик, и наличными 
возможностями их достижения;  

– формирующий характер оценивания достигаемых образовательных 
результатов, предполагающий субъектное включение самих учащихся в 
процессы самоэкспертизы и личностной рефлексии приобретаемого 
социального опыта.  

На основе выделенных характеристик деятельности учащихся по 
проектированию ИОМ мы можем определить содержание и структуру 
готовности к ее эффективному осуществлению. Речь об этом пойдет в 
следующем параграфе. 

 
2.2. Содержание и структура готовности к проектированию 

индивидуального образовательного маршрута как интегративного 
личностного качества ученика 

 
Как показывает проведенный анализ литературы, готовность – одно из 

самых широко употребляемых понятий в научных исследованиях, практически, 
по всему спектру проблем, связанных с образовательной и профессиональной 
деятельностью человека. В педагогическом аспекте чаще всего рассматривается 
профессиональная готовность учителей и студентов педагогических вузов 
(В.П. Бедерханова, Е.В. Бондаревская, А.К. Маркова, В.В. Сериков, 
В.А. Сластенин и др.) и готовность учащихся к учебной деятельности в ее 
различных аспектах (Н.А. Алексеев, С.Д. Поляков, В.В. Сериков). При этом 
различается широкий и узкий смысл этого понятия. В широком смысле 
готовность – это «целостное явление, скрепленное убеждениями, морально-
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волевыми качествами личности, способов поведения, знаний о профессии и 
практических умений и навыков» [61, с. 47]. В этом смысле готовность 
рассматривается как устойчивое интегративное качество личности. В узком 
смысле готовность может пониматься как ситуативное явление, 
обеспечивающее эффективность выполнения субъектом определенных 
функций в некоторый конечный промежуток времени. 

В широком смысле формирование готовности выступает одной из главных 
целей педагогической деятельности и затрагивает глубинные пласты психики, 
восходящие к ценностно-смысловым ориентациям и представлениям личности. 
Так, характеризуя профессиональную готовность учителя, В.В. Сериков 
отмечает: «Как видно, становление у учителей профессиональной готовности к 
реализации в своей практике идей личностного подхода не сводится к простой 
отработке новых приемов педагогической деятельности, а предполагает 
глубинные изменения в их профессиональной мотивации и в ценностном 
аспекте сознания вообще» [126, с. 257]. 

В этом же смысле понятие готовности характеризует субъекта 
деятельности в триединстве его развития, формирования и адаптации 
(Ю.М. Забродин [65]). В данной концепции выделяется несколько уровней 
готовности, среди которых базовым выступает личностный уровень. В этой 
связи В.П. Бедерханова предлагает следующие характеристики 
«генерализированного понятия личностной готовности»: создание 
функциональной основы психической регуляции деятельности; расширение 
взглядов и знаний на мир профессий, мир трудовой деятельности, 
формирование ценности и значимости труда в обществе, личных ценностей, 
склонностей, способностей, ориентаций и т.д.; формирование личного опыта и 
присвоение ценностей культуры; интеграцию ценностно-мотивационной, 
операционной и функциональной (эмоциональной) готовности в едином 
субъекте [23, с. 125]. 

Большинство исследователей (О.Б. Дмитриева, В.В. Сериков, 
Е.К. Черниченко, В.Т. Чичикин, А.Э. Штейнмец) выделяют в качестве 
структурных компонентов готовности личности к осуществлению 
определенного вида деятельности мотивационно-целевой, содержательный и 
процессуальный (цит. по: [61, с. 47]). Мотивационно-целевой компонент 
включает в себя побуждающие мотивы, цели, смыслы осуществляемой 
деятельности, благодаря которым она становится подлинно субъектной, а также 
детерминируемые ими личностные качества. Содержательный компонент 
связан с компетентностью субъекта в решении определенного круга задач в 
рамках осуществляемой деятельности (В.А. Сластенин). Процессуальный 
компонент представлен сформированностью схем и алгоритмов практических 
действий и соответствующих им способов социального поведения. 

Рассматривая проблему готовности учеников в аспекте их жизненного 
самоопределения, Т.Н. Сапожникова выделяет два подхода к определению ее 
содержания и структуры: личностный и функциональный. Личностный подход 
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позволяет определить данную готовность как «особое интегральное 
образование сущностных сфер личности ученика (мотивационной, 
эмоциональной, интеллектуальной, предметно-практической, 
экзистенциальной, волевой и саморегуляционной), которое формируется и 
проявляется в момент узловых жизненных событий» [123, с. 8].  С точки зрения 
функционального подхода готовность ученика к жизненному самоопределению 
понимается автором как «способность осознавать смысл собственной жизни на 
основе анализа происходящих и ожидаемых событий» [123, с. 8]. Решающую 
роль в этом играют прогностические и рефлексивные способности субъекта. 

С точки зрения В.В. Серикова, готовность школьников к освоению 
учебного материала связана с формированием личной учебной системы 
ученика, основание которой составляет его собственное представление о 
смысле учебной деятельности. В русле этих взглядов автор утверждает, что 
«наивысшего качества учебная деятельность достигает тогда, когда она 
представляется не средством достижения каких-либо лежащих за ее пределами 
результатов, а выступает именно как самоцель, самоценность» [125, с. 79]. 
Очевидно, что речь здесь идет именно о ценностно-смысловом компоненте 
готовности. Дополнительным по отношению к нему, по мнению автора, 
выступает компонент организации учебной деятельности – ее предмет и 
пространственно-временные характеристики. Готовность школьников в этом 
случае представлена их стремлением следовать следующим принципам: 
стремление всегда и везде делать что-то полезное для своего развития; 
освоение предмета и любого дела «и вширь, и вглубь»; четкое дробление 
предстоящей работы «на порции» и безукоризненное выполнение плана; 
постоянное стремление проверить уровень своей подготовки, сравнить себя со 
«знатоками»; состязательность, создание для себя барьеров, получение 
удовольствия от преодоления трудностей; наличие «знания о знании» – о видах 
знания, их происхождении и функциях, о сути и природе научного познания; 
использование рациональных способов учения; восприятие учебы как 
увлекательной игры [125, с. 80–81]. 

Из всего сказанного можно заключить, что готовность субъекта к 
осуществлению самых разных видов деятельности и отношений имеет 
инвариантную структуру, включающую мотивы, цели и ценностно-смысловые 
ориентации, личностные качества субъекта; его компетентности, включая 
способности мыслить, искать, сотрудничать с другими людьми и т.д.; 
доступные способы деятельности и схемы социального поведения. В своем 
единстве эти компоненты образуют системное качество личности, 
позволяющее ей реализовать в осуществляемой деятельности 
собственнуюсубъектность и получать личностно значимые результаты.  

Специфическое же содержание готовности полностью обусловлено 
особенностями ее предмета. Чем сложнее и разностороннее предмет 
деятельности субъекта, тем сложнее и многограннее представляется его 
готовность к ее осуществлению в обоих указанных планах. С учетом этого нам 
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ПРОЕКТИРОВАНИЕ ИНДИВИДУАЛЬНОГО ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО МАРШРУТА  
КАК СУБЪЕКТНАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ УЧАЩИХСЯ

Процессуальный  
компонент: 

Способность  к 
саморегуляции 
индивидуальной  и 
групповой деятельности на 
основе  ее  личностной 
рефлексии  и  развития 
отношений сотрудничества 

Содержательный 
 компонент: 

Способность  к  освоению  уни‐
версальных  средств 
творческого  преобразования 
действительности  и 
продуктивного взаимодействия 
с  партнерами  по  совместной 
деятельности 

ГОТОВНОСТЬ УЧАЩИХСЯ К ПРОЕКТИРОВАНИЮ ИОМ КАК ИНТЕГРАТИВНОЕ ЛИЧНОСТНОЕ КАЧЕСТВО

Мотивационно‐целевой  
компонент: 

Внутренняя  мотивация 
достижения  образовательных 
результатов,  обеспечивающих 
максимальные  возможности 
творческой  самореализации  и 
достижения  социального 
успеха 

предстоит выделить содержательные характеристики готовности школьников к 
проектированию индивидуальных образовательных маршрутов, поскольку 
такая работа, по нашим данным, ранее не предпринималась. 

Как было сказано, в концепции А.А. Остапенко и Н.Я. Янковской 
готовность, характеризующая позицию учащегося, это его готовность к 
переходу в последующую образовательную систему [111]. С этой точки зрения 
авторы рассматривают три главных аспекта понятия «готовность»: как 
интегративное личностное качество, как образовательный результат и как 
условие эффективности обучения в последующей образовательной системе. 
Опираясь на эту базовую теоретическую позицию, мы можем определить 
специфическое содержание готовности учащихся к проектированию ИОМ, 
отвечающее выделенным ранее базовым характеристикам этой деятельности.  

В обобщенном виде результаты этой работы представлены на рисунке 1. 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
   

 
  

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

Рис. 1. Содержание и структура готовности ученика к проектированию ИОМ 
 
В первую очередь обратимся к мотивационно-целевому компоненту. Как 

было сказано ранее, в условиях современной массовой школы проблемы 
учебной мотивации подростков и учеников стоят особенно остро. Но даже 

Занятие 
позиции 
субъекта, 
реализуемой  
в свободном 
выборе 
социокультур
ных практик 

Определение 
целей 
продвижения по 
ИОМ, 
мотивированное 
ценностями 
личностного 
самоопределени

Овладение 
проектно-
преобразовательн
ыми средствами 
освоения  
окружающей 
среды 

Самоэксперт
иза 
результатов 
деятельности 
и рефлексия 
нового 
социального 
опыта 

Осуществление 
продуктивных 
коммуникаций с 
партнерами по 
деятельности в 
различных 
групповых 
форматах 



50 
 

высокий уровень сформированности внутренних мотивов учебной 
деятельности как таковой, «учебы из интереса» не обеспечивает 
мотивационную готовность школьника к проектированию ИОМ. Интерес 
ребенка к учению вполне может развиваться вне контекста социальной и 
личностной значимости его результатов, то есть удовлетворение 
познавательных интересов может непосредственно выступать для ученика 
целью, в то время как его собственная роль в определении содержания 
образования и его связи с проблемами личностного и профессионального 
самоопределения может оказаться минимальной. 

Готовность ученика к проектированию ИОМ должна опираться на 
смыслообразующие мотивы более высокого уровня. Их основу должны 
составлять представления учащегося о собственной индивидуальности, 
достижение которой может быть обеспечено исключительно опытом 
самореализации в тех сферах социально значимой деятельности, которые еще 
не известны со всей определенностью ему самому. Мотивация проектирования 
ИОМ – это мотивация поиска самого себя, своей социокультурной 
идентичности. И в этом плане в сознании ученика должно произойти сращение 
событийного ряда его школьной жизни с реальными процессами вхождения во 
«взрослый» мир во всем многообразии его аспектов – профессионального, 
социального, личностного, гражданского, гендерного и т.д. 

В процессе проектирования ИОМ у учащегося должен произойти, говоря 
словами А.Н. Леонтьева, «сдвиг» внутреннего смыслообразующего мотива 
поиска своего Я в осознаваемую приоритетную цель – найти, «путешествуя» по 
специально подготовленному для этого образовательному пространству школы, 
именно те социокультурные практики, творческое преобразование которых 
позволит ученику обнаружить и максимально реализовать свои творческие 
возможности. Продвижение по ИОМ должно стать для ученика старших 
классов моделью проживаемого этапа жизни, который Д. Сьюпер 
характеризует как приходящий на смену «этапу роста» «этап разведки», 
проживаемый под знаком исследования своих сил и устремлений. Его главное 
содержание связано, по мнению автора, с апробацией своих сил в различных 
видах трудовой и учебной деятельности (цит. по: [118]). В этой связи 
мотивационная готовность школьника к проектированию ИОМ есть готовность 
совершать пробы своей субъектности в разных видах деятельности, а не просто 
усваивать готовые порции учебной информации. Более того, мотивационная 
готовность школьника должна обеспечить его стремление моделировать не 
только позитивные контакты с культурой и обществом, но и проживать при 
этом неизбежные кризисы, когда соприкосновение с очередной 
социокультурной практикой выявляет разрыв между ее внутренним 
содержанием и собственным Я ребенка. Мотивационно-целевая готовность 
ученика к проектированию ИОМ в известном смысле «уравнивает» по своему 
личностному значению положительные и отрицательные результаты освоения 
социокультурных практик. Отрицательный результат не должен 
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восприниматься ребенком как «неудача», обусловленная его собственным 
несоответствием требованиям учебного процесса, а напротив, служить образом 
своеобразной «развилки», предполагающей продолжение поиска в новых 
направлениях. 

Содержательный компонент готовности школьника к проектированию 
ИОМ – его проектная компетентность –  представляет собой спектр 
компетентностей, обеспечивающих его эффективный выбор и освоение 
различных социокультурных практик. Здесь следует выделить два слоя этих 
компетентностей. Первый достаточно полно описан в современных 
исследованиях (Э.Ф. Зеер, А.В. Хуторской и др.) и характеризует ключевые 
компетентности, востребованные в любой деятельности субъекта. Их набор 
обусловлен представлениями об универсальном характере решаемых субъектом 
деятельности задач. Прежде всего, речь идет о мобильности, способности 
вносить оперативные изменения в намеченные планы действий, чутком 
реагировании на изменения в окружающей социокультурной среде, принятии 
интуитивных, опережающих события решений, действовать до известной 
степени спонтанно и т.д. В нашем исследовании мы выделили шесть основных 
аспектов этого слоя компетентностей, исходя из того, что, решая любую 
жизненную задачу во взаимодействии с обществом, личность:  

– получает знания о сути и возможных способах решения поставленной 
задачи, об объекте, подлежащем изучению и преобразованию;  

– вступает в определенные правовые отношения с другими людьми и 
государством;  

– получает, перерабатывает и осмысливает информацию о различных 
сторонах преобразуемого объекта;  

– взаимодействует с партнерами, клиентами и прочими людьми, 
имеющими отношение к решаемой задаче;  

– играет различные социальные роли;  
– более или менее осознанно изменяет себя в целях расширения своих 

творческих возможностей. 
Второй, более специфичный слой компетентностей субъекта 

проектирования ИОМ определяется, как и в предыдущем случае, спецификой 
данного предмета, который, как было сказано, сближает его характеристики с 
закономерностями личностного и профессионального самоопределения. К 
данному виду компетентностей следует отнести:  

– способность анализировать ситуацию собственного личностного и 
профессионального становления, выделять и осмысливать разрывы и 
противоречия между «опережающими», то есть устремленными в будущее 
потребностями профессионально-личностного самоопределения и освоенными 
на данный момент жизни средствами их удовлетворения;  

– умение ставить дальние и ближние цели своего развития и социализации, 
вхождения в мир профессий, гражданские, гендерные и пр. отношения, и 
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способность вовремя внести в них необходимые коррективы в случае 
непредвиденных изменений внешней ситуации;  

– умение планировать деятельность по достижению поставленных целей и 
эффективно распределять во времени и пространстве необходимые для этого 
информационные и образовательные ресурсы; 

– способность определять и мобильно осваивать новые средства 
достижения поставленных целей; оценивать достигнутые результаты, соотнося 
их с поставленными целями и реальными тенденциями изменения окружающей 
действительности. 

Особо важно, что в данной модели готовности эти компетентности должны 
комплексно «участвовать» в освоении учениками самых разных 
социокультурных практик, отличающихся друг от друга конкретной 
предметностью, но объединенных общим отношением субъекта и объекта, 
которое характеризуется понятиями «творчество», «преобразовательная 
активность», «проектирование». 

И, наконец, третий – процессуальный – компонент готовности ученика к 
проектированию ИОМ в логике личностного и профессионального 
самоопределения должен характеризоваться уровнем развития его 
саморегулятивных способностей [123]. Нисколько не ставя под сомнение 
важность этого компонента, мы все же отметим особенность, которая, на наш 
взгляд, в большей степени соотносится со спецификой этой деятельности. Для 
этого нам необходимо воспользоваться понятием «социальная роль», которое, 
по мнению многих современных исследователей, наиболее точно раскрывает 
механизм формирования субъектного социального опыта ребенка. По 
определению И.С. Кона, социальной ролью называется «такой аспект 
поведения, деятельности лица, который является для него неорганичным, 
переживается как нечто внешнее, ненастоящее, отличное от его “подлинного 
Я”… “Быть в роли” – значит притворяться, играть, осознавать искусственность 
своего поведения. Но такое разграничение является субъективным, оно 
описывает лишь соотношение различных образов самосознания, ничего не 
говоря об их происхождении» (цит. по: [51, с. 176]). Именно такое внешнее, 
«ненастоящее» в известной мере проживает ученик, осваивая различные 
социокультурные практики, которые в этом случае выступают для него именно 
пространством проектирования социальных ролей. Исполняя эти роли, ребенок 
получает соответствующий эмоциональный импульс, ощущение себя как 
«другого», причастного к глубинным смыслам осваиваемой реальности. Мысль 
о том, что в процессе своего личностного и профессионального 
самоопределения старший подросток стремится в первую очередь «примерить» 
новые для него социальные роли, можно встретить во многих публикациях. 
Так, Г.И. Марасанов и Н.А. Рототаева, исследуя процесс становления 
социальной компетентности в старшем подростковом и раннем юношеском 
возрасте, отмечают как одну из значимых тенденций профессионализации 
учащихся необходимость «решения новых для индивида социально-ролевых 
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проблем, связанных с выработкой социального поведения, адекватного 
ожиданиям конкретной профессиональной среды» [101, с. 35]. В нашем случае 
профессиональная среда выступает одним из возможных аспектов 
проектируемых социокультурных практик, поэтому мы полагаем необходимым 
учитывать и следующее обстоятельство, отмеченное Г.И. Марасановым. Речь 
идет о мотивационно-ролевом аспекте профессионального развития, который 
проиллюстрирован автором на примере становления государственного 
служащего. Описывая этот процесс, который затем моделировался в условиях 
общеобразовательной школы, он выделяет спектр внутренних социально-
ролевых позиций, последовательно осваиваемых ребенком в процессе 
совместной с другими учащимися профессионально ориентированной 
деятельности: «претендент», «чужой функционер», «функционер, ставший 
своим», «перспективный». В этом же перечне представлены и достаточно 
специфические социально-ролевые позиции, с проживанием которых тесно 
связаны процессы развития профессиональной мотивации и компетентности: 
«лидер влияний», «гонимый герой» и т.п.  

Разумеется, в каждой социокультурной практике могут быть представлены 
свои специфические социально-ролевые позиции учащихся, выступающие для 
них эффективными регуляторами деятельности и поведения. Особо в этой 
связи следует подчеркнуть особенность исполнения учениками различных 
социальных ролей, на которую указывает Н.Ф. Голованова: «Такой подход 
позволяет проникнуть в механизм усвоения субъектом опыта его 
взаимоотношений с окружающей социальной действительностью. По существу 
это процесс приобретения ролей, и особенно интенсивно и успешно он 
происходит в игре… С возрастом и расширением опыта выполнения ролей в 
играх ребенок получает возможность идентифицировать себя не только с теми 
ролями, которые он непосредственно наблюдал, но и с теми, о которых узнал из 
книг, кинофильмов, телепередач. Поэтому повзрослеть – это значит достаточно 
определиться в системе социальных ролей» [51, с. 178]. Применительно к 
задачам нашего исследования это означает, что каждая социокультурная 
практика, из которых складывается ИОМ ученика, должна содержать 
внутренний игровой план. Это обстоятельство главным образом определяет 
эффективность ее освоения и обретение ребенком соответствующего 
социального опыта. Занимаясь научными исследованиями, социальным 
проектированием, литературным творчеством, сценическим и изобразительным 
искусством во взаимодействии с другими учащимися, ребенок именно играет 
«в ученого», «в артиста», «в изобретателя», «в художника» и т.д. В конечном 
счете, можно утверждать, что именно дух игры может сделать осваиваемую 
практику подлинно культурной для ребенка и обеспечить взаимосвязь 
мотивационно-целевого и содержательного компонентов готовности стать 
субъектом своего образовательного продвижения по выбранному маршруту. 
Таким образом, процессуальный компонент готовности ученика к 
проектированию ИОМ характеризуется, с одной стороны, способностью к 
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саморегуляции деятельности выбора и творческого освоения социокультурных 
практик, с другой стороны, – установкой на исполнение множества 
соответствующих избираемым практикам социальных ролей и 
сформированностью внутреннего игрового плана осуществляемых при этом 
социальных взаимодействий. 

Сформированная таким образом готовность ученика к проектированию 
ИОМ обеспечивает ему возможности не только его формального выбора, но и 
конструирования возникающего при его прохождении событийного ряда. 
Каждая социокультурная практика призвана стать значимым событием его 
жизни, то есть в какой-то мере изменить отношение к жизни в целом и ее 
конкретной сферой, запечатленной в освоенной творческими средствами 
практике. Готовность как интегративное личностное качество ученика, 
реализуемое им  в выборе ИОМ, проявляется как способность и стремление 
оценивать свой прошлый опыт, понимать мотивы совершенных действий и 
поступков в призме рефлексируемых установок и личностных ценностей; 
осознавать происходящие в личностной сфере изменения, познавая таким 
путем самого себя как субъекта жизни общества; проецировать в процессе 
осуществляемой деятельности свое  в субъективно переживаемое будущее, 
совершать опережающую «примерку» разнообразных социальных ролей. 

В целом, такая готовность выступает необходимым условием обретения 
учеником субъектного опыта жизни и деятельности, взаимодействия с другими 
людьми, обществом и культурой. 

В следующем параграфе нам предстоит рассмотреть готовность учащихся 
к проектированию ИОМ в онтогенезе и выделить основные этапы этого 
процесса. 

 
 
 

2.3. Этапы становления готовности ученика к проектированию 
индивидуального образовательного маршрута в онтогенезе 

 
Нелинейность процесса становления готовности учащихся к 

проектированию ИОМ обусловлена общими закономерностями развития 
личности учащихся в период всего обучения в общеобразовательной школе. 
Поэтому, решая поставленные задачи исследования, мы опирались на 
теоретические представления о новообразованиях личности и процессе 
социализации учащихся на всех ступенях обучения – начальной, средней и 
старшей [115]. Кроме того, мы учитывали описанные в научной литературе 
закономерные этапы развития и социализации учащихся, проходимые «внутри» 
подросткового возраста, то есть ступени основного общего образования [115]. 

Наиболее часто в современных исследованиях, касающихся онтогенеза 
формирования определенных личностных свойств используется периодизация 
возрастного развития, предложенная Д.Б. Элькониным [159]. Согласно данной 
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периодизации школьный период жизни ребенка охватывает три возраста: 
младший школьный, подростковый и раннюю юность. В исследованиях 
Л.И. Божович, И.В. Дубровиной, И.С. Кона, В.С. Мухиной, Д.И. Фельдштейна 
и др. выделены центральные психические новообразования каждого из этих 
возрастов, охарактеризованы особенности ведущей деятельности развития. 
Однако при более подробном их рассмотрения с точки зрения формирования 
готовности ребенка строить свое будущее как создание своего авторского 
проекта исследователи обращают внимание на некоторые особенности 
«внутри» этих возрастов.  

Значительная часть исследователей изучает возрастные закономерности, 
стадии и ступени развития и социализации учащихся в контексте их подготовки 
к выбору будущей профессии. Мы считаем необходимым учитывать эти 
данные в нашем анализе, поскольку выбор профессии (в более широком 
толковании – профессиональное самоопределение) – это один из важнейших 
аспектов построения ИОМ учащимися общеобразовательной школы. Так, 
Е.А. Климов выделяет две стадии развития, приходящиеся непосредственно на 
школьный возраст: стадию овладения учебной деятельностью, приходящуюся, 
по его данным, намладший школьный и младший подростковый (от 6 –8 до 11–
12 лет) возраст, и стадию оптации (от 11–12 до 14–18 лет).  В этих 
представлениях умение строить и планировать собственную учебную 
деятельность далее перерастает в способность ребенка к выбору будущей 
профессии [81]. Однако прямой связи с тенденциями индивидуализации 
образовательной траектории ребенка в этой периодизации мы не находим.  

Д. Сьюпер выделяет два больших периода, затрагивающих школьный 
возраст: этап «роста» (от рождения до 14 лет) и последующий этап «разведки», 
исследования своих сил и устремлений (от 14 до 25 лет). При этом на этапе 
«роста» в младшем школьном возрасте у ребенка выстраиваются фантазийные 
представления о будущей профессии, а в подростковом возрасте эти 
представления обретают реальность на основе осознания собственных 
интересов и способностей. Далее на этапе «разведки», то есть в старшем 
школьном возрасте, происходит апробация своих сил и устремлений в 
различных видах трудовой и учебной деятельности (цит. по: [118]). Обратим 
внимание на присутствующую здесь смену внутренней позиции ребенка: от 
направленности на самого себя, свой внутренний мир он переходит к 
активному экспериментированию с внешней социальной средой, пытаясь 
обнаружить в ней реальные ниши для своей творческой самореализации. В этой 
связи индивидуальная траектория ребенка вполне может привести его к 
профессионально ориентированным социальным пробам в реальной трудовой 
деятельности, что также является своего рода социокультурной практикой и, 
следовательно, пунктом ИОМ. Обратим также внимание, что развитие 
поисковой активности на рубеже 14 лет отмечается и в других периодизациях 
психического развития, в частности, в периодизации Э. Эриксона. 
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В работах С.Н. Чистяковой выделяются следующие этапы подготовки 
учащихся к самоопределению в жизни и профессии. На первом, приходящимся 
на обучение в начальной школе, решаются педагогические задачи развития у 
школьников нравственного отношения, интереса ко всякому труду, в том числе 
и профессиональному. Важным аспектом этой задачи выступает «побуждение 
школьников к выработке индивидуальных способов собственной деятельности, 
самооценке, приобретению опыта общения» [154, с. 23]. На втором этапе (5–7 
кл.) происходит осознание своих интересов, способностей, социальных 
ценностей, у учащихся возникают личностные смыслы, связанные с будущей 
социально значимой деятельностью в реальных социальных условиях (включая 
вхождение в профессиональные сообщества). Третий этап (8–9 кл.) 
ориентирован на формирование у учащихся личного выбора пути продолжения 
образования. Этому сопутствует «выработка умения соотносить общественные 
цели выбора сферы будущей профессиональной деятельности со своими 
идеалами, представлениями о ценностях, их реальными возможностями» 
[154, c. 24]. И на четвертом этапе (10–11 кл.) осуществляется уточнение 
социально-профессионального выбора в условиях избранного профиля 
обучения; при этом большое внимание уделяется развитию профессионально 
важных личностных качеств, индивидуального стиля деятельности, контролю и 
коррекции образовательных и профессиональных планов. 

Вопросы периодизации образовательного процесса в основной 
общеобразовательной школе нашли отражение в двух различных вариантах 
Примерной основной образовательной программы основного общего 
образования. В первой из них, разработанной Институтом стратегических 
исследований в образовании РАО, также как и в модели С.Н. Чистяковой,  
выделяются два этапа, приходящиеся на, соответственно, 5–7-е и 8–9-е кл..  

В концепции разработчиков этого документа, первый этап ступени 
основного общего образования связан с «переходом к кризису младшего 
подросткового возраста (11–13 лет, 5–7-е классы), 
характеризующемуся началом перехода от детства к взрослости, при 
котором центральным и специфическим новообразованием в личности 
подростка является возникновение и развитие у него самосознания». Второй 
этап подросткового развития (14–15 лет, 8–9-е классы) в данной концепции 
характеризуется особенностями старшего подросткового возраста, к которым 
авторы относят бурный и скачкообразный характер развития, появлением у 
подростка значительных субъективных трудностей и переживаний; 
стремлением подростка к общению и совместной деятельности со 
сверстниками и т.д. [116, с. 10]. Отметим, что, как и в других 
охарактеризованных подходах акцент здесь делается на собственно возрастные 
психологические характеристики учащихся, а не на специфические 
закономерности индивидуализации его образовательной траектории. 

В другом варианте Примерной основной образовательной программы 
основной общеобразовательной школы, разработанным сотрудниками 
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Института проблем образовательной политики «Эврика», акцент сделан именно 
на индивидуализации образовательного процесса. В этом документе также 
выделяются два основных этапа образовательного процесса основной 
общеобразовательной школы, однако их психолого-педагогическое 
обоснование содержит существенные отличия. 

Так, по замыслу разработчиков, первый этапприходится на5–6-е классы. 
Этот период представляет собой образовательный переход от  младшего  
школьного к подростковому возрасту «через пробы построения учащимися 
индивидуальной образовательной траектории в зависимости от разных видов 
деятельности, обеспечивающий плавный и постепенный, без стрессовый 
переход обучающихся с одной ступени  образования на другую» [117]. 

Второй этап в этой концепции приходится на 7–9-е классы, проживаемые 
учащимися как «этап самоопределения подростка через опробования себя в 
разных видах деятельности, координацию разных учебных предметов, 
построение индивидуальных образовательных маршрутов (траекторий) в 
разных видах деятельности, наличие личностно значимых  образовательных 
событий, что должно привести к становлению позиции как особого способа  
рассмотрения вещей, удерживающего  разнообразие и границы возможный 
видений в учебном предмете (предметах)» [117]. 

Методологическим основаниям нашего исследования, согласно которым 
ИОМ интерпретируется как авторский проект собственного образовательного 
продвижения учащегося к точке его личностного и профессионального 
самоопределения в наибольшей степени соответствует второй из названных 
вариантов Примерной ООП ООО. Это позволяет нам в дальнейшем опираться 
именно на такой подход к выделению основных этапов становления готовности 
ученика к его проектированию. При этом необходимо учитывать 
охарактеризованные психологические закономерности развития внутренней 
позиции ученика как субъекта проектирования своего жизненного и 
профессионального пути. В этой связи можно дать следующие характеристики 
содержания данного процесса и способов диагностики формируемых 
компонентов готовности к проектированию ИОМ. 

В период обучения в начальной школе происходит освоение ребенком 
универсальных средств постижения и преобразования разнообразных 
социокультурных практик.  Формируются универсальные учебные действия, 
понимаемые как «способность субъекта к саморазвитию и 
самосовершенствованию путем осознанного и активного присвоения нового 
социального опыта» [77, с. 27]. Главным результатом образования здесь 
становится умение ребенка самостоятельно учиться, то есть овладение им 
всеми основными компонентами учебной деятельности (учебно-
познавательные мотивы, цели, задачи, действия и операции, контрольно-
оценочная деятельность) и осознание себя как ее субъекта. Однако эти 
новообразования познавательной сферы ребенка выступают лишь 
предпосылками дальнейшей индивидуализации его образовательного 
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маршрута, поскольку, как было показано в первой главе, деятельность субъекта 
по проектированию ИОМ не сводится к освоению средств учебной 
деятельности. Главнейшая из этих предпосылок – становление основ 
проектного мышления, при котором учебная задача воспринимается 
школьником как «приглашение к творчеству» (С.И. Гессен), к «пробному 
действию» (Б. Эльконин), не сводимому к воспроизведению заданных в 
готовом виде алгоритмов и способов действий.  

Содержательно готовность к последующему проектированию ИОМ в этот 
период характеризуется сформированностью адекватного отношения 
учащегося к учебной задаче как проблеме, способ понимания и решения 
которой зависит непосредственно от субъекта. В противовес стремлению 
«угадывать» правильное решение и применять стандартные учебные действия, 
данный аспект готовности к проектированию ИОМ сопряжен с владением 
учеником всем спектром универсальных учебных действий, включая 
самостоятельное выделение и формулирование цели, поиск необходимой 
информации, знаково-символическое моделирование объектов и т.д. Наиболее 
высокий уровень сформированности готовности к проектированию ИОМ в 
этом случае связан с компетентностью ребенка в формулировании (понимании) 
и разработке способов и алгоритмов решения проблем, так как именно 
проблемы, неявно представленные в предлагаемых социокультурных 
практиках, выступают для ребенка узловой точкой выбора ИОМ. 

Процессуальный компонент готовности учащихся к проектированию ИОМ 
на данном этапе также носит характер ближайших предпосылок становления 
деятельности, которая в чистом виде еще не представлена в индивидуальном 
опыте ребенка. В наибольшей степени этот компонент сопряжен, как показано 
в исследованиях П.Я. Гальперина, с развитием способности ученика к 
регуляции учебной деятельности, включая ориентировочную, исполнительскую 
и контрольную части этой деятельности [44, 45 с.]. В этой связи в современной 
научно-методической литературе выделяются такие показатели саморегуляции 
учебной деятельности младших школьников, как 1) умение учиться и 
способность к организации своей деятельности; 2) целеустремленность и 
настойчивость в достижении целей, жизненного оптимизма, готовность к 
преодолению трудностей. 

Сказанное позволяет нам в дальнейшем не рассматривать период обучения 
в начальной школе непосредственно как ступень формирования готовности к 
проектированию ИОМ, но опираться на понимание образовательных 
результатов начальной школы как ближайших предпосылок возникновения 
этой деятельности на последующих ступенях обучения. 

На втором этапе, приходящемся в избранной нами периодизации на 5–6 
классы, индивидуализация образовательного маршрута ученика 
осуществляется за счет развития его способности к выбору различных видов 
творческой деятельности по интересам [115]. Собственно образовательный 
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маршрут строится достаточно спонтанно и направлен в наибольшей степени на 
поиск «точек удивления», в процессе чего происходит самопознание своего Я. 

Социокультурными практиками для учащегося на этом этапе выступают 
занятия в различных кружках и секциях, игры со сверстниками и 
самостоятельные занятия, в процессе которых он соприкасается с различными 
явлениями культуры. К последним относятся чтение художественной 
литературы, занятия изобразительным искусством, хореографией и т.д. [91]. 
Осваивая эти соответствующие возрасту практики, ребенок продолжает 
новыми средствами строить смысловую картину окружающего мира и пытается 
найти в нем наиболее привлекательные ниши, осваиваемые творческими 
средствами. В этой связи значительно повышается креативный потенциал 
осваиваемых практик своеобразное «экспериментирование» с заданными 
культурными образцами и нормами. Так, читая художественный текст, либо – 
что гораздо чаще в условиях современной действительности – смотря 
художественные фильмы, путешествуя по Интернету и т.п., идентифицируя 
себя с различными персонажами, подросток может достраивать сюжеты, 
придумывать различные варианты их продолжения, «прорабатывать» 
средствами сценической импровизации. Подросток, обучавшийся ранее игре на 
каком-либо музыкальном инструменте, в этот период своей жизни может 
обнаружить интерес к импровизированномумузицированию. Относясь к 
некоторым предъявляемым культурным образцам, подросток нередко 
стремится пародировать поведение взрослых людей и т.д. (Вопрос о «смеховой 
культуре» этого возраста требует особого рассмотрения.) Разумеется, эти 
«эксперименты» осуществляются наиболее эффективно при грамотной 
педагогической поддержке и стимулировании со стороны взрослых, в 
противном случае они нередко вырождаются в «пустые забавы». 

Особая роль в процессе индивидуализации образовательного пути на этом 
этапе принадлежит группе. Несмотря на то что, как указывают многие детские 
психологи и педагоги, в этом возрасте учащийся вполне может 
довольствоваться рамками ученического коллектива (класса) как пространства 
выстраивания актуальных межличностных отношений, группа становится для 
него источником собственной идентификации и личностной рефлексии. В этот 
же период ребенок постепенно осваивает новые группы, занимаясь в 
творческих объединениях по интересам и выступая при этом как партнер по 
совместной деятельности. 

Как и на предыдущем этапе, учащийся еще не мыслит себя в роли субъекта 
построения более или менее последовательного ИОМ, проявления его 
субъектности достаточно спонтанны и подчинены динамично изменяющимся 
увлечениям и интересам. В этой связи центральными новообразованиями 
мотивационно-потребностной сферы, имеющим отношение к последующему 
продвижению к индивидуальной траектории как авторскому проекту, на 
данном этапе проявляется стремление школьника искать и находить 
разнообразные творческие занятия, в ходе чего выявляются и удовлетворяются 
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разнообразные интересы, а также обнаруживать подходящее для этого 
социальное окружение. 

Содержательный компонент готовности к проектированию ИОМ 
обогащается новыми для ученика компетентностями, необходимыми для 
удовлетворения возникших интересов. В первую очередь, это способность 
взаимодействовать на новом уровне с партнерами по группе, не только получая 
от этого взаимодействия эмоциональное удовлетворение, но и достигать 
желаемые результаты совместной деятельности. Деятельность (не только 
учебная) постепенно становится для ученика объектом осознанного 
целеполагания и планирования, возникает необходимость в оценке получаемых 
результатов и их соотнесения с поставленными целями. При этом ученик 
начинает оценивать не только самого себя в целом, но и отдельные действия и 
способности. 

Важным регулятором деятельности учащихся на этом этапе становится 
личностная рефлексия как способность отражать в своем сознании 
осуществляемые действия и происходящие события с точки зрения своих 
личностных проявлений и самовыражения. Кроме этого, успешность ребенка 
начинает существенно зависеть от его способности мобильно переключаться с 
одного вида деятельности на другой, не теряя при этом ее общего смыслового 
контекста как средства творческого самовыражения и удовлетворения 
социальных потребностей. В свою очередь это требует от него повышения 
уровня личной ответственности за ее результаты. 

Третий этап, приходящийся на 7–9 кл., становится подлинным началом 
проектирования учащимися ИОМ, поскольку в существующей модели 
профильной школы перед учащимися возникает, по сути, проектная задача 
выбора будущего профиля обучения. Несмотря на то, что количество 
предлагаемых учащимся профилей обучения на старшей ступени ограничено, 
осознанный и эффективный выбор предполагает творческий подход со стороны 
самого ученика. При этом сам выбор как ответственное решение субъекта 
играет роль «конечного пункта» ИОМ на этапе допрофильного обучения. Для 
решения этой задачи ученику необходимо выстроить оптимальную 
последовательность социокультурных практик, результаты освоения которых 
станут для него реальным основанием выбора профиля. Сами практики при 
этом становятся ареной модельных (то есть предельно емких по своему 
значению) проб творческих сил и требуют в этой связи преобразовательно-
творческого отношения со стороны ученика. 

Готовность к решению поставленной задачи предполагает 
сформированность активной, творческой позиции ученика к окружающему 
миру и самому себе как его субъекту. Индивидуализация его жизненной 
траектории как смысловой контекст выбора ИОМ инициирует, по данным 
исследований Г.И. Марасанова и Н.А. Рототаевой, стремление максимально 
насыщать свою жизнь значимыми событиями, становясь их автором; 
«примерять» при этом разнообразные взрослые социально-ролевые позиции; 
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осуществлять пробы своих творческих сил, моделируя при этом отношения, 
принятые в различных «взрослых» социальных и профессиональных 
группах [101]. Крайне важным психологическим условием продвижения к 
избранной цели для ребенка становится преобладание позитивных социальных 
мотивов самоутверждения в новых социальных ролях, так как это позволяет 
учащемуся стать подлинным субъектом, преобразователем осваиваемых 
практик. 

Для того чтобы осваиваемые в образовательном процессе вариативные 
социокультурные практики действительно становились для учащихся 
источниками этих событий и модельных проб, новых жизненных смыслов и 
нового социального опыта требуется достаточно широкий спектр базовых 
компетентностей, образующих на данном этапе содержательный компонент 
готовности к проектированию ИОМ. К ним, в концепции дидактической 
эвристики А.В. Хуторского, относятся: «умение искать», то есть 
самостоятельно извлекать новый опыт там, где нет готовых схем и способов 
действий; использовать разнообразные информационные технологии и ресурсы 
в процессе поиска эффективных решений проблем освоения различных 
практик; умение принимать самостоятельные осмысленные решения, понимать 
суть и последствия совершаемых преобразований [150]. 

Важнейшими регуляторами продвижения ученика по социокультурным 
практикам становятся способность адаптироваться к изменяющимся и 
достаточно неопределенным условиям и строить при этом субъект-субъектные 
отношения с партнерами. Напротив, высокий уровень эгоцентричности, 
замкнутость на самом себе и стремление авторитарно навязывать свою волю 
окружающим, равно как и подавленность собственного Я в угоду интересам 
других людей (например, родителей или учителей) лишают освоенные 
ребенком социокультурные практики своего творческого, 
индивидуализирующего потенциала. 

С позиций представлений о готовности учащихся к проектированию ИОМ 
можно утверждать, что к окончанию данного этапа эта готовность оформляется 
как интегративное личностное качество. На последующей ступени обучения 
(10–11 кл.) сформировавшаяся готовность ученика проектировать свой ИОМ, 
приводящий его к выбору профиля обучения в пространстве школы, должна 
реализоваться в построении им индивидуальной образовательной программы, 
логика построения которой отвечает новой для него ведущей деятельности 
развития – учебно-профессиональной. В течение этого периода учащимся 
необходимо обрести ценностно-смысловые и продуктивно-деятельностные 
основания для последующего перехода в новое образовательное пространство в 
системе непрерывного профессионального образования. На этом этапе 
учеником непосредственно решаются задачи личностного и профессионального 
самоопределения, определяется вектор дальнейшей социализации, а ИОМ 
становится главным условием эффективности этих процессов. 
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Cоциокультурные практики на данном этапе осваиваются учеником на 
основе синтеза различных видов социализирующей деятельности, среди 
которых ведущей становится работа над интегрированными научно-
исследовательскими, социальными и художественно-творческими проектами. 
Интегрированным результатом проектирования ИОМ на данном этапе 
становится личная профессиональная перспектива (Н.С. Пряжников), 
выстраиваемая на основе интеграции общих смыслов, дальних и ближних 
целей своего развития и освоения соответствующих средств их достижения. 
Учащемуся предстоит решать «задачи на смысл» относительно выбора 
нравственных ориентиров своего жизненного пути, образовательных стратегий 
саморазвития, конкретных сфер приложения своих творческих сил в 
предстоящей профессиональной деятельности. 

Для этого ученику необходимо иметь развитые смысложизненные 
ориентации и представления: о жизненных целях, на достижение которых 
направлены творческие силы человека; о самой жизни как эмоционально 
переживаемом процессе, приносящем удовлетворение тому, кто активно 
реализует свои творческие возможности; о результативности уже прожитых 
этапов; о самом себе как о личности, способной подчинять себе обстоятельства 
жизни; о своей ведущей роли в осуществлении главных жизненных событий. 
Вне этих осмысленных представлений решение задач самоопределения и 
проектирования ИОМ становится крайне затруднительным, и человек 
вынужден играть пассивную роль приспосабливающегося к неконтролируемым 
событиям индивида. 

В этой связи для разработки методики диагностики готовности учащихся к 
проектированию ИОМ представляется крайне важным предусмотреть группы 
показателей, отражающих уровень сформированности мотивационно-целевого, 
содержательного и процессуального компонентов этой готовности на втором и 
третьем охарактеризованных этапах, где непосредственно должен 
осуществляться педагогический процесс ее целенаправленного формирования, 
а также показатели, позволяющие прогнозировать успешность решения задачи 
проектирования учащимися ИОМ в последующей образовательной системе 
полного общего образования. 

Эти показатели, разработанные с учетом охарактеризованных 
закономерностей онтогенеза формирования готовности учащихся к 
проектированию ИОМ, отражены в таблице 1. 
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Таблица 1.  
Показатели готовности учащихся к проектированию 

индивидуального образовательного маршрута 
 

 
Этапы 

 

Показатели основных компонентов готовности 
Мотивационно-

целевой 
Содержательный Процессуальный 

 
5–

6 
кл

. 

Интерес и внутренняя 
мотивация совершения 
свободных социальных 
проб  

Сформированность 
образовательных 
компетенций 
индивидуальной и 
групповой деятельности 

Способность к волевой 
саморегуляции и 
адаптации к партнерам 
по совместной 
деятельности 

 
7–

9 
кл

. 

Внутренняя мотивация 
выбора 
социокультурных 
практик в соотнесении  
с целями своего  
образовательного 
продвижения 

Разработка и реализация 
социально 
ориентированных проектов 
на основе применения 
культурных проектно-
преобразовательных 
средств; 
осуществление 
разнообразных форматов 
коммуникаций со 
сверстниками и взрослыми 
в процессе совместной 
деятельности  

Способность 
удерживать и 
воплощать в продукте 
совместной 
деятельности 
изначальную 
проектную задачу;  
осуществление 
эффективных 
коммуникаций  
в процессе самой 
деятельности и 
презентации ее 
результатов внешним 
экспертам 

П
ер
ех
од

 н
а 
ст
ар
ш
ую

 с
ту
пе
нь

 
об
уч
ен
ия

 

Осознанное 
целеполагание 
дальнейшего ИОМ на 
старшей ступени 
обучения на основе 
рефлексии 
индивидуальных 
образовательных 
достижений и 
дефицитов собственного 
социального опыта в 
контексте личностного и 
профессионального 
самоопределения 

Планирование конкретных 
действий;  
определение необходимых 
средств для достижения 
поставленных целей; 
конкретизация ожидаемых 
результатов прохождения 
ИОМ 
 

Прогнозирование 
возможных трудностей 
продвижения к 
поставленным целям и 
определение способов 
их преодоления 

 
 

Данная группа показателей позволяет проследить динамику становления 
каждого компонента. Так, становление мотивационно-целевого происходит по 
линии развития внутренних мотивов деятельности учащихся от интереса к 
совершению спонтанных социальных проб в младшем – к осознаваемым 
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мотивам выбора социокультурных практик в старшем подростковом возрасте и 
завершается осознанным целеполаганием своего образовательного 
продвижения на следующей ступени обучения. 

Линия становления содержательного компонента готовности связана с 
развитием средств проектно-преобразовательной деятельности учащихся от 
общих компетенций, реализуемых в любых видах социально ориентированной 
деятельности, до специализированных способов осуществления социально 
ориентированных проектов. При переходе на старшую ступень обучения 
содержательный компонент готовности  предстает способностью применять эти 
средства для достижения целей своего дальнейшего образования. 

Становление процессуального компонента готовности начинается с 
развития способностей к волевой саморегуляции, далее он развивается в виде 
способности к регуляции индивидуальной и групповой деятельности и к 
моменту перехода на старшую ступень обучения обеспечивает способность к 
проспективному регулированию своего образовательного продвижения на 
основе предвидения возможных трудностей. 

 
2.4. Педагогические условия формирования готовности ученика 
к проектированию индивидуального образовательного маршрута 
в образовательной системе ступени основного общего образования 
 
В этом параграфе мы завершим построение теоретической модели 

формирования готовности учащихся к проектированию ИОМ, рассмотрев эту 
готовность как интегративный образовательный результат в педагогической 
системе основной общеобразовательной школы и установив соответствие ее 
основных компонентов педагогическим условиям, обеспечивающим их 
результативность. В качестве методологических оснований этой работы мы 
используем гуманистический и системный подходы в организации 
проектирования ИОМ как субъектной деятельности учащихся. 

В рамках первого из названных подходов мы будем опираться на систему 
принципов гуманистического образования, выделенных, в частности, в работах 
В.П. Бедерхановой и П.Б. Бондарева [22;30]. 

Принцип свободы утверждает ориентацию педагогического процесса на 
реализацию учащимися своего внутреннего потенциала, основу которого 
составляет потребность ребенка в саморазвитии и свободном волеизъявлении. 
Эта потребность, согласно данному принципу, первична по отношению к 
внешнему социальному опыту, заданного в виде готовых норм и образцов 
деятельности и поведения. С этих позиций проектирование ИОМ следует 
рассматривать как способ свободного волеизъявления учащихся, их 
собственная деятельность, позволяющая им получать личностно значимые 
результаты. 

Принцип свободы выбора трактуется как «право ребенка реализовывать 
субъектность через самоопределение в принятии решений» [30, с. 27]. В этой 
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связи проектирование ИОМ в нашей модели мы будем рассматривать как 
процесс и результат субъектного выбора учащимся целей, содержания и 
способов осуществления тех видов деятельности, результатом которых 
становится определение субъектом своего индивидуального отношения к 
различным сферам общественной жизни, проблематика которых запечатлена в 
предмете этой деятельности. Особо важен неформальный характер этого 
выбора, его несводимость к конечному числу готовых альтернатив. Подлинно 
творческий, субъектный выбор всегда характеризуется избыточными 
возможностями достраивания субъектом имеющихся у него средств решения 
проблемной задачи, которая задает саму ситуацию выбора (В.П. Зинченко, 
В.Т. Кудрявцев). Выбор как решение творческой (проблемной) задачи, в 
отличие от формального выбора, основан, как указывал А.В. Брушлинский, на 
разделении требования и искомого [33]. Требование всегда задается 
однозначно, человеку в этой ситуации предстоит выбрать именно то, что 
требуется, то, что «правильно», отбрасывая все лишние варианты. Искомое 
заранее субъекту неизвестно, оно раскрывается, формируется и уточняется им 
по ходу решения задачи. Таким образом, в соответствии с этим принципом, мы 
должны рассматривать ИОМ учащегося именно как искомое, которое может 
быть определено в процессе проектирования. 

Принцип использования мотивационных ресурсов образования 
предполагает опору на внутреннюю мотивацию творческой деятельности 
учащихся, которая по уровню своей значимости превосходит внешние 
стимулы. Реализация этого принципа связана с опорой именно на те 
внутренние побудители деятельности учащихся, которые в максимальной 
степени отвечают социальной ситуации их развития. Как показано в 
современных психологических исследованиях, для учащихся подросткового 
возраста эта ситуация характеризуется занятием ими внутренней позиции «Я и 
общество» (Д.И. Фельдштейн [144]). Это означает, что все их личностные 
проявления направлены прежде всего на получение внешнего признания (от 
других людей) своей социальной значимости. Подлинно субъектной для 
подростка выступает та деятельность, презентуя которую окружающим он 
может получить подтверждение своей социальной значимости, рассматривая 
это как своеобразный «пропуск» в мир взрослых людей. 

Принцип отказа от всех форм манипуляции ребенком, в том числе от 
наказаний и отметок. Опираясь на данный принцип, педагог обеспечивает 
занятие учащимися субъектной позиции на всех этапах осуществляемой 
деятельности, включая и оценивание ее результатов. Данный принцип также 
утверждает право каждого ученика на совершение ошибки и ее исправление, 
что не должно восприниматься педагогом как нарушение заданной нормы. 
Альтернативой стратегии манипулирования сознанием учащихся  здесь 
выступает стратегия диалога и сотрудничества с коллективно распределенной 
ответственностью за получаемые результаты деятельности и ее социальные 
последствия (эффекты). 
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Принцип развития опыта, понимаемый как «средство личностного роста и 
включения ребенка в существующую культуру» [30, с. 27]. Этот принцип 
предполагает организацию культуросообразной среды, в условиях которой 
учащиеся смогут познавать окружающую действительность в логике культуры 
– через ее проблематизацию и преобразование. Развитие учащихся в этом 
случае осуществляется как приращение их собственного опыта в ситуациях 
«встречи», субъект-субъектного диалога с содержаниями этой среды, 
моделирования тех отношений, в которых эти содержания возникали именно 
как продукт культурного развития общества (В.С. Библер, В.П. Зинченко, 
В.Т. Кудрявцев). 

Принцип индивидуального целеполагания, предполагающий создание 
вокруг каждого ребенка его индивидуального проектного пространства, в 
котором он определяет индивидуальные цели своего образовательного 
продвижения, мотивированные ценностями личностного и профессионального 
самоопределения. В свою очередь это требует согласованности 
индивидуальных целей каждого ученика с целями других людей, включая и 
партнеров по совместной деятельности, а также с коллективными целями, 
вырабатываемыми группой как коллективным субъектом деятельности. Однако 
при этом исключается подавление индивидуальных целей каждого ученика, 
уничижение их объективной значимости для сообщества. 

Системный подход (второе методологическое основание, на котором мы 
строим теоретическую модель формирования готовности учащихся к 
проектированию ИОМ), требует рассмотрения  этой готовности в качестве 
интегративного образовательного результата, получение которого обусловлено 
характеристиками педагогической системы основной общеобразовательной 
школы. Вслед за Н.В. Кузьминой под педагогической системой мы понимаем 
«взаимосвязь структурных и функциональных элементов, подчиненных целям 
формирования в личности учащегося готовности к самостоятельному, 
ответственному и продуктивному решению задач в последующей системе» [96, 
с. 13–14]. В более поздних исследованиях, в которых взгляды Н.В. Кузьминой 
получают дальнейшее развитие, понятие педагогической (образовательной) 
системы трактуется достаточно широко. Помимо того, что, в соответствии с 
представлениями о «возрастной» школе, статус отдельной образовательной 
системы в этой концепции имеет каждая ступень обучения, преемственность 
между которыми достигается на основе выстраивания образовательных 
маршрутов учащихся, рассматриваются прикладные модели педагогических 
систем. Таковыми выступают система школьного учителя, преподавателя вуза, 
куратора и т.п. [76] Это дает нам право рассмотреть педагогическую систему 
формирования готовности учащихся к проектированию ИОМ как один из 
наиболее актуальных сегодня прикладных аспектов развития этой теории. 
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Рис.  2 Педагогические условия формирования готовности учащихся 
к проектированию ИОМ в соотнесении с компонентами педагогической системы  

(по Н.В. Кузьминой – А.А. Остапенко) 

Условие 2 
Предоставление  

возможности выбора разнообразных 
социокультурных практик в качестве проектных единиц ИОМ 

 

 

Условие 5 
Поэтапное  усложнение  осва-
иваемыхсоциокультурных 
практик  от  свободных  
социальных  проб до 
социокультурных  

проектов 

Условие 4 
Использование  индивидуально- 
групповых форм совместной де- 
ятельности,  позволяющих оп- 
ределять учащимся собст- 

венную позицию ее  
субъекта  

Условие 6 
Включение в структуру проектной 
деятельности учащихся ситуаций  
самоэкспертизы достигаемых  
результатов и рефлексии  
нового  социального  

опыта 

Условие 3 
Педагогическое  полагание  необхо- 
димости освоения  учащимися  
проектно-преобразовательных 
средств при прохождении  

социокультурных  
практик 

Условие 1 
Принятие готовности к проектированию ИОМ в качестве  

интегративной цели образовательного процесса 
основной общеобразовательной  

школы

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Еще одна важная особенность развития этих взглядов на современном 

этапе состоит в том, что первоначальный состав функциональных компонентов 
модели педагогической системы Н.В. Кузьминой (гностический, 
проектировочный, конструктивный, коммуникативный, организационный) был 
видоизменен ее последователями с учетом особенностей современной 
образовательной реальности. Так, А.А. Остапенко рассматривались шести- и 
семикомпонентные модели педагогической системы, где в качестве шестого 
компонента введен оценочный (критерии оценки качества образовательной 
системы, а в качестве седьмого – прогностический (последующая 
образовательная система). В нашем исследовании мы используем 
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шестикомпонентную модель, поскольку вслед за автором полагаем, что «не 
может быть частью системы другая подобная система» [110, с. 9]. 

Таким образом, наша задача состоит в том, чтобы дать содержательное 
наполнение выделенным шести компонентам педагогической системы с учетом 
выявленных раньше содержательных характеристик готовности учащихся к 
проектированию ИОМ, которая, в данном случае, выступает педагогической 
целью. Схематично эта работа представлена на рисунке 2. 

Приступая к решению этой задачи, мы, в первую очередь, должны 
определить место готовности учащихся к проектированию ИОМ в системе 
педагогических целей основной общеобразовательной школы.  

Разумеется, это положение реализуемо лишь в том случае, если старшая 
ступень обучения будет построена на основе проектирования учащимися 
индивидуальных образовательных программ – именно в этом качестве должен 
предстать ИОМ ученика, выстраиваемый им в педагогической системе 
основной общеобразовательной школы. Иными словами, принятие готовности 
к проектированию ИОМ в качестве интегративной цели ступени основного 
общего образования может быть обосновано исключительно характеристиками 
образовательного процесса на старшей ступени обучения. Говоря это, мы 
подчеркиваем, что моделирование педагогических условий образовательного 
процесса в основной общеобразовательной школе возможно лишь в контексте 
преемственности и непрерывности образовательного процесса. 

Таким образом, с учетом выделенных характеристик готовности к 
проектированию ИОМ, проектировочный функциональный компонент 
педагогической системы (далее – ПС) должен быть определен следующим 
образом: целеполагание конечного результата обучения и воспитания в 
основной общеобразовательной школе как интегративного личностного 
качества учащихся, обеспечивающего занятие ими субъектной позиции в 
выборе целей, содержания и средств собственной образовательной 
деятельности на старшей ступени обучения, ее планирования и оценки 
достигаемых результатов на основе единства смыслообразующих мотивов, 
способов действий и регулятивных способностей. Педагогическое условие, 
соответствующее этому компоненту ПС,  должно обеспечить соответствие этой 
интегративной цели целей всех структурных компонентов основной 
образовательной программы, предусмотренных ФГОС ООО, включая 
программу формирования универсальных учебных действий, воспитания и 
социализации, коррекционной работы (если таковые реализуются в данной 
образовательной организации), а также все программы учебных курсов. В силу 
этого мы даем следующее определение данного педагогического условия: 
принятие готовности к проектированию ИОМ в качестве интегральной цели 
образовательного процесса основной общеобразовательной школы. 

 Представление об учащихся как о субъектах проектирования ИОМ 
приводит нас к организационному компоненту ПС, где главный вопрос состоит 
в том, каким именно образом эта субъектность может быть изначально 
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представлена в их деятельности. Отметим, что субъектная позиция ученика в 
данном случае носит прогностический характер, ее еще только необходимо 
освоить. Но для этого нужно определить предпосылки ее возникновения 
непосредственно на входе в ПС основной общеобразовательной школы. В 
качестве этого исходного проявления субъектности учащихся мы 
рассматриваем их способность к свободному выбору видов творческой 
деятельности, осуществляемой при помощи специфических возрастных 
средств. Вопрос о том, какие именно специфические средства освоения 
окружающей действительности адекватны младшему подростковому возрасту 
(напомним, что он соответствует учащимся 5–6-х классов), до сих пор 
выступает дискуссионным и для психологов и для педагогов. Учитывая, что 
искомая способность младшего подростка как предпосылка формируется в 
начальной школе, уместно обратиться к теории «пробного действия» 
Б.Д. Эльконина, который, в частности, указывает: «Надо отказаться от рамок 
формирования отдельного, заранее заданного действия – решения отдельной 
задачи. Хорошими образами здесь могут являться, так называемые, творчески-
продуктивные виды деятельностей» [159]. Для подростка, у которого мотивы 
ведущей деятельности развития, как было сказано, являются социальными, 
пробное действие также должно носить социально ориентированный характер. 
В этой связи вводится понятие свободной социальной пробы ученика 
подросткового возраста: «…такой вид социального взаимодействия, в ходе 
которого подросток получает и присваивает информацию о социальных 
объектах и явлениях, получает и осознает опыт своего социального 
взаимодействия [14]. 

Таким образом, организационный компонент ПС содержит требование 
организации свободных социальных проб, осуществление которых выступает 
изначальной формой проявления субъектности учащихся основной 
общеобразовательной школы. Соответствующее этому педагогическое условие 
должно обеспечивать именно свободный характер пробного действия, поэтому 
мы определяем его следующим образом: предоставление учащимся 
возможности выбора разнообразных социокультурных практик, используемых 
ими в качестве проектных единиц ИОМ. 

Третий компонент педагогической системы – гностический – расположен 
на полюсе учителя и характеризует профессиональные знания, используемые 
им для достижения поставленной педагогической цели. В нашем случае это 
знание должно обеспечивать продуктивный, преобразовательный характер 
освоения социокультурных практик, с тем чтобы каждая из них могла 
рефлексироваться учащимися как разрешенная проблемная ситуация и как 
состоявшийся шаг своего продвижения по ИОМ.  

Рассмотрим подробнее, как именно действует субъект деятельности, 
сталкиваясь с проблемной ситуацией (за основу мы берем модель ситуации 
разрыва деятельности Г.П. Щедровицкого).  
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Вначале ситуация не рефлексируется им как проблемная, он пытается 
найти решение, используя уже имеющиеся, ранее освоенные средства. Однако в 
некоторый момент он обнаруживает, что получаемый результат больше не 
соответствует преследуемой цели, по крайней мере, он не соответствует 
ожиданиям  субъекта. Некоторое время субъект может продолжать попытки 
получить требуемый результат, не внося в деятельность кардинальных 
изменений и не выходя в проектное пространство. Но в дальнейшем ему 
остается либо признать неудачу и отказаться от дальнейших попыток, либо 
занять рефлексивную позицию и выявить «разрыв деятельности», 
возникающий как несоответствие имеющихся средств поставленной цели. 
Лишь после этого субъект выходит в проектное пространство и начинает 
проектировать новую деятельность на основе иных, ранее неизвестных ему 
средств [157]. 

Именно таким путем, через «разрыв шаблона» осуществляется 
образовательное продвижение ученика по ИОМ в процессе освоения 
проблемно насыщенных социокультурных практик. Однако необходимо иметь 
в виду, что волевые, регулятивные способности ученика подросткового 
возраста еще не обеспечивают ему возможности преодоления любых «разрывов 
деятельности». Непосильный для него разрыв может привести к отказу от 
поставленной цели и даже явиться причиной стресса. Поэтому 
профессиональные знания педагога должны обеспечить гибкое регулирование 
«разрывов деятельности» учащихся, их возникновение должно быть 
детерминировано педагогическими целями освоения учащимися новых 
проектно-преобразовательных средств. 

В этой связи мы характеризуем гностический компонент педагогической 
системы формирования готовности учащихся к проектированию ИОМ как 
профессиональные знания педагога о психолого-педагогических 
закономерностях освоения учащимися избираемых социокультурных практик, 
в процессе которого ими могут эффективно преодолеваться возникающие 
«разрывы деятельности» путем освоения новых деятельностных средств. Этому 
компоненту мы ставим в соответствие следующее педагогическое условие: 
педагогическая детерминация необходимости новых проектно-
преобразовательных средств для достижения учащимися поставленных ими 
целей освоения социокультурных практик. 

Четвертый, коммуникативный компонент педагогической системы связан с 
осуществлением педагогически целесообразных коммуникаций. С учетом того, 
что, как было сказано, в процессе освоения учащимися социокультурных 
практик ими моделируются проблемно насыщенные сферы жизни общества, 
педагогически организуемые коммуникации должны обеспечивать ученикам 
возможность проб разнообразных способов коммуникаций субъектов общества. 
При этом образовательный опыт учащихся должен включать пробы своих сил 
как субъектов, занимающих самые разные социально-ролевые позиции на 
основе их интеграции в общую деятельность. Поэтому соответствующее 
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педагогическое условие определяется нами как использование в ходе освоения 
социокультурных практик разнообразных индивидуально-групповых форм 
деятельности, позволяющих учащимся определять собственную позицию ее 
субъекта. 

Пятый компонент педагогической системы – конструктивный – определяет 
осваиваемое учащимися содержание образования. С учетом того, что 
содержание образования в нашей модели составляют проблемные задачи, 
решаемые учащимися в ходе освоения социокультурных практик, его 
конструирование осуществляется как последовательное продвижение ученика 
от  познанного к непознанному, от освоенного к неосвоенному. Однако 
возможность непосредственного предъявления последовательности 
проблемных задач, сконструированной педагогом невозможно в силу принципа 
свободы выбора учеником своего ИОМ и составляющих его социокультурных 
практик. Конструироваться может процесс развития деятельности учащихся по 
мере качественного изменения содержания осваиваемых практик. Поэтому 
необходимо определить, как эволюционируют эти практики по мере 
приближения ученика к старшему подростковому возрасту, в чем их возрастная 
специфика. Связано это с неизбежным «скачкообразным» переходом 
имеющегося опыта проектно-преобразовательной деятельности в основной 
школе в способность осуществлять новую образовательную деятельность на 
старшей ступени обучения, которая по своим психолого-педагогическим 
характеристикам должна становиться существенно иной. Поэтому и между 
характеристиками социальных проб учащихся младшего (5–6-е кл.) и старшего 
(7–9-е кл.) также должно прослеживаться качественное отличие.  

В силу сказанного, данному компоненту педагогической системы 
формирования готовности учащихся к проектированию ИОМ должно 
соответствовать педагогическое условие: поэтапное, в соответствии с 
особенностями подросткового возраста, усложнение осваиваемых учащимися 
социокультурных практик от свободных социальных проб до 
структурированных социокультурных проектов. 

И, наконец, шестой компонент педагогической системы, определяемый 
А.А. Остапенко как оценочный, как было сказано, функция оценивания 
образовательных результатов, осуществляемая самими учащимися, выступает 
одной из ключевых форм становления их субъектности. В логике развития 
субъектности самооценка учащихся в логике развития их образовательной 
деятельности первична по отношению к оценке педагога [115]. Важно 
учитывать, что образовательные результаты, достигаемые при освоении 
учащимися социокультурных практик, отражают их собственное продвижение 
по проектируемому ими ИОМ и поэтому не могут оцениваться по отношению к 
некому заданному эталону. В данном случае речь идет не о нормах, которые 
должны выполняться в ходе прохождения ИОМ, а о собственном продвижении 
субъекта как универсальной норме. При этом предметом оценки выступает и 
собственно результат деятельности учащихся по освоению социокультурных 
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Готовность к проектированию ИОМ  
как интегративный образовательный результат,  
достигаемый в педагогической системе ООШ (У1) 

Готовность к проектированию ИОМ  

Мотивационно-целевой 
компонент

Содержательный 
компонент 

Процессуальный 
компонент 

 

 У2 

У3 
У4 

У5 У6 

практик, и новый социальный опыт как сформированный способ действий. 
Поэтому оценка ученика должна носить комплексный характер самоэкспертизы 
результатов и понимания собственного образовательного продвижения, 
различения своего прошлого и полученного опыта.  

С учетом этого оценочному компоненту педагогической системы 
формирования готовности учащихся к проектированию ИОМ ставится в 
соответствие следующее педагогическое условие: включение в структуру 
проектной деятельности учащихся ситуаций самоэкспертизы достигаемых 
результатов и рефлексии нового социального опыта. 

Таким образом, формирование готовности учащихся к проектированию 
ИОМ осуществляется при комплексном влиянии создаваемых педагогических 
условий на ее структурные компоненты. Схематично это показано на рисунке 3. 
Как видно из рисунка, за формирование мотивационно-целевого компонента 
этой готовности отвечают второе (предоставление учащимся возможности 
свободного выбора социокультурных практик), пятое (их поэтапное 
усложнение от свободных социальных проб к социально ориентированным 
проектам) и шестое (создание ситуаций самоэкспертизы и рефлексии нового 
социального опыта) условия. Свобода выбора социокультурных практик 
мотивирует ученика на постановку целей преобразовательной деятельности, в 
которой он получает возможность творческого самовыражения. 

 
 

 
 
 
  
  
  
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

Рис. 3 Модель формирования готовности учащихся  
к проектированию ИОМ 
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Поэтапное усложнение социокультурных практик поддерживает и 
развивает этот мотив по мере приближения ученика к старшему подростковому 
возрасту. Включенность учащихся в процедуры самоэкспертизы и рефлексии 
мотивирует их на осознанный выбор целей освоения последующих 
социокультурных практик. 

Содержательный компонент готовности к проектированию ИОМ 
формируется под влиянием третьего (детерминация необходимости освоения 
новых деятельностных средств) и четвертого (разнообразие индивидуально-
групповых форм деятельности) педагогических условий. Приобретенные 
проектно-преобразовательные средства освоения социокультурных практик 
служат основаниями дальнейшего продуктивного продвижения по ИОМ на 
старшей ступени обучения. Освоенные формы индивидуально-групповой 
деятельности становятся для учащихся средствами их продуктивных 
коммуникаций с партнерами, которые могут быть в дальнейшем использованы 
в ситуациях командной работы при осуществлении профессиональных проб в 
юношеском возрасте. 

На формирование процессуального компонента готовности учащихся к 
проектированию ИОМ оказывают влияние четвертое, пятое и шестое 
педагогическое условие. Способности к поддержанию устойчивости 
собственной деятельности, поддержке благоприятного микроклимата и 
сотрудничеству развиваются в процессе осуществления разнообразных 
коммуникаций на основе их групповой саморегуляции. Поэтапное усложнение 
осваиваемых социокультурных практик развивает способность удерживать в 
сознании все более сложные проектные задачи, получая при этом результаты, 
адекватные поставленным целям. Самоэкспертиза и личностная рефлексия 
обеспечивают непрерывность образовательного продвижения при постановке 
новых целей. 

Таким образом, можно утверждать, что выделенные педагогические 
условия необходимы и достаточны для формирования готовности учащихся 
основной общеобразовательной школы к проектированию ИОМ как в данной, 
так и последующей образовательной системе. 

На основании сказанного мы можем сделать следующие выводы. 
1. Деятельность ученика по проектированию собственного ИОМ, 

приводящего его к индивидуальному максимуму возможностей творческой 
самореализации, в логике личностного и профессионального самоопределения 
обладает следующими характеристиками:  

– занятие учащимися позиции субъекта собственного образовательного 
продвижения, реализуемая в свободном выборе осваиваемых социокультурных 
практик;  

– определение учащимися дальних и ближних целей продвижения по 
ИОМ, мотивированное ценностями личностного самоопределения;  

– востребованность субъективно новых культурных, проектно-
преобразовательных средств и способов коммуникаций в индивидуальной и 
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групповой деятельности, необходимых для устранения несоответствий между 
целями освоения разнообразных социокультурных практик, и наличными 
возможностями их достижения;  

– формирующий характер оценивания достигаемых образовательных 
результатов, предполагающий субъектное включение самих учащихся в 
процессы самоэкспертизы и личностной рефлексии приобретаемого 
социального опыта.  

2. Готовность к эффективному осуществлению этой деятельности 
формируется как интегративное личностное качество, включающее 
компоненты: 

– мотивация достижения образовательных результатов, обеспечивающих 
максимальные возможности творческой самореализации и достижения 
социального успеха;  

– способность к освоению универсальных средств творческого 
преобразования действительности и продуктивного взаимодействия с 
партнерами по совместной деятельности;  

– способность к саморегуляции индивидуальной и групповой деятельности 
на основе ее личностной рефлексии и развития отношений сотрудничества. 

3. Педагогические условия формирования этой готовности должны носить 
системный характер, т.е. обеспечивать ее возникновение в системе 
образовательных компетенций учащихся как интегративного образовательного 
результата. Именно интегративность данного результата, его 
смыслообразующую первичность по отношению ко всем прочим результатам 
обучения мы рассматриваем как центральное условие развития 
самостоятельности учащихся в продвижении к индивидуальным целям своего 
личностного и профессионального самоопределения. 
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ГЛАВА 3. ТЕХНОЛОГИЯ ФОРМИРОВАНИЯ И ОЦЕНКА ГОТОВНОСТИ УЧАЩИХСЯ 
К ПРОЕКТИРОВАНИЮ ИНДИВИДУАЛЬНОГО ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО МАРШРУТА 

 
3.1. Принцип событийности в образовании как основание методической 
системы формирования и оценки готовности ученика к проектированию 

индивидуального образовательного маршрута 
 
Принцип событийности, рассматриваемый сегодня как один из трендов 

российского и зарубежного образования, чаще всего истолковывается 
исследователями в контексте философского учения М.М. Бахтина и 
антропопсихологической концепции личности В.И. Слободчикова. Так, один из 
современных исследователей бахтинского наследия Е.Е. Сапогова, 
комментируя его подход к пониманию личности и бытия, отмечает: «Поскольку 
личность не может манифестировать собой что бы то ни было еще, … то ее 
сущность может быть понята лишь настолько, насколько она сама готова 
раскрыться навстречу познающему. Это происходит в знаковой среде культуры 
при встрече с другими смыслами, в общении… Существенно, что М.М. Бахтин 
принципиально не принимает понимание бытия, которому “безразличен 
центральный для меня факт моей единственной действительной 
приобщенности к бытию”, постулируя событийную взаимопринадлежность 
личности и бытия. Доступ человека к бытию-событию требует не просто 
безучастных актов сознавания, а “действительного причащения, то есть 
поступка… участно-действенного переживания конкретной единственности”» 
[122, с. 95]. Образование как процесс взращивания «человеческого в человеке», 
таким образом, призвано обеспечить именно эту событийность бытия каждого 
индивида, открыть ему возможности самореализации в поступке и совместного 
с другими людьми порождения смыслов своего бытия. 

С позиции антропологической психологии событийность рассматривается 
как необходимое условие развития индивидуального сознания, о чем пишет 
В.И. Слободчиков: «Со-бытие есть живая общность, сплетение и взаимосвязь 
двух и более жизней, их внутренее единство при внешней 
противопоставленности. … В со-бытии впервые зарождаются специфически 
человеческие способности, “функциональные органы” субъективности и 
важнейший из них – рефлексивное сознание» [132, с. 173]. Развивая эти 
взгляды с педагогической точки зрения, В.В. Сериков отмечает: «Фактором 
развития личности, как правило, выступает значимое для нее событие, в 
котором она выявляет свои новые возможности, проводит ревизию 
собственных ценностей и образа жизни. Основой события почти всегда 
является встреча с другой личностью или продуктом ее творчества, которые 
способны изменить ценности и стереотипы поведения формирующегося 
субъекта» [124]. Данное высказывание рассматривается автором как одна из 
центральных позиций теории личностно ориентированного образования, 
сущность которого состоит в обретении человеком способности «быть 
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личностью», реализующей себя в свободном выборе и поступке. Следует 
отметить, что за последние два с лишним десятилетия эта позиция стала 
«общим местом» многих образовательных проектов гуманистической 
ориентации. Однако с развитием идей индивидуализации как тренда 
современной образовательной политики возникает ситуация, требующая нового 
уровня теоретической рефлексии принципа событийности в образовании. Речь 
вовсе не идет о вульгарном понимании индивидуализации образования как 
«воспитании индивидуалистов» в агрессивно-советской коннотации. Проблема 
соотношения «индивидуализм – коллективизм» в современном мире обрела 
новые очертания в связи с наступлением эпохи постмодерна, о чем говорит, в 
частности, А.Н. Кимберг: «Мыслителям постмодерна удалось доказать, что 
каждый человек видит свою реальность и живет в своем субъективном мире. 
Это был шаг к лучшему пониманию и обустройству жизни, в частности, к тому, 
чтобы мы были несколько терпимее к тем, кто думает не так, как мы. Но вместе 
с этим достижением пришла и огромная потеря – потеря единого мира и 
неспособность договориться о чем бы то ни было. Как заметил К. Уилбер, 
теперь совершенно легко истина игнорируется и заменяется собственным эго 
теоретика» [79, с. 92]». Означает ли это, что школа, выстраиваемая как 
пространство выбора и проектирования каждым учеником своего 
индивидуального образовательного маршрута, несет в себе угрозу утраты со-
бытийности участников образовательного процесса? 

Далее, переходя к обсуждению образовательного события, сразу же 
отметим, что это понятие еще не укоренено в тезаурусе педагогической науки. 
Чаще всего оно встречается в словаре педагогов-практиков, представляющих 
инновационное образовательное сообщество, когда ими презентуется 
инновационный опыт реализации моделей индивидуализированного 
образования (А.Б. Воронцов, Х.О. Гулиев, Н.А. Муха и др.). В этом контексте 
образовательное событие выступает, наряду с проектированием вариативных 
образовательных сред и осуществлением тьюторского сопровождения 
учащихся, инновационным средством индивидуализации образования. Однако 
теоретическая рефлексия этого понятия, по нашим данным, еще не 
предпринималась, хотя в последнее время стали появляться работы, 
претендующие на теоретическое обоснование события в контексте 
педагогического проектирования (см., например, [59]). На бытовом же уровне 
образовательное событие часто понимается как новая форма внеклассной 
работы, во многом воспроизводящая прежний опыт организации коллективных 
творческих дел. 

Как было сказано, в нашей исследовательской концепции образовательное 
событие может мыслиться лишь в более широкой рамке понятия 
социокультурной практики. Понятия эти не равны друг другу по смыслу, но 
тесно взаимосвязаны. Образовательное событие мы рассматриваем как 
закономерную фазу развития социокультурной практики, оно «прорастает» из 
ее внутренних возможностей становиться пространством событийной 
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общности различных субъектов ее освоения и преобразования. В ходе 
образовательного события осваиваемая социокультурная практика становится 
конкретным в пространстве и времени совместным действием, в котором 
проявляются все ее сущностные характеристики:  проблематика, цели и 
содержание совместной проектно-преобразовательной деятельности, 
достигнутые результаты и эффекты развития событийной общности. Другими 
словами событийность имманентна социокультурной практике, а собственно 
образовательное событие – это ее открытая, интерактивная фаза. В этой связи 
мы даем следующее рабочее определение: образовательное событие – 
специально проектируемое совместное смыслопорождающее действие 
субъектов освоения социокультурной практики, в ходе которого данная 
практика становится предметом групповой рефлексии.  

На основании сказанного могут быть выделены следующие базовые 
характеристики образовательного события: 

– интересная и значимая для самих учащихся проблема как общая 
предметность реализуемых творческих проектов; 

– постановка конкретной проектной задачи, не имеющей готового 
однозначного решения; 

– необходимость использования различных культурно-
преобразовательных средств и информационных ресурсов; 

– сочетание индивидуальных и групповых форм работы с распределением 
коллективной ответственности за результаты решения проектной задачи;  

– получение и презентация экспертам результата работы в форме 
социально значимого продукта; 

– деловое общение с экспертами, отстаивание своих позиций. 
Формами организации таких образовательных событий могут выступать 

научно-практическая конференция учащихся, образовательное путешествие 
(как вариант – виртуальное), фестиваль искусств и т.д. 

Особо важным свойством образовательного события является то, что, 
проектируемое как интерактивная фаза освоения учащимися социокультурных 
практик, оно может служить механизмом запуска новых практик, в которых 
обретенные ценности и смыслы деятельности получают свое дальнейшее 
развитие. В предельном случае можно представить образовательное событие, с 
которого начинается запуск объективно новых для учащихся социокультурных 
практик, не представленных в их предшествующем опыте. В этом случае 
образовательное событие строится на основе совместной деятельности 
учащихся по решению проектной задачи, которая предъявляется в готовом 
виде, но отражает актуальную для них проблематику собственного жизненного 
пространства, личностного и профессионального самоопределения.  

В качестве примера приведем описание образовательного события, 
реализованного нами совместно с педагогами частной негосударственной 
общеобразовательной школы-интерната футбольного клуба «Краснодар». С 
учетом специфики школы, работающей в условиях ранней спортивной 
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профессионализации учащихся, было спроектировано образовательное событие 
– продуктивная игра «Привет, Мундиаль!»1. Учащимся школы, работающим в 
проектных группах, была предложена проектная задача: от имени 
воображаемой страны составить наиболее конкурентоспособную заявку на 
проведение в ней чемпионата мира по футболу. «Страны», участвующие в 
конкурсе, получили символические названия, которые, по замыслу авторов, 
ассоциируясь с определенными характеристиками творческой образовательной 
деятельности, давали возможность не привязываться изначально к конкретным 
условиям, а в полной мере использовать ресурсы своего творческого 
воображения. Такими «странами» стали: Вообразилия, Удивляндия, 
Изобретания, Посмотрика, Креативия, Дружилия. 

Участникам игры было необходимо, используя различные 
образовательные и информационные ресурсы, включая собственный 
социальный опыт, в своей заявке отразить благоприятствующие для проведения 
чемпионата условия: географические (с приложением карты), политические 
(схема общественно-политического устройства воображаемой страны), 
этнические (национальные особенности и традиции), экономические и 
культурно-исторические, и разработать план мероприятий по подготовке к 
чемпионату с учетом этих условий. Предполагалось создание мультимедийной 
презентации и др. продуктов, отражающих полученные результаты, 
использование инсценированных действий, музыкального сопровождения, 
устных обращений руководителей страны и т.д. 

С учетом специфики данного образовательного события оценивание 
результатов проектной работы учащихся осуществлялось (от имени «комиссии 
ФИФА») на основе достаточно обобщенных критериев, выявляющих степень 
сформированности универсальных способов действий, необходимых для 
последующего освоения учащимися новых социокультурных практик. К числу 
таких критериев были отнесены:  

– полнота и содержательность предъявленной информации; 
– значимость информации для принятия решения о проведении 

чемпионата; 
– креативность, проявленная в предлагаемом решении проектной задачи; 
– разнообразие используемых средств-знаний и способов действий; 
– ясность и четкость ответов на вопросы экспертов. 
Структура образовательного события включала в себя следующие его 

этапы. 
1. Разминка в форме игровых упражнений, направленных на повышения 

уровня готовности участников эффективно действовать в условиях сочетания 
реального и воображаемого плана совместной деятельности. 

                                                            
1Мундиаль – в пер. с испанского чемпионат мира по футболу (прим. авт.) 
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2. Вводная часть. В формате пленарной работы учащимся были 
разъяснены цели образовательного события, проектная задача, способы и 
правила работы, критерии оценки ее результатов экспертами.  

3. Групповая работа. Осуществлялась в разновозрастных проектных 
группах и включала в себя шаги: уточнение (обсуждение) проектной задачи; 
планирование действий; распределение ролей и обязанностей; выполнение 
плана действий (продуцирование идей с применением «школьных» знаний и 
способов действий; поиск и обработка информации; оформление результатов 
работы в виде продуктов; подготовка выступающих). 

4. Презентация полученных результатов в форме защиты проекта заявки и 
ответы на вопросы экспертов. 

5. Рефлексивное подведение итогов образовательного события. 
В результате проведенного образовательного события с учетом его 

специфики именно как механизма запуска последующих социокультурных 
практик учащихся были выявлены проблематики дальнейшей учебной и 
проектной деятельности в различных образовательных областях, которые могут 
быть охарактеризованы в виде вопросов: 

– что представляют собой географические характеристики стран в 
контексте их геополитического развития и проектирования значимых 
социокультурных событий? 

– каким образом общественно-политическое устройство страны влияет на 
ее международное положение и интеграцию в процессы общемирового 
социально-экономического развития? 

– как национальные особенности и традиции страны влияют на ее 
современный облик и имидж в системе международных отношений? 

– что является экономическими ресурсами развития страны в современном 
мире и как они могут быть использованы при реализации масштабных 
социокультурных проектов? 

– как культурно-исторические особенности страны проявляются в 
менталитете ее граждан и их готовности ко взаимодействию с другими 
странами? 

Участники другого события, состоявшегося в формате образовательного 
путешествия, отправились на машине времени в Древнюю Русь и поставили 
там эксперимент по организации демократических выборов Владимира 
Мономаха.  Важнейшим образовательным результатом этого путешествия 
стало понимание движущих сил исторического процесса, под действием 
которых складываются те или иные уклады общественно-политической жизни. 

Участники образовательного события «Театральный фестиваль» создали 
ремейк старого сказочного сюжета, в котором обнаружилась вполне 
современная и актуальная проблематика. В версии авторов теремок, изначально 
захваченный Медведем, старательно оберегается им от незваных гостей, не 
отвечающих медвежьим жизненным стандартам. Таким путем учащиеся 
коснулись «горячих» вопросов поликультурности и ксенофобии, открытости и 
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изоляции, проявив при этом и свою внутриличностную позицию (в финале сам 
медведь оказывается изгнанным из своего теремка маленьким, но 
принципиальным комариком). 

Перечень примеров можно продолжить, однако крайне важно отметить, 
что соблюдение внешних черт образовательного события еще не гарантирует 
их рефлексию в сознании участников именно как пройденных «пунктов» ИОМ 
и тем более готовность к выбору последующих. (Ведь именно выбор будущих 
событий выступает механизмом проектирования учеником подросткового 
возраста своего индивидуального образовательного маршрута.) Очень 
характерен следующий пример. В проведенном нами пилотном исследовании 
на базе ряда школ Краснодарского края учащимся 10-х классов предлагалось, в 
частности, вспомнить и описать значимые для них события их школьной 
жизни. При этом нам было точно известно, что в этих школах уделяется 
большое значение развитию проектной деятельности учащихся с 
использованием событийных форматов. Однако ни один из осуществленных 
учащимися проектов не был указан ими в качестве личностно значимого 
события.  

Относясь к этому факту, следует отметить, что образовательное событие 
не становится проектной единицей ИОМ ученика, если оно инициировано 
исключительно планами учебно-воспитательной работы, а не прорастает из 
широкого жизненного контекста самих учащихся. Именно этим обусловлена 
необходимость выбора в качестве проектной единицы другого, более 
контекстного понятия. 

Из сказанного можно сделать следующие выводы. 
Принцип событийности выступает базовым основанием проектирования 

пространства выбора и прохождения учащимися ИОМ, гарантирующим его 
целостность и ценностно-смысловое единство разнообразия целей и 
содержания деятельности его субъектов. 

Проектирование и организация образовательных событий выступает 
тактическим решением реализации данного принципа в образовательном 
процессе, ориентированном на развитие индивидуальности каждого ученика. 

Образовательное событие, выступая  «точкой пересечения» ИОМ 
учащихся, проходящих через разнообразные социокультурные практики, 
проектируется как совместное смыслопорождающее действие, в ходе которого 
рефлексируются результаты и определяются перспективы их дальнейшего 
развития. 

Далее речь пойдет о том, как событийные форматы организации 
образовательной деятельности учащихся могут использоваться 
непосредственно в целях формирования и оценки их готовности к 
проектированию ИОМ. 
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3.2. Показатели и уровни готовности ученика к проектированию 
индивидуального образовательного маршрута 

 
Одна из самых больших трудностей, с которыми сталкиваются педагоги, 

решающие задачу формирования готовности учащихся к проектированию ИОМ 
как собственного проекта достижения целей личностного и профессионального 
самоопределения, связана с оценкой степени сформированности этой 
готовности. Именно этому аспекту исследуемой проблемы посвящен этот 
параграф.Для разработки методики диагностики и оценки готовности учащихся 
к проектированию ИОМ представляется крайне важным предусмотреть группы 
показателей, отражающих уровень сформированности мотивационно-целевого, 
содержательного и процессуального компонентов этой готовности на этапах 
возрастного развития, охарактеризованных в предыдущей главе. Показатели 
готовности учащихся к проектированию ИОМ, разработанные с учетом 
охарактеризованных закономерностей  онтогенеза ее формирования, отражены 
в таблице 2. 

 
Таблица 2.  

Показатели готовности учащихся к проектированию 
индивидуального образовательного маршрута 

 
Этапы 

 
Показатели основных компонентов готовности 

Мотивационно-целевой Содержательный Процессуальный 

 
5–

6 
кл

. 

Интерес и внутренняя 
мотивация совершения 
свободных социальных проб  

Сформированность 
ключевых 
компетенций 
индивидуальной 
и групповой 
деятельности 

Способность к волевой 
саморегуляции и 
адаптации к партнерам по 
совместной деятельности 

 
7–

9 
кл

. 

Внутренняя мотивация 
выбора социокультурных 
практик в соотнесении с 
целями своего 
образовательного 
продвижения 

Разработка и 
реализация 
социально 
ориентированных 
проектов на основе 
применения 
культурных 
проектно-
преобразовательных 
средств; 
осуществление 
разнообразных 
форматов 
коммуникаций  
со сверстниками и 
взрослыми в 
процессе совместной 
деятельности  

Способность удерживать 
и воплощать в продукте 
совместной деятельности 
изначальную проектную 
задачу;  
осуществление 
эффективных 
коммуникаций  
в процессе самой 
деятельности  
и презентации ее 
результатов внешним 
экспертам 
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П
ер
ех
од

 н
а 
ст
ар
ш
ую

 
ст
уп
ен
ь 
об
уч
ен
ия

 
Осознанное целеполагание 
дальнейшего ИОМ на 
старшей ступени обучения 
на основе рефлексии 
индивидуальных 
образовательных 
достижений  
и дефицитов собственного 
социального опыта  
в контексте личностного и 
профессионального 
самоопределения 

Планирование 
конкретных 
действий;  
определение 
необходимых 
средств  
для достижения 
поставленных целей; 
конкретизация 
ожидаемых 
результатов 
прохождения ИОМ.  
 

Прогнозирование 
возможных трудностей 
продвижения  
к поставленным целям и 
определение способов их 
преодоления 

 
Данная группа показателей позволяет проследить динамику становления 

каждого компонента. Так, становление мотивационно-целевого происходит по 
линии развития внутренних мотивов деятельности учащихся от интереса к 
совершению спонтанных социальных проб в младшем – к осознаваемым 
мотивам выбора социокультурных практик в старшем подростковом возрасте и 
завершается осознанным целеполаганием своего образовательного 
продвижения на следующей ступени обучения. 

Линия становления содержательного компонента готовности связана с 
развитием средств проектно-преобразовательной деятельности учащихся от 
общих компетенций, реализуемых в любых видах социально ориентированной 
деятельности, до специализированных способов осуществления социально 
ориентированных проектов. При переходе на старшую ступень обучения 
содержательный компонент готовности  предстает способностью применять эти 
средства для достижения целей своего дальнейшего образования. 

Становление процессуального компонента готовности начинается с 
развития способностей к волевой саморегуляции, далее он развивается в виде 
способности к регуляции индивидуальной и групповой деятельности и к 
моменту перехода на старшую ступень обучения обеспечивает способность к 
проспективному регулированию своего образовательного продвижения на 
основе предвидения возможных трудностей. 

Далее мы переходим к обоснованию способов диагностики готовности 
учащихся к проектированию ИОМ на основе охарактеризованных показателей. 
Нами была разработана методика диагностики этого процесса на втором – 
третьем этапах. Она основана на комплексном использовании диагностических 
и экспертно-оценочных методов. Так, оценка уровня сформированности 
мотивационно-целевого компонента проектной компетентности учеников 5–6-х 
классов осуществляется в данной методике с помощью теста незаконченных 
фраз, содержавшего начала высказываний: 

1) «Мне нравится вместе с моими друзьями и знакомыми …» 
2) «Если я берусь за какое-то новое для меня дело, то …» 
3) «У меня портится настроение, когда …» 
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4) «Когда мы с моими друзьями и знакомыми что-то делаем вместе, я часто 
чувствую, что…» 

5) «Я не жду ничего хорошего от предстоящей работы, если…» 
6) «Самые интересные для меня события школьной жизни – это…» 
7) «Мне очень хотелось бы попробовать…» 
При обработке результатов выделяются категории высказываний, 

касающиеся базовых мотивов участия в творческой деятельности при 
прохождении социокультурных практик, которые могли свидетельствовать 
либо о внутренней, творческой мотивации, связанной с достижениями, либо о 
внешней мотивации, связанной со стремлением избегать неудач. В первом 
случае делался вывод о высоком уровне сформированности мотивационно-
целевого компонента, во втором – о недостаточно высоком. 

Аналогичным образом оценивается мотивация учащихся 7–9х классов, но 
в качестве инструмента диагностики используется написание школьниками 
сочинений-эссе на темы, связанные с их школьной жизнью и вопросами 
личностного и профессионального самоопределения. 

Для оценки содержательного и регулятивного компонентов проектной 
компетентности учащихся в выборе и построении ИОМ в этой методике 
используется разработанный нами «Лист самооценки образовательных 
компетенций» (для учащихся 5–6-х классов) и специальную карту экспертной 
оценки индивидуально-групповой деятельности (для учащихся 7–9-х классов). 

«Лист самооценки образовательных компетенций» включает шесть блоков 
высказываний, сделанных от первого лица и характеризующих содержание 
ключевых компетенций (по А.В. Хуторскому [150]). Респондентам 
предлагается при помощи 10-балльной шкалы оценить степень истинности этих 
высказываний в отношении самого себя. По каждому блоку подводится 
промежуточный итог, характеризующий уровень самооценки по таким 
компетенциям учеников, как:  

– Я умею изучать; 
– Я умею искать; 
– Я умею думать; 
– Я могу сотрудничать; 
– Я умею браться за дело; 
– Я умею адаптироваться. 
Затем по всем шести блокам подсчитывается итоговый балл. 
Карта экспертной оценки индивидуально-групповой деятельности 

учащихся может использоваться специально подготовленными учителями, 
наблюдающими за индивидуально-групповой проектной деятельностью 
учащихся в ходе прохождения ими различных социокультурных практик в 
событийном формате (см. предыдущий параграф). Для экспертного оценивания 
выделяются три основных формата индивидуально-групповой деятельности 
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учащихся в ходе проведения образовательного события2. Первый – собственно 
индивидуально-групповая работа, в ходе которой учащиеся определяют цели 
предстоящей деятельности, ставят проектные задачи, распределяют роли и 
обязанности, взаимодействуют друг и другом, осуществляют поиск 
необходимой информации, выдвигают гипотезы, работают с текстами, изучают 
предоставленные материалы и т.д. Работа в этом формате может 
осуществляться продолжительное время в зависимости от объема и сложности 
работы. Задача учителя, наблюдающего за этой работой с позиции внешнего 
эксперта, состоит в фиксации конкретных действий и поступков участников, 
способствующих, либо, наоборот, препятствующих достижению общей цели. 

Второй формат связан с фактическим завершением деятельности, когда 
может относиться к ней лишь опосредованно полученным продуктом, который 
«свидетельствует» о компетентности его создателей. 

И третий формат оценивания – это презентация авторами проекта 
полученных результатов экспертному сообществу в ходе специально 
организованных процедур. В данном формате учащиеся доказывают экспертам 
значимость совершенного проекта, отстаивают свою позицию, отвечают на 
вопросы и, в целом, выбирают наиболее приемлемый и в то же время 
оригинальный, творческий  способ презентации.  

В соответствии с этой моделью индивидуально-групповой работы 
школьников экспертная карта включает три раздела: «Оценка эффективности 
групповых взаимодействий», «Оценка результатов индивидуально-групповой 
деятельности на основе экспертизы ее продуктов» и  «Оценка презентации 
участниками результатов индивидуально-групповой деятельности».  

В рамках первого раздела оценивается индивидуальный вклад каждого 
участника групповой проектной работы в решение поставленной задачи и 
создание благоприятного микроклимата в группе. Индивидуальный вклад в 
решение общей задачи оценивается по таким показателям, как: 

– инициативное выдвижение, уточнение, развитие целей совместной 
работы; 

– продуцирование оригинальных идей, способов решения задач; 
– использование знаний из различных предметных областей для решения 

поставленной задачи; 
– моделирование преобразуемых объектов, разработка схем, графиков и 

пр., повышающих эффективность решения задач; 
– поиск и обработка необходимой информации; 
– структурирование и организация взаимодействий, распределение ролей; 
– персональная ответственность за выполнение взятых обязательств и 

получение необходимых результатов. 
Индивидуальный вклад в создание благоприятного микроклимата в группе 

оценивается по показателям: 
                                                            
2 При разработке этого экспертного инструмента мы опирались на опыт экспертов Института проблем 
образовательной политики «Эврика» – А.Б. Воронцова, М.М. Миркес, Е.Г. Ушаковой. 
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– проявление солидарности, доброжелательность в отношении партнеров 
по совместной деятельности; 

– регулирование эмоционального напряжения и возникающих 
конфликтных ситуаций; 

– проявление толерантности и уважительного отношения к иным точкам 
зрения; 

– оказание поддержки партнерам в трудных ситуациях; 
– отказ от тоталитарно-манипулятивных и деструктивных стратегий, 

стремление к гармонизации отношений в группе. 
Оценка продуктов индивидуально-групповой деятельности школьников, 

осуществляемой ими в рамках освоения образовательных практик (второй 
раздел карты экспертной оценки)  групповой, осуществляется по показателям: 

– социальная значимость полученного продукта; 
– соответствие продукта поставленной задаче; 
– оригинальность проектной идеи, представленной в продукте; 
– культура оформления продукта; 
– многообразие и сложность использованных средств и ресурсов создания 

продукта. 
 И, наконец, оценка качества презентации результатов проектной 

деятельности школьников (третий раздел карты экспертной оценки) включает в 
себя, с одной стороны,  оценку полноты и содержательности самих 
презентуемых результатов, с другой стороны, оценку компетентности учащихся 
– авторов проекта – в общении с экспертами. Оценка полноты и 
содержательности результатов осуществляется по показателям: 

– доказательность актуальности решаемой проблемы; 
– четкость и конкретность формулировки поставленной задачи; 
– аргументированность избранного способа решения задачи; 
– эффективность избранного способа и формы предъявления результатов; 
– выделение «зоны актуального незнания» как основы дальнейшей работы. 
При оценке компетентности участников проектных групп в общении с 

экспертами учитываются: 
– ясность и полнота ответов на заданные вопросы; 
– культура речи и поведения во время процедур презентации. 
Для более глубокого изучения содержательного компонента готовности 

учащихся к проектированию ИОМ, который в данном случае может быть 
проинтерпретирован как их проектная компетентность, используются 
специальные экспертные карты, при помощи которых дифференцированно 
оценивается уровень сформированности ее основных структурных 
компонентов. Дадим их общую характеристику. 

Основанием для выделения данных компонентов служит обоснованная 
нами ранее структура преобразовательно-творческой деятельности старшего 
подростка, направленной на разрешение им проблемной ситуации [70, с. 12]: 
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– обнаружение субъектом «разрыва» между наличным и желаемым 
состоянием ситуации осуществляемой деятельности; 

– осознание ситуации как проблемной, то есть требующей принятия 
проектного решения для устранения выявленного «разрыва»; 

– попытки устранить возникший «разрыв» уже имеющимися 
деятельностными средствами и осознанием их непригодности в новой 
ситуации; 

– освоение и применение нового средства; 
– оценка полученных результатов и рефлексия произошедших изменений. 
В этой связи нами выделены следующие компоненты проектной 

компетентности старшего подростка: 
1. Способность к проблемно ориентированному анализу неопределенной 

ситуации, в результате которого выявляются необходимость и возможные 
векторы ее творческого преобразования. Эта способность помогает подростку 
проблематизировать те стороны и аспекты сложившейся ситуации его 
личностного самоопределения, с преобразованием которых связаны 
необходимые шаги ее дальнейшего развития. Осуществляя проблемно-
ориентированный анализ неопределенной ситуации, подросток тем самым 
осваивает позицию субъекта ее творческого преобразования, учится видеть в 
ней отражение собственных целей, мотивов и смыслов, субъективно 
«разворачивает» ее в соответствующих ракурсах. 

2. Способность к рефлексии внутренних и внешних причин, порождающих 
неопределенность ситуации и те противоречия, которые с точки зрения 
субъекта подлежат устранению для дальнейшего ее развития. В основе этой 
способности лежит различение причин противоречий либо как нарушения 
действующей нормы, либо как несоответствия этой нормы новым 
потребностям и целям субъекта. Отметим, что подлинно проектный характер 
личностного самоопределения ни в коем случае не сводит его к «работе над 
ошибками», допущенными на предшествующих этапах развития и 
социализации подростка. Логика проекта, требующая выхода субъекта в новые 
проектные пространства, предполагает осмысление этих причин именно  как 
«разрывов» между прошлым и будущим: то, что вполне устраивало раньше, 
становится неприемлемым на новом этапе; в отношении прежней нормы 
никаких противоречий нет, но они возникают в отношении новых, 
становящихся норм, отвечающих новым потребностям субъекта. 

3. Способность к созданию моделей преобразуемой ситуации и 
готовность использовать их в качестве инструментов ее преобразования. 
Необходимость использования учащимися различных моделей в качестве 
инструментов решения проектной задачи – одно из базовых положений 
концепции развивающего обучения. Так, в «Концепции подростковой школы», 
разработанной коллективом педагогов-исследователей Открытого института 
«Развивающее образование» под научным руководством Б.Д. Эльконина и 
А.Б. Воронцова, отмечается: «Моделирование в основной школе радикально 
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меняет свою функцию и доминанту. Должен быть выстроен переход от 
отражающей к управляющей модели. Управляющей мы называем модель, 
работа с которой управляет процессами изменений (преобразований, движений, 
становлений) объектов, т.е. модель, на которой задается  и выстраивается 
возможная динамика объектов (и ее границы), а не отображаются отношения 
характеристик объекта или ситуации, взятых “вещно и статично”» [86]. В 
нашем случае это означает, что управляющая модель опосредует для старшего 
подростка связь его предметных знаний в различных образовательных областях 
с разрешаемой проблемной ситуацией, отражая внутреннюю логику ее 
преобразования от прошлого к будущему. В этой связи создаваемая подростком 
модель должна отражать весь спектр взаимосвязей отдельных сторон 
разрешаемой ситуации, в том числе и те, которые могут быть сформированы в 
процессе ее преобразования. Отметим также, что наивысший уровень 
сформированности этой компетенции характеризуется готовностью подростка 
моделировать специфически образовательными средствами проблемные 
ситуации его личностного самоопределения. 

4. Способность к определению конкретных целей преобразования 
неопределенной ситуации. Эта способность обеспечивает реализацию позиции 
подростка как субъекта решения проектной задачи, поскольку целеполагание 
осуществляется им в процессе креативного выбора своей собственной цели из 
общего поля возможных целей, задаваемого спектром собственных интересов 
других возможных субъектов. Процесс «сдвига мотива на цель» (по 
А.Н. Леонтьеву) в личностно значимой, но недостаточно определенной 
ситуации имеет свои психологические закономерности. Так, В.Д. Шадриков 
выделяет следующие этапы становления цели субъекта: 1) выделение общего 
поля допустимых результатов; 2) уточнение конкретной цели как наиболее 
оптимальной для самого субъекта (цит. по: [118, с. 117]). Интерпретируя эти 
этапы в контексте ситуации личностного самоопределения старшего подростка, 
следует отметить их качественное своеобразие: поле возможных целей, 
выделяемое на первом этапе, предстает перед подростком как внешняя 
данность, не имеющая прямого отношения к его личностным основаниям, то 
есть изначально оно возникает как поле формального выбора из числа налично 
заданных альтернатив;на втором этапе формальный выбор должен перерасти в 
неформальный путем построения своего личного смыслового отношения к 
решаемой проектной задаче. Вполне вероятно, что на этом этапе подростком 
будет преобразовано само поле возможных целей за счет появления новых 
аспектов решаемой задачи, не представленных в преобразуемой ситуации 
изначально. 

5. Способность к определению алгоритма конкретных шагов для 
достижения поставленной цели. Эта способность определяет возможности 
перехода от концептуализации деятельности подростка по разрешению 
неопределенной ситуации к ее операционализации и превращению в 
последовательность совершаемых действий. В сознании субъекта это означает 
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трансформацию вопроса «что делать?» в вопрос «что для этого надо сделать?». 
Главным критерием сформированности этой способности выступает для 
подростка «удержание» сути изначальной задачи, ее неискажение при 
планировании собственной деятельности. 

6. Способность к рефлексии совершенной деятельности и выбору способа 
предъявления достигнутых результатов социуму. Эта способность 
характеризует возможности подростка к смене внутренней позиции по 
отношению к совершаемой им деятельности по ее завершении и воплощении в 
социально значимом продукте. Новая позиция характеризуется готовностью 
сравнивать сформированный ранее образ желаемого результата 
(воспринимаемый прежде как образ «потребного будущего») с реальным 
полученным результатом, объективно становящимся для него «завершенным 
настоящим». Решающим условием для этого становится ретроспективное 
видение этого результата в единстве с событиями пройденного пути его 
достижения. Это, в свою очередь, требует владения подростком особым 
способом презентативного действия, воспроизводящего целостный образ 
осуществленной деятельности. 

Использование событийного формата оценивания данных компонентов 
проектной компетентности учащихся предполагает применение в качестве 
творческих заданий на совместную работу специально создаваемых кейсов, 
содержащим описание проблемной ситуации и ряд творческих заданий к нему. 
Для разрешения этой ситуации учащимся требуется использовать арсенал 
необходимых универсальных учебных действий и применить результаты 
проделанной работы для выбора конкретного проектного решения.  

Общими требованиями к содержанию кейса выступают: 
– неопределенность описываемой ситуации, требующая от учащихся 

выявления собственной позиции для ее разрешения; отсутствие подсказок и 
прямых указаний на «правильное» решение; 

– недостаток представленной в тексте информации для принятия 
однозначного решения и стимулирующий постановку учащимися вопросов на 
уточнение ситуации; 

– наличие ряда субъектов – участников данной ситуации, определяющих 
разнообразие возможных целей и способов ее разрешения и необходимость 
анализировать характер отношений между этими субъектами; 

– личностная значимость проблематики описанной ситуации для учащихся 
в контексте проживаемого этапа их личностного самоопределения. 

В качестве примера такого кейса дадим описание ситуации, составленное 
нами по мотивам повести А. и Б. Стругацких «Отягощенные злом или 40 лет 
спустя» [135]. 

«В одном небольшом городе где-то в российской “глубинке” появилась 
молодежная субкультура под названием “Флора”. Даже не в самом городе, а в 
его окрестностях. “Фловеры” (так называют себя ее представители) ведут 
практически “растительный” образ жизни (отсюда и название) – они не 
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агрессивны, вялы, расслаблены, нигде не работают, питаются “подножным 
кормом” (кое-что приворовывают). Их главный принцип – делай все, что 
хочешь, но не мешай окружающим! Изъясняются на жаргоне, который почти 
невозможно понять непосвященным. У “фловеров” даже есть свой “гуру”, 
который проповедует такой образ жизни. 

Понятно, что в том месте, где они собираются и живут, царят полная 
антисанитария, распущенный образ жизни, безделье. Встречаются и 
наркотики. 

В городе к “Флоре” относятся крайне негативно. Больше всего 
обеспокоены родители “нормальных” детей, потому что их бегство из 
родительских домов во “Флору” становится массовым явлением. По этому 
случаю родители уже неоднократно обращались с требованием уничтожить 
этот рассадник вреда. Их полностью поддерживает заведующая местным 
Управлением образования. Обеспокоены и правоохранительные органы: 
учащаются случаи воровства и торговли наркотиками. 

В описываемый момент времени страсти вокруг “Флоры” предельно 
накалились из-за того, что после концерта гастролирующей поп-звезды на 
местном стадионе в городе произошли массовые беспорядки, завершившиеся 
огромным количеством разбитых окон и перевернутых автомобилей. 
Официальная пресса полностью возлагает вину за произошедшее на 
“фловеров”. Очевидцы это не подтверждают, говоря, что помимо 
“фловеров” там было много представителей и других молодежных субкультур 
и даже вполне обычных студентов и рабочих. Однако становится известно, 
что власти все же приняли решение ликвидировать “Флору”, то есть 
насильно вывезти их в другую область и больше к себе не пускать. Разумеется, 
горожане в большинстве своем это решение поддерживают. Против 
открыто выступает лишь один человек – учитель местного педагогического 
лицея. Его главный аргумент: “Флора” своим существованием не нарушает 
никаких законов, значит, планируемые действия властей незаконны. Убеждая 
власти отказаться от задуманного, он говорит, что эта акция обязательно 
будет сопровождаться насилием, “фловеров” будут избивать настроенные 
против них “стражи порядка”, а официальные правоохранительные органы не 
станут им мешать. Возможно, будут жертвы. 

В городе к учителю относятся по-разному. Несмотря на его большой 
авторитет (он – депутат, имеет звание Заслуженного учителя) многие 
воспринимают его действия враждебно, Другие считают его просто 
“чудаком”, понять которого невозможно. Злые языки поговаривают, что с 
“Флорой” у него связаны собственные корыстные интересы. Единственные, 
кто его поддерживают, даже не понимая полностью его стремление 
защитить “Флору”, это его ученики.» 

Нетрудно заметить, что этот кейс, моделирующий предметность 
межличностных взаимодействий в системе «Человек – Общество», отражает 
личностно значимую для учащихся подростков проблематику их вхождения в 
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мир взрослых людей, принятия либо непринятия себя в качестве субъекта 
общества, получения признания своей значимости, либо наоборот, отвержения 
и непризнания ценности своего Я. 

Особую значимость имеет вопрос об уровневых характеристиках 
становящейся деятельности и характеризующей ее проектной компетентности 
учащегося. В нашем исследовании мы используем характеристики этапов их 
формирования, предложенных авторами Концепции общероссийской системы 
оценки качества общего образования, отвечающие уровням развития 
опосредования, выделенным и охарактеризованным исследовательским 
коллективом под руководством П.Г. Нежнова [156]. В данной концепции 
выделяются следующие уровни сформированности универсальных учебных 
действий. 

Первый уровень соответствует характеристике «ученик умелый», то есть, 
освоивший набор определенных культурных, предметных способов и средств 
действий. Собственно компетентность в проектно-преобразовательной 
деятельности здесь не представлена, освоенные учеником способы действий 
существуют, как бы, сами по себе, безотносительно того круга задач, для 
решения которых они используются. 

Второй уровень – это уровень грамотности, характеризующийся 
способностью ученика свободно применять сформированные у него способы 
действий по их «прямому назначению», то есть, в ситуациях решения 
определенного круга учебных задач.  

Третий уровень свидетельствует о компетентности ученика в 
самостоятельном определении границ применения имеющихся способов 
действий при решении широкого круга жизненных задач и его готовности 
творчески изменять, преобразовывать сам способ действия в зависимости от 
особенностей неопределенной ситуации, содержащейся в задаче.  

С этих позиций охарактеризуем прилагающиеся к описанному кейсу 
задания и диагностируемые с их помощью уровни сформированности 
универсальных учебных действий учащихся.  

Задание 1. Сформулируй к этому тексту три вопроса, ответы на которые 
уже даны в самом тексте, и еще три вопроса, на которые в этом тексте готовых 
ответов нет. Это задание позволяет оценить способность ученика отделять уже 
существующие знания об объекте от тех, которые не даны в готовом виде, 
которые еще предстоит получить. Данная способность рассматривается нами 
как ближайшая предпосылка формирования компетентности выявлять и 
формулировать проблемы в ходе учебно-исследовательской и проектной 
деятельности, определять «зоны актуального незнания» в процессе 
проблематизации налично заданных ситуаций и существующего опыта. 

Выделяются следующие уровневые характеристики сформированности 
данного действия. 

1. Формулирование вопросов, ответы на которые имеются в самом тексте: 
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1-й уровень:вопрос сформулирован так, что ответ на заданный вопрос 
однозначно прочитывается в тексте в виде готовой цитаты (другими словами, 
ученик переводит повествовательное предложение в вопросительное).  

2-й уровень: вопрос сформулирован так, что ответ формируется путем 
подбора некоторого количества данных из разных фрагментов текста и их 
компиляции.  

3-й уровень: вопрос сформулирован так, что ответ формируется как 
содержательное обобщение различных фрагментов текста на основе их анализа 
и сопоставления.  

2. Формулирование вопросов, на которые в тексте готовых ответов нет: 
1-й уровень: вопрос сформулирован так, что ответ на него в тексте 

формально отсутствует, но не имеет отношения к «внутренней проблематике» 
этого текста. 

2-й уровень: вопрос сформулирован так, что на него можно предположить 
разные варианты ответа в условии недостатка информации. 

3-й уровень: вопрос сформулирован так, что для ответа на него 
необходимо предположить некоторые внутренние причинно-следственные 
связи между упомянутыми в тексте обстоятельствами и событиями. 

Задание 2. Сформулируй не менее трех предположений о том, какие 
причины породили эту ситуацию (ведь когда-то никакой «флоры» в городе не 
было). Как бы ты проверил правильность каждого из этих предположений?  

При помощи этого задания оценивается способность ученика 
анализировать ситуацию выдвигать гипотезы и определять методы их 
проверки. Результатом осуществления этих учебных действий становится 
целостное видение учениками описанной ситуации в ее развитии и 
многообразии влияющих на нее факторов. Уровни их сформированности могут 
быть охарактеризованы следующим образом: 

1-й уровень: выдвигаемые учеником предположения отражают возможные 
причинно-следственные связи между отдельными явлениями, однако не могут 
служить объяснением ситуации в целом; для их проверки предлагаются 
действия, в результате которых может быть формально установлено наличие 
предполагаемой причины, но не сама по себе причинно-следственная связь. 

2-й уровень: при выдвижении предположений ученики учитывают 
комплекс обстоятельств, отраженных в тексте, сочетание которых, по их 
мнению, выступает причиной сложившейся ситуации; характер причинно-
следственных связей при этом линеен, то есть, учитываются лишь 
непосредственные, налично представленные взаимосвязи; для проверки 
выдвинутых предположений ученики готовы использовать научно 
обоснованные методы сбора информации с использованием различных 
источников. 

3-й уровень: в качестве возможных причин ученики называют некоторые 
общие тенденции развития описанной ситуации, для проверки которых 
необходимо совершение преобразовательных действий, в частности, 
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постановка эксперимента, вхождение в ситуацию с собственным проектом ее 
разрешения и т.п. 

Задание 3. Изобрази на схеме действующих лиц этой ситуации и стрелками 
обозначь связи между ними; сплошными линиями отметьте те связи, которые 
достоверно отражены в тексте, пунктиром – те, которые можно предположить.  

Это задание направлено на выявление уровня сформированности 
способностей к схематизации и использованию схематической модели в 
качестве инструмента преобразования ситуации. Предполагаются следующие 
уровни сформированности этого учебного действия. 

1-й уровень: на схеме представлены лишь те участники ситуации, роль 
которых однозначно прописана в тексте; показанные учениками связи между 
ними также отражают «голые» факты, а не зафиксированные в тексте связи, 
которые могут быть предположены в контексте выдвинутых ранее 
предположений, на схеме не отражаются.  

2-й уровень: как и в предыдущем случае, на схеме отражаются лишь 
непосредственные участники ситуации, влияющие на ее развитие, однако, 
между ними могут предполагаться иные, не отраженные в тексте связи, 
возможные теоретически, но не имеющие прямого отношения к ситуации и 
путям ее разрешения. 

3-й уровень: круг показанных на схеме участников ситуации включает и 
тех, чья роль в ее возникновении отражена в тексте лишь косвенно; 
предполагаемые взаимосвязи характеризуют предположения учеников о 
скрытых причинах возникновения описанной ситуации и отражают ее 
целостное видение вместе с возможными путями решения; возможно также 
отражение на схеме тех связей, которых нет в заданной ситуации, но могущие 
оформиться в процессе ее преобразования.  

Задание 4. Сформулируй цели, направленные на разрешение этой 
конфликтной ситуации (что конкретно нужно в ней изменить, чтобы снять 
конфликт между ее участниками): 

– так, как сформулировали бы эту цель городские власти; 
– так, как сформулировали бы цель сами «фловеры»; 
– так, как сформулировал бы ее учитель лицея. 
Предложи также свой собственный вариант постановки цели в этой 

ситуации (она может совпадать с чьей-либо уже названной, а, может, и нет). 
Данное задание, направленное на выявление уровня сформированности 

способности учащихся к осознанному целеполаганию, в первую очередь 
позволяет определить степень их готовности занимать внутреннюю позицию 
субъекта деятельности, который ставит перед собой цели, мотивированные 
определенными ценностными ориентациями. Понимание целей других 
субъектов становится при этом своеобразным «зеркалом», благодаря которому 
подросток может отделить свое собственное Я отЯ других субъектов выбора 
целей. В данном случае мы полагаем преждевременным использование таких 
традиционных критериев оценки способности к целеполаганию, как 
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«конкретность», «реалистичность» и т.п., характеризующих, как было сказано 
вначале, операциональную сторону деятельности подростка. Истинное 
назначение этого задания состоит в оценке способности подростка выделять 
себя как самостоятельного субъекта выбора цели преобразования ситуации, 
отражающей его собственные ценностно-смысловые основания. В этой связи 
мы используем следующие уровневые характеристики. 

1-й уровень: ученик адекватно формулирует цели других участников 
заданной ситуации, опираясь на содержащиеся в тексте конкретные факты; 
однако, при определении своей собственной цели он лишь формально 
присоединяется к чьей-то позиции. 

2-й уровень: понимая цели других участников ситуации, ученик 
формулирует и свою собственную цель, направленную, однако, на частичное 
преобразование заданной ситуации в пользу одной из сторон, с которой он 
наиболее солидарен. 

3-й уровень: Ученик грамотно формулирует чужие цели, при этом свою 
цель он направляет на преобразование ситуации в целом, исходя из понимания 
породивших ее внутренних причин. 

Задание 5. Укажи несколько конкретных шагов (действий), которые 
необходимо осуществить, чтобы твоя цель была достигнута. 

Это задание позволяет оценить способность учеников выстраивать 
алгоритм необходимых для достижения поставленной цели действий с учетом 
конкретных условий, характеризующих заданную ситуацию. В наибольшей 
степени нас при этом интересует удержание учеником решаемой задачи как 
целостности, не разделенной на отдельные, не связанные друг с другом 
фрагменты. Даются следующие уровневые характеристики. 

1-й уровень: ученик определяет несколько необходимых шагов, каждый из 
которых вполне целесообразен, однако их общая логика и взаимосвязь не 
прослеживаются. 

2-й уровень: формулируя необходимые шаги, ученик использует известные 
ему стандартные алгоритмы действий по достижению поставленных целей, но 
при этом никак не отражает в них существенные особенности заданной 
ситуации. 

3-й уровень: ученик формулирует последовательность необходимых шагов 
с учетом особенностей ситуации и на основе понимания общей логики 
достижения поставленной цели. 

Задание 6. Представь, что у тебя все получилось, и конфликт благополучно 
разрешен. Подготовь презентацию с рассказом о том, как ты это сделал. 

Это задание позволяет оценить способность учеников отражать в своем 
сознании осуществленную деятельность и представлять ее в отчужденной 
форме. Особая значимость этого задания связана с тем, что в процессе 
подготовки сообщения о полученных результатах учениками необходимо 
осуществить особую, рефлексивную деятельность над деятельностью, уже 
состоявшейся. В свою очередь это обусловливает необходимость перехода к 
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другому способу мышления, имеющему принципиальные отличия от 
собственно проектного. В процессе работы над проектом субъект «видит» 
исходное состояние преобразуемой практики, но ее конечное состояние для 
него не очевидно и не однозначно. Преобразуемая ситуация проявляет свою 
неопределенность именно потому, что предполагается некая «дельта» между 
целью (что нужно) и результатом (что получено). Достигнутый же результат, 
запечатленный в социально значимом продукте, напротив, обусловливает 
полную определенность уже преобразованной ситуации. Поэтому способ 
предъявления результата предполагает выстраивание ретроспективы его 
происхождения, объясняющей суть состоявшегося «прорыва». Отсутствие у 
учащихся такого способа предъявления результата существенно ограничивает 
их возможности предъявить продукт именно как отчужденную форму «живой» 
проектной деятельности. С учетом сказанного предлагаются следующие 
уровневые характеристики сформированности данного учебного действия. 

1-й уровень: ученик подробно и последовательно рассказывает о 
совершенных (предполагаемых) действиях, не характеризуя при этом 
полученные результаты. 

2-й уровень: ученик ограничивается констатацией произошедших 
изменений в исходной ситуации, не раскрывая их причинно-следственные 
связи с совершенными им преобразовательными действиями (наличие такой 
связи предполагается им «по умолчанию»). 

3-й уровень: Ученик выстраивает всю логическую цепочку совершенных 
преобразовательных действий и достигнутых результатов преобразования 
исходной ситуации. 

Комплексная методика оценки предусматривает также отсроченный 
диагностический замер достигнутого уровня готовности учащихся к 
проектированию дальнейшего ИОМ на старшей ступени обучения. Именно 
этот показатель рассматривался нами как интегральная характеристика опыта, 
полученного учащимися в ходе прохождения социокультурных практик и 
предпосылка осознанного выбора будущего профиля обучения. 
Разработаннаянами методика «Мой индивидуальный образовательный 
маршрут» базируется на представлениях о его четырех основных 
составляющих: рефлексии пройденного участка образовательной траектории с 
выделением состоявшихся достижений и неудач; постановка дальних 
(стратегических) целей последующего образовательного продвижения как 
образа себя в перспективном будущем; выделение ближайших задач на этом 
пути и прогнозирование результатов их решения; планирование необходимых 
для их решения шагов и средств их реализации. 

Методика проводится в 10-м классе вначале учебного года. Она включает 
два этапа (без перерыва) и занимает приблизительно 1,5–2 часа. На первом 
этапе (лучше проводить его, работая в круге, а не за партами) с учащимися 
проводится беседа, в ходе которой активно обсуждаются охарактеризованные 
компоненты ИОМ. Учащиеся по просьбе ведущего приводят примеры 
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субъективно значимых событий, произошедших в разные годы прожитого этапа 
школьной жизни, моделируют образы своего «потребного» будущего, 
пытаются формулировать дальние цели и ближайшие задачи. На этом этапе 
очень важно добиться адекватного понимания учениками базовых категорий: 
событие, перспективная цель и задача как шаг к дальней цели.  

Для этого ведущий может использовать специальные приемы. Так, 
обращаясь к учащимся с просьбой рассказать о значимых, запомнившихся 
событиях школьной жизни, ведущий должен проговорить и обсудить с ними 
определение: «Событие – совместно совершаемое смыслопорождающее 
действие, в результате которого изменяется окружающий мир и мы сами», а 
также обратить их внимание на сущностные признаки события. Во-первых, 
событие может произойти только в процессе совместной деятельности, 
направленной на преобразование окружающего мира. Во-вторых, эта 
деятельность носит характер пробы, результат которой заранее достоверно не 
известен. В-третьих, событие всегда переживается эмоционально его 
участниками, не всегда эти эмоции бывают только положительными. В-
четвертых, и это самое главное, побывав участником подлинного события, 
человек получает новое субъективное ощущение того, что он продвинулся, стал 
сильнее, успешнее (или, наоборот, ощутил свою недостаточную 
состоятельность в осуществленной деятельности). 

Обсуждая примеры событий школьной жизни, приводимые учащимися, 
ведущий должен помочь им соотнести их с названными признаками события и 
«отсеять» те из них, которые этими признаками не обладают. (Как показывает 
опыт проведенной работы, большинство учащихся вначале склонны понимать 
под событием что-то запомнившееся, интересное, но не вызвавшее 
субъективного ощущения собственного продвижения.) Здесь же ведущий 
должен обсудить, относятся ли приводимые учениками примеры событий к 
собственно образовательной деятельности детей и взрослых, либо они 
происходили за ее пределами – в стихийном общении, в досуговом 
времяпрепровождении и т.п. 

Проработка понятия перспективной цели должна осуществляться в общем 
контексте осмысленного продвижения к новому, еще непознанному, но уже 
предвидимому. Ведущий предлагает учащимся ответить на вопрос: «Каким ты 
представляешь себя в будущем, лет через 20–30?» Важно не ограничивать при 
этом поле возможных ответов излишней конкретизацией, например, 
профессиональными планами. Напротив, широта этого поля может стать 
предметом последующего обсуждения: насколько разнообразны наши 
представления о собственном будущем, о чем мы привыкли думать, и о чем 
нет. Кроме того, в процессе обсуждения данных школьниками ответов 
необходимо обращать внимание на то, что из сказанного имеет связь с уже 
достигнутыми жизненными успехами, а что является лишь фантазиями, не 
опирающимися на совершившиеся факты индивидуального жизненного пути. 
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Обсуждая с учащимися третью базовую категорию – задача как шаг 
развития – необходимо затронуть и обсудить такой смыслообразующий 
конструкт как разрыв между тем, что уже имеется в личном жизненном опыте, 
и тем, чего в нем еще нет, но необходимость уже назрела. (Именно таким путем 
формируется понимание учащимися проекта как «броска в будущее».) Важно  
обратить внимание учащихся на то, что шаг развития это и есть решенная 
задача на «сшивание» такого разрыва. В нашей экспериментальной работе мы 
использовали следующий прием. Вначале учащимся была рассказана 
основанная на реальных жизненных фактах история молодого человека, 
который пытался поступить на престижную, высокооплачиваемую работу в 
международную фирму. Он обладал дипломом одного из самых престижных 
вузов страны, имел прекрасное портфолио, блестяще ответил на все вопросы 
будущих работодателей, кроме одного, самого последнего. Но именно из-за 
этого рокового вопроса его не приняли на работу. После этого учащимся было 
предложено догадаться, на какой именно вопрос не ответил претендент. 
Разумеется, эта ситуация достаточно нестандартна для того чтобы школьники 
сразу обнаружили правильный вариант. Но тем выше становится их интерес, 
когда они узнают, что этот вопрос звучал так: «А чего Вы не знаете?» В ходе 
обсуждения этой ситуации учащиеся приходят к пониманию того, что именно 
знание о своем незнании и является главным свидетельством продвижения 
человека к новым достижениям; отсутствие такого знания свидетельствует о 
том, что человек остановился в своем развитии и никуда не движется. 

На втором этапе учащиеся работают индивидуально с опросными листами, 
давая по возможности развернутые, аргументированные ответы на вопросы, 
касающиеся рефлексии достижений и выявленных трудностей, планов на 
дальнее и ближайшее будущее, необходимых шагов и прогнозируемых 
результатов (см. приложение). Опрос ведется анонимно. 

Обработка заполненных опросных листов осуществляется независимыми 
экспертами, относящимися исключительно к анонимным текстам, не 
знающими, чьи именно работы они оценивают и поэтому избавленных от 
возможного предвзятого отношения и предубеждений. Им дается следующая 
инструкция по оценке данных учащимися ответов: 

«Ответ отсутствует – 0 баллов. 
Ответ дан, но не соотносится с поставленным вопросом – 1 балл. 
Ответ соотносится с поставленным вопросом, но носит односложный, 

неконкретный характер – 2 балла. 
Дан развернутый, но недостаточно содержательный ответ, респондент 

проявил неадекватное понимание поставленных вопросов – 3 балла. 
Дан развернутый, содержательный ответ, сводящийся к повторению 

общеизвестных стереотипных высказываний – 4 балла. 
Дан оригинальный, содержательный ответ, основанный на адекватном 

понимании своей образовательной ситуации – 5 баллов». 
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(Данные балльные интерпретации ответов респондентов разработаны на 
основе методики Н.С. Пряжникова «Личная профессиональная экспертиза» 
[118].)  

 
3.3. Опыт экспериментального обоснования модели формирования и 

оценки готовности ученика к проектированию индивидуального 
образовательного маршрута в основной общеобразовательной школе 

 
В настоящем параграфе нам предстоит обосновать способы  практической 

реализации охарактеризованных в первой главе педагогических условий 
формирования готовности учащихся к проектированию ИОМ, обоснованные 
нами в экспериментальной работе.  В ходе осуществленного педагогического 
эксперимента совместно с педагогами школ, на базе которых он проводился 
(см. Введение), была осуществлена последовательность шагов, 
обеспечивающих переориентацию образовательного процесса на формирование 
готовности учащихся к проектированию ИОМ как на его интегративный 
результат. Таким образом, алгоритм осуществления этих шагов задает общую 
логику проектного решения для перехода к новой модели образовательной 
системы, содержащей необходимые педагогические условия для успешного 
достижения данного результата. 

Построенный алгоритм включает следующие шаги. 
Шаг первый – включение готовности учащихся к проектированию ИОМ в 

перечень результатов освоения основной образовательной программы ступени 
основного общего образования. Совершение этого шага сопряжено с 
проектированием основной образовательной программы ступени основного 
общего образования (ООП ООО). В соответствии с требованиями 
Федерального образовательного стандарта основного общего образования 
готовность к проектированию ИОМ должна быть зафиксирована в целевом 
разделе ООП ООО как интегративный образовательный результат, отражаемый 
в системе предметных, метапредметных и личностных образовательных 
результатов [143]. Концептуально эта система представлена в таблице 3. 

 
Таблица 3. 

 
Готовность учащихся к формированию индивидуального образовательного маршрута 
в системе предметных, метапредметных и личностных образовательных результатов  

ООП ООО 
 

Компоненты / 
Результаты 

Мотивационно-
целевой 

Содержательный Процессуальный 

Личностные  Осознанное 
целеполагание 
дальнейшеего ИОМ 
на старшей ступени 
обучения в 

Способность к 
рефлексии 
индивидуальных 
образовательных 
достижений и 

Способность к 
прогнозированию 
возможных 
трудностей 
реализации ИОМ и 
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контексте 
личностного и 
профессионального 
самоопределения 

дефицитов 
собственного 
социального опыта 

определению 
способов их 
преодоления 

Метапредметные Способность ставить 
цели деятельности, 
конкретизировать их 
в виде задач в 
ситуации 
осваиваемых 
социокультурных 
практик и 
прогнозировать 
результаты их 
решения 

Сформированность 
универсальных 
учебных действий 
как проектно-
преобразовательных 
средств 
взаимодействия с 
окружающей средой 

Способность к 
саморегуляции 
деятельности и 
построению 
продуктивных 
взаимодействий с 
партнерами и 
экспертами 

Предметные Способность 
трансформировать 
решаемую 
проектную задачу в 
цель собственной 
деятельности 

Способность 
использовать 
предметные знания 
для реализации 
социально 
ориентированных 
проектов 

Способность к 
планированию и 
совершению 
последовательных 
действий, 
приводящих к 
решению задачи 

 
Как видно из таблицы, интегративные показатели готовности учащихся к 

проектированию ИОМ в последующей образовательной системе (то есть, на 
старшей ступени обучения), образуют уровневую систему предметных, 
метапредметных и личностных образовательных результатов. Так, 
мотивационно-целевой компонент готовности к проектированию ИОМ на 
предметном уровне представлен способностью учащихся ставить перед собой 
личностно значимые цели, связанные с решением учебных задач. На 
метапредметном уровне эти цели выходят за пределы решаемых учебных задач 
и относятся уже к целостной субъектной деятельности учащихся по освоению 
социокультурных практик. На личностном уровне эти цели отражают 
перспективы личностного и профессионального самоопределения учащихся, а 
конкретные цели избираемых социокультурных практик выступают средствами 
их осуществления в отдаленном и ближайшем будущем. 

Содержательный компонент готовности к проектированию ИОМ на уровне 
предметных образовательных результатов представлен как способность 
учащихся использовать имеющиеся знания по учебным предметам при 
осуществлении социально ориентированных проектов в различных 
образовательных областях. На метапредметном уровне учащиеся обретают 
способность использовать для этих целей универсальные учебные действия вне 
зависимости от конкретного предметного содержания осуществляемых 
проектов, что придает им комплексный межпредметный характер. На 
личностном уровне этот компонент готовности представлен способностью к 
рефлексии собственных образовательных достижений, связанных с 
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применением имеющихся проектно-преобразовательных средств, а также 
дефицитов этих средств в индивидуальном опыте. 

Процессуальный компонент готовности к проектированию ИОМ на уровне 
предметных образовательных результатов представлен как способность 
последовательно планировать и осуществлять деятельность по решению 
учебных задач, «удерживать» их в сознании, что является необходимым 
условием соответствия получаемых результатов исходной задаче. На уровне 
метапредметных образовательных результатов этот компонент готовности 
предстает как способность к саморегуляции деятельности и отношений 
сотрудничества с партнерами в ситуациях, выходящих за пределы учебных 
задач и связанных с осуществлением социально ориентированных проектов. На 
личностном уровне предметом саморегуляции для учащегося становится сам 
процесс проектирования и осуществления ИОМ, приводящего к личностно 
значимым жизненным целям. 

Шаг второй – проектирование образовательного пространства школы 
как совокупности избираемых учащимися  социокультурных практик. 
Существуют два варианта решения этой задачи. В первом варианте она 
решается посредством создания сети творческих объединений, деятельность 
которых осуществляется на основе программ дополнительного образования. 
Эти программы предполагают творческое освоение учащимися различных 
видов деятельности за пределами основной образовательной программы, 
сохраняя с ней при этом определенную преемственность. 

Эти творческие объединения могут иметь достаточно традиционные 
формы: кружок, секция, клуб по интересам и т.д. Однако по мере усложнения 
осуществляемых социокультурных практик учащихся эти творческие 
объединения становятся все более свободными, предстают перед учащимся как 
некий абрис, общая концептуальная рамка, которая может наполняться 
конкретным содержанием силами самих учащихся. Идея, замысел деятельности 
в этом случае опережает привязку к конкретным образовательным областям, 
поэтому деятельность учащихся носит свободный характер.  

Перспективой развития таких творческих объединений становится 
создание учащимися своей группы, объединенной общими интересами и 
видами деятельности (педагоги в этом случае осуществляют функции 
координации и поддержки). Эти объединения наиболее мобильны и открыты 
проявлениям активности и инициативы учащихся, однако их организация 
требует особого педагогического внимания, для того чтобы деятельность 
учащихся носила подлинно творческий, преобразовательный характер, а не 
сводилась к воспроизведению примитивных форм общения. Именно в 
объединениях такого вида могут максимально раскрыться творческие и 
организаторские способности ученика. 

Второй вариант (непосредственно реализованный нами в 
экспериментальной работе) состоит в гибком использовании при организации 
социокультурных практик учащихся возможностей сочетания урочных и 
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внеурочных видов деятельности в рамках освоения ООП ООО. В приложении 
представлены характеристики таких средств с учетом возрастных особенностей 
учащихся. 

Для этого в образовательном пространстве экспериментальных 
школсовместно с педагогами-экспериментаторами нами была создана 
инфраструктура организуемых социокультурных практик учащихся, 
обеспечивающая их доступ к разнообразным, в том числе удаленным, 
образовательным и информационным ресурсам творческого освоения этих 
практик. К ним были отнесены: внутренняя локальная информационная сеть с 
доступом к ресурсам Интернета; электронные ресурсы библиотек; базы 
данных; а также ресурсы сетевых взаимодействий школы с окружающей 
социокультурной средой (музеи, библиотеки, концертные залы, научно-
исследовательские институты и др.). Доступ учащихся к этим ресурсам 
осуществлялся в форме индивидуальной работы с ресурсными базами, 
консультирования, прохождения учебных практик по индивидуальным планам 
и т.д. Отметим, что в условиях перехода российской системы образования на 
новые Федеральные государственные образовательные стандарты общего 
образования этот вариант становится наиболее продуктивным. 

Для осуществления этого шага необходимо было организовать совместную 
проектную деятельность педагогов в форме учебно-проектировочного семинара 
(проектной мастерской). В ходе этой деятельности мы стремились 
акцентировать внимание участников на методических правилах организации 
проектной деятельности учащихся в рамках освоения предполагаемых 
социокультурных практик:  

– обращенность побуждающих мотивов к внутренним смыслам, 
отвечающим ведущей деятельности развития в данном конкретном возрасте;  

– осуществление этой деятельности на предметности, содержащей 
личностно значимую для ребенка проблематику, разрешаемую им в процессе 
освоения различных сторон культуры;  

– использование внутренних и внешних ресурсов, самостоятельно 
преобразуемых ребенком в эффективные средства осуществляемой 
деятельности;  

– опора на продуктивные методы организации деятельности учащихся, 
предполагающие принятие самостоятельных решений, коллективно 
распределенную ответственность и моделирование таким путем социальных 
отношений во «взрослом мире» (взрослый мир при этом выступает для ученика 
создаваемым образом «потребного будущего»);  

– осуществление данной деятельности в условиях проблемно-насыщенной 
образовательной среды, обладающей высокой степенью неопределенности и 
востребующей креативное начало личности ребенка; получение 
целесообразных результатов и эффектов, рефлексируемых учеником как 
изменения в самом себе и в окружающем мире.   
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Шаг третий – проведение с учащимися активизирующих занятий, 
направленных на актуализацию их потребностей в творческой 
самореализации, стимулирование познавательной активности. Как было 
сказано ранее, переход ребенка в креативное образовательное пространство 
освоения социокультурных практик и выстраивания в этой связи ИОМ требует 
качественно нового уровня субъектности самого ученика, не достигаемого им в 
традиционной модели учебно-воспитательного процесса. Разумеется, 
приращение его субъектности должно происходить непосредственно в процессе 
проектирования учащимся своего образовательного маршрута и его 
прохождения. Однако необходим и некий стартовый уровень развития 
активности для включения ребенка в этот процесс. 

Для совершения этого шага нам было необходимо спроектировать систему 
развивающих, активизирующих занятий с учащимися разных возрастов, в ходе 
которых, наряду с собственно активизацией творческого мышления, могут 
формироваться базовые осмысленные представления учащихся о сущности 
проектирования как средства творческого освоения действительности и 
собственного развития. Наиболее эффективными формами таких занятий 
выступают различные тренинги (социально-психологические, креативности, 
личностного роста), а также проведение активизирующих игр, опросов и т.д. 
Методическую основу таких занятий в нашем случае составили общие 
принципы разработки и проведения активизирующих методик, 
сформулированные Е.Ю. Пряжниковой и Н.С. Пряжниковым в целях 
профориентации школьников [118]. Эти принципы обладают значительным 
потенциалом и при решении педагогических задач формирования проектного 
мышления учащихся в самых разных видах творческой деятельности. Дадим их 
краткую характеристику, а также поясним сущность активизации как 
психолого-педагогической стратегии. 

Главная задача стимулирования активности субъекта состоит в том, чтобы 
перевести ученика из состояния объекта в состояние субъекта, когда он 
предстанет, говоря словами В.А. Татенко, «как целостный субъект психической 
активности определенного уровня развития…» При этом «субъект всегда 
находится в состоянии самостановления, самосовершенствования и 
саморазвития» (цит. по: [118, с. 266]). Целостность субъекта обеспечивается 
взаимной дополняемостью мотивационно-эмоциональной, познавательно-
интеллектуальной и практико-поведенческой активности. Важным свойством 
субъекта выступает и то, что развитие его психической активности проходит 
через закономерные кризисы (Л.С. Выготский, Ф. Шихи, Б. Ливехуд, 
В.А. Петровский, Н.С. Пряжников и др.). В этом смысле активизация субъекта 
предполагает моделирование в том или ином виде именно кризисов развития. 

Работа по активизирующей схеме осуществлялась нами на основе 
следующих принципов (по Н.С. Пряжникову):   

– интересности, привлекательности процедуры методики для включенных 
в нее учащихся;  
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– личной значимости обсуждаемых в методике вопросов;  
– добровольности участия в процедуре данной методики;  
– двуплановости действия (реального и воображаемого, то есть 

вымышленного);  
– организации совместного рассмотрения обсуждаемых проблем по схеме: 

определение общей цели работы, использование общего средства для решения 
выделенных проблем, обеспечение постепенного перевода средства решения 
проблем во внутренний план действий учащихся, помощь учащимся в 
построении своего собственного (индивидуального) средства для решения 
многообразных проблем. 

Конкретные методы и процедуры активизации учащихся как 
потенциальных субъектов проектирования ИОМ были разработаны на основе 
этих принципов и осуществлялись в разнообразных формах, в первую очередь, 
в игровых. При этом было необходимо сформировать в сознании учащихся 
базовые представления о проектировании как особой деятельности, которая 
становится для них средством решения задач собственного личностного и 
профессионального самоопределения. Эти представления касались, прежде 
всего, внутреннего плана проектной деятельности и отражали следующие 
базовые позиции: 

1) проектирование предполагает умение анализировать ситуацию 
собственного развития и выделять характеризующие ее внешние и внутренние 
противоречия. 

2) для разработки авторского проекта необходима проблематизация, 
то есть глубинный взгляд на причины, порождающие эти противоречия, не 
позволяющие устранить их при помощи уже известных и доступных средств. 

3) результатом осуществления проекта выступают реальные 
изменения, как в самом субъекте, так и в существующей действительности; по 
характеру ожидаемых изменений определяется тип проекта 
(исследовательский, социальный, самосовершенствования и др.). 

4) проект требует выявление личностного отношения субъекта к 
преобразуемой им действительности. 

5) проект предполагает включение в него разных людей на основе 
сетевых взаимодействий, в этом случае его преобразующий потенциал 
значительно возрастает. 

6) проект нелинеен, на пути его осуществления встречаются 
различные «развилки», на которых могут корректироваться цели и направления 
его осуществления. 

Отметим, что данный подход к проектированию существенно отличается 
от других, например, А.В. Хуторского, где продвижение ребенка по 
образовательной траектории происходит не как преобразование 
действительности, а исключительно как ее изучение [151, с. 83–84]. 
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Шаг четвертый – организация экспертно-аналитического сопровождения 
деятельности учащихся по освоению социокультурных практик в ходе 
прохождения ИОМ. 

Необходимость этого шага обусловлена охарактеризованными во второй 
главе особенностями деятельности учащихся по освоению свободно 
выбираемых социокультурных практик. Как было сказано, становление ученика 
– субъекта этой деятельности осуществляется поэтапно, в процессе 
взаимодействия с педагогами и другими участниками образовательного 
процесса. В то же время характер этого взаимодействия не сводим в данном 
случае к обычным моделям педагогического сопровождения, включающим 
диагностику, консультирование и пр. компоненты. Экспертно-аналитическое 
сопровождение призвано обеспечить развитие не только самих учащихся, но и 
осуществляемой ими деятельности, которая, как было показано в первой главе, 
эволюционирует от свободных социальных проб до завершенных социально 
ориентированных проектов. Развивающая экспертиза проектно-
преобразовательной деятельности учащихся должна обеспечивать непрерывное 
расширение горизонтов осваиваемых социокультурных практик, открытие 
новых возможностей творческой самореализации через проблематизацию и 
критическое осмысление уже достигнутых результатов. 

В этой связи мы привлекали в роли субъектов экспертно-аналитического 
сопровождения деятельности учащихся по освоению социокультурных практик 
не только учителей, осуществляющих в данном случае тьюторские функции, но 
и представителей внешнего социального окружения школы, включая 
родителей, социальных партнеров, представителей профессиональных и 
научных сообществ и т.д. Это позволило выделить в сознании учащихся 
экспертизу как особый вид внешней по отношению к осваиваемым 
социокультурным практикам деятельности, не сводимой к обучению, 
воспитанию и даже педагогической поддержке. Сопровождение 
осуществлялось в формах совместного консультирования учащихся и 
педагогов, экспертного обсуждения возникающих трудностей и определения 
возможностей их преодоления. 

Для эффективности экспертно-аналитического сопровождения учащимся 
необходим особый методический инструмент, работая с которым, они смогут 
осознанно продвигаться по ИОМ. В этих целях нами была разработана 
индивидуальная маршрутная книжка учащегося, отдельные разделы которой 
подлежат заполнению самими учащимися, их наставниками (тьюторами) и 
внешними экспертами. Маршрутная книжка состоит из четырех разделов. 
Первый из них, заполняемый лично учеником, включает общие сведения о 
ребенке, которые он считает необходимым отразить в контексте 
проектируемого образовательного маршрута. К ним относятся сферы интересов 
и увлечений, деятельность, осуществляемая помимо собственно обучения в 
школе (гимназии), личные достижения, имеющие особую значимость для 
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автора, особые умения, а также все, что считает необходимым сообщить о себе 
сам ребенок. 

Во втором разделе, который ученик заполняет совместно с тьютором, 
определяются базовые проектные характеристики индивидуального 
образовательного маршрута на учебный год. Формулируются дальние 
жизненные цели и перспективы (кем стать, чему научиться, чего достичь?), 
ставится конкретная задача на текущий учебный год, выделяются сферы, 
наиболее актуальные для ученика с точки зрения приобретения нового 
социального опыта, планируются подлежащие освоению культурные практики, 
прогнозируются результаты прохождения маршрута. В качестве сфер 
образовательного продвижения выделяются: познание; межличностное и 
деловое общение и контакты (включая международные); правовые отношения; 
работа в команде; работа с внешними партнерами (консультантами, 
экспертами, учеными, специалистами и т.д.); работа с документами, текстами, 
инструкциями, схемами и т.д.; работа с техническими средствами, материалами 
и с информацией; самопознание и самосовершенствование; специальные 
умения в особых видах деятельности. Для их продуктивного освоения 
ученикам предлагаются разнообразные социокультурные практики, а также 
дается возможность «придумать» собственную практику. 

Третий раздел индивидуальной маршрутной книжки представляет собой 
разрабатываемый учеником совместно с тьютором план реализации ИОМ, 
включающий участие в индивидуальных и коллективных проектах, 
направленных на освоение выбранных социокультурных практик, 
самообразование, выполнение индивидуальных учебных заданий и 
презентацию персональных результатов творчества на школьных и 
внешкольных конференциях, фестивалях и конкурсах. План разрабатывается на 
каждую учебную четверть. 

Четвертый раздел представляет собой личный образовательный отчет 
учащегося, представляющий собой аналитические описания осуществленных 
проектов, включающие их наименование, цели, задачи, поэтапно 
осуществленные действия, перечни партнеров, описания полученных 
результатов. Образовательный отчет также содержит самоанализ 
приобретенных компетентностей и общий вывод, который делает ученик о 
результатах решения поставленной задачи прохождения индивидуального 
образовательного маршрута и приобретенном социальном опыте. Собственные 
выводы и оценки учащихся, заполнявших индивидуальные маршрутные 
книжки, дополняются отзывом тьютора. Таким путем ребенок приходит к 
оценке не только самого себя, своих усилий и достижений, но и качества того 
образования, которое ему удалось обрести в виде осмысленных представлений 
и убеждений, нравственных оценок и присвоенных способов и стилей 
деятельности и социального поведения.  

Шаг пятый –организация процедур экспертной оценки образовательных 
результатов освоения социокультурных практик на основе совместного с 
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учащимися проектирования ситуаций самоэкспертизы их творческих 
достижений и личностной рефлексии. 

При осуществлении этого шага нам было необходимо добиться того, 
чтобы учащиеся сами становились в позицию экспертов собственной проектной 
деятельности и осмысляли процедуры экспертизы как важное средство 
управления своим ИОМ. Наибольшую сложность для учащихся в этой связи 
представляли экспертные методы самооценки результатов освоения 
социокультурных практик. Связано это с тем, что предмет экспертизы ни в 
коем случае не должен исчерпываться конечным продуктом их проектной 
деятельности. Учащимся в процессе самоэкспертизы необходимо было оценить 
все проявления оформившихся ключевых компетентностей: в получении и 
критическом осмыслении новых знаний; в работе с разнообразными 
источниками информации; в сотрудничестве с партнерами; в организации 
своего рабочего пространства и времени; в оценке полученных результатов; в 
понимании смысла состоявшегося проекта как значимого события. Экспертная 
деятельность учащихся, таким образом, включала в себя следующие 
компоненты:   

– самоэкспертизу проектного замысла (значимость исходного 
противоречия, «разность потенциалов» существующего и желаемого состояния 
объекта, возможности развития активности участников проекта);  

– самоэкспертизу собственно проекта (концептуальность, внутренняя 
непротиворечивость, методологическая культура, реалистичность и 
конкретность ожидаемых результатов, наличие ресурсов для реализации);  

– самоэкспертизу процесса (самоорганизация, распределение обязанностей 
и ответственности, проявление лидерских качеств, грамотность исполнения 
проектных действий, владение способами предъявления результатов);  

– самоэкспертизу продукта (качество исполнения, соответствие исходному 
замыслу);  

– самоэкспертизу личностных новообразований участников проекта 
(новые смыслы, представления, компоненты приобретенного  социального 
опыта). 

На всех этапах этой работы необходимо было осуществлять оценку 
достигаемых образовательных результатов по индикаторам динамики развития 
субъектности учащихся в проектировании и реализации своих ИОМ. Этими 
индикаторами выступали показатели готовности учащихся, описанные 
вовторой главе. В качестве средств проведения мониторинга нами 
использовались: обсуждение событий освоения учащимися социокультурных 
практик на форуме школьного Интернет-сайта; общественные презентации 
результатов творческой деятельности учащихся; освещение этих результатов в 
СМИ, составление индивидуальных образовательных отчетов учащихся. 

Апробация модели этих шагов осуществлялась в ходе проведения 
экспериментальной летней лагерной смены, где образовательный процесс 
осуществлялся в соответствии с разработанными представлениями о 
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становлении учащихся как субъектов проектирования ИОМ. Была разработана 
концептуальная модель лагеря «Летний семестр», базирующаяся на следующих 
положениях. 

1. Летний лагерь – это шанс ребенка получить новый социальный опыт, 
попробовать и оценить свои силы в новых видах творческой деятельности, в 
новых видах общения со сверстниками и взрослыми. 

2. Летний лагерь – это возможность ребенка по-новому понять, что такое 
образование, убедиться, что этот процесс может быть направлен на решение 
личностно значимых задач и построение собственной жизненной и 
профессиональной перспективы. 

3. Летний лагерь – это возможность ребенка стать автором важных 
событий, изменяющих представления о мире и самом себе. 

4. Летний лагерь – это шанс ребенка убедиться, что в мире взрослых от 
него тоже что-то зависит. 

5. И наконец, летний лагерь – это шанс для взрослых узнать, что дети 
могут быть совсем другими. 

Проект предусматривал комплекс педагогических условий, 
обеспечивающих: понимание учащимися особенностей своей личностной, 
интеллектуальной и эмоциональной сфер, требующих освоения особых 
способов взаимодействия с внешней социокультурной средой; обретение ими 
образовательных компетенций выбора жизненных целей и проектирования 
ИОМ; начало реализации ИОМ на этапе обучения в школе (гимназии) при 
использовании дополнительных образовательных ресурсов с перспективой его 
развития на последующих этапах социализации.  

Согласно проектному замыслу содержание образовательного процесса в 
«Летнем семестре» должно было складываться из нескольких компонентов, к 
которым относятся: 

– диагностикавсех происходящих в личности ребенка изменений: 
мотивов, самооценки, эмоционального состояния, ценностных и 
смысложизненных ориентаций, интересов, жизненных и профессиональных 
планов, социальной компетентности и др.; 

– разнообразные виды творческой деятельности, основанные на 
добровольном участии воспитанников в проектах по интересующей их 
проблематике: социальных, научно-исследовательских, спортивных, игровых, 
художественно-творческих; 

– самоуправление: обсуждение целей, разработка планов и программ 
деятельности, распределение и исполнение обязанностей, оценка и анализ 
результатов; 

– проведение публичных творческих отчетов о произошедших событиях 
в жизни лагеря (включая издание газет, проведение выставок, пресс-
конференций, размещение информации на Интернет-сайте); 

– культурный досуг. 
Была разработана организационная структура лагеря включавшая:  
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– «дома», объединяющие номинально созданные группы детей (Идея 
«домов» и «домовых» была заимствована нами из опыта проектирования 
«Летнего дома» В.П. Бедерхановой и Ф.С. Гельфера [20]);  

– творческие объединения по интересам;  
– авторскиемастерские;  
– отдел  мониторинга и аналитики; 
– совет самоуправления;  
– зоны отдыха и свободного общения. 
Авторами проекта были сформулированы следующие правила, на основе 

которых планировалась жизнь летнего лагеря.  
В каждом доме есть свой «домовой» – педагог, осуществляющий 

сопровождение индивидуальных траекторий воспитанников в течение лагерной 
смены. Он исполняет роль наставника, тьютора. 

Творческие объединения проходят путь своего становления 
непосредственно в условиях «Летнего семестра». Содержание их деятельности 
определяется еще до начала лагерной смены, исходя из интересов детей. При 
этом в обязанности руководителей входит поддержка и развитие творческих 
инициатив воспитанников, которые могут дополнить и изменить 
первоначальный замысел. Основное условие – деятельность объединений 
должна носить характер проекта, устремленного в привлекательное для всех 
участников будущее. 

Авторские мастерские педагогов (при возможности и учащихся) имеют 
целью расширение творческих возможностей участников посредством 
обучения эксклюзивным технологиям, используемым в проектной 
деятельности. 

Отдел мониторинга и аналитики – это также творческая мастерская, 
участники которой заняты анализом и отражением в разнообразных формах 
главных событий лагерной жизни. Эта группа педагогов и учащихся 
оперативно (к началу каждого нового дня) поставляет актуальную 
информацию, основываясь на которой участники творческих объединений 
могут корректировать ход своей проектной деятельности и одновременно 
узнавать о событиях жизни других объединений. 

Штаб самоуправления осуществляет общее управление жизнью лагеря. 
Предполагалось, что основными результатами пребывания воспитанников 

в летнем лагере должны стать следующие новообразования их личности: 
1) опыт самопознания в процессе изучения (диагностики) своих 

личностных качеств и особенностей; 
2) опыт самоопределения в процессе выбора занятий и способов своего 

участия в общем деле; 
3) опыт творческой самореализации в процессе совместной деятельности 

и достижения поставленных проектных целей; 
4) опыт рефлексии происходящих изменений в окружающем мире и самом 

себе; 
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5) компетентность в принятии и реализации самостоятельных решений. 
Учащимися использовалась индивидуальная маршрутная книжка, в 

которой фиксировались результаты их участия в проектной деятельности по 
данным осуществляемой педагогами-тьюторами экспертизы (см. параграф 2.2.). 
В помощь им была разработана схема анализа результатов проектной 
деятельности учащихся, в ходе которого выявлялись и оценивались их 
достижения в освоении социокультурных практик. По итогам этой работы 
создавался банк результатов проектной деятельности учащихся из 
экспериментальной группы. 

На этом этапе экспериментальной работы, как было сказано, был 
апробирован созданный диагностический инструментарий. В качестве 
примеров приведем выдержки из сочинений-эссе учащихся старшей возрастной 
группы. 

Творческий лагерь – это возможность общаться со сверстниками, 
возможность пополнить свои знания английского языка в игровой форме. Мы 
будто знакомимся с языком изнутри, изучая культуру, известные выражения, 
речевые обороты англичан. Для меня оказалось важным научиться работать в 
команде с друзьями  и принимать решения сообща (Люда Ш., 13 лет). 

В «Клубе знатоков английского языка» мне очень понравилось. Мы 
анализировали английские народные сказки, например, «Три поросенка» 
(Threelittlepigs) и «Джек и его друзья»  (Jackandhisfriends), которые учат 
бороться за свое счастье, сравнивали их с нашими сказками, выполняли 
задания на смекалку, решали кроссворды и тесты. Мы обязательно 
продолжим работать в новом учебном году (Оля Ж., 14 лет). 

Я второй год в творческом лагере и  считаю, что это прекрасная 
возможность не только пообщаться со сверстниками, найти новых друзей, но 
и научиться работать в коллективе, приобрести опыт проведения целевых 
акций. Я стала более общительной и активной (Ксения Р., 14 лет). 

Мне было интересно заниматься сбором, обработкой  и  анализом 
информации по заданным темам: например, о распространении социально 
значимых заболеваниях в России, на Кубани, установлении взаимосвязи между 
уровнем заболеваемости населения и окружающей среды. Хочу продолжить 
эту тему в исследовательской работе (Саша Б., 14 лет). 

Я и раньше неплохо общалась с людьми, но сейчас, по окончании смены 
«Летнего семестра», стала больше прислушиваться к мнению других, 
терпеливо выслушивать их точку зрения.  Впервые серьезно задумалась об 
экологии нашего края, который очень люблю. Решила вести только здоровый 
образ жизни, больше заниматься спортом, приобщая к нему 
друзей (Катя Т., 14 лет). 

Очень рада, что провела часть летнего времени в творческом лагере. Я 
научилась быть ответственной, работать в коллективе, организовывать 
праздники, творческие встречи (Таня Т., 15 лет). 
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Каждый день шла в лагерь с удовольствием, зная, что меня ждет что-то 
интересное. Организаторские способности, которые я здесь приобрела, 
умение разрешать конфликтные ситуации обязательно пригодятся мне в 
жизни. Стала больше интересоваться музыкой. Очень полезны были 
посещения библиотеки им. А.С. Пушкина и университета культуры (Аня С., 14 
лет). 

За время, проведенное в творческом лагере, я научилась брать на себя 
ответственность при выполнении какого-либо дела, самостоятельно 
находить необходимую информацию, общаться с ребятами разного возраста,  
выходить из сложных ситуаций. Мне кажется, я и другие ребята «выросли» в 
глазах учителей и родителей (Галя З., 15 лет). 

Несмотря на то что мне всего 13 лет, я узнала много о качестве 
продуктов. Были очень интересными и познавательными экскурсии на 
парфюмерную фабрику «Аванта», в ботанический сад, в КубГУ.  Мы очень 
подружились с ребятами, которые были из разных классов (Лиза С., 13 лет). 

В творческом лагере я узнал много интересного.  Помимо увлекательных 
экскурсий, мы с удовольствием  (я в первый раз) участвовали в социальном 
опросе «Как стать грамотным потребителем?», учились определять 
качество различных продуктов, что обязательно понадобится в жизни 
(Даниил Т., 14 лет). 

Мне очень понравилось в лагере. Во-первых, я нашел новых друзей, во-
вторых, многому научился: делать презентации, составлять семейный 
бюджет, принимать участие в деловой игре (Саша Б.,13 лет). 

Было здорово обмениваться информацией на определенные темы, 
работать в команде, в короткие сроки завершать работу. Я рада, что могу 
теперь делать презентации, разбираться в семейном бюджете 
(Лена Б., 13 лет). 

Вместе с ребятами составляли презентации, анкеты для опроса по теме 
проекта, различные меню. Мне кажется, что в последнее время я стал более 
экономным, внимательнее к семейным деньгам (Вячеслав А., 14 лет). 

По окончании «Летнего семестра» состоялся основной этап 
экспериментальной работы, когда созданная технология была перенесена и 
использовалась педагогами в течение учебного года в ходе урочной и 
внеурочной деятельности учащихся. 

Далее представлены материалы проектов учащихся экспериментальных 
групп, получивших наиболее высокий рейтинг по результатам осуществленной 
экспертизы. 

Проект «Служба примирения» 
Участники проектного коллектива: учащиеся 8–9 классов МБОУ Гимназия 

№ 44 г. Краснодара, учителя – преподаватели общественных дисциплин, 
социальные педагоги, педагоги-психологи. 

Педагог-тьютор с функциями руководителя проекта: А.В. Вихрова. 
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Цель проекта: становление практики конструктивного разрешения 
конфликтов между учащимися гимназии. 

Содержание и методы деятельности: изучение  характера и типичных 
причин конфликтов между учащимися (социологический опрос); формирование 
группы уполномоченных представителей в классах по разрешению 
конфликтных ситуаций, их обучение психологически сообразным способам 
разрешения конфликтов (преподавание базовых и элективных курсов, тренинг); 
проведение PR-кампании по пропаганде культурных способов поведения в 
конфликтных ситуациях (с использованием школьных СМИ); создание 
школьной службы психологического консультирования. 

Социально значимые результаты: повышение общего уровня правовой 
культуры учащихся гимназии; становление новых практик социального 
взаимодействия учащихся, основанных на сотрудничестве и продуктивном 
разрешении конфликтов. 

Проект «Музыкальный мир гимназии» 
Участники проектного коллектива: учащиеся 10А класса МБОУ Гимназия 

№ 44 г. Краснодара. 
Педагог-тьютор с функциями руководителя проекта: Горун Т.П., классный 

руководитель 10А класса. 
Цель проекта: создание непрерывно обновляющегося музыкального фонда 

гимназии, весь спектр отвечающий музыкальным потребностям детей и 
взрослых, обеспечивающего музыкальное сопровождение главных событий 
школьной жизни. 

Содержание и методы деятельности: создание инициативной группы, 
привлечение учащихся гимназии, учителей, родителей, выпускников, 
специалистов к организационной работе по созданию фонотеки; проведение 
конкурса на лучшее название фонотеки, сбор макулатуры для создания фонда 
материального обеспечения проекта, сбор информации по созданию положений 
и правовой базы, сбор мнений и предложений; организация интервью и 
«круглого стола» с администрацией, учителями, специалистами, учениками; 
пропаганда проекта среди родителей; проведение консультаций со 
специалистами; изучение музыкальных вкусов и потребностей различных 
групп участников школьной жизни; презентация созданного фонда 
гимназическому сообществу. 

Социально значимые результаты: улучшение психологического климата 
гимназии, развитие музыкального вкуса детей и взрослых. 

Проект «Профессия: сегодня и завтра» 
Участники проектного коллектива: учащиеся МБОУ Гимназия № 44 

г. Краснодара Кравченко Амалия, Анфиногенова Мария, Саркисов Михаил, 
Григорова Юлия, Брятко Маргарита. 

Педагог-тьютор с функциями руководителя проекта: Кургас Е.Н., учитель 
математики. 
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Цель проекта: Развитие компетентности профессионального выбора 
учащихся гимназии. 

Содержание и методы деятельности: изучение характеристик 
профессиональной деятельности и личности профессионала методом 
социологического опроса, составление профессиограмм и их презентация 
гимназическому сообществу, организация социально-педагогического тренинга 
выбора профессии, психологическое консультирование.  

Социально значимые результаты: повышение уровня ответственности и 
компетентности гимназистов в выборе будущей профессии. 

Проект «Экономика в семье» 
Участники проектного коллектива: учащиеся 6 А класса МБОУ Гимназия 

№ 44 г. Краснодара. 
Педагог-тьюторс функциями руководителя проекта: Михайлова Т.И.,  
Цель проекта: выявление скрытых возможностей эффективного 

управления семейным бюджетом. 
Содержание и методы деятельности: изучение педагогической и 

экономической литературы по теме исследования; проведение диагностики 
экономических знаний и умений учащихся; определение совместно с 
учащимися тем для мини-исследований в области семейного бюджета; подбор 
мероприятий экономической направленности, включая социологические 
опросы; математическое моделирование семейного бюджета; разработка 
методических рекомендаций для родителей и детей по выработке правильных 
денежных привычек. 

Социально значимые результаты: повышение уровня компетентности 
учащихся и их родителей в планировании и управлении семейным бюджетом. 

Проект «Как стать грамотным потребителем» 
Участники проектного коллектива: учащиеся 7 Б класса МБОУ Гимназия 

№ 44 г. Краснодара. 
Педагог-тьютор с функциями руководителя проекта: Воленко Е.Н. 
Цель проекта: создание базы данных об основных правилах грамотного 

потребления. 
Содержание и методы деятельности: изучение  истории возникновения 

движения потребителей; проведение социологического опроса среди различных 
категорий населения; приобретение практических  навыков работы с 
лабораторным оборудованием и участие в постановке и проведении 
экспериментов по определению качества продуктов питания; формирование 
умений публичных выступлений, оформления результатов в виде презентаций, 
стенгазет; проведение акций, направленных  пропаганду среди населения 
простейших методов  обнаружения некачественных товаров,  как в торговле, 
так и в домашних условиях. 

Социально значимые результаты: профилактика вреда, наносимого 
некомпетентным потреблением пищевых продуктов. 
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Проект «Гибель царской семьи: мифы и реальность» 
Автор проекта: Федорова Анастасия, ученица 9 А класса 

МАОУ СОШ № 12 г. Геленджика. 
Руководитель проекта: Е.Г. Осипчук, учитель МАОУ СОШ № 12 

г. Геленджика. 
Цель проекта: Рассмотреть и проанализировать события расстрела царской 

семьи в отечественной историографии.  
Содержание и методы деятельности: работа с архивами, базами данных, 

сбор информации и фотоматериалов, социологические опросы учащихся; 
моделирование исторических событий; выдвижение гипотез, анализ различных 
точек зрения на проблему. 

Социально-значимые результаты: развитие интереса одноклассников 
к Отечественной истории. 

Охарактеризованные проекты были созданы их авторами непосредственно 
в образовательном процессе, когда специально подготовленные педагоги 
применяли освоенные в ходе обучения технологии организации прохождения 
учащимися ИОМ. Нами была также использована описанная выше модель 
экспертно-аналитического сопровождения образовательной деятельности 
учащихся и педагогов, в которой мы и другие специально подготовленные 
педагоги и родители учащихся занимали позицию внешнего эксперта, в 
компетенцию которого входило «вторжение» в ход реализации проектов для их 
более полноценного осуществления. Вот некоторые примеры ее 
осуществления. 

Пример первый. Проект «Красивому городу – культуру общения». Главной 
проблемой, решаемой в данном проекте, выступает широкое использование 
учащимися старших классов ненормативной лексики, а изначально 
предложенное авторами средство было связано с проведением  
пропагандистских акций и разъяснительной работы. В ходе проблематизации 
проектного замысла экспертами в общении с авторами обсуждался вопрос о 
том, что конкретно является причинами широко использования школьниками 
ненормативной лексики. В ходе обсуждения этого вопроса участники 
дискуссии пришли к выводу, что цель, на которую, по всей видимости, 
ориентированы автора проекта, в большей степени направлена на ликвидацию 
симптомов нежелательного явления, нежели на профилактику порождающих 
его причин. После этого методом мозгового штурма были выявлены и 
проранжированы предполагаемые причины этого явления: подражание 
старшим, стремление показать себя взрослым, выражение протеста, 
недостаточный словарный запас из «обычных» слов, и др. Таким путем было 
сформулировано несколько рабочих гипотез, которые участникам предстояло 
проработать, изучая специальную литературу и беря интервью у специалистов. 
Такими специалистами в данном случае стали магистранты Кубанского 
государственного университета, обучающиеся по психолого-педагогическому 
направлению. Все это позволило концептуализировать проект, базируясь на 
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гипотезе: использование ненормативной лексики несовершеннолетними в 
первую очередь связано с их вхождением в особую неформальную среду 
межличностных взаимодействий, формируемой под влиянием множества 
внешних факторов, где использование в качестве средства общения 
нецензурных выражений является необходимым атрибутом. Таким образом, 
пути реализации проекта оказались связанными не с проведением 
разъяснительной работы, как полагалось вначале, а с созданием иной среды, 
насыщенной определенными видами деятельности, с другими нормами 
межличностного общения, в частности, речевого. Уже на этом этапе авторы 
проекта пришли к пониманию того, что изначальный уровень притязаний на 
искоренение нецензурных выражений как таковых был явно завышен. 
Дальнейшие перспективы реализации проекта оказались связанными с 
проведением эксперимента по созданию такой среды в нестандартных 
условиях, например, в условиях многодневного похода, в котором по взаимной 
договоренности добровольные участники эксперимента полностью 
отказываются от использования ненормативной лексики. Результатом такого 
эксперимента должен стать новый социальный опыт использования чистого 
русского языка, рефлексируемый самими участниками, которым предстоит 
разобраться, в какой среде они чувствуют себя комфортнее и где обладают 
большими возможностями для творческого самовыражения.  

Пример второй: Суть реализуемого проекта «Учись защищать свои права» 
состоит в том, что в современном мире правовая компетентность граждан 
выступает далеко не только условием их осознанного законопослушного 
поведения, но, в первую очередь, средством достижения их собственных и 
общественных целей. Однако большинство граждан не умеет сегодня 
пользоваться своими правами. В итоге цель проекта была определена 
следующим образом: научить школьников пользоваться своими юридическими 
правами. Сразу вызывает настороженность вопрос: а кто в данном случае 
является субъектом этого проекта? Формулировка цели вполне очевидно 
отражает субъектную позицию учителя, но никак не учащегося. Когда этот 
вопрос был поднят в ходе экспертного обсуждения, идея проекта несколько 
видоизменилась: наиболее продвинутые, склонные к юриспруденции учащиеся 
сначала получат необходимые знания с помощью учителя, а затем понесут их в 
«массы», например, организовав работу школьной юридической консультации.  

Следует признать, что по традиционным школьным меркам в таком виде 
проектный замысел выглядит вполне привлекательно: и собственная 
деятельность учащихся налицо и получение ими новых знаний не вызывает 
сомнений. Однако с учетом выделенных выше характеристик проектной 
деятельности эксперты выстроили еще две проблематизации. Первая связана с 
характером предполагаемых средств достижения цели. Очевидно, что в данном 
случае использование каких-либо инновационных средств, отличимых от 
традиционной дидактики, авторами проекта не предполагается. Даже если 
лидеры проекта и займут новую для себя ролевую позицию, то суть базового 
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процесса – трансляции знаний на основе использования дидактических средств 
–  остается неизменной. В лучшем случае речь может идти об использовании 
активных методов обучения – анализе проблемной ситуации, игровом 
моделировании и т.п. Вторая проблематизация была более глубока и состояла в 
следующем. По оценкам многих социологов, политологов, психологов и 
представителей других областей знаний современная действительность 
характеризуется растущим разрывом между возникающими видами социально 
ориентированной деятельности и законами (нормами), в условиях которых они 
осуществляются. Часто это приводит к тому, что законодательная база 
становится препятствием для развития инноваций. Напротив, принимаемые 
новые законы часто неоднозначно воспринимаются в обществе, поскольку 
новые виды деятельности еще не достаточно институционализированы, и 
вопрос об их правовом обеспечении не решается фактом установления новой 
нормы. В контексте обсуждаемого проекта это означает, что умение 
пользоваться своими правами обеспечивает эффективность граждан лишь в тех 
видах деятельности, которые по сути своей не являются инновационными, то 
есть в обыденной повседневности. Это, конечно же, обеспечивает им более 
высокий уровень адаптированности к той действительности, которая уже 
устоялась и не обладает объективной новизной. Но в условиях становящейся 
инновационной действительности умение пользоваться правами не решает 
возникающих проблем. В этом смысле гораздо больший интерес представляют 
процессы становления новых норм, субъектами которых должны становиться 
сами граждане. Одним из эффективных проблем решения данной задачи на 
школьном уровне может стать практика школьного законотворчества, однако 
лишь при условии, что в образовательной среде школы будут продуцироваться 
инновационные виды деятельности, для обеспечения которых «законотворцы» 
будут изобретать новые модели правового урегулирования. Собственно же 
компетентность использования своих прав в этом случае становится следствием 
решения более важной в плане развития социализации задачи.  

Пример третий – проект «Традиции и новаторство шефской работы». Как 
нетрудно понять, проект связан с организацией шефства старших школьников 
над младшими. Первоначально проект выстраивался авторами в достаточно 
традиционном ключе как программа мероприятий, проводимых 
девятиклассниками и касающихся различных направлений воспитательной 
работы с младшими школьниками. Первый слой последовавшей 
проблематизации этих представлений был связан с вопросом: какой именно 
опыт будет передаваться малышам в ходе проведения этих мероприятий? 
Обсуждая этот вопрос, участники проекта попали в ситуацию, когда им было 
необходимо сделать содержательное обобщение тех конкретных действий, 
которые они планировали осуществить с малышами. В результате 
продуктивного взаимодействия авторов проекта (включая педагога и экспертов) 
удалось получить следующий ответ на это вопрос: таковым опытом выступает 
набор норм поведения, которыми пользуются сами ученики и другие люди. Как 
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правильно себя вести? Как правильно делать? Как правильно общаться? и т.д. 
Далее перед участниками был поставлен рефлексивный вопрос: каким образом 
вы сами в свое время осваивали эти нормы и что с вами при этом происходило? 
Отвечая на него, ученики привели примеры, когда транслируемые им извне 
нормы поведения воспринимались ими с определенными трудностями и даже 
конфликтовали с их собственным опытом и убеждениями. Следует отметить, 
что определенная часть учащихся воспринимала это обстоятельство как нечто 
закономерное и нормальное, своего рода «детскую болезнь», после которой они 
«выздоровели» и стали нормальными людьми. Однако другая часть участников 
проекта заняла противоположную позицию, заявив, что ощущали при этом 
свою несвободу и в определенной степени даже личностную деформацию, хотя 
сам факт общения со старшими учениками в их детские годы воспринимался с 
большим интересом. Уже на этом этапе проектный замысел был 
переориентирован с трансляции нормативного опыта на «упреждение» 
трудностей и проблем младшеклассников, с которыми им предстоит 
столкнуться в жизни. Однако после этого экспертами был сделан еще один 
проблематизирующий шаг, связанный с вопросом: а в какой степени данный 
опыт преодоления трудностей, которым обладают сегодняшние 
семнадцатилетние, может пригодиться первоклассникам, когда они сами 
подойдут к моменту окончания школы? Работая над данной проблематикой, 
участники проекта ознакомились с современными концепциями общественного 
развития и пришли к убеждению, что в условиях современного мира любой 
конкретный опыт решения задачи устаревает крайне быстро, так как сам 
характер жизненно важных проблем постоянно изменяется. В итоге проект 
обрел инновационную направленность, и в окончательном виде проектная 
задача формулировалась следующим образом:  построить модель такого 
взаимодействия старших и младших, в которой новый для себя опыт 
приобретают обе стороны. 

В результате проведенной экспериментальной работы были получены 
следующие результаты. 

Зафиксирована положительная динамика готовности к проектированию 
индивидуального образовательного маршрута по большинству показателей, 
характеризующих степень сформированности мотивационно-целевого, 
содержательного и процессуального компонентов. Достоверность всех 
охарактеризованных различий подтверждена статистически.  

По итогам оценки сформированности мотивационно-целевого компонента 
готовности зафиксировано возрастание доли высказываний, 
свидетельствующих о стремлении к интересным творческим делам, новизне и 
позитивным межличностным контактам; снижение доли высказываний, 
связанных со стремлением к праздности и опасением неудач (младшая 
возрастная группа); возрастание доли высказываний по  категориям «рост над 
самим собой», «социальная успешность», «умение продуктивно 
общаться»;снижение доли высказываний по категориям «боязнь стать 
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неудачником» и «праздное времяпрепровождение» (старшая возрастная 
группа). 

По итогам оценки сформированности содержательного компонента 
готовности зафиксирован устойчивый рост самооценки по позициям: «Я умею 
изучать», «Я умею искать», «Я умею сотрудничать» (младшая возрастная 
группа) и рост показателей по разделам экспертной карты «Индивидуальный 
вклад в решение совместной задачи» и «Результаты экспертизы продуктов 
деятельности» (старшая возрастная группа). 

По итогам оценки сформированности процессуального компонента 
готовности зафиксированы устойчивый рост самооценки по позициям: «Я умею 
адаптироваться» и «Я умею браться за дело» (младшая возрастная группа) и 
рост показателей по разделам «Индивидуальный вклад в создание 
благоприятного микроклимата и взаимной эмоциональной поддержки» и 
«Компетентность участников в общении с экспертами» (старшая возрастная 
группа). 

По итогам проведения методики «Мой индивидуальный образовательный 
маршрут» были выявлены достоверные различия данных экспериментальной и 
контрольной группы по всем показателям, кроме «Конкретизация целей 
образования в 10–11-х классах». 

Приведенные данные свидетельствуют о том, что к моменту перехода на 
старшую ступень обучения уровень готовности к проектированию 
индивидуального образовательного маршрута учащихся устойчиво возрастает 
при создании специальных педагогических условий, при которых эта 
деятельность становится собственным инструментом учащихся, используемым 
ими для достижения целей личностного и профессионального 
самоопределения. Разработанная методика оценки этой готовности в 
образовательном процессе школы может служить достаточно надежным 
инструментом прогнозирования эффективности учащихся на последующей 
ступени среднего (полного) общего образования. Главным ожидаемым 
результатом здесь выступает желание и способность ученика выстроить и 
совместно с учителями реализовать индивидуальную образовательную 
программу, осуществление которой на высоком уровне образовательной 
самостоятельности позволит ему правильно определить путь дальнейшего 
продвижения к точке достижения максимума индивидуальных творческих 
возможностей, в чем и состоит суть идеи индивидуализации образования. 
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ 
 

Опыт научного исследования и педагогического эксперимента, 
представленный в настоящей работе, показывает, что переход системы 
образования к модели, ориентированной на развитие индивидуальности 
каждого ребенка, требует ее существенных инновационных преобразований. 
Построение индивидуальной образовательной траектории, приводящей 
субъекта к осознанному выбору основы мировоззрения и ценностного 
отношения к окружающей действительности, в принципе не может быть лишь 
следствием использования эффективных методов обучения. Возможности 
классической дидактики, разработанные преимущественно в рамках 
представлений о классно-урочной системе обучения, сегодня во многом 
исчерпаны. Новая дидактика, создаваемая объединенными усилиями ученых и 
практиков, должна в гораздо большей степени, чем ее предшественница, 
интегрироваться в общее культурное поле становления личности, реализующей 
свой творческий потенциал в условиях нового типа культуры, где главным 
источником развития цивилизации выступают компетентность и 
преобразовательные способности человека.  

Главное условие ожидаемых изменений в сфере образования состоит 
в освоении педагогическим сообществом новых культурных средств 
организации продуктивного взаимодействия личности и социокультурной 
среды ее развития. Результатом взаимодействия становятся новые 
экзистенциальные смыслы и первоначальный опыт субъект-субъектного 
диалога с миром культуры и обществом. Реалии современного мира таковы, что 
жизнь ребенка и его подготовка к жизни не могут более разделяться 
в целостном образовательном процессе. Любой социальный опыт, осваиваемый 
ребенком «впрок», безотносительно событий его жизни и индивидуальной 
перспективы личностного развития, обречен устаревать прежде, чем его 
удастся использовать в решении реальных жизненных проблем. 

Одним из наиболее перспективных направлений поиска в этом плане 
выступает проектирование образовательных систем, ориентированных на 
развитие ребенка как субъекта выбора своего ИОМ. В этой связи возникает 
рассмотренная в нашем исследовании проблема формирования готовности 
ученика не просто проходить образовательный маршрут, предлагаемый 
учителями, но самому проектировать его, исходя из собственных интересов, 
потребностей, жизненных и профессиональных планов и перспектив. 

Для решения этой проблемы нам потребовалось существенно 
пересмотреть распространенные в современном педагогическом сообществе 
представления об ИОМ ученика как о его образовательной программе, 
«индивидуальность» которой ограничивается выбором тем, учебных предметов 
и скорости их усвоения. Проектной единицей ИОМ в построенной нами модели 
выступила социокультурная практика, творчески осваиваемая ребенком 
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средствами сообразной его возрасту деятельности, по своим базовым 
характеристикам максимально приближенная к проектированию. 

Нам удалось показать, что готовность ребенка осуществлять эту 
деятельность и осознанно использовать ее как средство своего развития, 
личностного и профессионального самоопределения включает три базовых 
компонента – мотивационно-целевой, содержательный и процессуальный. 
Наличие такой готовности, таким образом, затрагивает не только сферу 
учебных умений, но и мировоззрение ребенка, его ценностно-смысловые 
ориентации, возможности психической регуляции, способности к 
межличностным и деловым коммуникациям. 

В нашем исследовании были определены пути и средства 
целенаправленного формирования этой готовности. Показано, что достижение 
необходимого уровня ее сформированности обеспечивается осуществлением 
четырех основных проектных шагов: созданием в образовательном 
пространстве школы разнообразных социокультурных практик, 
предполагающих вхождение в них учеников посредством осуществления 
авторских творческих проектов и рефлексии возникающих при этом изменений 
в самом себе; созданием психолого-педагогических условий активизации 
проектного мышления и смыслопоисковой деятельности школьников; 
организацией психолого-педагогического сопровождения всего цикла 
деятельности учащихся по выбору и прохождению ИОМ; организацией 
мониторинга и экспертизы этого процесса и результатов проектной 
деятельности учащихся. На всех этапах главной педагогической задачей 
становится перевод ребенка в позицию субъекта деятельности. 

В ходе экспериментальной работы нам удалось показать эффективность 
построенной модели на двух этапах формирования готовности школьников к 
проектированию ИОМ: в младшем и старшем подростковом возрасте.  

На основании полученных данных сделаны следующие выводы. 
1. Теоретически обоснована и экспериментально доказана 

целесообразность формирования готовности учащихся к проектированию ИОМ 
как интегрального образовательного результата ступени основного общего 
образования, достижение которого обеспечивает им возможность эффективной 
реализации индивидуальных целей своего образовательного продвижения, 
отвечающих ценностям и перспективам личностного и профессионального 
самоопределения, в последующей педагогической системе полного общего 
образования.  

2. Показано, что ИОМ, определяемый как создаваемый самим учащимся 
проект своей образовательной траектории, приводящей его к достижению 
образовательных результатов, которые в максимальной степени отвечают 
индивидуальным целям его творческой самореализации, личностного и 
профессионального самоопределения, в наибольшей степени результативен, 
если в качестве его базовой проектной единицы используется социокультурная 
практика – педагогически целесообразно организуемая предметность 
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индивидуально-групповой деятельности учащихся, в процессе освоения 
которой ими при помощи обретаемых культурных, проектно-
преобразовательных средств моделируются проблемно насыщенные сферы 
общественной жизни. Характер осваиваемых социокультурных практик 
изменяется от свободных социальных проб в младшем до осознанно 
осуществляемых социально ориентированных проектов в старшем 
подростковом возрасте. Этим обеспечивается сообразность педагогически 
организуемой деятельности учащихся психологическим закономерностям их 
возрастного развития.  

3. Установлено, что необходимость выявления и научного обоснования 
педагогических условий формирования готовности учащихся к 
проектированию ИОМ связана с особыми характеристиками этого нового, 
становящегося вида образовательной деятельности учащихся, требующего их 
субъектного включения в определение целей своего образовательного 
продвижения, выбор и освоение новых, проектно-преобразовательных средств 
их достижения и способов коммуникаций с партнерами, оценивание 
достигаемых результатов и рефлексии нового социального опыта. Готовность 
учащегося к осуществлению такой деятельности определяется 
сформированностью ее структурных компонентов, отсутствующих в 
личностном арсенале выпускника традиционной «знаниевой» основной 
общеобразовательной школы: мотивации достижения образовательных 
результатов, обеспечивающих максимальные возможности творческой 
самореализации и достижения социального успеха; способности к освоению 
универсальных средств творческого преобразования действительности и 
продуктивного взаимодействия с партнерами по совместной деятельности; 
способности к саморегуляции индивидуальной и групповой деятельности на 
основе ее личностной рефлексии и развития отношений сотрудничества. 

4. Доказано, что готовность к проектированию ИОМ формируется как 
интегративный образовательный результат в педагогической системе основной 
общеобразовательной школы, если установлено соответствие ее основным 
компонентам следующих педагогических условий: принятие готовности к 
проектированию ИОМ в качестве интегральной цели образовательного 
процесса основной общеобразовательной школы; предоставление учащимся 
возможности выбора разнообразных социокультурных практик, используемых 
ими в качестве проектных единиц ИОМ;педагогическая детерминация 
необходимости обретения учащимися новых проектно-преобразовательных 
средств достижения поставленных ими целей освоения социокультурных 
практик; использование в ходе освоения социокультурных практик 
разнообразных индивидуально-групповых форм совместной деятельности, 
позволяющих учащимся определять собственную позицию ее 
субъекта;поэтапное, в соответствии с особенностями подросткового возраста, 
усложнение осваиваемых учащимися социокультурных практик от свободных 
социальных проб до социально ориентированных проектов;включение в 
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структуру проектной деятельности учащихся ситуаций самоэкспертизы 
достигаемых результатов и рефлексии нового социального опыта. 

5. Результативность педагогических условий формирования готовности 
учащихся к проектированию ИОМ в практике основной общеобразовательной 
школы доказана в эксперименте. Установлено, что их создание требует 
осуществления педагогами следующих действий: 

– включение готовности учащихся к проектированию ИОМ в качестве 
интегративного образовательного результата в основную образовательную 
программу;  

– проектирование образовательного пространства школы как спектра 
избираемых учащимися социокультурных практик;  

– проведение с учащимися младшего и старшего подросткового возраста 
активизирующих занятий, направленных на актуализацию их потребностей в 
творческой самореализации;  

– организация психолого-педагогического сопровождения деятельности 
учащихся по освоению различных социокультурных практик, направленного на 
позитивное преодоление возникающих трудностей и их преобразование в 
ситуации личностного роста;  

– организация педагогического мониторинга образовательных результатов 
освоения социокультурных практик на основе совместного с учащимися 
проектирования ситуаций самоэкспертизы их творческих достижений и 
личностной рефлексии. 

Результативность мониторинга осуществления ИОМ обеспечивается 
использованием экспертных методов, инструментов и процедур оценивания, 
интегрированных непосредственно в учебно-воспитательный процесс. 
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Приложение 1 
АНКЕТА УЧИТЕЛЯ-1 

 
Уважаемый коллега! 

Цель исследования, в котором мы предлагаем Вам принять участие, – изучение 
современной практики проектирования индивидуальных образовательных маршрутов 
учащихся. Ваши ответы помогут выявить ее характерные особенности, дадут 
возможность повысить эффективность этой работы. Отвечая на вопросы анкеты, 
выберите (обведите кружочком) номер устраивающего Вас варианта ответа из 
предложенного списка. Число выбираемых ответов не ограничено, однако постарайтесь 
указать лишь то, что в действительности характеризует Ваше образовательное 
учреждение. В каждом вопросе предусмотрен вариант и Вашего собственного ответа, 
который Вы можете написать, если сочтете это необходимым. Заранее Вам благодарны 
за участие в опросе. 
 
 
1. Практикуется ли в Вашем образовательном учреждении прохождение учащимися 
индивидуальных образовательных маршрутов? 
 
01 Да 
02 Нет 

 
Если на первый вопрос Вы ответили положительно,  

ПРОДОЛЖАЙТЕ РАБОТАТЬ С АНКЕТОЙ.  
 

Если Вы ответили отрицательно, БЛАГОДАРИМ ЗА УЧАСТИЕ В ОПРОСЕ. 
 
2. Что в Вашем образовательном учреждении является «слагаемыми» индивидуального 
образовательного маршрута учащегося?  
 
03 Самостоятельный выбор учеником изучаемых учебных предметов 
04 Составление индивидуального учебного плана 
05 Выбор различных последовательностей учебных тем в рамках изучаемого предмета 
06 Разработка и реализация учащимися персональных либо групповых научно-
исследовательских, социальных, художественно-творческих и пр. проектов внутри 
образовательного учреждения 
07 Разработка и реализация учащимися персональных либо групповых научно-
исследовательских, социальных, художественно-творческих и пр. проектов за пределами 
Вашего образовательного учреждения 
08 Проведение профессиональных проб, прохождение учащимися производственных, 
исследовательских и пр. практик на базе производственных структур, фирм, организаций и 
др. социальных партнеров Вашего образовательного учреждения 
09 Прохождение учебной программы в темпе, удобном учащемуся 
10 Выполнение учащимися заданий для самостоятельной работы с последующей  
промежуточной аттестацией (зачеты и др.), с использованием ресурсов Интернета и др. 
современных источников информации 
11 Другой (Ваш собственный) ответ 
_______________________________________________________________________________ 
 
 



132 
 

3. В каких формах осуществляется прохождение индивидуальных образовательных 
маршрутов учащихся в Вашем образовательном учреждении?  
 
12 Самостоятельной работы учащихся по индивидуальному графику 
13 Индивидуальных и групповых консультаций 
14 Защит творческих проектов 
15 Фестивалей творческих достижений учащихся 
16 В обычной классно-урочной форме 
17 Составления учащимися индивидуальных образовательных отчетов 
18 Школьных научно-практических и творческих конференций 
19 Организации работы творческих объединений учащихся 
20 Реализации индивидуальных образовательных модулей с использованием 
образовательных ресурсов внешней среды 
21 Другой (Ваш собственный) ответ_________________________________________________ 
 
4. Кто в Вашем образовательном учреждении осуществляет сопровождение учащихся 
на индивидуальном образовательном маршруте?  
 
22 Учителя-предметники 
23 Классные руководители (воспитатели) 
24 Педагоги-психологи 
25 Социальные педагоги 
26 Представители администрации образовательного учреждения 
27 Преподаватели вузов и ссузов, работающие в вашем образовательном учреждении по 
договору 
28 Приглашенные специалисты из внешних производственных структур, организаций, фирм, 
культурных центров и т.д. 
29 Родители 
30 Волонтеры 
31 Другой (Ваш собственный) ответ_________________________________________________ 
 
5. Какие трудности возникают у Вас (и Ваших коллег) в работе по организации 
индивидуальных образовательных маршрутов учащихся?   
 
32 Нежелание учащихся обучаться на основе индивидуального образовательного маршрута 
33 Сопротивление со стороны родителей 
34 Нежелание Ваших внешних социальных партнеров «тратить свое время на детей» 
35 Организационные трудности 
36 Финансовые трудности 
37 Недостаточность учебно-методической и материально-технической базы 
38 Сопротивление (нежелание) учителей 
39 Недостаточность учебного времени 
40 Недостаточность профессиональных знаний и технологий организации индивидуальных 
образовательных маршрутов учащихся 
41 Другой (Ваш собственный) ответ 
________________________________________________________________________________ 
42 Никаких трудностей не испытываю 
 
6. Дайте Ваше собственное определение: Индивидуальный образовательный маршрут – 
это… 
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Приложение 2 
 

АНКЕТА УЧИТЕЛЯ-2 
 

Уважаемые коллеги! 
Приглашаем Вас принять участие в исследовании, цель которого состоит в 

определении готовности учителей общеобразовательных школ применять в своей 
профессиональной деятельности метод проектов. Ваши искренние ответы на вопросы 
этой анкеты помогут нам спланировать необходимые мероприятия по внедрению этого 
эффективного метода обучения в массовую практику образования. Заполняя анкету, 
следуйте инструкциям. Заранее Вам благодарны. 

 
1. Имеете ли Вы лично опыт организации проектной деятельности 

учащихся?(Отметьте один подходящий Вам ответ.) 
1.1. Имею значительный опыт организации проектной деятельности школьников в 

различных сферах их жизнедеятельности. 
1.2. Имею опыт использования метода проектов в обучении своему предмету. 
1.3. Имею опыт использования отдельных приемов проектной деятельности в 

организации учебного процесса. 
1.4. Такого личного опыта не имею, однако информирован(а) о существовании метода 

проектов в обучении. 
1.5. Даже не знаю, что это такое. 
 
2. Какие педагогические идеи, связанные с проектной деятельностью учащихся, 

на Ваш взгляд, являются главными?(Можно выбрать не более четырех ответов.) 
2.1. Участие школьников в проектировании требует высокого уровня 

сформированности их учебной деятельности. 
2.2. В процессе проектной деятельности ученики самостоятельно находят правильные 

ответы на заданные учителем вопросы. 
2.3. Проектная деятельность школьников носит характер перспективы, опережения 

того, что имеется сейчас (это непременно «бросок в будущее»). 
2.4. Проектная деятельность школьников должна быть совместной, основываться на 

кооперации. 
2.5. Основной результат проектной деятельности школьников – это более глубокое по 

сравнению с обычной системой обучения усвоение знаний по предмету. 
2.6. Проектная деятельность требует пошаговости, поэтапного приближения к 

поставленной цели. 
2.7. Проектная деятельность обязательно должна завершиться созданием продукта, 

обладающего значимостью не только для автора. 
2.8. Цель проектной деятельности школьников состоит в формировании у них особых 

личностных качеств, необходимых для адаптации к окружающей социальной среде. 
 
3. Что Вы склонны считать главной сутью проектирования как 

деятельности?(Отметьте один, наиболее соответствующий Вашему пониманию ответ.) 
3.1. Проектирование – это особый способ организации учебно-познавательной 

деятельности учащихся, делающий ее более интересной и привлекательной. 
3.2. Проектирование – это особый способ познания и преобразования 

действительности. 
3.3. Проектирование – это деятельность, направленная на получение полезного 

продукта. 
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3.4. Проектирование – это  составление плана работ по достижению желаемого 
результата. 

 
4. Что, по Вашему мнению, создает наибольшие трудности в организации 

проектной деятельности школьников? (Можно выбрать не больше трех ответов.) 
4.1. Нежелание сегодняшних школьников учиться. 
4.2. Отсутствие у школьников достаточно глубоких знаний по предмету. 
4.3. Отсутствие необходимых знаний у самого учителя. 
4.4. Недостаточная материально-техническая база школы. 
4.5. Большие учебные нагрузки. 
4.6. Отсутствие у школьников необходимых креативных способностей и умений 

продуктивной деятельности. 
4.7. Установка школьников и учителей на наличие единственно верного искомого 

решения поставленной задачи. 
4.8. Необходимость следовать учебной программе. 
 
5. Испытываете ли Вы потребность получить дополнительные знания по 

вопросам организации проектной деятельности школьников? 
5.1. Да. 
5.2. Нет. 
5.3. Затрудняюсь ответить. 
 

 
Спасибо за участие в опросе! 
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Приложение 3 
СХЕМА ИНТЕРВЬЮ С УЧИТЕЛЯМИ 

 
1. Что является для вас основанием принять решение «этому ребенку необходим 

индивидуальный образовательный маршрут»? 
Связано ли это с высоким уровнем развития его творческих способностей? 
Может ли в этой роли оказаться трудный либо слабо успевающий ребенок? 
Какую роль играет его собственное желание или нежелание проходить его собственный 

индивидуальный образовательный маршрут? 
2. Как именно принимает  решение о том, что данный ребенок будет обучаться по 

индивидуальному образовательному маршруту: 
Кто является инициатором этого решения? 
Предполагает ли это заключение какого-то договора, если да, то с кем именно? 
Какую роль играют при этом учителя-предметники, классные руководители, школьный 

психолог, родители, кто-то еще? 
 Формализуется ли этот договор в виде какого-то документа – либо это просто устная 

договоренность? 
3. В чем на ваш взгляд состоят преимущества, которые получает ребенок при 

прохождении индивидуального образовательного маршрута? Какой новый опыт он при этом 
получает?  

4. Кто и как планирует индивидуальный образовательный маршрут? Какую роль в этом 
процессе играет сам ребенок? 

5. Из чего складывается индивидуальный образовательный маршрут? Какого рода 
самостоятельные работы выполняет сам ребенок? Идет ли речь только об определенном 
наборе учебных тем, которые ребенок изучает в определенном порядке либо 
индивидуальный образовательный маршрут предполагает какие-то иные виды деятельности 
ребенка, не представленные в традиционной модели обучения?  

6. Кто, как и в какой форме анализирует и оценивает результаты прохождения 
ребенком индивидуального образовательного маршрута? Используются какие-либо 
инновационные формы, такие как смотры творческих достижений, конференции, 
персональные творческие отчеты и пр.? 

7. Каким образом результаты прохождения индивидуального образовательного 
маршрута учитываются при аттестации ребенка?  
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Приложение 4 
 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ ОБЛАСТИ И ПРОДУКТИВНЫЕ СРЕДСТВА ОСВОЕНИЯ  
СОЦИОКУЛЬТУРНЫХ ПРАКТИК 

 
Образовательные 

области 
 

 
5–6 классы 

 
7–9 классы 

Филология Сочинение литературных 
текстов. 
Инсценирование сказок, 
рассказов, литературных 
сюжетов. 
Издание школьной газеты, 
написание репортажей и 
заметок. 
Подготовка литературных 
игр, конкурсов и викторин. 

Сочинение литературных текстов, 
ремейков и сиквелов известных 
литературных произведений 
Редактирование литературных и 
публицистических текстов младших 
школьников 
Проведение тематических 
литературных вечеров, дискуссий и 
конференций 
Создание литературных 
композиций и презентаций с 
использованием компьютерных 
технологий 
Постановка театральных спектаклей 
по сюжетам литературных 
произведений 
Переписка с иностранными 
партнерами с использованием 
Интернета 

Обществоведение Подготовка и проведение 
заочных «путешествий». 
Составление оригинальных 
описаний исторических 
событий и их презентация 
на школьных научно-
практических 
конференциях. Постановка 
миниспектаклей по 
сюжетам истории и 
современности российского 
общества 

Постановка театрализованных 
реконструкций исторических 
событий. 
Проведение диспутов и дискуссий 
на актуальные темы взаимосвязи 
событий прошлого и настоящего. 
Проведение социологических 
исследований и социальных 
проектов. 
Изобретательство. 

Математика и 
информатика 

Математическая обработка 
данных собственных 
исследований. Создание 
мультимедийных 
продуктов   

Математическая обработка данных 
собственных исследований. 
Создание мультимедийных 
продуктов   

Основы духовно-
нравственной   
культуры народов 
России 

Постановка 
миниспектаклей по 
традициям, сказкам, 
легендам, библейским 
сюжетам 

Проведение этнографических и 
культурологических исследований,  
виртуальных путешествий, 
исследовательских экспедиций, 
моделирование (взаимодействие) 
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Естествознание 
 

Моделирование природных 
процессов с 
использованием 
разнообразных средств и 
технологий. Создание 
презентаций по актуальным 
вопросам науки.  

Изготовление наглядных пособий – 
моделей природных процессов с 
использованием современных, в 
том числе компьютерных 
технологий, Проведение научных 
исследований и их презентация на 
школьных научно-практических 
конференциях.  

Искусство Создание музейной 
экспозиции 
Проведение 
художественных выставок 
Театрализации. 

Осуществление мастер-классов  
Презентация творческих 
композиций 
Постановка спектаклей. Проведение 
концертов. 

Физкультура  
и основы 
безопасности 
жизнедеятельности 

Проведение игр, 
соревнований, состязаний. 
Создание игровых правил. 
Создание правил 
безопасности в разных 
ситуациях 
 
 

Организация и осуществление 
спортивных проектов 
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Приложение 5 
 

ЛИСТ САМООЦЕНКИ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ КОМПЕТЕНЦИЙ 
 
ФИО _________________________________   СОШ № ________        Класс _________ 
 
1. Я умею изучать: 
 
1.1. Если я получаю какой-либо новый для себя опыт, я обязательно извлекаю из него пользу  
1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
1.2. Когда я узнаю что-то новое, то всегда раскладываю новые знания «по полочкам» и ясно 
вижу их взаимосвязь  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
1.3. Я владею некоторыми приемами в учебе, которые заметно облегчают мне процесс 
получения новых знаний  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
1.4. Если в процессе изучения нового материала у меня возникают проблемы, мне не 
составляет труда решить их самому  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
1.5. Если даже рядом нет учителя, я вполне могу самостоятельно разобраться в новом 
учебном материале  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
Итого  ______    баллов 
 
2. Я умею искать: 
 
2.1. Я свободно могу пользоваться различными базами данных, (в том числе, включая 
ресурсы, имеющиеся в Интернете)  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
2.2. Если мне необходимо получить какие-то сведения, я вполне могу получить их от 
окружающих меня людей  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
2.3. Думаю, что мне не составит труда проконсультироваться у эксперта (даже у известного 
ученого), четко сформулировать свои вопросы и правильно понять полученные ответы   
1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
2.4. Мне доступны различные источники информации, я всегда могу узнать то, что меня 
интересует  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
2.5. Мне не трудно работать с документами, систематизировать и классифицировать 
полученную из них информацию  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
Итого  ______    баллов 
 
3. Я умею думать: 
 
3.1. Обычно я хорошо вижу связь событий прошлого и того, что происходит  
в настоящем  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
3.2. Я не склонен(на) принимать на веру то, что пишут и говорят в СМИ о том, что на самом 
деле происходит в нашей стране и за рубежом; мне необходимо критически осмыслить это 
самому(ой)  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
3.3. Я способен(а) мыслить самостоятельно, преодолевая сложности обстоятельств и 
собственную неуверенность  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
3.4. Я могу отстаивать свою точку зрения в дискуссии, при этом обычно мне самому(ой) 
становится ясней и понятнее предмет спора  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
3.5. Я неплохо разбираюсь во внешних политических и экономических событиях и даже 
понимаю, как они связаны с событиями моей собственной  
жизни  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
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3.6. Когда я задумываюсь о здоровье людей и состоянии окружающей природной среды, мне 
бывает хорошо понятна их связь с тем, какой образ жизни ведут эти люди и какие у них 
привычки  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
 
3.7. Я могу самостоятельно оценивать произведения литературы и искусства, не попадая под 
влияние расхожих мнений и общепринятых суждений  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
Итого  ______    баллов 
 
4. Я могу сотрудничать 
 
4.1. У меня хорошо получается взаимодействие с партнерами по общей  
работе  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
4.2. Работая вместе с другими людьми, я могу принимать ответственные решения, улаживать 
возникающие разногласия и конфликты  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
4.3. Даже при наличии существенных разногласий с партнерами я всегда могу с ними 
договориться  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
4.4. Выполняя какое-либо задание, я предпочитаю четко договориться о том, что и как 
необходимо сделать и каким образом будет оцениваться полученный  
результат  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
Итого  ______    баллов 
 
5. Я умею браться за дело: 
 
5.1. Я не испытываю затруднений, кода мне необходимо включиться в какой-либо 
привлекательный для меня проект  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
5.2. Меня не пугает перспектива нести ответственность за результаты моего участия в общей 
работе  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
5.3. Обычно мне удается внести свой существенный вклад в работу группы или коллектива  1   
2   3   4   5   6   7   8   9   10 
5.4. Мне присуще чувство солидарности с людьми, с которыми меня объединяет общее дело  
1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
5.5. Мне не составляет труда грамотно и рационально организовать свою 
работу  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
5.6. Я могу грамотно пользоваться различными (в том числе вычислительными) приборами 
для повышения эффективности своей работы  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
Итого  ______    баллов 
 
6. Я умею адаптироваться: 
 
6.1. Я могу быстро осваивать и применять для решения различных задач (не только учебных) 
новые технологии в работе с информацией и в деловом  общении с другими людьми   
1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
6.2. Мне свойственно проявлять гибкость в ситуациях, когда все вокруг быстро изменяется   
1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
6.3. Трудности не пугают меня, я уверен(а), что с честью выйду из любой сложной ситуации  
1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
6.4. Я умею находить новые решения там, где уже известные способы действий не приводят 
к успеху  1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
Итого  ______    баллов 

Общий итог ______ баллов 
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Приложение 6 
 

КАРТА ЭКСПЕРТНОЙ ОЦЕНКИ  
ИНДИВИДУАЛЬНО-ГРУППОВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ УЧАЩИХСЯ  

 
ФИО участников: 
№ 1 ____________________________________________________________ (_____ класс) 
№ 2 ____________________________________________________________ (_____ класс) 
№ 3 ____________________________________________________________ (_____ класс) 
№ 4 ____________________________________________________________ (_____ класс) 
№ 5 ____________________________________________________________ (_____ класс) 
№ 6 ____________________________________________________________ (_____ класс) 
№ 7____________________________________________________________  (_____ класс) 
 
Раздел 1. Оценка эффективности групповых взаимодействий 

 
Показатели эффективности участия  

в групповой работе 

Оценка деятельности участников в баллах 
№ 1 № 2 № 3 № 4 № 5 № 6 № 7 

1. Индивидуальный вклад в решение 
совместной задачи 

       

Инициативное выдвижение, уточнение, 
развитие целей совместной работы 

       

Продуцирование оригинальных идей, 
способов решения задач 

       

Использование знаний из различных 
предметных областей для решения 
поставленной задачи 

       

Моделирование преобразуемых объектов, 
разработка схем, графиков и пр., 
повышающих эффективность решения 
задач 

       

Поиск и обработка необходимой 
информации 

       

Структурирование и организация 
взаимодействий, распределение ролей 

       

Персональная ответственность за 
выполнение взятых обязательств и 
получение необходимых результатов 

       

2. Индивидуальный вклад в создание 
благоприятного микроклимата и 
взаимной эмоциональной поддержки 

       

Проявление солидарности, 
доброжелательность в отношении 
партнеров по совместной деятельности 

       

Регулирование эмоционального 
напряжения и возникающих 
конфликтных ситуаций 

       

Проявление толерантности и 
уважительного отношения к иным точкам 
зрения 
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Оказание поддержки партнерам в 
трудных ситуациях 

       

Отказ от тоталитарно-манипулятивных и 
деструктивных стратегий, стремление к 
гармонизации отношений в группе 

       

ИТОГО        
 
Раздел 2. Оценка результатов индивидуально-групповой деятельности на основе 
экспертизы ее продуктов (в этом разделе оценивается общий результат, выставленные 
баллы приплюсовываются каждому участнику) 
 
№ п/п Показатель оценивания Оценка в баллах 
1 Социальная значимость полученного продукта  
2 Соответствие продукта поставленной задаче  
3 Оригинальность проектной идеи, представленной в продукте  
4 Культура оформления продукта  
5 Многообразие и сложность использованных средств и 

ресурсов создания продукта 
 

ИТОГО  
 
Раздел 3. Оценка презентации участниками результатов индивидуально-групповой 
деятельности 
 

 
Показатели компетентности участников 

 

Оценка деятельности участников в баллах 
№ 1 № 2 № 3 № 4 № 5 № 6 № 7 

1. Полнота и содержательность 
предъявленных результатов 

       

Доказательность актуальности решаемой 
проблемы 

       

Четкость и конкретность формулировки 
поставленной задачи 

       

Аргументированность избранного 
способа решения задачи 

       

Эффективность избранного способа и 
формы предъявления результатов 

       

Выделение «зоны актуального незнания» 
как основы дальнейшей работы 

       

2. Компетентность участников в 
общении с экспертами 

       

Ясность и полнота ответов на заданные 
вопросы 

       

Культура речи и поведения во время 
процедур презентации 

       

ИТОГО        
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Приложение 7 

 

КАРТА ЭКСПЕРТНОЙ ОЦЕНКИ ВЫСТУПЛЕНИЯ УЧАСТНИКА ФЕСТИВАЛЯ 

ФИО автора(ов) презентуемых материалов _________________________________________ 

Класс ____________________________________ 

№ Критерии оценивания Баллы 
1 Соответствие содержания презентуемых материалов 

Основной образовательной программе гимназии 
1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 

2 Полнота и содержательность представленной 
информации 

1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 

3 Компетентность автора(ов) в использовании 
универсальных способов действий, обеспечивающих 
получение требуемого результата 

1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 

4 Полнота и содержательность полученных результатов 
деятельности учащихся 

1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 

5 Соответствие полученных результатов поставленным 
целям и задачам деятельности учащихся 

1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 

6 Соответствие предъявленных результатов уровню 
притязаний, отвечающему возрастным и 
индивидуальным особенностям учащихся 

1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 

7 Творческий характер деятельности и креативность 
решения поставленных задач 

1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 

8 Оригинальность формы предъявления полученных 
результатов и ее соответствие содержанию и 
характеру осуществленной деятельности 

1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 

9 Полнота и содержательность ответов на вопросы, 
заданные экспертами 

1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 

10 Культура взаимодействия автора(ов) с экспертами 1   2   3   4   5   6   7   8   9   10 
 

 

Отдельное мнение эксперта: 
________________________________________________________ 
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Приложение 8 
 

МОЙ ИНДИВИДУАЛЬНЫЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЙ МАРШРУТ 
 

Мои достижения. Опишите (очень кратко) самые запомнившиеся Вам события, 
произошедшие в течение ВСЕХ прошедших лет школьной жизни, о которых Вы можете 
сказать: я приобрел(а) очень важный для меня опыт, который пригодится мне в дальнейшем 
(при обучении в 11 классе, а может быть и после). 

 
Мои трудности. Напишите, где Вы чувствуете свою «слабину» (недостаток знаний, 

опыта и т.д.), что может затруднить Вашу дальнейшую учебу и, вообще, жизнь. (Писать об 
этом надо очень конкретно, например, если не хватает знаний, то каких  именно?) 

 
Мои планы на отдаленное будущее. Напишите, кем Вы собираетесь стать по 

профессии (если Вы ее уже выбрали), чего собираетесь достичь, чтобы стать успешным 
человеком. 

 
Мои планы на ближайшее будущее. Что именно Вы собираетесь делать в течение 

последнего года школьной жизни? Назовите конкретные действия (шаги) по следующим 
пунктам (не обязательно выбирать все) 

 
Углубленно изучать самые важные для Вас учебные предметы (какие именно?) 
Читать (дополнительно к школьной программе) нужные книги – научные и 

художественные (какие именно, на какие темы?) 
Ходить на дополнительные занятия, курсы и т.д. (какие именно?) 
Провести научные исследования, выступить с докладами на эту тему (что именно?) 
Разработать, осуществить и защитить (индивидуально, либо совместно с другими 

людьми) социальные, творческие, спортивные и др. проекты (какие именно и с кем именно?) 
Пройти практики на настоящем производстве, в каких-то фирмах, агентствах и т.д. 

(каких именно?) 
Поучаствовать в олимпиадах и творческих конкурсах (каких именно?) 
Что-то еще? 
 
Мои планируемые результаты. Чего Вы собираетесь достичь, сделав все, о чем 

написали в предыдущем пункте? (Писать нужно так же конкретно) 
 
Научиться делать что-то лучше, чем умею сейчас (что именно?) 
Расширить круг своего общения, завести важные знакомства и деловые отношения (с 

кем именно) 
Подготовиться к поступлению в вуз (ссуз) (какой именно?) 
Что-то еще? 
 
Мое убеждение. Продолжите следующую фразу так, как посчитаете нужным 
 
Если я успешно совершу все, что планирую, и достигну всего того, на что надеюсь, 

то… 
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