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ВЫПИСКА ИЗ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО СТАНДАРТА 
 
Психология: предмет, объект и методы психологии. Место психоло-

гии в системе наук. История развития психологического знания и основные 
направления в психологии. Индивид, личность, субъект, индивидуаль-
ность. 

Психика и организм. Психика, поведение и деятельность. Основные 
функции психики. Развитие психики в процессе онтогенеза и филогенеза. 
Мозг и психика. Структура психики. Соотношение сознания и бессозна-
тельного. Основные психические процессы. Структура сознания. 

Познавательные процессы. Ощущение. Восприятие. Представление. 
Воображение. Мышление и интеллект. Речь. Творчество. Внимание. Мне-
монические процессы. Эмоции и чувства. Психическая регуляция поведе-
ния и деятельности (волевые процессы). 

Психология личности. Психология малых групп. Общение. Меж-
групповые отношения и взаимодействия. 

Педагогика: объект, предмет и задачи, функции и методы педагоги-
ки. Основные категории педагогики: образование, воспитание, обучение, 
педагогическая деятельность, педагогическое взаимодействие, педагогиче-
ская технология, педагогическая задача. 

Образование как общечеловеческая ценность. Образование как соци-
окультурный феномен и педагогический процесс. Образовательная система 
России. Цели, содержание, структура непрерывного образования, единство 
образования и самообразования. 

Педагогический процесс. Образовательная, воспитательная и разви-
вающая функции обучения. Воспитание в педагогическом процессе. 

Общие формы организации учебной деятельности. Урок, лекция, се-
минарские, практические и лабораторные занятия, диспут, конференция, 
ситуационные занятия, деловые игры, зачет, экзамен, факультативные заня-
тия, консультация. 

Методы, приемы, средства организации и управления педагогиче-
ским процессом. 

Семья как субъект педагогического взаимодействия и социокультур-
ная среда воспитания и развития личности. 

Управление образовательными системами. 
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ЦЕЛИ И ЗАДАЧИ КУРСА 
 

Цель курса 
Программа «Психология и педагогика» разработана для тех, в чью 

профессиональную деятельность психология и педагогика войдет как одна 
из общеобразовательных дисциплин, которая будет способствовать: 

- повышению общей и психолого-педагогической культуры; 
- формированию целостного представления о психологических осо-

бенностях человека как факторах успешности его деятельности; 
- умению самостоятельно мыслить и предвидеть последствия соб-

ственных действий; 
- самостоятельно учиться и адекватно оценивать свои возможности; 
- самостоятельно находить оптимальные пути достижения цели и 

преодоления жизненных трудностей. 
Главной целью преподавания психологии и педагогики для студен-

тов и слушателей ИСГЗ является усвоение ими необходимого учебного ма-
териала, способного оказаться полезным в их профессиональной деятель-
ности и повседневной жизни. 

 
Задачи курса 

Программа подготовлена в соответствии с Государственным образова-
тельным стандартом высшего профессионального образования по циклу — 
«Общие гуманитарные и социально-экономические дисциплины» для сту-
дентов непедагогических специальностей. Основные задачи дисциплины: 

- приобщение будущих специалистов- к психолого-педагогической 
культуре как важнейшей составной части духовной культуры общества; 

- первоначальная подготовка их к компетентному решению жизнен-
но важных практических задач в системе «человек - человек». 

Сопутствующие задачи дисциплины — 
- содействовать осознанию студентами ценностно-смысловой при-

роды педагогической деятельности. 
- заложить научно теоретические основы для последующего целе-

направленного 
- овладения психолого-педагогическими и частно-методическими 

дисциплинами, 
- включенными в программу профессиональной подготовки специа-

листа на базе по направлению «Менеджмент», по специальностям:  
«Менеджмент организации», «Бух. учет, анализ и аудит», «Финансы и кре-
дит». 

Студенты, завершившие изучение данной дисциплины, должны: 
- иметь общее представление о природе психики человека; 
- знать, в каких формах происходит освоение человеком действи-

тельности; понимать психологию человеческих поступков и психологию 
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человеческих взаимоотношений; знать соотношение природных и соци-
альных факторов в становлении личности; 

- иметь представление о педагогике и как о научной дисциплине, и 
как о практической деятельности по воспитанию, обучению, образованию; 

- понимать закономерности и принципы педагогического процесса; 
иметь представление о формировании целей и содержания образования, 
знать современные методы, формы, технологии обучения и воспитания; 

- уметь осуществлять элементарную психолого-педагогическую ди-
агностику (в том числе — диагностику собственных психических состоя-
ний), интерпретировать данные, составлять психолого- педагогическую ха-
рактеристику; 

- уметь анализировать учебно-воспитательные ситуации; 
- уметь проектировать решение типовых психолого-педагогических 

задач. 
 

Место курса в системе социогуманитарного образования 
Программа курса «Психология и педагогика» разработана для сту-

дентов, чья психологическая культура и педагогическая компетентность 
войдут органичными составными частями в структуру их будущей профес-
сиональной деятельности. Знания по психологии и педагогике помогут 
формированию целостного представления студента о личностных особен-
ностях человека как факторе успешности овладения и осуществления им 
учебной и профессиональной деятельностями, будут способствовать раз-
витию умений учиться, культуры умственного труда, самообразования; 
позволят более эффективно принимать решения с опорой на знания психо-
логической природы человека и общества. 
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ВИДЫ ЗАНЯТИЙ И МЕТОДИКА ОБУЧЕНИЯ 
 

Теоретические занятия (лекции) 
Общий объём лекционного курса — 28 час. На занятиях применяют-

ся следующие виды словесных методов обучения: рассказ, объяснение, бе-
седа, учебная дискуссия, лекция. 

 
Практические занятия 

Семинарские занятия организуются по группам. 
Общий объём семинарских занятий — 26 час. Используются следу-

ющие виды занятий: сообщения, дискуссии, ролевые игры, деловые игры, 
дидактические тесты (тесты достижений) — периодический контроль зна-
ний и умений, практикумы (психодиагностика по методикам заявленной 
темы), психологические тренинги, коллоквиумы, собеседование и т.д. 

Подготовка к семинарским и практическим занятиям заключается в 
самостоятельной работе с печатными источниками информации, проведе-
нии исследовательской работы (психодиагностических и дидактических 
методик) по индивидуальному плану, творческой работе (по желанию обу-
чающихся). 

 
Методические модели процесса обучения 

На практических (семинарских) занятиях по дисциплине применяют-
ся следующие методики и методы обучения: опрос, круглый стол, дискус-
сия, практические методы: устные, письменные и графические упражне-
ния, решение задач, практические работы, дидактические (ролевые и де-
ловые) игры, психологические тренинги и т.д. 

 
Самостоятельная работа 

В широком смысле под самостоятельной работой студента (слушате-
ля) следует понимать совокупность всей самостоятельной деятельности 
обучаемых как в отсутствии преподавателя, так и в контакте с ним (собесе-
дование), в учебной аудитории, и за ее пределами (в том числе и в ходе 
учебных занятий) и заключается в работе с печатными источниками: учеб-
ными пособиями, монографиями, книгой, периодическими научными и 
научно-популярными изданиями, энциклопедиями, справочниками и сло-
варями, интернет- источниками. Существует ряд приемов самостоятельной 
работы с печатными источниками: 

- конспектирование; 
- составление плана текста; 
- тезирование; 
- цитирование; 
- аннотирование; 
- рецензирование; 
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- составление справки; 
- составление формально-логической модели; 
- составление тематического тезауруса; 
- составление матрицы идей. 
 
Примечание: ксерокопирование и сканирование текстов является ко-

пией источника информации и не является самостоятельной работой обу-
чающихся. 

Нормативный объём самостоятельной работы студентов (слушате-
лей) для дисциплины установлен в 72 час. 
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ФОРМЫ КОНТРОЛЯ 
 
Требования к содержанию данного раздела сводятся к указанию за-

планированных форм контроля по данной дисциплине. 
 

Оперативный контроль 
Оперативный контроль проводится с целью определения качества 

усвоения лекционного материала. Наиболее эффективным является его 
фронтальное проведение в письменной форме. Для получения достовер-
ных результатов достаточно анализа ответов на вопросы (пункты плана 
лекции), сформулированные по тематике лекции. Необходимость обработ-
ки большого количества протоколов предопределяет: 

- лапидарность формулировки контрольных вопросов; 
- ориентацию ответов на закрытую форму; 
- компьютерную обработку результатов лекционного опроса. 
Результаты статистической обработки должны поступать в распоря-

жение лектора за время, достаточное для их анализа, принятия решений и 
корректировки содержания следующего лекционного занятия. 

 
Рубежный контроль 

В течение семестра студенты (слушатели), руководствуясь учебно- 
тематическим планом, находят ответы на контрольные вопросы и тестовые 
задания по каждой теме образовательной программы. Слушателями (если 
это предусмотрено учебным планом) по изученной специальной литерату-
ре выполняется: тестирование знаний по разделам курса: общей и соци-
альной психологии, педагогике; решение задач; курсовая работа, курсовой 
проект. 

Выполнение всех работ является обязательным для всех обучающих-
ся. Студенты (слушатели), не выполнившие в полном объёме все эти рабо-
ты, не допускаются кафедрой к сдаче зачёта как не выполнившие график 
учебного процесса по данной дисциплине. 

 
Итоговый контроль по курсу 

Для контроля усвоения данной дисциплины учебным планом преду-
смотрен: 

- зачёт 
- экзамен. 
Оценка является итоговой по курсу и проставляется в приложении к 

диплому. 
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ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ ПРОГРАММА ЛЕКЦИОННОГО КУРСА 
«ПСИХОЛОГИЯ И ПЕДАГОГИКА» 

 
Введение 

Курс «Психология и педагогика» относится к ряду дисциплин гума-
нитарного цикла. Программа разработана с целью повышения общей пси-
холого-педагогической культуры студентов и слушателей, формирования 
целостного представления о психологических особенностях человека как 
факторах успешной деятельности. 

Он призван способствовать достижению определенных стандартов 
высшего образования, реализуя принцип гуманизации образования. 

Полученные знания и представления об основных психических про-
цессах, свойствах, состояниях, явлениях, образованиях, закономерностях 
поведенческих реакций человека; об особенностях мотивационной и эмо-
циональной сферы, волевых компонентов личности имеют самое непо-
средственное отношение к профессиональной деятельности, тесно связан-
ной с процессом общения, а также в повседневных межличностных отно-
шениях. 

 
Тема 1. Педагогика в системе наук о человеке 

Общее представление о педагогике как науке. Объект, предмет и 
функции педагогики. Связь педагогики с другими науками и ее структура. 
Образование как социальный феномен. Образование как педагогический 
процесс. Основные понятия: образование (самообразование), обучение, 
воспитание (самовоспитание), развитие (саморазвитие), социализация. 

 
Тема 2. Методология и методы педагогического исследования 
Научное исследование в педагогике, его методологические характе-

ристики. Логика педагогического исследования. Система методов педаго-
гического исследования. 

 
Тема 3. Основные этапы развития педагогики и образования 
Взаимоскоординированный учет трех показателей: уровня развития 

науки как «поставщика» содержания образования, уровня сформированно-
сти психолого-педагогического знания и особенностей организации прак-
тики обучения и воспитания — как комплексный критерий выделения ис-
торических типов образования. Краткая характеристика основных истори-
ческих типов образования: образование в древневосточных цивилизациях; 
педагогика античности; образование в средневековой Европе; в эпоху Воз-
рождения; в эпоху Просвещения; классическое и реальное образование 
эпохи капитализма; реализация идей трудового обучения; педоцентрист-
ская педагогика конца XIX — начала XX вв. 
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Тема 4. Основные тенденции и перспективы развития 
образовательного процесса в начале ХХI в. 

Ведущие тенденции развития мирового образовательного процесса, 
их ориентированность в будущее (на примерах Великобритании и Японии). 
Формирование мирового образовательного пространства. Единая инфор-
мационная образовательная среда. 

Российское образование и будущее. Концепция модернизации рос-
сийского образования. 

 
Литература: 
1. Вульфсон Б.Л. Западноевропейское образовательное пространство 

XXI века: прогностические модели // Педагогика. 1994. №2. 
2. Джуринский А.И. История педагогики: Учебн. пособ. - М., 1999. 
3. Корнетов Г.Б. Перспективы педагогики в контексте духовной ситу-

ации постмодерна // Magister. – 1999. – №5. 
4. Педагогика народов мира: История и современность. (Главы по 

указанию преподавателя). - М., 2001. 
5. Российская педагогическая энциклопедия: В 2-х т. - М., 1993, 1999. 

(Статьи по указанию преподавателя). 
6. Учительская газета: Специальный выпуск «Чужая азбука». –  

2001. – №28-29. (от 17 июня). 
 

Тема 5. Сущность целостного педагогического процесса 
Педагогический процесс как динамическая педагогическая система. 

Понятие целостности педагогического процесса. Педагогическая задача 
как основная единица педагогического процесса. 

 
Тема 6. Учитель (воспитатель) и ученик (воспитанник) 

в системе целостного педагогического процесса 
Педагогическое взаимодействие и его виды. Педагог как творческая 

саморазвивающаяся личность. Педагогическая этика. Педагогическое ма-
стерство воспитателя. Ученик и его становление как личности в системе 
целостного педагогического процесса. 

 
Тема 7. Обучение в целостном педагогическом процессе 

Общая характеристика процесса обучения. Деятельность учителя и 
учащихся в разных моделях обучения. Динамика процесса обучения. 

 
Тема 8. Закономерности и принципы обучения 

Закономерности обучения. Принципы обучения как дидактическая 
категория. Характеристика принципов обучения. 
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Тема 9. Цели и содержание общего образования 
Цель общего образования как важнейшая категория педагогики и си-

стемообразующий фактор образовательной практики. Концепция непре-
рывного образования. 

Понятие содержания образования. Структура содержания образова-
ния. Государственный образовательный стандарт и его функции. Норма-
тивные документы, регламентирующие содержание образования (учебные 
планы, программы, учебники). 

 
Тема 10. Характеристика методов и приемов обучения 

(преподавания и учения). Их выбор и оптимальное сочетание 
Понятие метода обучения. Классификация методов обучения по  

источнику знаний, по характеру организации познавательной деятельности 
и др. 

 
Тема 11. Концепции и технологии алгоритмического, 

программированного, проблемно-развивающего, модульного обучения 
Понятия «дидактическая система», «технология» и «педагогическая 

технология». Смысл педагогических технологий и их классификация.  
Взаимосвязь с педагогической системой и методикой обучения. Основные 
признаки педагогических технологий: диагностическое целеобразование, 
результативность, др. Критерии технологий обучения и воспитания. 

Сущность каждой из перечисленных дидактических концепций. 
 
Тема 12. Технология подготовки и проведения различных 

организационных форм обучения 
История развития основных организационных форм обучения (инди-

видуальная, индивидуально групповая, классно-урочная, белль-
ланкастерская, мангеймская, дальтон-план, бригадно-лабораторная и др.). 
Современные урок, семинар, лекция, лабораторно-практическое занятие, 
игра, экскурсия, самостоятельная работа учащихся, домашнее задание. 

 
Тема 13. Разнообразие форм контроля и критерии оценки 

результатов обучения 
(Самост. раб.) 

Виды контроля и формы его организации. Методы контроля обуче-
ния. Государственный образовательный стандарт и оценка результатов обу-
чения. 
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Тема 14. Воспитание как педагогическое явление. 
Существенные признаки и основные компоненты процесса воспитания. 

Взаимосвязь воспитания и самовоспитания 
Понятие «воспитание», взаимосвязь с формированием, развитием, 

становлением личности. Цель и задачи воспитания. Целенаправленность, 
соответствие воспитательного процесса социокультурным ценностям, при-
сутствие системы организуемых влияний. Компоненты воспитания: дея-
тельность, общение, создание образовательно-воспитательной среды. 

Переход воспитания в самовоспитание: предпосылки и основные 
противоречия. Взаимосвязь с саморазвитием личности. Личностно-
деятельностный, гуманистический, культурологический, ценностный под-
ходы в воспитании. 

Методы и приемы воспитания и самовоспитания. Критерии их выбо-
ра и оптимального сочетания. 

 
Тема 15. Семейное воспитание и семейная педагогика 

Отношения родителей и детей как психолого-педагогическая про-
блема. Типичные варианты отношений. Причины конфликтов и их преду-
преждение. Рациональные условия отношений в семье. 
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ПЛАНЫ СЕМИНАРСКИХ ЗАНЯТИЙ 
 
Семинар №1: «Семейное воспитание и семейная педагогика. 

Аномальные стили семейного воспитания. Проективная методика 
«Кинетический рисунок семьи» » 

Основные вопросы: 
1. Семья как социальный институт воспитания. 
2. Типология семейного воспитания. 
3. Аномальные стили воспитания. 
4. Исследование и диагностика семейного воспитания (тест Бернс Р.С., 

Кауфман С.Х. «Кинетический рисунок семьи», применение психогео-
метрического метода в диагностике семейных взаимоотношений). 

 
Основная литература 

1. Овчарова Р.В. Технологии практического психолога образования. — М.: 
Сфера, 2000. — С. 314-370. 

2. Педагогика. Учебное пособие. / Под ред. П.И. Пидкасистого. — М., 
2001. — С. 62-100, 490-512. 

3. Рогов Е.И. Настольная книга школьного психолога: Учеб.пособие: В 2 
кн. — М.: ВЛАДОС-ПРЕСС, 2002. — Кн.2: Работа психолога со взрос-
лыми. Коррекционные приемы и упражнения. — С. 119-184; 184-210. 

4. Шнейдер Л.Б. Психология семейных отношений. — М., 2001. 
5. Эйдемиллер Э.Г., Юстицкис В.В. Психология и психотерапия семьи. —

СПб., 2002. 
Дополнительная литература 

1. Баркан А.И. Практическая психология для родителей, или как научить-
ся понимать своего ребенка. — М., 1999. 

2. Бернс Р.С., Кауфман С.Х. Кинетический рисунок семьи: введение в по-
нимание детей через кинетический рисунок. — М., 2000. 

3. Венгер А.Л. Психологическое консультирование и диагностика. Прак-
тичесакое руководство. Часть 2. — М.: Генезис, 2001. 

4. Выготский Л.С. Педагогическая психология. — М., 1991. 
5. Гиппенрейтер Ю.Б. Общаться с ребенком. Как? — М., 2000. 
6. Дилео Д. Детский рисунок: диагностика и интерпретация, — М.: Ап-

рель Пресс, 2001. 
7. Дружинин Психология семьи. — СПб.: Речь., 2002. 
8. Овчарова Р.В. Технологии практического психолога образования. — М., 

2000. 
9. Популярная психология для родителей /Под ред. А.А. Бодалева и др. 

М., 1998. 
10. Психолого-педагогический словарь / Под ред. П.И. Пидкасистого. — 

Ростов н/Д., 1998. 
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11. Семейное воспитание: Краткий словарь / Сост.: И.В. Шребенников, 
Л.В. Ковинько. — М., 1990. 

12. Фромм А. Азбука для родителей. — Л., 1991. 
 

Семинар 2: «Образование в мире. Инновационные системы ХХ века 
(отечественные и зарубежные). Кризис современной педагогики 

и пути его преодоления» 
Основные вопросы: 

1. Образование в мире. Отечественные инновационные образовательные 
технологии. 

2. Зарубежные инновационные образовательные технологии. 
3. Кризисные особенности современного образования. Гуманистические 

стратегии преодоления кризиса. 
4. Современные подходы к образованию личности. Тактика педагогиче-

ской самоорганизации. Непрерывное образование. Андрогогика. 
5. Педагог как организатор педагогического процесса. Педагог как препо-

даватель. Педагог как личность. Мастерство педагогического общения. 
6. Особенности осуществления педагогического процесса и проведения 

учебных занятий в вузе. 
 

Основная литература 
1. Бордовская Н.В., Реан А.А. Педагогика. Учебник для вузов. — СПб., 

2000. — С. 109-141. 
2. Педагогика. Учебное пособие. /Под ред.П.И.Пидкасистого. — М., 1998. 

С. 442-481. 
3. Столяренко Л.Д., Самыгин С.И. Психология и педагогика в вопросах и 

ответах. — Ростов н/Д., 1999. 
4. Хуторской А.В. Современная дидактика: учебник для вузов. — СПб.: 

Питер, 2001. — С. 442-481. 
Дополнительная литература 

1. Акопов Г.В. Социальная психология образования. — М.: Московский 
психолого-социальный институт : Флинта, 2000. 

2. Бондаревская Е.В., Кульневич С.В. Педагогика: личность в гуманисти-
ческих теориях и системах воспитания. — Ростов н/Д, 1999. 

3. Вершловский С.Г. Образование взрослых: Опыт и проблемы. — СПб., 
2002. 

4. Кларин М.В. Педагогическая технология в учебном процессе. — М., 
1989. 

5. Колеченко А.К. Энциклопедия педагогических технологий: Пособие 
для преподавателей. — СПб.: КАРО, 2002. 

6. Куписевич Ч. Основы общей дидактики. — М., 1986. 
7. Лиферов А.П. Интеграция мирового образования — реальность третье-

го тысячелетия. — М., 1997. 
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8. Миронов В.Б. Век образования. — М., 1990. 
9. Морозова О.П. Педагогический практикум; Учебные задания, задачи и 

вопросы: Учебное пособие для вузов. — М.: Академия, 2000. 
10. Образование: традиция и инновации в условиях социальных перемен. — 

М., 1997. 
11. Смирнов С.Д. Педагогика и психология высшей школы. — М.: Акаде-

мия, 2001. 
12. Педагогические технологии: Учебное пособие для вузов / Под ред. В.С. 

Кукушкина. — Ростов н/Д., 2002. 
13. Психолого-педагогический словарь /Под ред. П.И. Пидкасистого. — 

Ростов н/Д., 1998. 
14. Скок Г.Б. Как проанализировать собственную педагогическую деятель-

ность. — М., 2000. 
15. Шевандрин Н.Н. Социальная психология в образовании. — М., 1995. 
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КОНТРОЛЬНЫЕ ВОПРОСЫ ПО РАЗДЕЛУ «ПЕДАГОГИКА» 
 
1. Объект, предмет, субъект педагогики. 
2. Задачи, функции, методы педагогики. 
3. Основные категории педагогики. 
4. Система педагогических наук. 
5. Специальная педагогика и ее связь со специальной психологией. 
6. Человек как предмет воспитания. 
7. Цели воспитания и самовоспитания. 
8. Направления воспитательной работы. 
9. Системы воспитания. 
10. Способы воспитательного воздействия на человека. 
11. Типы воспитания. 
12. Модели и стили воспитания. 
13. Психологические характеристики закономерностей воспитания. 
14. Принципы воспитания. 
15. Семейная педагогика и семейное воспитание. 
16. Концептуальные основы семейного воспитания в различные периоды 

развития общества. 
17. Возрастная периодизация (возрастные кризисы и конфликты и связан-

ные с ними проблемы воспитания и самовоспитания). 
18. Особенности психофизиологического развития детей 0-1 года. 
19. Особенности психофизиологического развития детей 1-3 лет. 
20. Особенности психофизиологического развития детей 3-5 лет. 
21. Особенности психофизиологического развития детей 5-7 лет. 
22. Проблема психофизиологической, интеллектуальной и социальной под-

готовленности к школе. 
23. Особенности воспитания и обучения ребенка первой ступени школы 

(начальные классы 1-4). 
24. Особенности социализации и обучения подростков. 
25. Старшеклассник и семья. 
26. Проблема профессионального самоопределения старшеклассников: 

участие школы и семьи в процессе выбора профессии и формы образо-
вания. 

27. Второй ребенок в семье. 
28. Взаимоотношения сиблингов в семье. 
29. Аномальные стили воспитания (по А. Личко и Е. Эйдемиллер). 
30. Диагностика семейного воспитания. Проективная методика «Кинетиче-

ский рисунок семьи» (Бернс Р.С., Кауфман С.Х.). 
31. Отклоняющееся поведение, его виды (девиантное, делинквентное, асо-

циальное). 
32. Понятия «задержка психического развития», «педагогическая запущен-

ность» и их отличия. 
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33. Причины девиантного поведения. 
34. Факторы асоциального поведения. 
35. Процесс ресоциализации. 
36. Патогенная, психическая и социальная дезадаптация. 
37. Дети и семьи группы риска с различными формами психической и со-

циальной дезадаптации. 
38. Трудновоспитуемость. 
39. Ребенок и развод. 
40. Проблемный подросток. 
41. Психолого-педагогическая профилактика девиантного поведения. 
42. Социально-психологическая защита детей и подростков. 
43. Дидактика: понятие. Объект, предмет, задачи и функции дидактики. 
44. Дидактические концепции. 
45. Теории образования. 
46. Основные категории дидактики. 
47. Дидактические принципы. 
48. Образование как система и процесс. 
49. Модели образования. 
50. Сущность и структура обучения. 
51. Законы и закономерности обучения. 
52. Система образования. 
53. Образование как система и процесс. 
54. Содержание образования в РФ. Образовательная система России. 
55. Управление образовательными системами. 
56. Цели, содержание, структура непрерывного образования и самообразо-

вания. 
57. Андрогогика: проблемы, содержание, принципы. 
58. Понятие и сущность обучения. 
59. Цикличность процесса обучения. 
60. Функции обучения. 
61. Сущность преподавания как деятельности. 
62. Учение как познавательная деятельность. 
63. Деятельность обучающего и обучающихся в различных видах обучения. 
64. Формирование самостоятельности и развитие мотивации учения. 
65. Воспитание в педагогическом процессе. 
66. Факторы учебной успешности. 
67. Неуспеваемость обучающихся. 
68. Технология обучения. 
69. Информатизация образования. 
70. Принципы обучения как категории дидактики. 
71. Понятие и сущность содержания образования. 
72. Образовательные стандарты. 
73. Учебный план. 
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74. Учебная программа. 
75. Стратегия развития вариативного образования в России. 
76. Структура учебного процесса: цель обучения, содержание учебного ма-

териала. 
77. Методы обучения. 
78. Приемы обучения. 
79. Средства обучения. 
80. Виды обучения. Современные виды обучения: блочное, модульное, ди-

станционное обучение и др. 
81. Формы организации учебного процесса. 
82. Типология уроков. 
83. Сущность, методы и формы контроля обучения. 
84. Виды контроля. Оценка знаний. 
85. Система высшего образования в России. Основные формы обучения в 

вузе. 
86. Особенности обучения и образования в вузе. 
87. Проблема студенческого самоуправления в вузе. 
88. Личность педагога. Самосознание педагога. Тактика педагогической 

самоорганизации. 
89. Структура педагогических способностей и педагогического мастерства. 
90. Методологическая структура педагогической деятельности. 
91. Педагогический акт как организационно-управленческая деятельность. 
92. Концепция педагогики личности. 
93. Культурологическая концепция личностно ориентированного образова-

ния. 
94. Содержание самоорганизуемого воспитания. 
95. Технологические основы самоорганизуемого воспитания. 
96. Развитие образовательных институтов в мировой практике. 
97. Инновационные образовательные системы ХХ века. 
98. Инновации в высшей школе. 
99. Современное мировое образовательное пространство. 
100. Кризисные особенности национального образования. 
101. Кризисные особенности современной педагогики и пути преодоления 

кризиса. 
102. Педагогическое новаторство и наука. 
103. Гуманистические стратегии преодоления кризиса. 
104. Истоки гуманистической альтернативы. 
105. Личностно-развивающее обучение. 
106. Современные концепции личностного образования. 
107. Система образования за рубежом (на примере одной страны). 
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ГЛОССАРИЙ 
 
Акмеология — совокупность наук, изучающих вершины в развитии от-

дельного человека и общности людей и условия их достижения. 
Акцентуация — выделение какого-либо свойства или признака на фоне 

других, его особенное развитие. Чрезмерное усиление отдельных сто-
рон характера, проявляющееся в избирательной уязвимости личности 
по отношению к определенного рода психотравмирующим воздействи-
ям при устойчивости к другим. 

Авторитарность — характеристика личности, стремление утвердить свою 
власть, авторитет, основанный на беспрекословном подчинении. 

Аттракция — возникновение при восприятии человека человеком привле-
кательности одного из них для другого. Проявляется в виде особой со-
циальной установки на другого человека. 

Бессознательное — характеристика психологических свойств, процессов 
и состояний человека, находящихся вне сферы его сознания, но оказы-
вающих влияние на состояние человека и его поведение. 

Большие социальные группы — общности людей, характеризующиеся 
слабыми постоянными контактами (или отсутствием личных контак-
тов) между всеми представителями, объединенные по определенному 
социальному признаку и оказывающие существенное влияние на обще-
ственную жизнь. 

Внимание — состояние психологической концентрации, сосредоточенно-
сти на каком-либо объекте. 

Воспитание — деятельность по передаче новым поколениям общественно-
исторического опыта; планомерное и целенаправленное воздействие на 
сознание и поведение людей с целью формирования определенных 
установок, понятий, принципов, ценностных ориентаций, обеспечива-
ющих необходимые условия его развития, подготовки к жизни и труду. 

Восприятие — психический познавательный процесс, это целостное от-
ражение предметов, явлений, ситуаций, возникающих при непосред-
ственном воздействии физических раздражителей на рецепторные по-
верхности органов чувств. 

Воля — свойство (состояние) человека, проявляющееся в его способности 
сознательно управлять своей психикой и поступками. Проявляется в 
преодолении препятствий, возникающих на пути достижения созна-
тельно поставленной цели. 

Воображение — способность представлять отсутствующий или реально не 
существующий объект, удерживать в сознании и мысленно манипули-
ровать им. 

Вторая сигнальная система — система речевых знаков, символов, вызы-
вающих у человека такие же реакции, как и реальные объекты, которые 
этими символами обозначены. 
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Генотип — совокупность генов или каких-либо качеств, полученных чело-
веком в наследство от своих родителей. Генетическая конституция че-
ловека. 

Головной мозг — передний отдел центральной нервной системы позво-
ночных животных и человека, помещающийся в полости черепа; мате-
риальный субстрат высшей нервной деятельности и главный регулятор 
всех жизненных функций организма. 

Группа малая — группа из двух и более человек, объединенных единой 
целью, сходными интересами и потребностями в общении и совмест-
ной деятельности, находящихся в непосредственном контакте друг с 
другом. 

Дидактика — теория обучения, отрасль педагогики, предметом которой 
является обучение как средство образования и воспитания человека. 

Детерминация — особым образом организованная структура причинно-
следственных взаимодействий, обеспечивающая созидательные сторо-
ны развития. 

Деятельность — специфический вид человеческой активности, направ-
ленной на творческой преобразование, совершенствование действи-
тельности и самого себя. 

Долг — превращение социального требования, относящегося ко всем лю-
дям, в личную задачу индивида в определенной ситуации. 

Достоинство — отношение человека к самому себе и отношение к нему 
общества, в котором признается самоценность личности; основа само-
сознания и самоконтроля личности. 

Задатки — предпосылки к развитию способностей; анатомо-
физиологические особенности нервной системы, составляющие при-
родную основу развития способностей (особенности развития различ-
ных анализаторов, функциональная деятельность мозга. 

Защита психологическая — регулятивная система личностной стабили-
зации, направленная на снижение уровня целедостижения в непреодо-
лимо трудных условиях, механизм самозащиты от психотравмирующих 
воздействий. 

Защитные механизмы — психоаналитическое понятие, обозначающее со-
вокупность бессознательных приемов, с помощью которых человек 
оберегает себя от психических травм и неприятных переживаний, 
стремясь вместе с тем сохранить в целостности сложившийся «Я»-
образ. 

Защищенность психологическая — состояние психической стабильно-
сти, возникающее в результате осознания индивидом возможности 
устойчивого удовлетворения его основных потребностей, подкрепляе-
мое принадлежностью личности к элитной группе, реальным уровнем 
притязаний, механизмами подавления тревожности. 
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Индивид — отдельно взятый человек в совокупности всех присущих ему 
качеств: биологических, физиологических, социальных, психологиче-
ских и др. 

Индивид — человек как природное существо, носитель врожденных свое-
образных черт (задатков, влечений, эмоциональных особенностей). 
Психофизиологическое качество отдельного человека. 

Индивидуальность — своеобразное сочетание психики и личности инди-
вида, ее неповторимость. 

Индивидуальность — своеобразие психики отдельного человека, прояв-
ляющиеся в особенностях его темперамента, характера, познаватель-
ных, эмоциональных и волевых процессов, потребностей и способно-
стей; задатков индивида, преобразованные в процессе его развития в 
социальной среде. 

Инстинкт — врожденная, мало изменяемая форма поведения, обеспечи-
вающая приспособление организма к типичным условиям его жизни. 

Интеллект — устойчивая структура умственных способностей. 
Интроверсия — преимущественная обращенность сознания человека 

внутрь собственных проблем и переживаний, сопровождаемая ослабле-
нием внимания к тому, что происходит вокруг (одна из базовых черт 
личности). 

Интроспекция — метод познания психических явлений путем самона-
блюдения. 

Коллектив — группа объединенных общими целями и задачами людей, 
достигшая в процессе социально ценной совместной деятельности вы-
сокого уровня развития. 

Коммуникация — передача информации (идей, образов, оценок, устано-
вок) от лица к лицу, от одной культурной единицы к другой; линия или 
канал, соединяющие участников обмена информацией; взаимодействие, 
с помощью которого информация передается или принимается; процесс 
передачи и приема информации. 

Комплекс неполноценности — стойкая уверенность индивида в своих 
личностных дефектах; возникает в силу стойких жизненных неудач, в 
результате недостаточной компенсаторной деятельности, а также оши-
бок воспитания и обучения. 

Комплекс неполноценности — сложное состояние человека, связанное с 
недостатком каких-либо качеств (способностей, знаний, умений, навы-
ков), сопровождаемое глубокими отрицательными эмоциональными 
переживаниями по этому поводу. 

Конформность — податливость человека реальному или воображаемому 
давлению группы, проявляющаяся в изменении его поведения и уста-
новок в соответствии с первоначально не разделявшейся им позицией 
большинства. 
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Лидер — член группы, за которым она признает право принимать ответ-
ственные решения в значимых для нее ситуациях, т.е. наиболее автори-
тетная личность, реально играющая центральную роль в организации 
совместной деятельности и регулировании взаимоотношений в группе. 

Личность — системное качество человека, проявляющееся в процессе со-
циализации на базе индивидуальной генетической программы. 

Малая группа — это немногочисленная по составу(2–40 человек), хорошо 
организованная самостоятельная единица социальной структуры обще-
ства, члены которой объединены общей целью, совместной деятельно-
стью и находятся в непосредственном личном контакте (общении) и 
эмоциональном взаимодействии продолжительное время. 

Маргинал — человек, находящийся в промежуточном, пограничном по-
ложении между какими-либо социальными группами, утративший 
прежние социальные связи и не приспособившийся к новым условиям 
жизни; лицо, находящееся на периферии общества; люмпен, бродяга, 
бомж. 

Методы воспитания — совокупность наиболее общих способов решения 
воспитательных задач и осуществления воспитательных взаимодей-
ствий. 

Методы обучения — способы взаимосвязанной деятельности преподава-
теля и обучающихся, при которой обучающиеся усваивают знания, 
умения и навыки, развиваются их познавательные силы и способности, 
формируется мировоззрение и достигается необходимая подготовка 
подрастающих поколений к жизни. 

Мотив — внутренняя устойчивая психологическая причина поведения или 
поступка человека. 

Мотивация — побуждения, вызывающие активность организма и опреде-
ляющие ее направленность. 

Мышление — психический познавательный процесс отражения суще-
ственных связей и отношений предметов и явлений объективного мира; 
высший психический познавательный процесс, суть которого заключа-
ется в порождении нового знания на основе творческого отражения и 
преобразования человеком действительности; высший психический по-
знавательный процесс отражения бытия в его связях и отношениях, в 
его многообразных опосредованиях; процесс познавательной деятель-
ности индивида, характеризующийся обобщенным и опосредованным 
отражением действительности. 

Наблюдение — метод психологического исследования, рассчитанный на 
непосредственное получение нужной информации через органы чувств. 

Навык — сформированное, автоматически осуществляемое действие, не 
требующее сознательного контроля и специальных волевых усилий для 
его выполнения. Формируется в процессе многократных повторений 
(упражнений). 
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Направленность личности — понятие, обозначающее совокупность по-
требностей, мотивов, интересов, принципов, взглядов, мировоззрения, 
установок и целей личности, определяющих главное направление ее 
поведения. 

Настроение — эмоциональное состояние человека, связанное со слабо вы-
раженными положительными и отрицательными эмоциями и суще-
ствующее в течение длительного времени. 

Напряженность психическая — психическое состояние ожидания небла-
гоприятных для индивида событий или острое переживание прошед-
ших травмирующих событий, сопряженное с чувством повышенной 
тревожности, дискомфорта. Степень психической напряженности зави-
сит от личностного смысла психотравмирующего события. 

Научение — процесс и результат приобретения индивидуального опыта 
(знаний, умений и навыков). 

Невротизм — состояние эмоциональной неустойчивости, тревожности. 
Нейротизм — свойство человека, характеризующееся повышенной возбу-

димостью, импульсивностью и тревожностью. 
Нервная система — совокупность нервных образований у животных и че-

ловека, с помощью которых осуществляется восприятие действующих 
на организм раздражителей, обработка возникающих при этом импуль-
сов возбуждения, формирование ответных реакций. 

Нонконформизм — противостояние искушению подчиниться действиям 
или суждениям большинства 

Нормы социальные — правовые и моральные поведенческие стандарты и 
ожидания, регулирующие действия людей общественную жизнь в соот-
ветствии с ценностями определенной культуры и укрепляющие ста-
бильность и единство общества. 

Образ — субъективная обобщенная картина мира (предметов и явлений), 
складывающаяся в результате переработки информации о нем, посту-
пающей через органы чувств. 

Образование — относительный результат процесса обучения, выражающий-
ся в формируемой у людей системы ЗУН (Знания, Умения, Навыки), от-
ношений к явлениям природы и общественной жизни; процесс измене-
ния, развития, совершенствования сложившейся системы знаний и отно-
шений в течение всей жизни, абсолютная форма бесконечного, непрерыв-
ного овладения новыми ЗУН в связи с изменяющимися условиями жизни, 
ускоряющимся научно-техническим прогрессом; целенаправленный про-
цесс воспитания и обучения человека, общества, государства, сопровож-
дающийся констатацией достижения обучающимся установленных госу-
дарством образовательных уровней (образовательных цензов). 

Обучение — целенаправленная, организованная, систематическая переда-
ча старшим и усвоение подрастающим поколением опыта обществен-
ных отношений, общественного сознания, культуры и производитель-
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ного труда, знаний об активном преобразовании и охране окружающей 
среды. Состоит из двух неразрывно связанных явлений: преподавания и 
учения. 

Общая психология — область психологической науки, изучающая общие 
закономерности психики и поведения человека, разрабатывающая ос-
новные понятия и закономерности формирования, развития и функцио-
нирования психики человека. 

Общение — сложный, многоплановый процесс установления и развития 
контактов между людьми, порождаемый потребностью в совместной 
деятельности и включающий в себя обмен информацией, выработку 
единой стратегии взаимодействия, восприятие и понимание другого че-
ловека. 

Одаренность — системное, развивающееся в течение жизни качество пси-
хики, определяющее возможности достижения человеком исключи-
тельно высоких результатов в одном или нескольких видах деятельно-
сти по сравнению с другими людьми; качественно своеобразное соче-
тание способностей, обеспечивающее успешность выполнения дея-
тельности, умственный потенциал или интеллект, талантливость, нали-
чие внутренних условий для выдающихся достижений в деятельности; 
совокупность задатков, природных данных, характеристика степени 
выраженности и своеобразия природных предпосылок способностей. 

Онтогенез — процесс индивидуального развития организма 
Опыт — результат чувственного эмпирического отражения в человеческой 

психике объективной действительности, выражающейся в единстве 
знаний, умений, навыков. 

Органы чувств — нервные устройства, служащие приемником сигналов, 
информирующих субъект об изменениях в окружающей среде и в его 
организме. 

Отклоняющееся поведение — поведение, противоречащее общеприня-
тым правовым или нравственным нормам. 

Отражение — всеобщее свойство материи, заключающиеся в способности 
объектов воспроизводить с различной степенью адекватности призна-
ки, структурные характеристики и отношения других объектов. 

Ощущение — простейший психический познавательный процесс субъек-
тивного отражения отдельных свойств предметов объективного мира, 
возникающее при их непосредственном воздействии на рецепторы; 
чувственное отображение объективной реальности. 

Ощущение — психический процесс отражения элементарных (физиче-
ских и химических) свойств действительности, непосредственно воз-
действующих на органы чувств (сенсорная чувствительность). 

Память — процессы запоминания, сохранения, воспроизведения и пере-
работки человеком разнообразной информации. Процесс сохранения и 
организации опыта. В широком понимании включает в себя как приоб-
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ретенную прижизненно, так и наследственную информацию — инфор-
мационный фонд психической деятельности. 

Паника — социально-психологический феномен проявления группового 
аффекта страха, бессознательное, стихийное, неконтролируемое пове-
дение людей в толпе. Психологически характеризуется состоянием мас-
сового страха перед реальной или воображаемой опасностью, нараста-
ющего в процессе взаимного заражения и блокирующего способность 
рациональной оценки обстановки, мобилизацию волевых ресурсов и 
организацию совместного противодействия. 

Педагогика — наука о воспитании, обучении и образовании подрастаю-
щих поколений. 

Персонализация — процесс превращения человека в личность, приобре-
тения им индивидуальности. 

Перцепция социальная — процесс формирования в общественном и ин-
дивидуальном сознании образов социальных объектов в форме воспри-
ятия и понимания одним человеком другого; его окрашивают и направ-
ляют эмоции, мнения, отношения, установки, пристрастия. 

Подсознательное — собирательное понятие, обозначающее различные 
неосознаваемые системы психики. 

Поведение — присущее живым существам взаимодействие с окружающей 
средой, опосредствованное их внешней (двигательной) и внутренней 
(психической) активностью. 

Поведение — система ответных реакций человека в виде более простых и 
сложных действий, поступков и деяний, обусловленная отражением и 
оценкой в его психическом мире воздействий, источником которых ока-
зывается окружающая его действительность и он сам. 

Потребность — состояние нужды организма (индивида, личности) в чем-
либо, необходимом для его нормального существования. 

Представление — процесс и результат воспроизводства в виде образа ка-
кого-либо объекта, события, явления. 

Психика — системное отражательно-регуляционное свойство высокоорга-
низованных живых организмов, обеспечивающее их приспособление к 
окружающей среде. Психика человека — субъективное отражение объ-
ективной действительности в идеальных образах, на основе которых 
осуществляется регуляция взаимодействия человека со средой. 

Психодиагностика — область психологии, разрабатывающая методы и 
процедуры выявления и измерения индивидуально-психологических 
особенностей личности. 

Рефлексия — самопознание субъектом своих психических состояний и 
состояний других людей. Способность сознания человека сосредото-
читься на самом себе. 

Реакция — ответ организма на изменение во внешней или внутренней 
среде. 
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Рефлекс — опосредствованная нервной системой закономерная ответная ре-
акция организма на раздражитель. Бывают условными и безусловными. 

Речь — система используемых человеком звуковых сигналов, письменных 
знаков и символов для представления, переработки, хранения и переда-
чи информации. 

Ригидность — негибкость, пониженная способность к изменению ранее 
сформированной программы, жесткость, неизменяемость ранее задан-
ной позиции. Различаются когнитивная ригидность (трудность пере-
стройки восприятия и представления в измененных условиях), аффек-
тивная ригидность (косность эмоциональных откликов) и мотивацион-
ная ригидность. 

Руководитель — лицо, на которое официально возложены функции 
управления коллективом и организации его деятельности. Несет юри-
дическую ответственность за функционирование группы перед назна-
чившей его инстанцией и располагает возможностями наказания и по-
ощрения подчиненных. 

Руководство в малой группе — процесс управления группой людей, осу-
ществляемый руководителем как посредником между социальной вла-
стью (государством) и членами общности на основе правовых полно-
мочий и норм, данных ему. 

Самоактуализация — реализация человеком целей, которые он как лич-
ность и как субъект деятельности ставил перед собой, исходя из своего 
понимания смысла жизни и своих способностей. 

Самооценка — оценка человеком собственных возможностей, качеств, до-
стоинств и недостатков, места среди других людей. 

Сензитивность — способность тонко и точно воспринимать, различать и 
избирательно реагировать на слабые, мало отличающиеся друг от друга 
стимулы. 

Склонность — избирательная направленность индивида на определенную 
деятельность, побуждающая ею заниматься. В основе — глубокая 
устойчивая потребность индивида в той или иной деятельности, стрем-
ление совершенствовать умения и навыки, связанные с этой деятельно-
стью Возникновение склонности обычно является предпосылкой раз-
вития соответствующих способностей (хотя возможны случаи несовпа-
дения склонностей и способностей). 

Сознание — высший уровень психического отражения человеком дей-
ствительности, ее представленность в виде обобщенных образов и по-
нятий. 

Социализация личности — процесс и результат усвоения и активного 
воспроизводства индивидом социального опыта, осуществляемый в 
общении и деятельности. 

Социальная психология — отрасль психологической науки, изучающая 
закономерности возникновения и функционирования общественно-



29 

психологических явлений, которые выступают результатом взаимодей-
ствия людей (и их групп) как представителей различных общностей. 

Социометрия — метод социальной психологии, предложенный Дж. Море-
но, позволяющий выразить количественно и графически структуру 
межличностных отношений в группе, исходя из числа и характера вза-
имных выборов ее членов по определенному социометрическому кри-
терию. 

Сплоченность групповая — один из процессов групповой динамики, ха-
рактеризующийся степенью приверженности к группе ее членов (уро-
вень взаимной симпатии; степень привлекательности группы для ее 
членов). 

Способности — индивидуально-психологические особенности личности, 
определяющие успешность выполнения деятельности или ряда дея-
тельностей, несводимые к знаниям, умениям и навыкам, но обусловли-
вающие легкость и быстроту обучения новым способам и приемам дея-
тельности (Б.П. Теплов). 

Статус — положение субъекта в системе межличностных отношений, 
определяющее его права, обязанности и привилегии, степень авторите-
та в глазах остальных участников группы. 

Субъект — индивид или группа как источник познания и преобразования 
действительности; носитель активности. 

Талант — высокий уровень развития способностей человека, прежде всего 
специальных, обеспечивающий достижение выдающихся успехов в том 
или ином виде деятельности. 

Темперамент — динамическая характеристика психических процессов и 
поведения человека, проявляющаяся в их скорости, изменчивости, ин-
тенсивности. 

Толпа — бесструктурное скопление людей, лишенных ясно осознаваемой 
общности целей, но связанных между собой сходством эмоционального 
состояния и общим объектом внимания. 

Тревожность — свойство человека приходить в состояние повышенного 
беспокойства, испытывать страх и тревогу в специфических социаль-
ных ситуациях. 

Уровень притязаний — максимальный успех, которого рассчитывает до-
биться человек в том или ином виде деятельности. Стремление лично-
сти на основе самооценки своих возможностей и благодаря результатам 
деятельности занять определенное место в коллективе, определить удо-
влетворяющую ее степень выполнения тех или иных задач. 

Установка — готовность, предрасположенность к определенным действи-
ям или реакциям на конкретные стимулы. 

Учение — специально организованная, активная самостоятельная, трудо-
вая и эстетическая деятельность обучающихся, направленная на освое-
ние ЗУН, развитие психических процессов и способностей. 
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Филогенез — процесс эволюционного развития вида. 
Характер — совокупность устойчивых индивидуальных особенностей 

личности, складывающаяся и проявляющаяся в деятельности и обще-
нии, определяя типичные для нее способы поведения и реагирования на 
жизненные обстоятельства. 

Цель — осознанный образ предвосхищаемого результата, на достижение 
которого направлено действие человека. 

Ценности — то, что человек особенно ценит в жизни, чему придает осо-
бый положительный жизненный смысл. 

Ценностная ориентация — детерминированные устремления, желания, 
потребности человека, выступающие для него в качестве важнейших 
личных ценностей и целей жизнедеятельности. 

Центральная нервная система — часть нервной системы, включающая 
головной, промежуточный и спинной мозг. 

Черта личности — устойчивое свойство личности, определяющее харак-
терное для нее поведение и мышление. 

Чувство — высшая, культурно обусловленная эмоция человека, связанная 
с некоторым социальным объектом. 

Эгоизм — черта личности, которая заключается в себялюбии, сосредото-
чении на своем «Я», равнодушии к другим людям. Эгоист замыкается в 
самом себе, преследует свои личные интересы в ущерб интересам дру-
гих. 

Экстраверсия — обращенность сознания и внимания человека в основном 
на то, что происходит вокруг него. Направленность личности на мир 
внешних объектов. 

Эмоции — переживания, возникающие у человека под влиянием общего 
состояния организма и хода процесса удовлетворения актуальных по-
требностей. 

Эмпатия — способность человека к сопереживанию, умение «вчувство-
ваться» в состояние другого человека, понимать его не «умом», а 
«сердцем». 

Я-концепция — концептуальная система представлений индивида о самом 
себе, образ собственного Я, определяющий отношение индивида к са-
мому себе и другим людям, самосознание индивида. 
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ТЕСТЫ К ЧАСТИ 
1. Концепцию так называемого обучения «через совершение открытий» 

разработал: 
а) Дж. Дьюи; б) И.Ф. Гербарт; в) Дж. Брунер; г) А. Дистервег. 

2. Классно-урочная система обучения — это: 
а) метод обучения; 
б) организационная форма обучения; 

в) средство обучения; 
г) разновидность лекции. 

3. Для изучения педагогических и психологических наук наиболее прием-
лем ... способ структурирования содержания образования: 
а) линейный; б) концентрический; в) спиральный; г) смешанный. 

4. Процесс накопления опыта личностью путем переноса внешних элемен-
тов предметной деятельности и общения во внутренний план называется: 
а) воспитанием; 
б) экстериоризацией; 

в) интериоризацией; 
г) научением. 

5. Проблемы методов обучения относятся к ... исследованиям: 
а) фундаментальным; 
б) прикладным; 

в) количественным; 
г) функциональным. 

6. Термин «дидактика» впервые в научно-практический оборот ввел: 
а) Я.А. Коменский; б) В. Ратке; в) Ж.Ж. Руссо; г) И.Г. Песталоцци. 

7. Умение выявлять, систематизировать и применять знания наиболее эф-
фективно формирует такой метод обучения, как: 
а) познавательная игра; 
б) демонстрация; 

в) упражнение; 
г) ситуационный. 

8. Для развития мышления наиболее эффективен такой метод обучения, как: 
а) лекция; б) дискуссия; в) иллюстрация; г) лабораторный. 

9. В отечественной педагогике в 20-е годы активно предпринимались по-
пытки внедрения: 
а) мангейской системы обучения; 
б) дальтон-плана обучения; 

в) системы индивидуализированно-
го обучения; 
г) батавской системы обучения. 

10. Учение как фактор социализации и условия связи индивидуального и 
общественного сознания рассматривается: 
а) в физиологии; б) в социологии; в) в психологии; г) в кибернетике. 

11. Основы классно-урочной системы заложил: 
а) Я.А. Коменский; б) В. Ратке; в) Ж.Ж. Руссо; г) И.Г. Песталоцци. 

12. Для традиционалистского обучения характерно то, что: 
а) учащиеся усваивают знания в готовом виде, без раскрытия путей до-
казательства их истинности; 

б) учебный материал изучается поэлементно, в логической последова-
тельности; 

в) обучение направлено на самостоятельный поиск обучаемым новых 
понятий и способов действий; 

г) оно вырабатывает основу рациональных умственных действий. 
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ТРЕБОВАНИЯ К ВЫПОЛНЕНИЮ И ОФОРМЛЕНИЮ РЕФЕРАТА 
 
1. Студент, приступая к выполнению реферативной работы, должен изу-

чить материал данного раздела. 
2. После изучения необходимой литературы студент должен обработать 

весь полученный материал и дать самостоятельное изложение материа-
ла темы. 

3. При оформлении работы студент должен придерживаться следующего 
порядка: работа начинается с указания темы, плана ее изложения, после 
чего излагается ее содержание. В конце приводится список использо-
ванной литературы. Страницы работы необходимо пронумеровать. 

 
Темы рефератов по педагогике 

1. Современные дидактические теории. 
2. Формы организации обучения и их развитие в истории дидактики. 
3. Контроль, оценка, учет учебной деятельности учащихся. 
4. Педагогические принципы обучения. 
5. Содержание образования. Образовательные стандарты. 
6. Личность как предмет воспитания и развития. 
7. Принципы воспитания. 
8. Приоритетные стратегии воспитания. 
9. Личностный подход в воспитании. 
10. Проблемы координации воспитательной работы школы, семьи и обще-

ственности. 
11. Ученический коллектив, его влияние на развитие личности школьника. 
12. Современные тенденции и проблемы семейного воспитания об услови-

ях развития и саморазвития личности в семье. 
13. Задача, содержание, формы и методы нравственного воспитания уча-

щихся. 
14. Гуманистический подход в воспитании. 
15. Типы и структура урока. Современные педагогические требования к 

уроку. 
16. Традиционный и инновационный урок. 
17. Самостоятельная работа учащихся на уроке и дома. 
18. Методы воспитания. 
19. Принципы и методы педагогического исследования. 
20. Основные педагогические понятия — категории (образование, воспи-

тание, обучение и др.) 
21. Сходство методов обучения и их иллюстрация. 
22. Педагогический процесс как единство обучения и воспитания. 
23. Дидактика, ее предмет и основные категории. 
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КОНТРОЛЬНЫЕ ВОПРОСЫ ПО КУРСУ 
«ПСИХОЛОГИЯ И ПЕДАГОГИКА» 

 
Раздел «Психология» 

1. Психология как наука, ее место в системе наук о человеке. 
2. История развития психологического знания и основные направления в 

психологии. 
3. Пути и способы интеллектуального познания человеком окружающего 

мира. 
4. Понятие об ощущениях. Познание мира в ощущениях. 
5. Понятие о восприятии. 
6. Воображение и его роль в жизни человека. 
7. Внимание и его виды. 
8. Память как познавательный процесс. 
9. Мышление как форма творческой активности человека. 
10. Речь, ее виды и функции. 
11. Понятие о личности в психологии. 
12. Индивид, личность, субъект, индивидуальность. 
13. Темперамент человека. 
14. Характер человека. 
15. Потребности и мотивы поведения. 
16. Эмоции и чувства. 
17. Понятие о воле. 
18. Психические состояния человека. 
19. Общение как основа межличностных отношений. 

 
Раздел «Педагогика» 

1. Педагогика как наука. Объект, предмет и функции педагогики. 
2. Основные задачи и актуальные проблемы педагогики. 
3. Связь педагогики с другими науками и ее структура. 
4. Характеристика основных понятий педагогики: образование, обучение, 

воспитание, развитие, социализация. 
5. Методы научно-педагогических исследований. 
6. Учитель (воспитатель) в системе целостного педагогического процесса. 

Педагогическое мастерство воспитателя. 
7. Ученик (воспитанник) в системе целостного педагогического процесса. 

Природные, социальные и педагогические факторы в развитии и само-
развитии. 

8. Основные этапы развития педагогики и образования (краткая характе-
ристика некоторых исторических типов образования: период древних 
цивилизаций Востока; педагогика Древней Греции и Рима; образование 
в эпоху Средневековья; в эпоху Возрождения). 
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9. Основные этапы развития педагогики и образования (краткая характери-
стика некоторых исторических типов образования: образование в эпоху 
Просвещения; классическое и реальное образование эпохи капитализма; 
идеи трудового обучения; педагогика конца XIX – начала XX века). 

10. Образовательная система России. Концепция модернизации российско-
го образования. 

11. Ведущие тенденции развития мирового образовательного процесса, их 
ориентированность в будущее (на примерах Великобритании и Японии). 

12. Цели и задачи образования. 
13. Концепция непрерывного образования. 
14. Обучение как способ организации педагогического процесса. Общая 

характеристика процесса обучения. 
15. Динамика процесса обучения. 
16. Закономерности обучения. 
17. Принципы обучения как дидактическая категория. Их обоснование, но-

менклатура, общая характеристика. 
18. Сущность содержания образования и его исторический характер. Тео-

рии формального и материального образования. 
19. Научные основы содержания образования. Структура содержания обра-

зования. 
20. Государственный образовательный стандарт. Документы, регламентиру-

ющие содержание образования (учебные планы, программы, учебники). 
21. Понятие «метод обучения». Основные подходы к классификации мето-

дов обучения. 
22. Связь содержания образования и методов обучения. Критерии выбора 

методов обучения. 
23. Приемы обучения опыту творческой деятельности. 
24. История развития основных форм организации обучения: индивиду-

альная, индивидуально-групповая, классно-урочная, белл-
ланкастерская, мангеймская, Дальтон-план, бригадно-лабораторная. 

25. Урок как основная форма обучения. 
26. Основные концепции развивающего обучения. 
27. Понятие о дидактической системе и педагогической технологии. Ди-

дактические системы алгоритмического, программированного, про-
блемного и проблемно-модульного обучения. 

28. Воспитание как педагогическое явление. Основные признаки воспита-
ния. Целостный воспитательный процесс. 

29. Характеристика основных подходов в воспитании: личностного, дея-
тельностного, ценностного, гуманистического и культурологического. 

30. Закономерности и принципы воспитания. Классификация методов вос-
питания. 

31. Основы семейного воспитания. Современные проблемы и тенденции 
семейного воспитания. 
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ИНФОРМАЦИОННЫЕ МАТЕРИАЛЫ 
 

I. ДИДАКТИЧЕСКИЕ СИСТЕМЫ И ТЕХНОЛОГИИ 
 

1. ДИДАКТИЧЕСКИЕ СИСТЕМЫ 
 
Системой называется упорядоченное определенным образом множе-

ство элементов, взаимосвязанных между собой и образующих некоторое 
целостное единство. Системность присуща многим педагогическим объек-
там: учебно-воспитательному процессу школы, процессам обучения от-
дельным предметам, частям этих процессов, отдельным урокам, группе 
уроков и т.д. 

Процесс, реализующий цели обучения, называется процессом обуче-
ния или дидактической системой. Теоретические основы дидактических 
систем разрабатывает область педагогики, называемая дидактикой.  
Этот термин происходит от греческого слова дидактикос, что означает обу-
чающий. Предметом дидактики являются системы обучения или дидакти-
ческие системы. Дидактической называют упорядоченную систему целей, 
содержания, форм, методов и средств обучения. Эта система функциониру-
ет во взаимной деятельности учителя и учащихся, в ходе которой происхо-
дит усвоение знаний и способов действий и развитие индивидуальных 
способностей учащихся. 

Целостность процесса обучения представляет собой некоторое его 
совершенство, высокий уровень развития и функционирования. Любой пе-
дагогический процесс, если он дает положительный результат, является по 
своей природе целостным: и процесс, протекающий за время урока, систе-
мы уроков, и процесс обучения отдельному предмету, циклу предметов и 
т.д. Философы к целостным относят системы, достигшие в своем развитии 
зрелости, завершенности, соответствующие определенному идеалу. С этой 
точки зрения педагогический процесс является целостным тогда, когда он 
обеспечивает гармоничную реализацию всех своих функций (развитие, 
обучение, воспитание). Всегда ли реальный процесс обучения является це-
лостным? 

Известно, что система изменяет свои свойства, если изменяются ее 
элементы. Системообразующим фактором педагогического процесса явля-
ются его цели. От того, какие ставятся цели, зависит сущность самого про-
цесса обучения. Если целью является формирование знаний, то процесс 
обучения приобретает объяснительно-иллюстративный характер, если — 
формирование познавательной самостоятельности, то процесс приобретает 
черты частично проблемного обучения, если ставится цель развития инди-
видуальности школьника и его личностных качеств, то процесс является 
подлинно развивающим, то есть целостным процессом проблемно-
развивающего обучения. 
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Процесс обучения в своем генезисе прошел ряд стадий развития от 
догматического, затем объяснительно-иллюстративного, до проблемно- 
развивающего типа. При этом уровень целостности становился выше и в 
настоящее время высокому ее уровню соответствует процесс проблемно- 
развивающего обучения. 

Сущность целостности проблемно-развивающего типа обучения — в 
подчиненности всех его частей и функций основной задаче: формированию 
целостного человека — гармоничному развитию индивидуальности и со-
циализации личности. Чтобы практически решить эту задачу необходим 
целостный подход к организации обучения. В чем он заключается? 

Во-первых, на уровне педколлектива в том, чтобы каждый педагог 
работал на общую цель — не содействовал, а именно обеспечивал дости-
жение общей цели. Во-вторых, в комплексном решении задач обучения, 
развития и воспитания на каждом уроке, системе уроков так, чтобы каждая 
часть (урок) работала на целое (процесс). В-третьих, в единстве воспита-
ния и самовоспитания, образования и самообразования. В-четвертых, 
должна быть не просто совместная деятельность (совместно грибы соби-
рают), а взаимная активная деятельность педагога и учащихся (педагогиче-
ское взаимодействие). Взаимодействие — установление связей между эле-
ментами педагогической системы — таких как: информационные связи 
(обмен информацией), организационно-деятельностные связи (методы 
совместной деятельности), коммуникативные связи (общение), связи 
управления и самоуправления. 

Таким образом, целостность процесса проблемно-развивающего 
обучения характеризуется его внутренним единством, связанностью, каче-
ственной определенностью, высокими результатами в развитии, образова-
нии и социализации учащихся. Целостность педагогического процесса не 
является свойством постоянно ему присущим — она относительна и вы-
зревает при успешной реализации всех его функций (обучения, развития, 
социализации). 

Наиважнейшей функцией процесса обучения следует признать сти-
мулирование развития основных сфер человека и его личностных качеств. 
Эта функция является интегративной. 

Целостность процесса должна проявляться в единстве его сторон. 
Сторонами процесса являются: содержательная (что развивать и воспиты-
вать, чему учить), операционно-процессуальная (как развивать, обучать и 
воспитывать), мотивационная (как осуществлять мотивационное обеспече-
ние педагогического процесса), организационная (какие предусмотреть 
формы организации деятельности учащихся). 

В отличие от нецелостного целостный процесс обладает свойствами 
только ему присущими. Первым целостным свойством является функцио-
нальное единство всех циклов дисциплин, адекватное структуре формиру-
емых психологических и личностных качеств человека (поэтому в школе 
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необходимо вводить предметы по выбору учащихся). Вторым целостным 
свойством процесса является его проблемный характер, способствующий 
развитию основных сфер школьника. Третье свойство заключается в том, 
что чем выше уровень интеграции учения с производительным трудом 
учащихся, тем процесс эффективнее формирует как отдельные сферы и ка-
чества индивида, так и человека в целом, то есть закладывает основания 
для социализации личности. Четвертое свойство связано с неразрывностью 
формирования отдельных сфер и качеств личности как между ними, так и с 
формированием индивидуальности и личности в их единстве. 

Рассматривая строение педагогического процесса, В.С. Ильин дока-
зал, что целостный процесс должен иметь следующую структуру: анализ 
состояния процесса — выбор и формулирование цели — отбор и примене-
ние педагогических средств — учет внутренних и внешних условий — 
анализ процесса и его результатов. Отсюда следует, что для проектирова-
ния и организации целостного процесса учителю необходимо овладеть 
следующими умениями: 

• диагностическими — уметь определять исходное и текущее состо-
яния развития отдельных учащихся и класса в целом (применять педагоги-
ческую диагностику для выявления уровня развитости, обученности и вос-
питанности учащихся, внутриколлективных отношений); 

• педагогическим целеполаганием — уметь ставить цели и решать 
педагогические задачи (иметь представление о номенклатуре педагогиче-
ских целей, владеть способами их выдвижения и формулирования, знать 
правила постановки и соблюдать требования, предъявляемым к ним); 

• отбирать и применять средства педагогического воздействия (знать 
развивающие возможности педагогических средств, уметь реализовать их 
побуждающую, развивающую и обучающую функции, уметь выбрать и 
применить оптимальные в конкретных условиях методы, приемы и формы 
обучения); 

• программировать и структурировать взаимодействие с учащимися 
таким образом, чтобы оно гарантировало достижение поставленных целей 
( знать и уметь реализовать структуру урока, уметь структурировать свою 
деятельность в соответствии со структурой учебной деятельности учащих-
ся, владеть способами мотивационного обеспечения учебного процесса); 

• педагогической наблюдательностью — уметь видеть и анализиро-
вать условия, при которых протекает процесс: результативность труда (ка-
чественные изменения в развитии учащихся и самого учителя), эффектив-
ность труда (соответствие результатов поставленным целям), оптималь-
ность труда (достижение наилучшего в данных условиях результата или 
достижение его при малых затратах времени и сил учащихся и учителя). 

Кроме дидактической системы проблемно-развивающего обучения 
существуют (или существовали) и другие системы: догматическое обуче-
ние, объяснительно-иллюстративное, программированное, бинарное, кон-
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центрированное и др. Существуют и авторские системы обучения, несущие 
имена их создателей — это системы Я.А. Коменского, И.Г. Песталоцци, 
И.Ф. Гербарта, С. Френе, М. Монтессори, Ш.А. Амонашвили, П.Я. Галь-
перина, Л.В. Занкова. Одни из них уходят в историю, другие еще только 
разрабатываются. В данном пособии рассматривается дидактическая си-
стема проблемно развивающего обучения, вобравшая в себя многие идеи и 
достоинства названных систем. 

 
 

2. ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ТЕХНОЛОГИИ И ИННОВАЦИИ 
 
Что такое педагогическая технология? На этот вопрос имеется мно-

жество, порой не совпадающих друг с другом ответов. Это говорит о том, 
что теория и практика педагогических технологий только еще разрабатыва-
ется и является в педагогике новым объектом изучения. Согласно словарю 
С.И. Ожегова, технология — это совокупность процессов в определенной 
отрасли производства, а также научное описание способов производства. 
Технология (от греч. Techne — искусство, мастерство, умение и ...логия, от 
греч. logos — слово, учение) — совокупность методов, осуществляемых в 
каком-либо процессе. Отсюда, педагогическая технология — это совокуп-
ность правил и соответствующих им педагогических приемов и способов 
воздействия на развитие, обучение и воспитание школьника. 

Во многих международных изданиях, посвященных педагогической 
технологии, можно обнаружить такое ее понимание: «педагогическая тех-
нология — это не просто использование технических средств обучения или 
компьютеров; это выявление принципов и разработка приемов оптимиза-
ции образовательного процесса путем анализа факторов, повышающих об-
разовательную эффективность, путем конструирования и применения при-
емов и материалов, а также посредством оценки применяемых методов». 
Суть такого подхода заключена в идее полной управляемости работы шко-
лы или другого образовательного учреждения. По характеристике японско-
го ученого-педагога Т. Сакамото, педагогическая технология представляет 
собой внедрение в педагогику системного способа мышления, который 
можно иначе назвать «систематизацией образования». 

М.И. Махмутов таким образом раскрывает смысл понятия педагогиче-
ской технологии: «технологию можно представить как более или менее жестко 
запрограммированный (алгоритмизированный) процесс взаимодействия пре-
подавателя и учащихся, гарантирующий достижение поставленной цели». 

В данном определении педагогической технологии внимание обра-
щается на структуру взаимодействия учителя и учащихся — этим опреде-
ляются собственно и способы воздействия на учащихся, и результаты этого 
воздействия. Слова «жестко запрограммированный» вроде бы освобожда-
ют педагога от необходимости мыслить: бери какую-либо известную тех-
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нологию и применяй в своей деятельности. Без педагогически развитого 
мышления, без учета многих факторов педагогического процесса и воз-
растных и индивидуальных особенностей учащихся любая технология не 
выполнит своего назначения и не даст должного результата. «Запрограм-
мированный» и означает, что прежде чем применять ту или иную техноло-
гию, необходимо изучить все ее особенности, на что она направлена, во имя 
чего она применяется, каким педагогическим концепциям соответствует, ка-
кие задачи она может помочь решить в определенных условиях учителю. 
Недаром говорят: учитель, освоивший педагогическую технологию, — это 
человек, владеющий педагогическим мастерством. 

Любая технология в той или иной мере направлена на реализацию 
научных идей, положений, теорий в практике. Поэтому педагогическая 
технология занимает промежуточное положение между наукой и практи-
кой. Педагогические технологии могут различаться по разным основаниям: 
по источнику возникновения (на основе педагогического опыта или науч-
ной концепции), по целям и задачам (формирование знаний, воспитание 
личностных качеств, развитие индивидуальности), по возможностям педа-
гогических средств (какие средства воздействия дают лучшие результаты), 
по функциям учителя, которые он осуществляет с помощью технологии 
(диагностические функции, функции управления конфликтными ситуаци-
ями), по тому, какую сторону педагогического процесса «обслуживает» 
конкретная технология и т.д. 

При определении статуса педагогической технологии полезно соот-
нести ее с той научной концепцией, которая лежит в ее основе, указать но-
менклатуру целей, достигаемых с ее помощью, и определить сущностные 
ее признаки. Признаками педагогической технологии являются: цели (во 
имя чего необходимо учителю ее применять); наличие диагностических 
средств; закономерности структурирования взаимодействия учителя и 
учащихся, позволяющие проектировать (программировать) педагогический 
процесс; система средств и условий, гарантирующих достижение педаго-
гических целей; средства анализа процесса и результатов деятельности 
учителя и учащихся. В связи с этим неотъемлемыми свойствами педагоги-
ческой технологии являются ее целостность, оптимальность, результатив-
ность, применимость в реальных условиях школы. 

Раскроем содержание каждого признака и свойства. 
Целевой признак указывает на то, чего можно достичь, применяя 

конкретную технологию, в развитии индивидуальности, в воспитании лич-
ности, в обучении школьника. Обеспеченность технологии диагностиче-
скими средствами помогает учителю отслеживать процесс и результаты 
педагогических воздействий. Средства анализа и самоанализа позволяют 
учителю оценить свои действия и деятельность учащихся по саморазвитию 
и самовоспитанию, оценить их результативность. Цели, средства педагоги-
ческой диагностики и анализ результативности помогают оценить техноло-
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гию со стороны ее эффективности и целесообразности. Например, среди 
учителей начальной школы популярны были так называемые нестандарт-
ные уроки — аукционы. Смысл их заключается в следующем: учитель в 
целях активизации деятельности учащихся предлагает им ряд заданий, а 
кто решит быстрее, тот получит награду. Здесь есть все разобранные нами 
признаки технологии — цель, диагностика и результат. Только вот какой 
результат? Эффективна ли такая технология? Если такие уроки могут сти-
мулировать развитие стремления не к знаниям, а к получению материаль-
ной награды, вызывать жадность у детей, можно ли их назвать педагогиче-
ски эффективными и целесообразными? 

Следующая существенная группа признаков педтехнологии — зако-
номерности структурирования взаимодействия учителя и учащихся и отбор 
и применение на их основе педагогических средств. Зачастую учитель учи-
тывает различные требования, методические рекомендации, инструкции и 
пр. и не всегда замечает того, что хотят его подопечные, каковы их интере-
сы, потребности. В таких случаях ни одна технология не поможет учителю 
добиться своих целей. Деятельность педагога (его цели, потребности и мо-
тивы, действия, средства и условия их применения и т.д.) должна соотно-
ситься, соответствовать деятельности школьника (его целям, возможно-
стям, потребностям, интересам, мотивам, поступкам и т.д.). Только на та-
кой основе учитель отбирает и применяет средства педагогического воз-
действия. Структурирование взаимодействия учителя и учащихся и приме-
нение педагогических средств выражают самые ключевые характеристики 
педагогической технологии — гарантированное достижение целей. 

Наличие указанных признаков определяет свойства педтехнологии. 
Технология должна быть целостной — это означает, что она должна отве-
чать всем выделенным признакам. Только в этом случае технология будет 
совершенной, завершенной и эффективной. Многие авторские технологии, 
разработанные учителями, часто не обладают свойством целостности: за-
частую акцентируется внимание на каком-либо достоинстве, находке в 
опыте учителя и не берутся во внимание остальные признаки технологии. 
Например, в начале своей деятельности В.Ф. Шаталов предложил такое 
эффективное средство, как опорные конспекты (сигналы). Но многие прак-
тики поторопились назвать это средство технологией, попытались в таком 
виде заимствовать опыт Шаталова, но не у всех получались такие же ре-
зультаты, как у автора. В дальнейшем и сам Шаталов, и его последователи 
пополнили опорные конспекты другими компонентами, свойственными 
педагогическим технологиям, и разработали одну из совершенных педтех-
нологий. Этот факт говорит о том, что не всякую находку можно отнести к 
технологии. Главное заключается в том, что гарантированное достижение 
цели дает только целостная технология. 

Другим важным свойством педтехнологии является ее оптималь-
ность. Термин оптимальный (от лат. слова optimus — наилучший) значит 



41 

наиболее соответствующий определенным условиям и задачам. Ю.К. Ба-
банский выделил несколько критериев оптимальности педагогического 
процесса. Применяя эти критерии, можно утверждать, что педтехнология 
будет оптимальной, если: 

• ее применение способствует достижению каждым школьником 
уровня обученности, развитости и воспитанности в зоне его ближайшего 
развития; 

• ее применение не превышает научно обоснованных затрат времени 
учителя и учащихся, то есть дает максимально возможные в данных усло-
виях результаты за промежутки времени, определенных стандартом обра-
зования и уставом школы. 

Важно обратит внимание и на такие свойства технологии, как ее ре-
зультативность и применимость. Результат применения технологии — это 
изменения в развитии, обученности и воспитанности учащегося, проис-
шедшие под доминирующим влиянием данной технологии за определенное 
время. Очевидно, что две технологии могут быть сравнимы по их результа-
тивности и другим свойствам. 

Не всякая технология может быть применена каждым учителем, много 
зависит от опыта работы учителя, его педагогического мастерства, методи-
ческой и материальной обеспеченности педагогического процесса и др. По-
этому при описании или изучении конкретной технологии необходимо обра-
тить внимание на воспроизводимость ее в определенных условиях школы. 

Таким образом, педагогическая технология — это не дидактика, не 
теория воспитания, это и не методика обучения или воспитания. Специфи-
ка педагогической технологии состоит в том, что построенный на ее основе 
педагогический процесс должен гарантировать достижение поставлен-
ных целей. Второе отличие технологии заключается в структурировании 
(алгоритмизации) процесса взаимодействия учителя и учащихся, что не 
находит отражения ни в дидактике, ни в теории воспитания, ни в методи-
ках преподавания. 

Много ли может быть технологий? В принципе технологий может 
быть много, так как они могут различаться по разным основаниям — в за-
висимости от базовой концепции, от целей, применяемых средств и пр. 
При этом каждой научной концепции может соответствовать несколько 
технологий, ее реализующих. Кроме того, разрабатываются новые концеп-
ции и соответствующие им технологии: компьютерного, блочно-
модульного, концентрированного обучения и пр. 

Любая научная концепция для того, чтобы она «работала» в педагоги-
ческом процессе, нуждается в соответствующей ей технологии. Причем каж-
дой из них может соответствовать несколько технологий. Отсюда следует, что 
педагогических технологий может быть значительно больше, чем научных 
концепций. Они разрабатываются как учеными, так и учителями. Поэтому 
в практике существует достаточное их количество, другое дело, что не все 
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их можно назвать технологиями, так как не всегда они обладают признака-
ми и свойствами педагогических технологий. 

В последние годы все большее значение приобретает новая область 
знания — педагогическая инноватика. Это сфера науки, изучающая новые 
технологии, процессы развития школы, новую практику образования.  
Слово «инновация» происходит от латинского inovatis: in — в, novus — но-
вый и в переводе означает обновление, новинку, изменение. Педагогиче-
ская инновация — это изменения, направленные на улучшение развития, 
воспитания и обучения школьников. 

Инновации в образовании, понимаемые в широком смысле как вне-
сение нового, как изменение, совершенствование и улучшение существу-
ющего, можно охарактеризовать как имманентную характеристику образо-
вания, вытекающую из его основного смысла, сущности и значения.  
Ведь новизна любого средства относительна как в личностном, так и во 
временном плане. То, что ново для одной школы, одного учителя, может 
быть пройденным этапом для других. Новизна всегда носит конкретно-
исторический характер. Не имеет значения, являются ли в настоящее время 
идея, концепция, технология объективно новыми или нет, можно опреде-
лить время, когда они были объективно новыми (например новой в свое 
время была классно-урочная система Коменского). Рождаясь в конкретное 
время, прогрессивно решая задачи определенного этапа, новшество быстро 
может стать достоянием многих, нормой, общепринятой массовой практи-
кой или отжить, устареть, стать тормозом развития в более позднее время. 
Поэтому учителю нужно постоянно следить за новшествами в образовани-
ями и осуществлять инновационную деятельность. К основным функциям 
инновационной деятельности учителя относятся прогрессивные (так назы-
ваемые бездефектные) изменения педагогического процесса и его компо-
нентов: изменение в целях (например, новой целью является развитие ин-
дивидуальности школьника), изменение в содержании образования (см. 
новые стандарты образования), новые средства обучения (компьютерное 
обучение), новые идеи воспитания (Ю.П. Азаров, Д. Байярд, Б. Спок), но-
вые способы и приемы обучения (В.Ф. Шаталов), развития (В.В. Давыдов, 
Л.В. Занков), воспитания младших школьников (Ш.А. Амонашвили) и т.д. 

В основание классификации инноваций можно положить определен-
ные критерии, на основе которых она будет проводиться. Первый критерий 
связан с областью, в которой осуществляются новшества. Вторым общим 
критерием можно считать способ возникновения новаторского процесса, 
третьим — широту и глубину новаторских мероприятий, а четвертым — 
основу, на которой проявляются, возникают новшества. По первому крите-
рию, то есть в зависимости от того, в какой области, в каком секторе  
образования проводятся нововведения (что обновляется), можно выделить 
следующие инновации: 1) в содержании образования, 2) в технологии, 3) в 
организации, 4) в системе и управлении, 5) в образовательной экологии. 
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В зависимости от способа осуществления нововведений (второй кри-
терий) их можно разделить на а) систематические, плановые, заранее заду-
манные; б) стихийные, спонтанные, случайные. В зависимости от широты 
и глубины новаторских мероприятий можно говорить о а) массовых, круп-
ных, глобальных, стратегических, систематических, радикальных, фунда-
ментальных, существенных, глубоких и др.; б) частичных, малых, мелких и 
т.п. Новшества в образовательной экологии относятся к архитектуре 
школьных объектов, их комплексов, местоположению и социальному 
окружению. 

 
 

3. КОНЦЕПЦИИ И ТЕХНОЛОГИИ ОБУЧЕНИЯ 
 
В процессе обучения можно выделить как минимум содержательную 

(чему учить), процессуальную (как обучать), мотивационную (как активи-
зировать деятельность учащихся) и организационную (как структурировать 
деятельность преподавателя и учащихся) стороны. Каждой из этих сторон 
соответствует ряд концепций. Так, первой стороне соответствуют концеп-
ции содержательного обобщения, генерализации учебного материала, ин-
теграции учебных предметов, укрупнения дидактических единиц и др. 
Процессуальной стороне — концепции программированного, проблемного, 
интерактивного обучения и др. Мотивационной — концепции мотивацион-
ного обеспечения учебного процесса, формирования познавательных инте-
ресов и пр. Организационной — идеи гуманистической педагогики, кон-
цепции педагогики сотрудничества, «погружения» в учебный предмет 
(М.П. Щетинин), концентрированного обучения и др. Все эти концепции в 
свою очередь обеспечиваются технологиями. Например концепции про-
блемного обучения соответствуют такие его технологии: проблемно-
диалоговое обучение; проблемно-задачное; проблемно-алгоритмическое; 
проблемно-контекстное; проблемно-модельное; проблемно-модульное; 
проблемно-компьютерное обучение. 

Все концепции и технологии невозможно описать в одном пособии, 
поэтому рассмотрим по одной технологии в соответствии с каждой из сто-
рон процесса обучения. 

Концепция и технология укрупнения дидактических единиц раз-
работана профессором П.М. Эрдниевым. Вот краткое изложение его кон-
цепции. Укрупненная дидактическая единица — это клеточка учебного 
процесса, состоящая из логически различных элементов, обладающих в то 
же время информационной общностью. Укрупненная дидактическая еди-
ница (УДЕ) обладает качествами системности и целостности, устойчиво-
стью к сохранению во времени и быстрым проявлением в памяти. 

Понятие укрупнения единицы усвоения достаточно общо, оно вбира-
ет следующие взаимосвязанные конкретные подходы к обучению: 
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1) совместное и одновременное изучение взаимосвязанных действий, 
операций, функций, теорем, и т.п., в частности, взаимно обратных задач; 

2) обеспечение единства процессов составления и решения задач, 
уравнений, неравенств и т.п.; 

3) рассмотрение во взаимопереходах определенных и неопределен-
ных заданий, в частности, деформированных упражнений; 

4) обращение структуры упражнения, что создает условия для про-
тивопоставления исходного и преобразованного заданий; 

5) выявление сложной природы знания (математического, физиче-
ского и т.п.), достижение системности знаний; 

6) реализация принципа дополнительности в системе упражнений 
(понимание достигается на основе сочетания образного и логического в 
мышлении, между его сознательным и подсознательным компонентами, на 
основе сочетания операций вычленения и сличения, анализа и синтеза, по-
очередного обращения к разным полушариям головного мозга). 

Концепция УДЕ широко применяется в педагогической практике от 
начальной до высшей школы по всем предметам. Причем при изучении 
каждого учебного предмета выстраивается своя технология на основе 
представленных выше основных положений. Например, в начальной шко-
ле, чтобы дети хорошо запомнили таблицу умножения, надо ее предлагать 
вместе с соответствующими случаями деления (3x5=15, 15:5=3 и т.д.). 
Прямая задача лучше постигается в паре с обратной, ибо при этом она 
схватывается учеником не изолированно, а как элемент системы мыслей. 
Аналогично перестроен процесс обучения сложению, вычитанию, умно-
жению и делению: от раздельного изучения к укрупненному изложению 
того же материала в двух темах («Сложение и вычитание», «Умножение и 
деление»). 

Основу технологии УДЕ составляет так называемое многокомпо-
нентное задание, образующееся из нескольких логически разнородных, но 
психологически состыкованных в некоторую целостность частей, например: 

а) решение обычной «готовой» задачи; 
б) составление обратной задачи и ее решение; 
в) составление аналогичной задачи по данной формуле или уравне-

нию и решение ее; 
г) составление задачи по некоторым элементам, общим с исходной 

задачей; 
д) решение или составление задачи, обобщенной по тем или иным 

параметрам исходной задачи. 
Разумеется, вначале в укрупненное упражнение могут войти лишь не-

которые из указанных вариаций. Главное же заключается в том, чтобы все 
составные части по возможности были выполнены в указанной последова-
тельности на одном занятии. Акцент на необходимость пространственного 
и временного совмещения элементов укрупненного знания имеет психоло-
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гическую причину: согласно современным научным данным всякая инфор-
мация, воспринятая человеком, циркулирует в так называемой оперативной 
памяти в течение 15-20 мин, после чего «уходит» на хранение в долговре-
менную память. Фаза оперативной памяти, наиболее оптимальна для все-
возможных перекодировок информации, для преобразования знаний. 

Поэтому так важны технологические детали, чтобы прямая и обрат-
ная задачи записывались и решались в двух параллельных колонках, чтобы 
доказательства взаимообратных задач, теорем проводились на одном уроке, 
чтобы вычленение признаков тут же сопровождалось их сличением, чтобы 
словесное мышление сочеталось с символическим и т.д. Укрупнение зна-
ний должно происходить прежде всего на уроке. 

Зачем нужна такая технология? Каковы должны быть цели ее приме-
нения? Она нужна для того, чтобы человек за меньшее, чем прежде, время 
овладел большим объемом основательных и действенных знаний. Для это-
го технология УДЕ использует скрытые резервы мышления, существенно 
повышающие результативность процесса обучения. 

Концепция и технология интерактивного обучения основаны на 
явлении интеракции (от англ. interaction — взаимодействие, воздействие 
друг на друга). В процессе обучения происходит межличностное познава-
тельное общение и взаимодействие всех его субъектов. Развитие индивиду-
альности каждого школьника и воспитание его личности происходит в ситу-
ациях общения и взаимодействия людей друг с другом. Адекватной, с точки 
зрения сторонников этой концепции, и наиболее часто применяемой моде-
лью таких ситуаций является учебная игра. М.В. Клариным, Ю.С. Тюннико-
вым и др. изучены образовательные возможности игры, применяемой в про-
цессе обучения: игры предоставляют педагогу возможности, связанные с 
воспроизведением результатов обучения (знаний, умений и навыков), их 
применением, отработкой и тренировкой, учетом индивидуальных разли-
чий, вовлечением в игру учащихся с различными уровнями обученности. 
Вместе с тем игры несут в себе возможности значительного эмоционально-
личностного воздействия, формирования коммуникативных умений и навы-
ков, ценностных отношений. Поэтому применение учебных игр способству-
ет развитию индивидуальных и личностных качеств школьника. 

Под технологией интерактивного обучения (ТИО) мы понимаем си-
стему способов организации взаимодействия педагога и учащихся в форме 
учебных игр, гарантирующее педагогически эффективное познавательное 
общение, в результате которого создаются условия для переживания уча-
щимися ситуации успеха в учебной деятельности и взаимообогащения их 
мотивационной, интеллектуальной, эмоциональной и других сфер. 

В структуре процесса обучения с применением ТИО можно выде-
лить следующие этапы: 

1. Ориентация. Этап подготовки участников игры и экспертов. Учи-
тель предлагает режим работы, разрабатывает вместе со школьниками 
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главные цели и задачи занятия, формулирует учебную проблему. Далее он 
дает характеристику имитации и игровых правил, обзор общего хода игры 
и выдает пакеты материалов. 

2. Подготовка к проведению. Это этап изучения ситуации, инструк-
ций, установок и других материалов. Учитель излагает сценарий, останав-
ливается на игровых задачах, правилах, ролях, игровых процедурах, пра-
вилах подсчета очков (составляется табло игры). Учащиеся собирают до-
полнительную информацию, консультируются с учителем, обсуждают 
между собой содержание и процесс игры. 

3. Проведение игры. Этот этап включает собственно процесс игры.  
С момента начала игры никто не имеет права вмешиваться и изменять ее ход. 
Только ведущий может корректировать действия участников, если они откло-
няются от главной цели игры. Учитель, начав игру, не должен без необходи-
мости принимать в ней участие. Его задачи заключаются в том, чтобы сле-
дить за игровыми действиями, результатами, подсчетом очков, разъяснять не-
ясности и оказывать по просьбе участников помощь в их работе. 

4. Обсуждение игры. Этап анализа, обсуждения и оценки результа-
тов игры. Учитель проводит обсуждение, в ходе которого выступают экс-
перты, участники обмениваются мнениями, защищают свои позиции и ре-
шения, делают выводы, делятся впечатлениями, рассказывают о возникав-
ших по ходу дела трудностях, идеях, приходивших в голову. 

Применение ТИО позволяет учителю соединить деятельность каждо-
го школьника (возникает целая система взаимодействий: учитель — уча-
щийся, учитель — класс, учащийся — класс, учащийся — учащийся, груп-
па — группа), связать его учебную деятельность и межличностное позна-
вательное общение. 

Мотивационная сторона процесса обучения обслуживается концеп-
цией и технологией мотивационного обеспечения учебного процесса. 
Эти вопросы мы подробно рассмотрели в данном пособии ранее (см. соот-
ветствующую главу раздела Педагогика индивидуальности). 

Организационная сторона может быть представлена рядом концеп-
ций и технологий. Мы кратко рассмотрим основные положения концепции 
и технологии концентрированного обучения, цель которого заключается 
в ликвидации многопредметности учебного дня, калейдоскопичности 
ощущений и впечатлений при формировании знаний, раздробленности 
процесса познания и создания такого процесса обучения, когда вместо ше-
сти предметов на шести уроках в течение учебного дня (и четырнадцати 
предметов в течение учебной недели) изучается от одного до трех предме-
тов. Идея концентрированного обучения не нова ее впервые высказал Я.А. 
Коменский, потом эту идею поддерживали многие ученые (И.Ф. Гербарт, 
К.Д. Ушинский, В.В. Розанов, П.П. Блонский) и реализовали на практике 
как отдельные педагоги (Г. Тоблер, Б.Ф. Райский, М.П. Щетинин), так и ряд 
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стран (США, Швеция, Германия и др., в России она нашла применение в 
высшей школе). 

В 80-е годы вновь обратились к реализации концепции концентриро-
ванного обучения и стали разрабатывать на ее основе соответствующие 
технологии (интегрированный учебный день, бинарное обучение, концен-
трированное обучение отдельным предметам, концентрированное изучение 
циклов учебных дисциплин). 

Технология концентрированного обучения — это такая организация 
учебного процесса, при которой внимание педагогов и учащихся сосредо-
тачивается на изучении одного-двух предметов за счет сокращения числа 
одновременно изучаемых дисциплин, концентрации изучения учебного ма-
териала на определенных (достаточно длительных — до нескольких 
недель) повторяющихся отрезках времени. В зависимости от единицы 
укрупнения (учебный предмет, учебный день, учебная неделя) может быть 
несколько разновидностей таких технологий (Г.Г. Ибрагимов). 

Может быть технология концентрированного изучения одного пред-
мета. Продолжительность погружения в предмет определяется при этом 
особенностями содержания и логики его усвоения учащимися, общим чис-
лом отводимых на его изучение часов. В этом случае общее годовое коли-
чество часов делится примерно поровну на четыре части. Далее по 4-6 
уроков в день изучается только этот предмет в течение времени, отводимо-
го учебным планом на изучение этой части. Получается, что в течение 
учебного года происходит четыре погружения в один предмет. 

Другая разновидность технологии предполагает укрупнение второй 
организационной единицы — учебного дня. Количество учебных предме-
тов в течение недели не меняется и соответствует учебному плану, но их 
изучение концентрируется во времени: в течение учебного дня изучается 
два-три предмета. 

Третья разновидность предполагает укрупнение учебной недели.  
Количество предметов запланированных на год не меняется и соответству-
ет учебному плану, но меняется структура учебной недели: в течение учеб-
ной недели изучается не более двух-трех дисциплин. 

Многими учеными указываются несомненные достоинства техноло-
гии концентрированного обучения: 

• устранение многопредметности и разбросанности расписания 
снимает нервное напряжение учащихся и учителей, благотворно сказыва-
ется на физическом состоянии и здоровье детей; 

• укрупнение организационных форм процесса обучения способ-
ствует целостности (по крайней мере снимает раздробленность) в развитии 
мотивационной сферы (нет постоянной смены мотивов учения), интеллек-
туальной (концентрируется внимание на относительно завершенном блоке 
учебного материала, успешно формируются способы умственных дей-
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ствий, плодотворно развиваются познавательные и учебные умения, си-
стемно и основательно усваиваются знания) и других сфер; 

• концентрация обучения дает значительную экономию учебного 
времени. 

Заканчивая краткий обзор современных технологий обучения, обра-
тим внимание на тот факт, что в целостном процессе обучения учителю 
необходимо применять сразу несколько технологий, обслуживающих раз-
личные его стороны. Но реальной практике это положение не всегда реали-
зуется. Дело в том, что зачастую учитель стремится прежде всего овладеть 
и применить в практике какую-либо одну технологию, или отдельные 
внешне привлекательные ее элементы. В этом случае нарушается принцип 
целостности: процесс обучения требует всестороннего его обеспечения 
различными технологиями, сами же технологии дают педагогический эф-
фект только будучи целостными. 

 
 

II. ДИДАКТИЧЕСКАЯ СИСТЕМА 
ПРОБЛЕМНО-РАЗВИВАЮЩЕГО ОБУЧЕНИЯ 

 
4. СУЩНОСТЬ ПРОБЛЕМНО-РАЗВИВАЮЩЕГО ОБУЧЕНИЯ 

 
Процесс обучения в своем генезисе прошел ряд стадий развития, при 

этом уровень целостности становился выше и в настоящее время высокому 
ее уровню соответствует процесс проблемно-развивающего обучения. Тео-
рия проблемно-развивающего обучения представлена в трудах М.И. Ма-
хмутова и ряда других авторов (Ю.К. Бабанский, Т.В. Кудрявцев, И.Я. Лер-
нер, Дж. Брунер, В. Оконь, Т. Новацкий, Х. Век и др.). Что же представляет 
собой сущность проблемного обучения? 

Цель проблемного обучения: усвоение не только результатов научно-
го познания, но и самого пути, процесса получения этих результатов (овла-
дение способами познания), она включает еще и формирование и развитие 
интеллектуальной, мотивационной, эмоциональной и других сфер школь-
ника, развитие его индивидуальных способностей, то есть в проблемно-
развивающем обучении акцент делается на общем развитии школьника, а 
не на трансляции готовых выводов науки учащимся. 

Проблемно-развивающее обучение — это современный уровень раз-
вития дидактики и педагогической практики. Оно является эффективным 
средством общего развития учащихся. «Проблемным оно называется не 
потому, что весь учебный материал учащиеся усваивают только путем са-
мостоятельного решения проблем и "открытия" новых понятий. Здесь есть 
и объяснение учителя, и репродуктивная деятельность учащихся, и поста-
новка задач, и выполнение учащимися упражнений. Но организация учеб-
ного процесса базируется на принципе проблемности, а систематическое 
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решение учебных проблем — характерный признак этого типа обучения. 
Поскольку вся система методов при этом направлена на общее развитие 
школьника, развитие его индивидуальных способностей, проблемное обу-
чение является подлинно развивающим обучением». 

Проблемное обучение — это тип развивающего обучения, в котором 
сочетаются систематическая самостоятельная поисковая деятельность 
учащихся с усвоением ими готовых выводов науки, а система методов обу-
чения построена с учетом целеполагания и принципа проблемности; про-
цесс взаимодействия учителя и учащихся ориентирован на развитие инди-
видуальности школьника и социализацию его личности. 

Основными понятиями проблемного обучения являются «проблем-
ная ситуация» и «учебная проблема». 

Проблемная ситуация — это, по определению А.М. Матюшкина, 
«особый вид мыслительного взаимодействия субъекта и объекта; характе-
ризуется таким психическим состоянием, возникающим у субъекта (уча-
щегося) при выполнении им задания, которое требует найти (открыть или 
усвоить) новые, ранее неизвестные субъекту знания или способы действия. 
Психологическая структура проблемной ситуации включает: а) познава-
тельную потребность, побуждающую человека к интеллектуальной дея-
тельности, б) неизвестное достигаемое знание или способ действия, в) ин-
теллектуальные возможности человека, включающие, его творческие спо-
собности и прошлый опыт». 

Проблемная ситуация порождается учебной или практической ситуа-
цией, которая содержит две группы элементов: данные (известные) и не-
данные, новые (неизвестные) элементы. «"Проблемная ситуация» — озна-
чает состояние интеллектуального затруднения, при котором человек ис-
пытывает потребность выйти из возникшего затруднения, разрешить его. 
Проблемная ситуация — это ситуация, ставящая человека в условия, тре-
бующие от него необходимости делать выбор, принимать решения: «начало 
мышления — в проблемной ситуации» (С.Л. Рубинштейн). Поэтому про-
блемная ситуация является одним из главных средств активизации учебной 
деятельности учащихся. Проблемная ситуация возникает наиболее часто, 
когда имеется несколько вариантов решения при ограниченной информа-
ции, исходных данных. Например, при изучении физики учитель создает 
проблемную ситуацию с помощью ряда вопросов: почему некоторые пред-
меты тонут, а другие плавают? Учащиеся пытаются найти ответ («не тонут 
легкие предметы»). Учитель снова ставит вопросы: почему легкие очки то-
нут, а тяжелый корабль — нет? От чего зависит плавание тел? и т.д.  
Этот пример показывает, что учитель старается обнажить перед учащимися 
противоречие между известными им фактами, наблюдениями и необходи-
мостью их объяснения. 

Как создаются проблемные ситуации? Общее правило: выявляются 
противоречия в информации, способах действий, выявляются причинно- 
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следственные связи. Назовем ряд противоречий: есть факт и существует 
необходимость его объяснить; противоречие между житейским представ-
лением и научным толкованием фактов; противоречия, связанные с необхо-
димостью применения знаний в конкретных условиях; противоречия, свя-
занные с ограниченностью исходных данных. 

Приведем основные способы создания проблемных ситуаций: сооб-
щение информации (опорные знания); сопоставление фактов (с одной сто-
роны... с другой...); анализируются факты, явления, ставятся вопросы, 
предъявляются задания и т.д. Покажем приемы и способы создания про-
блемных ситуаций (ПС) при изучении информатики. Заранее оговоримся, 
что все нижеперечисленные примеры относятся к работе учащегося на 
персональном компьютере. 

1. ПС чаще всего возникают тогда, когда учащийся сталкивается с 
необходимостью использовать ранее усвоенные знания в новых практиче-
ских условиях. Рассмотрим ситуацию. При освоении программного про-
дукта Norton Commander учащийся часто не задумывается о необходимых 
условиях при использовании этой программы. В частности, это касается 
того момента, что файлы ncmain.exe и nc.exe должны находиться в одной 
директории. Достаточно, например, изменить местоположение файла 
ncmain.exe и при загрузке операционной системы (если в файле autoex-
ec.bat предусмотрен запуск Norton Commander) учащийся сталкивается с 
определенной проблемой (с новой практической ситуацией). 

2. ПС возникают в том случае, если имеется противоречие между 
теоретически возможным способом решения задачи и практической его ре-
ализацией. Пример создания ПС этим способом: копирование файлов на 
дискету, на которой не хватает для этого достаточного места. 

3. ПС возникает при затруднении учащегося в обосновании (и осо-
знании) практически выполняемых своих действий. Такие ПС возникают и 
существуют на занятиях по информатике постоянно, особенно на первых 
этапах обучения. Пример: создание учащимся виртуального диска в опера-
тивной памяти. 

4. ПС возникает при условии, когда учащийся не знает способа ре-
шения поставленной задачи. Пример создания ПС этим способом: учащий-
ся знает как распаковать файл запакованный программой arj.exe и сталки-
вается с ситуацией когда файл оказывается запакованным с помощью дру-
гой программы (например — pkzip.exe). В этом случае учащийся самой 
проблеммной ситуацией побуждается к переносу известных ему способов 
действий в новые условия. 

Конечно, перечень примеров, раскрывающих способы создания про-
блемных ситуаций на уроке информатики отнюдь не исчерпывается выше-
перечисленными. 

«Проблема» — (от греч. задача) — теоретический или практический 
вопрос, требующий изучения, разрешения, обязательно предполагает про-
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тиворечивую ситуацию между данными (фактами и пр.) и требованием 
найти неизвестное. Проблемы делятся на естественные и специальные, 
преднамеренно создаваемые (научные и учебные), производственные, об-
щественные, воспитательного характера. Проблема (задача) — явление 
объективное, для ученика она существует с самого начала в материальной 
форме (в звуках или знаках), и превращается в субъективное явление лишь 
после ее восприятия и осознания учеником в виде учебной проблемы. 

Учебная проблема — явление субъективное и существует в созна-
нии ученика в идеальной форме, в мысли, так же как любое суждение, пока 
оно не будет выражено в звуках языка или знаках письма. Основными эле-
ментами учебной проблемы являются «известное» и «неизвестное» для 
ученика. Психологическая суть учебной проблемы состоит в том, что она 
является содержанием проблемной ситуации, возникающей в процессе 
учебной деятельности школьника. Она несет в себе новые для ученика 
знание и способы усвоения этого знания и определяет структуру мысли-
тельного процесса. Учебная проблема формулируется в виде задачи, зада-
ния, вопросов. При каких условиях задача или вопрос являются учебной 
проблемой? При наличии противоречий между знанием и незнанием; когда 
содержание указывает направление поиска; при наличии достаточных 
опорных знаний для решения проблемы. 

Реализация проблемно-развивающего обучения осуществляется на 
основе применения учителем ряда принципов дидактики (проблемности, 
мотивации, межпредметных связей, доступности и др.). 

Как и всякую другую дидактическую систему, систему проблемно-
развивающего обучения составляют цели, содержание, формы, методы и 
средства обучения. 

 
 

5. ЦЕЛИ ПРОЦЕССА ПРОБЛЕМНО-РАЗВИВАЮЩЕГО ОБУЧЕНИЯ 
 
О педагогическом целеполагании сказано выше. Здесь мы остано-

вимся на вопросах разработки и постановки целей в процессе обучения. 
При разработке, постановке и формулировании целей учитель руковод-
ствуется учебными программами, в которых обозначены знания и умения, 
необходимые для усвоения учащимися, концепциями отечественного обра-
зования и конкретной школы, в которых приведена номенклатура целей 
развития, обучения, воспитания и сохранения физического и психического 
здоровья школьников. 

Педагогическая реальность такова, что каждый учитель может осу-
ществлять свою деятельность на двух уровнях: 1) совместной, коллектив-
ной; 2)индивидуальной. Как член коллектива, он решает общие задачи, до-
бивается общих целей; работая же в с конкретными учащимися, он осу-
ществляет свою индивидуальную деятельность и ставит, исходя из общих 



52 

задач, частные цели. Поэтому педагогический коллектив должен прежде 
всего вырабатывать общие цели. Эти цели чаще всего отражаются в кон-
цепции конкретной школы и принимаются всем коллективом. Общие цели 
являются одним из главных факторов, определяющих взаимную деятель-
ность педагогов между собой, их достижение способствует целостности 
процесса. В практической индивидуальной деятельности каждого учителя 
они трансформируются в частные цели — цели урока. Разрабатывая и 
формулируя их, педагог руководствуется определенными положениями. 
Рассмотрим их. 

Современная дидактика расчленяет цель каждого урока на три под-
цели: обучения, развития и воспитания. 

Цели обучения, предполагают, что учитель будет добиваться усвое-
ния учащимися знаний и изменений в сфере способов деятельности. В 
процессе проблемно-развивающего обучения учитель формирует знания, 
научает способам деятельности — специальным (предметным) умениям и 
навыкам (например, производить фонетический анализ слов, писать слова 
по определенным правилам, производить различные математические опе-
рации, владеть тем или иным инструментом и т.п.) и общеучебными уме-
ниями и навыками (интеллектуальным умениям — например вычленять 
признаки, сравнивать их, устанавливать причинно-следственные связи, 
обобщать; организационным умениям — планировать и организовывать 
свою учебную деятельность и т.п.) Овладение школьниками способами де-
ятельности — важнейший результат обучения, так как свидетельствует об 
их общем развитии. 

Знание о целях проблемно-развивающего обучения будет неполным, 
если ограничиться только теми знаниями и способами деятельности, кото-
рым преднамеренно учил учитель. Необходимо, как советуют психологи 
(М.В. Зверева, Л.В. Занков и др.), пойти дальше и запланировать в целях 
обучения создание новых для ребенка, не встречавшихся ему ранее ситуа-
ций. В этих ситуациях учителю необходимо создавать для учащихся усло-
вия, в которых бы они обнаруживали новые, заведомо не изучавшиеся зна-
ния, решали бы новые незнакомые им задачи, обнаруживали бы способы 
деятельности, которым их не обучали. Иначе говоря, процесс проблемно-
развивающего обучения уже в целях обучения прогнозирует развитие уча-
щихся, причем оно не сводится только к усвоению знаний, способов дея-
тельности, но и приводит к развитию, как появлению нового, не задававше-
гося прямо обучением. Это одно из важных свойств проблемного обучения: 
способствовать новообразованиям в психике ребенка, выходящим за рамки 
того, что ему преподавалось, и возникающего у него в результате самосто-
ятельной переработки внешних воздействий. Поэтому цель обучения необ-
ходимо конкретизировать как минимум по трем уровням: 1) уровень усвое-
ния знаний; 2) уровень овладения способами деятельности и применения 
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их в сходной ситуации (по образцу); 3) уровень проявления и применения 
способностей в новой, неизвестной ситуации. 

Выбор уровня целей обучения связан прежде всего с трудностями 
усвоения учебного материала школьниками. Простых элементов знания, с 
которыми учащихся достаточно просто познакомить, очень мало — в ос-
новном это знания более трудные, требующие для своего усвоения приме-
нения в различных ситуациях. Поэтому не всегда на одном уроке оказыва-
ется возможным организовать усвоение материала до необходимого уров-
ня. Так бывает, когда либо учебный материал очень сложен, либо уровень 
подготовленности учащихся недостаточен. В этом случае учитель может 
построить работу таким образом, что на первом уроке по данной теме уча-
щиеся просто воспримут, познакомятся с изучаемым явлением, а на следу-
ющем уроке цель может видоизмениться: добиться усвоения изучаемого 
вопроса на уровне применения знаний по образцу, в сходной ситуации. Да-
лее цель следующего урока может ориентировать деятельность преподава-
теля и учащихся на более высокий уровень развития. 

В общем виде можно предложить следующую номенклатуру форму-
лировок целей обучения, пользуясь которой учитель конкретизирует цели 
урока, учитывая особенности класса. 

Сформировать новое понятие на уровне....(указывается уровень 
усвоения); обеспечить усвоение учащимися закона (признаков, свойств и т. 
д.); обучить новому способу действия (указывается способ действия); 
устранить пробелы в знаниях (перечисляются какие конкретно); обобщить 
и систематизировать знания (называется раздел, тема); сформировать у 
учащихся представление о... ; сформировать умение видеть связи между 
понятиями... ; обучить учащихся выполнению задания по образцу; обучить 
переносу знаний в новую ситуацию; добиться усвоения учащимися миро-
воззренческой идеи... ; добиться от учащихся самостоятельного вывода... ; 
оценить наличие у учащихся умений решать задачи определенного типа 
(уровня) и т.д. 

Конкретизация названных выше целей обучения необходима и воз-
можна. Прежде всего следует учитывать требования учебной программы и 
стандарта образования, учитывать содержание и объем знаний и умений, 
которые должны усвоить учащиеся на данном уроке. Необходимо также 
учитывать наличный уровень знаний и умений учащихся, их отношение к 
учению, мотивы учения. Иначе говоря, цели обучения конкретного урока 
должны быть сопоставлены с объективными возможностями учебного 
предмета, обеспеченностью педагогического процесса (дидактические 
средства, технические и наглядные средства обучения, межпредметные 
связи и пр.) и наличным уровнем развития мотивации учащихся и их обу-
ченности. Заметим также, что не обязательно ставить цели обучения на 
каждом уроке разные: возможно достижение какой- то одной цели в тече-
ние нескольких уроков. 
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Используя разработанную Д. Толлингеровой таксономию (последо-
вательность) учебных задач, приведем примерную последовательность це-
лей обучения, реализующих идею развития учащихся. 

Цели обучения, предполагающие воспроизведение знаний: вопросы 
на узнавание; задачи на воспроизведение фактов, понятий, данных; приме-
ры на воспроизведение определений, правил; задания на воспроизведение 
текста (стихов и пр.) 

Цели обучения, предполагающие воспроизведение простых мысли-
тельных действий (вычленение и сличение, описание и систематизация 
фактов): задания на определение фактов (измерение, расчеты); вопросы на 
перечисление и описание фактов; задания на перечисление и описание 
процессов и приемов деятельности; задачи на анализ и синтез; задачи на 
сравнение и различение; задачи на упорядочивание (классификация); зада-
чи на определение отношений (причина, следствие, цель, средство, функ-
ция, способ и пр.); задачи на абстракцию, конкретизацию, обобщение; ре-
шение простых заданий, предполагающих манипуляцию с неизвестными 
величинами и их поиск по правилу, формуле; задачи на доказательство. 

Цели обучения, ориентирующие на формирование сложных мысли-
тельных операций (аргументация, объяснение): трансформацию (перевод, 
выражение знаков в словах); интерпретацию (объяснение смысла, значения 
и пр.); задачи на индукцию; задачи на дедукцию; задания на аргументацию 
(доказывание верности). 

Цели обучения, предполагающие порождение определенных речевых 
высказываний для выражения продуктивного мыслительного акта (реферат, 
сочинение, оригинальный научный текст): написание сочинений, рефера-
тов (конспекты, тезисы, резюме); подготовка доклада, отчета; самостоя-
тельные письменные работы, проекты и пр. 

Цели обучения, направленные на развитие продуктивного мышления 
(решение проблем): применение знаний на практике; решение проблемных 
ситуаций; целеполагание и постановка вопросов; задачи на эвристический 
поиск на базе наблюдения и конкретных эмпирических данных; задачи на 
эвристический поиск на базе логического мышления. 

Рассмотренные последовательность целей может быть продуктивно 
использована учителем для типологий целей и задач, она является сред-
ством целенаправленного прогнозирования процесса проблемно-
развивающего обучения. 

Номенклатура целей развития частично совпадает с перечнем об-
щих целей, так как большинство элементов, составляющих различные сфе-
ры, может развиваться и совершенствоваться одновременно почти на каж-
дом уроке. Отличие же частных целей (целей урока) от общих заключается 
в их большей детализации. 

Приведем их примерную номенклатуру: формировать навыки позна-
вательного мышления; формировать навыки творческого мышления; фор-
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мировать навыки саногенного мышления и поведения; формировать каче-
ства ума (сообразительность, гибкость, критичность, самостоятельность, 
экономичность); развивать познавательные процессы (внимание, вообра-
жение, память, восприятие); развивать мыслительные навыки (вычленение, 
сличение, анализ, синтез, конкретизация, систематизация); формировать 
познавательные умения (умения задавать вопросы, формулировать пробле-
му, выдвигать гипотезы, доказывать, делать выводы, применять знания); 
формировать умения и навыки учебного труда (возможные цели урока: до-
биться сформированности умения работать с книгой, найти нужный мате-
риал в справочнике, составить план параграфа, найти в тексте главную 
мысль, составить конспект, ответить на поставленные вопросы); развивать 
умения применять знания на практике (обучить навыкам: строить замысел 
работы, планировать свою деятельность, пользоваться приборами и ин-
струментами, контролировать и оценивать результаты своих действий, про-
водить измерения, вычисления) и т.д. 

Выше приведен лишь небольшой перечень формулировок частных 
целей развития. Он касается только одной, интеллектуальной, сферы.  
По другим сферам читатель должен разработать цели по аналогии. Выбор 
целей развития, как и целей воспитания, зависит прежде всего от степени 
сфомированности у учащихся тех или иных качеств. Постановка конкрет-
ных целей необходима как при планировании отдельного урока, так и на 
более длительные промежутки времени. При выборе целей развития педа-
гогу необходимо учитывать особенности развития психических качеств 
учащихся каждого класса. Вполне возможно, что при изучении одного и 
того же учебного материала в разных классах могут быть поставлены раз-
ные цели развития. Например, одна из целей урока физики по теме «Де-
формация. Виды деформаций» в одном классе может заключаться в выра-
ботке навыка пользования при решении задач справочной литературой, а в 
другой, более развитой группе — в выработке умения самостоятельно со-
ставлять тексты задач и решать их. 

В целом, постановка частных целей развития производится на основе 
содержания учебного материала, возможностей урока, условий применения 
приемов и методов обучения, а также в значительной степени исходя из ак-
туальности, необходимости развития в данный период тех умений и навы-
ков, индивидуальных способностей, которые недостаточно сформированы 
у учащихся и развитие которых намечено в общих целях, поставленных 
педагогическим коллективом. 

Цели воспитания предполагают формирование у школьников 
свойств личности и черт характера. В психологии установлено, что сфор-
мировать какое-либо качество личности, черту характера в течение одного 
урока не представляется возможным. Воспитание личностных свойств тре-
бует длительного времени. 
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Поэтому правильней будет ставить цели воспитания не отдельных 
уроков, а отдельных частей учебно-воспитательной работы (полугодия, го-
да). Урок же, как наименьшая часть процесса обучения, обладает возмож-
ностями возбуждения актуальных состояний формируемых качеств лично-
сти, их стимулирования и подкрепления в сходных ситуациях. Например, 
одной из целей воспитания учащихся на уроках является формирование 
положительного отношения к учению, к изучению предмета. Добиться 
этой цели по отношению ко многим учащимся на одном-двух уроках прак-
тически невозможно. Как правило, работа в этом направлении проводится 
систематически как в течение одного отдельного урока, так и в течение 
всего изучения определенного курса. В зависимости от того, каково отно-
шение учащихся к данному предмету, используются разнообразные педаго-
гические средства и формы воздействия: возможности учебного материала 
(например, занимательные факты, демонстрации явлений и пр.), методы и 
приемы обучения, соответствующие уровню подготовленности учащихся, 
оказание им помощи, индивидуальные задания и т.д. Важно отметить, что 
воспитание любого качества, любой черты характера должно проходить 
через следующие стадии: возбуждение — побуждение (подкрепление) — 
генерализация (С.Л. Рубинштейн). Поэтому и формулировки целей воспи-
тания на конкретных уроках могут приобретать соответствующее выраже-
ние: вызвать заинтересованность..., пробудить любознательность... , возбу-
дить готовность решать задачи самостоятельно... , побуждать учащихся к 
активности... , закрепить уверенность в ... и т.п. 

Цели воспитания предполагают формирование определенных отно-
шений школьников к Родине (государству, обществу, природе; месту, где 
родился; месту, где живешь), к другим странам, к окружающим людям, к 
себе, к знаниям, к труду, к профессии. В общем виде можно предложить 
следующую номенклатуру частных целей воспитания: воспитывать чув-
ство гордости к своему народу, к его истории и культуре; формировать бе-
режное отношение к природе — народному достоянию; формировать при-
вычки оказывать помощь товарищам в учении, труде, повседневных делах, 
например, побуждать учащихся оказывать помощь, внимание поддержку 
друг другу при выполнении лабораторной, практической работы; развивать 
требовательность к себе и товарищам, например, формировать добросо-
вестное отношение к выполняемому заданию, развивать привычку быть 
добропорядочным в различных ситуациях; воспитывать положительное 
отношение к знаниям, например, раскрыть смысл изучения нового способа 
действий для дальнейшей учебной или производственной деятельности; 
воспитывать привычки своевременного выполнения любой нужной рабо-
ты, воспитывать ответственность за свои действия и поступки; развивать 
культуру речи и письма, организации своего рабочего места и др. 

Чтобы достичь на уроке целей воспитания, учителю необходимо 
ориентироваться в эталонных целях, задаваемых обществом и концепцией 
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школы, трансформировать эти цели в промежуточные (на месяц, полгода, 
год) и затем в цели урока. При этом важно обратить внимание на психоло-
гические закономерности формирования качеств личности, в соответствии 
с которыми следует вести целенаправленную работу по воспитанию 
школьников. 

Заканчивая рассмотрение целей процесса обучения отметим, что при 
их выборе и достижении необходимо учитывать следующие требования: 

• формулировки целей должны быть конкретными. Например, вме-
сто цели «познакомить учащихся со свойствами пластмасс» лучше сфор-
мулировать такую цель: добиться понимания учащимися физических и хи-
мических свойств пластмасс; 

• цели должны быть реально достижимыми при данных условиях. 
Очевидно неправильно намечать такие цели отдельного урока или внеклас-
сного мероприятия, как «сформировать мировоззрение», «воспитать ответ-
ственное отношение к учению», «развивать ту или иную сферу». Такие це-
ли достигаются, и то не всегда, в течение длительного времени; 

• цели должны быть реальными. Учителю необходимо постоянно 
соотносить цели, свои возможности и уровни развития и воспитанности 
учащихся; 

• необходимо учитывать и то, что выбор целей должен быть свое-
временным. Для этого важно знать особенности развития сфер школьника, 
его личностных качеств в определенные возрастные периоды; 

• полезно принять во внимание и тот факт, что человек одновремен-
но не может стремиться к двум целям, как не может одновременно идти по 
разным направлениям, по разным дорогам. Педагогические воздействия 
носят целостный характер: невозможно сначала обучать, потом развивать, 
далее воспитывать. Точно также индивидуальность и личность школьника 
не формируются по частям, так как они целостны. Поэтому учитель ставит 
всегда одну комплексную цель предполагающую достижение в единстве 
целей обучения, воспитания и развития. Отсюда следует очень важное тре-
бование к постановке этих целей — все они должны быть согласованы 
между собой, непротиворечивы. 

Одновременная постановка несогласованных между собой целей чре-
вата для учителя ошибками в деятельности. В этом случае часто происходит 
подмена цели истинной целью ложной. В.И. Слуцкий выделяет ряд ложных 
педагогических целей. Например, многие учителя активно и целеустрем-
ленно добиваются контакта, взаимопонимания с классом; но, добившись 
его, прекращают воспитательную работу, считая, что достигли цели и теперь 
им остается только наслаждаться достигнутым. Здесь цель истинная — сча-
стье ребенка подменяется целью ложной — своим удобством. К ложным це-
лям можно отнести стремление сделать детей послушными орудиями в ру-
ках взрослых; развлечение детей; стремление вызвать интерес детей, чтобы 
как-то «продержаться» на уроке а не для того чтобы его формировать и др. 



58 

Вообще отличительная черта любой ложной цели, — отмечает Слуцкий, — 
та, что ее можно довольно быстро достичь, тогда как цель истинная (долг 
перед детьми) остается всегда, каких бы успехов ни достиг педагог. 

Это не значит, конечно, что воспитание процесс бесконечный, но в 
том, что касается именно детей, конец имеют фактически только отдельные 
воспитательные действия, например, решение каких-то конкретных педа-
гогических задач; процесс же воспитания в целом здесь действительно 
бесконечен. 

 
 

6. СОДЕРЖАНИЕ ОБРАЗОВАНИЯ 
 
Содержание образования — один из компонентов учебно-

воспитательного процесса. Под содержанием образования часто понимают 
систему знаний, умений и навыков. Но не только они составляют образова-
ние. Содержание образования включает общее развитие и социальный 
опыт, накопленный человечеством. Образованный человек — это человек 
знающий, развитый и воспитанный. Каким должно быть содержание обра-
зования? Чему надо учить школьников? Что развивать и воспитывать?  
История школы и педагогики показывает, что при решении этих вопросов 
допускалось и допускается немало ошибок, отрицательно сказывающихся 
на качестве обучения, воспитания и развития. Так, большинство современ-
ных школ направляют свои усилия на то, чтобы предоставить учащимся 
для одновременного изучения как можно больше предметов, а это увеличи-
вает объем информации, вызывает перегрузку учащихся и не способствует 
их общему развитию. Многие школы нового типа, ориентируясь на тот или 
иной вуз вводят содержание образования пропедевтического характера, от-
ражающее специфику вуза, но в то же время не отвечающее интересам ча-
сти учащихся. Часто за счет углубления различных предметов предполага-
ется подготовить «исследователя-энциклопедиста», «широкообразованного 
естественника», «гуманитария-краеведа». Поэтому содержание образова-
ния то отстает от современного состояния науки, то оказывается перегру-
женным, то искажает характер формирования школьника. 

Все это требует обстоятельной разработки научно-педагогических 
основ содержания образования. В истории педагогики наиболее известны 
теории формального и материального образования? 

Сторонники теории формального образования (XVII-XX вв — Локк, 
Песталоцци, Кант, Гербарт) считали, что источником знаний является ра-
зум, поэтому лучшим средством развития мышления учащихся является 
изучение языков, особенно древних — латинского и греческого, а также 
математики. Отсюда так называемое «классическое» образование. 

Сторонники теории материального образования (XVIII-XX вв. Спен-
сер, Гексли и др.) считали, что источником знаний является опыт, поэтому 
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необходима подготовка людей, обладающих основательной естественнона-
учной и практической подготовкой. Критерием отбора содержания образо-
вания служит степень его утилитарной пригодности для жизни и практиче-
ской деятельности учащихся в будущем. Отсюда так называемое «реаль-
ное» образование. 

В связи с этим существовали и существуют классические и реальные 
гимназии, лицеи, школы и училища. Это говорит о том, что принципы этих 
теорий до сих пор находят свое применение. И в то же время эти теории 
постоянно подвергаются критике за свою односторонность (К.Д. Ушин-
ский, Н.А. Добролюбов, Ю.К. Бабанский, И.Ф. Харламов). Односторон-
ность названных подходов заключается в том, что ими абсолютизируются 
отдельные аспекты образования. Нельзя отрывать мышление от знаний, но 
в то же время знания не должны быть доминирующей целью школы: целью 
является сам ребенок, а знания должны стать средством его развития. 
Школа должна не только обогащать знаниями, но и развивать индивиду-
альные способности детей. 

Широкое распространение в зарубежной педагогике, особенно аме-
риканской, получили прагматические (pragma — действие, практика) идеи 
по вопросам содержания образования (Джон Дьюи, У.Килпатрик): необхо-
димо положить в основу школьного образования развитие практического 
опыта детей, вооружить их прикладными умениями и навыками в различ-
ных видах деятельности. Эта концепция не получила поддержки, так как 
несмотря на явную привлекательность ее для развития самостоятельности 
детей, она не способствует должному уровню научного образования. 

В педагогике существует принцип: связи школы с жизнью общества. 
Но должен быть принцип связи школы с жизнью ребенка. Абсолютизация 
первого принципа привела к так называемому социоцентрическому — 
ущербному виду мышления (во главу угла ставятся только интересы госу-
дарства, общества). Критерии отбора содержания образования должны 
включать не только потребности общества, но и потребности индивида. 
Содержание образования рассматривается как педагогическая модель об-
ращенного к школе социального заказа. Но необходимо учитывать и по-
требности человека в образовании для его существования. Нужно учиты-
вать обе позиции. Рассмотрим их. 

Во-первых, осуществляемое в процессе обучения содержание обра-
зования призвано обеспечить передачу и освоение подрастающим поколе-
нием социального опыта старших поколений, содержания социальной 
культуры для дальнейшего развития усвоенного опыта. Установлена (И.Я. 
Лернер, М.Н. Скаткин) неправомерность ограничения социального опыта 
суммой знаний, подлежащих усвоению. Этот опыт включает в себя четыре 
элемента, каждый из которых представляет специфический вид содержа-
ния образования: 



60 

• знания о природе, обществе, технике, мышлении и способах дея-
тельности; 

• опыт осуществления известных способов деятельности; 
• опыт творческой, поисковой деятельности по решению новых про-

блем, требующих самостоятельного претворения ранее усвоенных знаний 
и умений в новых ситуациях, формирование новых способов деятельности 
на основе уже известных; 

• опыт ценностного отношения к объектам или средствам деятель-
ности человека, его проявление в отношении к окружающему миру. 

Во-вторых, осуществляемое в процессе обучения содержание обра-
зования призвано обеспечить индивидуальный способ существования че-
ловека: способствовать развитию у него всех основных сфер и должно 
включать: 

• систему педагогических средств, направленных на развитие ин-
теллектуальной и других сфер; 

• систему педагогических средств, способствующих адаптации мо-
лодого человека, его свободе (автономности) и интеграции с обществом, то 
есть способствующих процессу социализации личности. 

Каждый учебный предмет должен вносить свой вклад в овладение 
всеми названными элементами. 

Формирование содержания общего среднего образования в соответ-
ствии с высказанными выше теоретическими соображениями должно удо-
влетворять следующим требованиям: 

• соответствие социальному заказу общества; 
• соответствие потребностям учащихся; 
• соответствие критериям отбора содержания образования (научная 

и практическая значимость, соответствие содержания возрастным возмож-
ностям школьников, соответствие объема содержания имеющемуся време-
ни, соответствие содержания имеющейся учебно-методической и матери-
альной базе). 

В соответствии с «Законом Российской Федерации об образовании» в 
нашей стране вводятся образовательные стандарты (начальной, средней, 
высшей школы). Стандарт образования является федеральным норматив-
ным документом, определяющим в обязательном порядке: 

• минимум содержания основных образовательных программ; 
• максимальный объем учебной нагрузки обучающихся; 
• требования к уровню подготовки выпускников школы. 
Необходимость создания стандарта подсказана изменениями, кото-

рые происходят в настоящее время в обществе и в сфере образования. 
Наличие четко определенных стандартов позволяет каждому учителю, 
ученику и родителю оценить уровень образованности ребенка, независимо 
от того, в каком типе школы он обучался. 
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Стандарт образования призван обеспечить учащимся равные возмож-
ности для получения образования, стимулировать достижения каждым из 
них более высокого результата и на этой основе индивидуализировать обу-
чение. Являясь государственной нормой образованности, стандарт отражает 
общественные цели и учитывает потребности гражданина в образовании. 

Стандарт предостерегает от ошибок, которые могут допустить школы, 
получившие в настоящее время право на автономность. В чем эти ошибки? 

Известно, что в Вузы поступает около трети выпускников школы.  
Реагируя только на этот факт во многих зарубежных школах вводилась си-
стема предметов по выбору: можно было снизить требования к «невузов-
ским» учащимся. Результат получился угрожающим: снижение общего 
развития учащихся и уровня их общеобразовательной подготовки. Вторая 
ошибка заключается в том, что усиливая гуманитарный аспект содержания 
образовании, школы, в то же время, меньше уделяют внимания основам 
наук. В результате произошло снижение физико- математической подготов-
ки учащихся. 

Чтобы избежать названных и других ошибок при отборе содержания 
образования, стандартом образования предусмотрено: 

• выделение ядра образования, обязательного для всех школ; 
• усиление значимости гуманитарных аспектов содержания образо-

вания; 
• сохранение внимания к естественно-математическому циклу пред-

метов; усиление внимания к развитию школьников; 
• ориентация содержания образования на общечеловеческие ценности. 
Все вышеприведенные акценты образовательного стандарта опреде-

ляют ориентацию планируемых результатов не только на предметные зна-
ния и умения, но и на такие важные для характеристики выпускника шко-
лы параметры, как общее развитие, сформированность учебной деятельно-
сти, коммуникативные умения, культура поведения, усвоение этических 
норм и др. В связи с этим в стандарты введены требования, показывающие 
уровень воспитанности выпускника каждой ступени школы. 

Выполнение школьниками требований стандартов свидетельствует о 
достижении ими необходимых знаний, умений, навыков, о достижении 
определенного уровня развития основных сфер и сформированности цен-
ностных ориентаций, обеспечивающих: 

• адаптацию к окружающей природной и социальной среде; 
• овладение разными видами деятельности; 
• сформированность личностного отношения к окружающему миру 

и усвоение этических норм; 
• определенный уровень общей эрудиции. 
Таким образом, содержание образования, определяемое стандартом, 

позволяет формировать не только предметные знания и умения, но и каче-
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ства, определяющие развитие индивидуальности и социализацию личности 
школьника. 

В структуре учебного плана выделяются: 
а) инвариантная часть (ядро), обеспечивающая приобщение и к 

общекультурным и национально значимым ценностям, формирование лич-
ностных качеств, соответствующих общественным идеалам; 

б) вариативная часть, обеспечивающая также индивидуальный ха-
рактер развития школьников, учитывающая их индивидуальные и лич-
ностные особенности. 

Инвариантная и вариативная части не являются полностью независи-
мыми. Они пересекаются. В результате в учебном плане любого общеобра-
зовательного учреждения выделяются три основных вида учебных занятий: 

• обязательные занятия, составляющие базовое ядро общего средне-
го образования; 

• обязательные занятия по выбору учащихся; 
• факультативные занятия. 
Общая структура учебного плана отражает существенные стороны 

личности, особенности ее формирования и детерминируется разделением 
образования на фундаментальное (общенаучное и общекультурное) и техно-
логическое; теоретическое и практическое; инвариантную и вариативную 
его составляющие. План включает представление содержания образования 
как целого, то есть не сводится к описанию отдельных учебных предметов, а 
включает функционально полный набор образовательных областей. Постро-
ение стандарта по образовательным областям, а не по конкретным учебным 
предметам открывает возможности для создания разнообразных учебных 
планов с альтернативным набором предметов, а также обеспечивает внутри 
и межпредметные связи. Например знания о человеке (в начальной школе) 
могут быть предметом изучения на уроках родного языка, окружающего ми-
ра, природоведения или специального курса «Человек». 

В практике общего среднего образования используется несколько ви-
дов учебных планов. Базисный план служит основой для разработки регио-
нальных и рабочих учебных планов школы. Региональный учебный план 
разрабатывается региональными органами управления образования и носит 
рекомендательный характер. Учебный план школы (общеобразовательного 
учреждения) разрабатывается на основе базисного и регионального учебных 
планов на длительный период и отражает особенности конкретной школы. 

В учебных планах выделяется федеральный, национально-
региональный и школьный компоненты. 

Федеральный компонент обеспечивает единство школьного образования 
в стране и включает в себя ту часть содержания образования, в которой выде-
ляются учебные курсы общекультурного и общегосударственного значения. 

Национально-региональный компонент обеспечивает особые по-
требности и интересы в области образования народов нашей станы в лице 
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субъектов Федерации и включает в себя ту часть содержания образования, 
в которой отражено национальное и региональное своеобразие культуры. 

Школьный компонент (обязательные занятия по выбору, факульта-
тивные занятия) отражает специфику конкретного образовательного учре-
ждения, позволяет ему самостоятельно разрабатывать и реализовывать об-
разовательные программы и учебные планы, что в соответствии со статьей 
32 Закона «Об образовании», является исключительной прерогативой обра-
зовательного учреждения. 

Как видим, современные учебные планы школы разрабатываются на 
местах и их разработчикам полезно знать следующие их характеристики: 

• г и б к о с т ь: предполагает включение в учебный план нескольких 
самостоятельных, относительно независимых курсов учебных дисциплин; 

• и н т е г р а ц и я: предполагает интегрирование смежных предметов 
(физика, астрономия, история их открытий; математика и информатика и т.д.); 

• д и ф ф е р е н ц и а ц и я: включает различные варианты блоков 
учебного плана, варьирования состава предметов и времени на их изуче-
ние, введение свободно выбираемых предметов, факультативов; 

• у н и ф и к а ц и я: содержание и объем отдельных учебных пред-
метов разрабатывается в зависимости от функционального их назначения 
для определенных профилей; 

• г у м а н и з а ц и я: ориентация на знания не как на самоцель, а как 
на условие для развития ребенка. Предполагает разные уровни усвоения 
отдельных предметов. 

Учащийся в любой школе может получить образование, соответ-
ствующее одному из следующих уровней: 

• б а з о в ы й уровень — это образование, соответствующее мини-
мальному стандарту общего среднего образования, осуществляемого по 
государственным программам; 

• п о в ы ш е н н ы й уровень — это образование, превышающее ми-
нимальный стандарт среднего образования и соответствующее уровню 
требований, обеспечивающих поступление в вуз; 

• п р о м е ж у т о ч н ы й уровень — это образование повышенного 
уровня по предметам профилирующего направления и базового уровня — 
по остальным предметам. 

Минимальный образовательный стандарт определяет запас знаний и 
умений, обеспечивающий выпускникам школы возможность вести достой-
ную и успешную жизнь в обществе. 

В образовательный стандарт входит перечень сведений и умений по 
каждому учебному предмету, обязательный для усвоения учащимися. Этот 
перечень периодически пересматривается и при необходимости изменяет-
ся. Учитель не имеет права требовать, чтобы учащийся овладевал знаниями 
и умениями за пределами образовательного стандарта, если учащийся не 
избрал его предмет в рамках альтернативной образовательной программы. 



64 

На основе минимального образовательного стандарта разрабатыва-
ются альтернативные программы по профильным направлениям. Альтер-
нативные программы представляют собой набор средств обучения и требо-
ваний, выполнение которых необходимо для продолжения образования по 
этим направлениям в Вузе. 

Минимальное общее среднее образование не гарантирует продолже-
ния образования в Вузе, но является обязательным для овладения рабочими 
профессиями и достаточным для включения в трудовую жизнь. Макси-
мальное общее среднее образование гарантирует возможность продолже-
ния образования в Вузе по одному из выбранных профилей обучения. Тре-
бования к уровню подготовленности школьников, успешно завершивших 
максимальное общее образование, определяются уровнем требований к 
абитуриентам соответствующих Вузов. 

Выпускник школы должен иметь необходимый уровень развития 
всех основных сфер человека. 

Единая основа учебных планов всех ступеней общеобразовательной 
школы представляет собой осуществление принципа преемственности, в 
силу которого основные изучаемые единицы содержания получают в даль-
нейшем свое развитие и обогащение. 

В основной школе, по окончании которой учащиеся впервые полу-
чают право выбора профессии, им предоставляется возможность попробо-
вать свои силы в разных видах деятельности и областях знания. На этой 
ступени получает развитие дифференциация обучения, которая, однако, не 
затрагивает базового ядра учебных курсов, единого для всех школ страны. 
Таким образом, основная школа еще не является профильно дифференци-
рованной. 

Базисный план полной средней школы включает в себя тот же набор 
образовательных отраслей, что и базисный план основной школы. Однако 
старшая ступень строится по принципу профильной дифференциации. 
Обязательные занятия по выбору достигают максимального объема. 

На уровне школьного образования дифференциация образовательных 
учреждений на общеобразовательные школы и школы нового типа (лицеи и 
гимназии) может происходить на ступенях начального, основного и полно-
го среднего образования. При этом обязательным для всех учреждений яв-
ляется реализация базисных государственных учебных программ. 

Обычная общеобразовательная школа предоставляет учащимся воз-
можность для развития своих способностей и освоения минимальной — не 
ниже государственного стандарта- совокупности знаний и навыков, обес-
печивающих выпускникам успешную жизнь в обществе. 

Гимназия предоставляет учащимся возможности: 
• получения универсальной образовательной подготовки на гумани-

тарной основе; 
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• обучения, способствующего разностороннему личностному и ин-
дивидуальному развитию; 

• формированию навыков творческого интеллектуального труда, 
усвоения современных способов научного мышления; 

• удовлетворения потребности в самообразовании и получении до-
полнительного образования; 

• обеспечения возможностей усвоения лучших достижений отече-
ственной и мировой культуры. 

Лицей предоставляет наиболее способным и подготовленным уча-
щимся оптимальные возможности: 

• получения общего среднего образования в единстве с ранней про-
филизацией; 

• углубленной подготовки по предметам различных циклов; 
• развития творческого потенциала, навыков поисковой деятельности; 
• свободного выбора будущей специализации. 
Лицей выполняет функции подготовки специалистов средней квали-

фикации по профилю лицея и обеспечения социальной защиты учащихся 
при их трудоустройстве и поступлении в высшую школу. 

 
 

7. ФОРМЫ ПРОБЛЕМНО-РАЗВИВАЮЩЕГО ОБУЧЕНИЯ 
 
В современной педагогике различают общие формы обучения (кол-

лективная, групповая, индивидуальная), формы организации учебно-
воспитательного процесса (урок, кружки предметные, технического твор-
чества, ученические научные общества, экскурсии и пр.). Форма организа-
ции обучения — это «исторически сложившаяся, устойчивая и логически 
завершенная организация педагогического процесса, которой свойственны 
систематичность и целостность, саморазвитие, личностно-деятельностный 
характер, постоянство состава участников, наличие определенного режима 
проведения». 

Поскольку в школе 85-95% учебного времени учащиеся проводят на 
уроке, он считается основной формой организации учебного процесса. 
Классно-урочная система выдержала испытание жизнью в течение не-
скольких столетий и несмотря на постоянную острую критику сохраняется 
до настоящего времени почти во всем мире. Она имеет несомненные поло-
жительные качества, такие как простая организационная структура, эконо-
мичность, простота управления. Но одновременно у нее имеется немало 
негативных моментов, таких как недостаточный учет индивидуальных раз-
личий, строгая организационная структура, создающая зачастую формаль-
ный подход к уроку. 

Урок, по М.И. Махмутову, — это вариативная форма организации 
целенаправленного взаимодействия (деятельности и общения) определен-
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ного состава учителей и учащихся, систематически применяемая (в опре-
деленные отрезки времени) для коллективного и индивидуального решения 
задач обучения, развития и воспитания. 

Как историческая категория урок хотя и медленно, но постоянно пре-
терпевал определенные изменения. В чем особенности современного уро-
ка? Сравним его с так называемым традиционным уроком. К традицион-
ным урокам мы относим уроки существующие в школе с 50-х годов и по 
настоящее время. Сущность таких уроков достаточно подробно раскрыта в 
учебных пособиях по педагогике. Приведем конспективное изложение ха-
рактеристики урока данное в пособии Т.А. Ильиной. Рассмотрим основные 
структурные элементы, различное сочетание которых характеризует и раз-
личные разновидности урока. 

Первый элемент урока — организационная часть. Обычно в органи-
зационную часть входит приветствие, проверка готовности к уроку уча-
щихся, оборудования, классного помещения, выявление отсутствующих, 
сообщение плана работы. Цель организационной части — создать рабочую 
обстановку на уроке. 

Следующий элемент урока — проверка письменного домашнего за-
дания, которая проводится разными методами в зависимости от поставлен-
ной цели. 

Третий элемент урока — устная проверка знаний учащихся (или 
опрос), которая обычно проводится разными методами (индивидуальный, 
фронтальный или комбинированный опрос). 

Четвертый элемент урока — введение нового материала, которое 
осуществляется или на основе сообщения учителя или путем самостоя-
тельной его проработки учащимися. 

Пятый элемент урока — задание на дом. В эту часть урока входит 
объяснение сущности задания и, если нужно, методики его выполнения. 

Шестой элемент урока — закрепление нового материала. 
Седьмой элемент урока — его окончание, которое должно проходить 

организованно, так как урок заканчивается лишь по указанию учителя. 
Одни уроки включают все элементы, другие — только некоторые, так 

как тот или иной элемент урока не используется. Различные сочетания эле-
ментов, а также особенности учебного предмета и специфика образователь-
ного учреждения создают много разновидностей типов и видов урока. Тра-
диционные уроки могут быть и проблемными. В чем заключаются достоин-
ства и недостатки традиционного урока? Такой урок позволяет многократно 
повторить учебный материал, а это способствует его запоминанию и разви-
тию памяти, что в немалой степени способствует формированию знаний на 
уровне их усвоения. В этом и достоинство, и ограниченность урока: он 
формирует знания, но не обуславливает общее развитие учащихся. Ни один 
из указанных элементов структуры, обеспечивая усвоение знаний, не гаран-
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тирует развития учащихся, поскольку элементы традиционной структуры не 
отражают процесса их самостоятельной учебной деятельности. 

С другой стороны, такой урок отражает лишь внешние признаки 
учебного процесса ( организовать, спросить, объяснить, закрепить и т.д.) и 
не отражает внутреннюю его сторону (закономерности развития интеллек-
туальной, мотивационной и других сфер, закономерности учебного позна-
ния, структуру учебной деятельности, закономерности проблемно-
развивающего обучения). С этой стороны традиционный урок не выполняет 
регулятивных функций, не может служить для учителя руководством к дей-
ствию. Эти недостатки пытается преодолеть теория современного урока — 
урока, который является неотъемлемым компонентом системы проблемно-
развивающего обучения. Рассмотрим его сущность, используя в основном 
исследования М.И. Махмутова. 

7.1. Структура урока. На вопрос «Чем вы руководствуетесь при 
подготовке урока и его организации?» учителя обычно отвечают? «Струк-
турой урока». Это значит, отмечает М.И. Махмутов, что структура урока 
понимается и принимается как полезное организационное знание, как 
предписание, как нормативная теория. Под структурой урока понимается 
дидактически обусловленная внутренняя взаимосвязь основных компонен-
тов урока, их целенаправленная упорядоченность и взаимодействие. 

Структура традиционного урока довольна проста, в ней всего четыре 
основных элемента: опрос, объяснение, закрепление и домашнее задание. 
Однако такие уроки не решают задачи развития. Различают несколько 
структур современного урока: дидактическую (основную) структуру и ло-
гико-психологическую, мотивационную и методическую подструктуры. 
Дидактическая структура состоит из трех этапов: 

1. Актуализация опорных (прежних) знаний и способов действий 
(что означает не только воспроизведение ранее усвоенных знаний, но и их 
применение часто в новой ситуации, и стимулирование познавательной ак-
тивности учащихся, и контроль учителя). 

2. Формирование новых понятий и способов действий (в значении 
более конкретном, чем «изучение нового материала»). 

3. Применение знаний, формирование умений и навыков (включаю-
щее и специальное повторение и закрепление). 

Актуализация, формирование новых понятий и способов действий и 
применение усвоенного выступают как этапы процесса учения и как три 
обобщенные дидактические задачи урока, которые в разной степени реша-
ются на каждом уроке, независимо от его типа и вида. Поэтому дидактиче-
ская структура урока является общим предписанием, общим алгоритмом 
организации современного урока. Она является регулятивом деятельности 
прежде всего учителя. 

Учебная же деятельность учащегося регулируется логико-
психологической структурой урока. Психологи утверждают, что процесс 
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усвоения всегда начинается с восприятия и осознания факта, явления, со-
бытия, правила и пр. Затем мыслительные операции вычленения, сличения, 
сопоставления, аналогии, анализа, синтеза приводят к пониманию и 
осмыслению сущности нового знания. Далее идет обобщение отдельных 
фактов, признаков, данных наблюдений, что приводит к систематизации 
изученного. Этим процесс усвоения как бы завершается: новое знание 
включается в систему ранее усвоенных знаний. Вполне понятно, что эти 
элементы на уроке ненаблюдаемы. Они видны «логическому глазу», такую 
структуру урока М.И. Махмутов назвал внутренней логико-
психологической подструктурой урока: 

1. Воспроизведение и восприятие известного знания. 
2. Осознание и понимание учащимися знаний в известной ситуации. 
3. Восприятие новых знаний и способов действий. 
4. Осознание и осмысление учащимися элементов нового. 
5. Обобщение элементов знания и способов действий. 
6. Применение знаний и новых способов действий в ситуациях по 

образцу и в измененных условиях. 
Функциональная взаимосвязь этих элементов и их последователь-

ность жестко детерминированы общей логикой усвоения; они безотноси-
тельны к видам умственной деятельности учащихся репродуктивной и 
творческой. 

Поскольку показателем проблемности урока является наличие в его 
структуре этапов поисковой деятельности, естественно, что они также 
представляют часть внутренней подструктуры проблемного урока: 

1. Создание проблемной ситуации и постановка проблемы. 
2. Выдвижение предположений, гипотез и их обоснование. 
3. Доказательство гипотез. 
4. Проверка правильности решения проблемы. 
5. Формулирование выводов. 
6. Применение знаний в незнакомой (нестандартной) ситуации. 
Эта подструктура урока способствует формированию продуктивного 

усвоения знаний и развитию интеллектуальной и других сфер школьника. 
На современном уроке необходимо учитывать интересы и потребно-

сти учащихся, развивать мотивационную, эмоциональную, волевую сферы. 
Поэтому учителю необходимо структурировать свою деятельность в соот-
ветствии с мотивационной основой деятельности учащихся. 

Мотивационная структура урока: 
1. Организация и управление вниманием учащихся. 
2. Разъяснение смысла деятельности. 
3. Актуализация мотивационных состояний. 
4. Совместная с учащимися постановка целей занятия. 
5. Обеспечение ситуаций успеха в достижении цели. 
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6. Поддержание положительных эмоций и состояния уверенности у 
учащихся в своих действиях. 

7. Оценивание действий, процесса и результатов обучения. 
Мотивационная структура урока выступает как обобщенные вероят-

ные педагогические задачи, которые необходимо решать учителю на каж-
дом уроке. Эта структура является регулятивом деятельности учителя по 
управлению учебной деятельностью учащегося. Учебная деятельность 
рассмотрена нами выше, здесь приведем только ее структуру. Учебная дея-
тельность = потребность + мотив + цель + учебные действия + самокон-
троль + самооценка. Многие исследователи, принимая данную структуру, 
стремятся детализировать выделенные компоненты, особенно систему 
учебных действий, обеспечивающих решение учебных задач. К ним отно-
сятся планирующие и исполнительские действия. 

Планирующие действия или ориентирующие действия (ориентиро-
вочная основа действия — ООД) — это та система ориентиров и указаний, 
пользуясь которой учащиеся выполняют усваиваемые действия. Она необ-
ходима для того, чтобы спланировать предстоящую деятельность (Что надо 
найти? Что сначала? В какой последовательности действовать? Какие дей-
ствия требуется выполнить?). 

Назовем состав исполнительских действий: действия уяснения со-
держания учебного материала, предъявляемого в устной форме; действия 
уяснения содержания учебного материала из письменных сообщений; дей-
ствия отработки учебного материала; действия самостоятельного построе-
ния знаний. 

В состав контрольных действий входит а)контроль усвоения, уясне-
ния и б) контроль отработки. Они входят как элементы в исполнительские 
действия и предполагают: сравнение своих действий с их образцами; оце-
нивание совпадения действий и их результатов с заданными условиями; 
внесение коррекции в действия при их отклонении от образца. Действия 
контроля постепенно переходят в самоконтроль. 

Самооценка своих действий (рефлексия обучаемым своих действий). 
Она характеризуется осознанием учащимися всех компонентов учебной 
деятельности. 

Таким образом, представленные выше структуры урока охватывают 
все внешние и внутренние его процессы, они выполняют регулятивные 
функции деятельности учителя и опосредованно деятельности учащихся.  
В результате того, что эти структуры в максимальной степени охватывают 
известные закономерности обучения, складывается общая единая структура 
урока проблемно-развивающего обучения. Возникает только одна, но очень 
важная проблема: как все эти структуры реализовать практически учителю. 

На первый взгляд, эта проблема представляется трудно разрешимой 
из-за обилия закономерностей обучения и требований к организации урока. 
Но ведь и в жизни каждый человек сталкивается с необходимостью выпол-
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нения многочисленных законов государства, норм общества, правил обще-
жития. В этом случае никто не обостряет проблему: как все это выполнить? 
Все дело в том, в каждом конкретном случае жизни человек сталкивается с 
необходимостью соблюдения ограниченного числа нормативных актов. 
Но это не освобождает каждого из нас от знания законов, по которым мы 
живем в государстве и обществе. Аналогично, учитель обязан знать все за-
кономерности обучения и развития учащихся, но он практически никогда 
не встретится с ситуацией, когда все закономерности необходимо реализо-
вать одновременно — просто для этого у него не хватит времени урока.  
На каждом уроке решается ограниченное количество конкретных педаго-
гических задач, в соответствии с вполне определенными закономерностями 
обучения. Все практические действия учитель осуществляет в виде систе-
мы разнообразных приемов, которая в каждом конкретном случае раскры-
вается в методической структуре урока. Что собой она представляет?  
Если число компонентов вышерассмотренных структур постоянно, то чис-
ло элементов методической структуры — величина переменная. По сути 
каждый конкретный урок, проведенный учителем имеет свою неповтори-
мую методическую структуру. Поэтому невозможно дать единую схему ме-
тодической структуры урока — ее можно представить только в виде при-
мера. Как, например, можно реализовать на уроке логико-психологическую 
структуру: воспроизведение — в опросе, упражнениях, восприятие — в 
организации внимания, наблюдений, разъяснений, понимание — при 
решении учебных задач, анализе их условий, обобщение — при прове-
дении беседы, обсуждении вопросов, применение — организации само-
стоятельной работы. Все выделенные действия и составляют методиче-
скую структуру в данном конкретном случае. 

Таким образом, все вышеназванные структуры урока реализуются в 
практической деятельности учителя при помощи методической структуры. 
Она не имеет определенного трафарета. Методическая структура опреде-
ляется учителем, он отбирает средства, приемы и способы преподавания. 
При этом он учитывает все структуры урока и стремится их реализовать с 
помощью методической структуры. Все элементы вышеприведенных 
структур выступают как практические задачи, которые необходимо решать 
учителю в той или иной степени при подготовке и проведении урока. 

Рассмотрим теперь содержание дидактической структуры урока, 
наполнив его другими, по-возможности, элементами остальных структур. 

1. Актуализация прежних (опорных) знаний. Многие учителя по-
лагают, что актуализация — это то же самое, что и опрос, «только термин 
новый». Но, как отмечает М.И. Махмутов, это далеко не так. Значение са-
мого слова «актуализация», подчеркивает он, говорит о том, что надо сде-
лать знания актуальными, нужными в данный момент, то есть «освежить» 
прежние знания и способы деятельности в памяти. Более того, актуализа-
ция означает и психологическую подготовку ученика: сосредоточение вни-
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мания, осознание значимости предстоящей деятельности, возбуждение ин-
тереса к уроку (нетрудно заметить как вплетается в этап актуализации мо-
тивационная структура). Практически этот этап осуществляется или в виде 
проведения проверочного диктанта (математического, физического и пр.), 
или в виде сочетания различных способов опроса (устный, письменный, 
фронтальный, индивидуальный и пр.), или в виде повторного разъяснения 
учителя, или с помощью опорных конспектов Шаталова — все эти момен-
ты представляют методическую структуру. В то же время на этом этапе ак-
тивизировались многие компоненты внутренней структуры урока: учащие-
ся воспроизводят известные им знания, осознают их, обобщают факты, 
связывают старые знания с новыми условиями, с новыми данными и т.д. 
Кроме того, в процессе актуализации или в результате ее часто создается 
проблемная ситуация и формулируется учебная проблема. Иначе говоря,  
на этапе актуализации применяются такие структуры, средства и приемы, 
какие способны подготовить ученика к осуществлению самостоятельной 
учебной деятельности. 

2. Формирование новых понятий и способов действий. Важней-
ший элемент этого этапа — усвоение новых знаний и способов действий. 
Усвоение нового начинается с восприятия, если новое не было предъявлено 
на этапе актуализации; происходит процесс осознания, осмысления значе-
ния нового знания или новых способов действий. Обобщение и системати-
зация приводят собственно к усвоению. Именно на этапе усвоения, под-
черкивает Махмутов, используются основные приемы мыслительной дея-
тельности учащихся и развиваются познавательные умения: вычленение, 
сличение, анализ, синтез, выявление противоречия, постановка вопросов, 
формулирование проблемы, выдвижение гипотез и пр. В это же время раз-
виваются многие составляющие учебной деятельности (планирующие, ис-
полнительские и др. действия). Здесь учитель структурирует свою деятель-
ность, применяя приемы преподавания, побуждения, общения и аттракции 
в соответствии со структурой учебной деятельности учащегося и ее моти-
вационным обеспечением. Таким образом, сочетание внешних и внутрен-
них элементов структуры урока представляет собой единство деятельности 
учителя и учебной деятельности учащегося. 

3. Применение — формирование умений и навыков. Как уже отме-
чалось развитие учащегося не сводится только к усвоению. За усвоением 
должна идти самостоятельная переработка информации и впечатлений, в ре-
зультате которой формируются умения применять усвоенные способы дей-
ствий. Но самое главное, на этом этапе целенаправленно создаются условия 
для появления у ученика способов деятельности, которым его не обучали, 
когда он самостоятельно открывает для себя новое. Это возможно в тех слу-
чаях, когда учителем даются задания на применение знаний в незнакомой 
ситуации, когда учитель организует эвристическую беседу, когда он органи-
зует самостоятельную работу творческого характера. В этих случаях, как 
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отмечают психологи (Л.В. Занков, М.В. Зверева) возникают новообразова-
ния за счет внутренних интегративных процессов, в результате внутренней 
переработки внешних воздействий. В этом главное отличие современного 
урока от традиционного — в том, что он не только способствует усвоению 
учеником знаний, но и создает условия для его общего развития. 

7.2. Типология уроков. При систематизации уроков разные авторы 
берут различные признаки урока (применяемые на уроке методы, способы 
организации деятельности, основные этапы урока, цели и пр.). М.И. Ма-
хмутов предлагает типологию уроков по цели организации занятий, детер-
минированной общепедагогической целью, характером содержания изуча-
емого материала и уровнем обученности учащихся. На этом основании все 
уроки можно разделить на следующие типы: 

1 тип — урок изучения нового материала. 
2 тип — урок применения и совершенствования знаний, умений. 
3 тип — урок обобщения и систематизации знаний. 
4 тип — урок контроля и коррекции знаний, умений и навыков. 
5 тип — комбинированный урок. 
По принципу проблемности и уроки делятся на проблемные и непро-

блемные. 
Различают уроки также и по внешней их стороне: урок-беседа, лабо-

раторная работа, зачет, кино-урок, компьютерное занятие и др. Их относят 
к видам урока. 

7.3. Примерная схема поурочного планирования. Можно предло-
жить такую схему планирования урока: 

Тема урока: .... Цели урока: ...Тип и вид урока: ... Методы обучения: 
... Оборудование:... 

1 этап: актуализация опорных знаний и способов действий.  
Вычленяются опорные знания, выясняется связь с прошлыми уроками, вы-
бирается тип самостоятельной работы (репродуктивный, продуктивный, 
частично-поисковый) и форма обучения (индивидуальная, групповая, 
фронтальная), намечаются способы решения задач мотивационного обес-
печения урока, продумываются формы контроля за ходом работы, отмеча-
ются фамилии учащихся для оценивания их развития и успеваемости. 

2 этап: формирование новых понятий и способов действий. Вычле-
няются новые понятия и способы их формирования, формулируются основ-
ная и второстепенные проблемы, выбирается тип и форма самостоятельной 
работы и отбирается содержание учебного материала, готовятся проблемные 
и непроблемные (информационные) вопросы, намечаются варианты спосо-
бов решения учебных проблем, возможные подсказки их решения. 

3 этап: применение знаний, формирование умений. Планируется тип 
и форма самостоятельной работы, готовится ее содержание (задания, 
упражнения, инструкции и пр.), намечаются конкретные умения и навыки 
для отработки (например, умение планировать, контролировать, решать ти-



73 

повые и другие задачи и т.д.), выбираются способы получения обратной 
связи (информации). 

Домашнее задание: 
1. Указывается что нужно повторить к следующему уроку фундамент 

для будущей актуализации. 
2. Объясняется учащимся содержание их самостоятельной работы: 

объем, источники информации, форма отчета. 
7.4. Правила подготовки и организации урока. Чем необходимо 

руководствоваться, чтобы успешно спланировать и провести современный 
урок? Для этого необходимо наряду с выполнением общих требований к 
процессу в целом руководствоваться и конкретными правилами организа-
ции урока: во-первых, определить цели урока (обучения, развития и воспи-
тания); во-вторых, подготовить содержание учебного материала с учетом 
уровня обученности и возрастных особенностей учащихся, целей развития, 
обучения и воспитания; в-третьих, выбрать наиболее эффективное сочета-
ние методов и приемов обучения; далее: определить структуру урока, 
отобрать и применить в комплексе приемы аттракции и приемы побужде-
ния; наконец, спланировать и осуществить структурирование процессов 
преподавания и учения в соответствии со структурой учебной деятельно-
сти и мотивационным обеспечением учебного процесса. 

Как названные правила выполнить практически? Рассмотрим мето-
дику планирования урока на конкретном материале подготовки урока по 
теме «Электрический ток в газах». 

1. Определение целей урока производится прежде всего на основа-
нии требований учебной программы к знаниям и умениям и требований, 
предъявляемых обществом к развитию и воспитанности учащихся.  
Разработка целей производится с учетом реальных условий обучения.  
Следовательно, при постановке целей необходимо учесть, с одной стороны, 
нормативные требования, уровни обученности и мотивации учащихся, 
уровни их развития и воспитания, тип и традиции школы; с другой — ре-
альные возможности данного урока: обучающие и развивающие возможно-
сти содержания, методов, форм и средств обучения, а также его воспита-
тельный потенциал. Поэтому постановка целей урока — это не одномо-
ментный акт, а процесс, которым начинается и заканчивается планирова-
ние. Анализ учебной программы показывает, что на планируемом уроке 
учащиеся должны усвоить понятия несамостоятельного и самостоятельно-
го разрядов. Это дает основание предварительно поставить такую цель 
обучения: сформировать понятия несамостоятельного и самостоятельного 
разрядов в газах на уровне применения знаний в знакомой ситуации.  
Уточнение цели обучения и формулировка целей развития и воспитания 
возможно только после анализа содержания учебного материала (и, конеч-
но, условий реального процесса обучения). 
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2. Подготовка содержания учебного материала проводится на ос-
нове его всестороннего анализа и корректируется впоследствии в соответ-
ствии с поставленными целями и методами обучения. Перейдем к анализу 
учебного материала. 

Понятийный анализ необходим, как известно, для вычленения ос-
новных понятий и фактов с тем, чтобы правильно определить цели урока и 
выбрать методы обучения. 

Понятийный анализ учебного материала данного урока, изложенного 
в учебном пособии по физике, показывает, что весь объем материала обяза-
телен для изучения на данном уроке, за исключением подраздела «термо-
электронная эмиссия», который можно изучить на следующем уроке. Этот 
материал содержит новые, впервые вводимые на уроке понятия: электри-
ческий разряд в газе, электрическая проводимость воздуха, газовый разряд, 
ионизация газов, проводимость газов, ионизация газов при нагревании, 
ионная проводимость, ионизатор, рекомбинация, несамостоятельный раз-
ряд, самостоятельный разряд, ионизация электронным ударом, эмиссия 
электронов (подчеркиванием выделены основные и сложные понятия). 

Кроме того, данный материал содержит повторяющиеся, раннее 
пройденные понятия: плоский конденсатор, диэлектрик, электрод, анод, ка-
тод, работа электрического поля, длина свободного пробега. 

Для усвоения учебного материала необходимо новые понятия связать 
с ранее изученными опорными понятиями и фактами: условия существо-
вания электрического тока, проводники и диэлектрики, работа электриче-
ского поля, кинетическая энергия. 

Выделенные опорные понятия подлежат актуализации как на первом 
этапе урока, так и по его ходу (попутная актуализация). Новые понятия, ко-
торые предстоит усвоить учащимся, подлежат формированию и на втором, 
и на третьем этапах. Вызвано это тем, что на данном уроке необходимо 
формировать пять основных и восемь второстепенных новых понятий.  
Поэтому, экономя время и отводя большую часть формированию новых 
понятий, необходимо органически слить этап формирования понятий с 
этапом применения знаний. 

Понятийный анализ завершим выделением способов раскрытия 
сущности новых знаний: сообщение фактов, обращение к жизненным 
наблюдениям, анализ экспериментальных данных, аналогия, оперирование 
формулами. 

Таким образом, понятийный анализ помогает ответить на вопросы: 
Что необходимо повторить учащимся? Что они должны усвоить? Какими 
способами учебной деятельности овладеть? И, в общем виде, на вопрос: 
Как этого добиться? 

Логический анализ учебного материала необходим для того, чтобы 
наметить определенную последовательность его изучения. В нашем случае 
в первую очередь повторяются опорные знания, затем выясняется природа 
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тока в газах, далее — сущность разрядов в газах и, наконец, способы со-
здания самостоятельного разряда. 

Логический анализ позволяет определить противоречивые стороны 
информации: новый факт не соответствует ранее изученным (воздух — это 
проводник или диэлектрик?); материал противоречит ранее сложившимся 
представлениям (можно ли создать свободные заряды в газах?); противоре-
чие, основанное на необходимости применить знания в конкретных усло-
виях (можно ли создать в газе самостоятельный разряд?). Отсюда следует, 
что данный материал можно изучать на проблемном уроке. 

Наконец, логический анализ ориентирует на определение физиче-
ских понятий (фактов, условий, выводов), которые должны усвоить на дан-
ном уроке учащиеся: условия, при которых газ может стать проводником, 
определение несамостоятельного и самостоятельного разрядов, условия 
возникновения самостоятельного разряда, практические способы их созда-
ния. Схематически логика проблемного изучения может быть представлена 
на следующей странице. 

Психологический анализ учебного материала необходим для опре-
деления его доступности для учащихся. С учетом предположительного 
среднего уровня обученности данный материал можно изучать на основе 
создания проблемных ситуаций и решения учебных проблем. Психологи-
ческий анализ помогает обратить внимание учителя на мотивационную 
сторону обучения: обновление и углубление ранее известного (объяснение 
явлений природы: огни святого Эльма, молнии, полярные сияния), опора 
на жизненный опыт, (кто видел плазму? кто наблюдал разряд в газах?), со-
здание проблемных ситуаций, применение демонстрационного экспери-
мента, просмотр кинофильма. Все это должно помочь создать необходимые 
на уроке мотивационные состояния учащихся (проявление внимания, заин-
тересованности, ответственного и серьезного отношения к своим действи-
ям, стремление к познавательному общению и пр.). 

Проведенный анализ (хотя еще и незаконченный) учебного материа-
ла и его сопоставление с учебными возможностями учащихся и требовани-
ями, предъявляемыми к ним проблемными методами обучения позволяют 
поставить следующую цель развития: продолжить развитие творческого 
мышления (умение обнаружить противоречия в фактах, видеть взаимную 
обусловленность явлений, умение обратить внимание на переход количе-
ственных изменений в качественные), совершенствовать познавательные 
умения: сравнивать, высказывать предположения, выделять существенное 
в наблюдаемом, выделять главную мысль и делать выводы. 

Анализ воспитательной значимости содержания учебного мате-
риала. В учебных пособиях по физике не раскрыт воспитательный потен-
циал материала. Это не значит, что само содержание изучаемого материала 
не обладает воспитывающими возможностями. В чем они кроются? 
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Во-первых, можно рассказать о вкладе российских ученых в разви-
тие науки на примере открытия электрической дуги (Петров), электросвар-
ки (Бенардос, Славянов), газоразрядных источников света (Вавилов), полу-
чения высокотемпературной плазмы (Арцимович, Леонтович). Такие фак-
ты, не отнимая много времени, позволяют раскрыть научную и практиче-
скую значимость изучаемого материала, оказать на учащихся воспитыва-
ющее воздействие примером самоотверженности названных ученых. 

Во-вторых, содержание материала позволяет осуществить связь обу-
чения с жизнью, рассказать о перспективах развития энергетики в нашей 
стране. 

В-третьих, последовательность изучения материала дает возмож-
ность побудить учащихся к учению следующими приемами побуждения: 
разъяснение целей деятельности, работа с источниками знания (кино-
фильм), связь с жизненным опытом, опора в рассуждениях на демонстра-
ционный эксперимент. 

Теперь уже можно сформулировать и цель воспитания: вызвать у 
учащихся стремление принимать активное участие в поиске нового знания, 
возбудить потребность в самостоятельной поисковой деятельности, сфор-
мировать положительное отношение к труду российских ученых. 

Дидактический анализ. Вышеприведенный анализ учебного мате-
риала позволяет: 

• уточнить цель обучения: так как кроме указанных в программе по-
нятий, необходимо сформировать представление о природе тока, способах 
создания разряда тока, об ионизации и рекомбинации газов и пр., то пра-
вильнее будет формулировка такой цели обучения: добиться усвоения уча-
щимися знаний, раскрывающих физическую природу электрических раз-
рядов в газах на уровне их применения в знакомой ситуации; 

• уточнить объем учебного материала, состав опорных знаний и но-
вых понятий. Для нашего урока все выделенные выше понятия должны 
быть в центре деятельности учителя. Вместе с тем, необходимо обратить 
внимание на отработку способов действий: постановка целей опытов, вы-
деление существенного в наблюдаемом явлении, выявление различий; 

• наметить типы самостоятельных работ на каждом из этапов урока: на 
первом — репродуктивные (возможно логически-поисковые), на втором — 
поисковые фронтальные, на третьем — сочетание фронтальной и дифферен-
цированной форм обучения; 

• предусмотреть источники информации: сообщающая беседа с опо-
рой на опыт учащихся, эвристическая беседа с опорой на физический экс-
перимент, повторное рассмотрение и анализ явлений с помощью кино-
фильма; 

• продумать на уроке реализацию принципов обучения: проблемно-
сти, мотивации, наглядности, научности и доступности; 



77 

• установить связь данного урока с прошлыми уроками — провести 
сравнение электронного тока в металлах и жидкостях, а затем — в газах; 

• подобрать необходимое оборудование. 
Дидактическим анализом завершается подготовка содержания учеб-

ного материала к уроку. 
3. Выбор наиболее эффективного сочетания методов и приемов 

обучения. Предшествующая работа показала, что учебный материал рас-
полагает определенными возможностями осуществления проблемного 
обучения. Учитывая это и поставленные цели урока, можно говорить об 
эвристическом методе обучения. Но окончательно останавливать свой вы-
бор на нем можно лишь тогда, когда учитель уверен, что необходимые для 
данного урока опорные знания и способы действий достаточно сформиро-
ваны. При этом очень важно обратить внимание на уровни обученности и 
мотивации большинства учащихся. 

4. Определение структуры урока. Приведенные выше соображе-
ния позволяют выбрать тип, подтип, и вид урока, наметить сочетание ди-
дактической структуры с внешней (методической) и внутренней (логико- 
психологической) подструктурами. 

Данный урок — первого типа (изучение нового материала), проблем-
ный. Вид урока: беседа, кино-урок. 

Теперь можно наметить следующую последовательность дидактиче-
ских и методических задач. 

На этапе актуализации опорных знаний : 
• ориентировка учащихся в предстоящей деятельности, постановка 

цели предстоящей деятельности и возбуждение интеллектуальной и позна-
вательной потребностей (сочетание рассказа с беседой); 

• актуализация опорных знаний, поддержание положительных моти-
вационных состояний (фронтальный опрос); 

• создание первой проблемной ситуации (беседа в сочетании с де-
монстрационным экспериментом). 

На этапе формирования новых понятий: 
• решение учебной проблемы (эвристическая беседа, задание уча-

щимся и его выполнение, демонстрация первой части кинофильма, обсуж-
дение его и формулирование первого вывода); 

• создание второй проблемной ситуации, формулирование и реше-
ние проблемы (эвристическая беседа, демонстрационный эксперимент, об-
суждение наблюдаемых фактов, задания учащимся, демонстрация второй 
части фильма, обсуждение и выводы). 

На этапе применения знаний (этап органически сливается со вторым 
этапом): 

• продолжается проверка гипотез, применяются знания в знакомых и 
измененных ситуациях; 
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• организуется деятельность учащихся по наблюдению явлений, 
просмотру фильма, сравнению увиденного и его объяснения; 

• подводятся итоги; — дается домашнее задание. 
5. Определение способов усиления воспитательного и развиваю-

щего воздействия урока. Их надо искать в дополнительной информации 
(история открытий) и в самой организации учебной деятельности учащих-
ся, в которой формируются социально значимые отношения между школь-
никами. 

Приведенная выше подготовительная работа к планированию урока 
осуществляется в форме продумывания в процессе изучения учебного по-
собия, нормативных, методических и других материалов, в процессе об-
суждения урока с коллегами. Такой этап работы предваряет планирование 
и собственно проведение урока. После проведения урока важно его про-
анализировать прежде всего самому учителю. 

7.5. Примерная схема анализа урока. При анализе и самоанализе 
урока можно предложить следующую схему. 

1. Выполнение основных требований к уроку: 
а) постановка и достижение основной цели урока; 
б) соответствие урока дидактическим принципам; 
в) эффективность урока и оптимальность работы учителя; 
г) целесообразность выбранных методов и приемов обучения, разви-

тия и воспитания, применения ТСО. 
2. Результативность работы преподавателя: 
а) качество этапа актуализации: успешность применения приемов ак-

туализации, достигнутый при этом уровень опорных знаний и умений, эф-
фективность побуждений к учению; 

б) качество этапа формирования новых понятий и способов действий: 
эффективность самостоятельной познавательной и практической деятель-
ности учащихся, всесторонность и глубина объяснений учителя, степень 
сформированности основных понятий и способов действий; 

в) качество этапа применения знаний и формирования умений и 
навыков: успешность выполнения учащимися самостоятельной работы, 
степень их подготовленности к выполнению домашнего задания. 

3. Анализ урока в целом: дается обобщенная характеристика урока, 
деятельности учителя и действий и отношения к уроку учащихся, отмеча-
ются замеченные недоработки и положительные стороны урока. 

7.6. Аспектные виды анализы урока. Предполагают анализ какого-
либо аспекта деятельности учителя или учащихся, с этой целью проводит-
ся наблюдение и затем анализ урока в определенном аспекте. Приведем ре-
комендации аспектного анализа урока. 

1. Анализ урока с точки зрения учета закономерностей развития интел-
лектуальной сферы учащихся предполагает внимание к следующим вопросам: 
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1) в какой мере урок подготовлен с точки зрения развития у учеников 
составляющих интеллектуальной сферы? 

2) соответствуют ли управляющие действия учителя по ходу урока 
закономерностям мыслительной деятельности учащихся? 

3) формируются ли в ходе урока рефлексивные компоненты мысли-
тельной деятельности? 

4) в какой мере у учащихся формируются общие приемы мысли-
тельной деятельности? 

5) обучаются ли школьники в ходе урока приемам логической, смыс-
ловой обработки материала? 

6) учатся ли школьники оценивать и анализировать работу своих то-
варищей, свою мыслительную деятельность? 

7) какие критерии понимания использует учитель для того, чтобы 
установить, как понят материал? 

8) используется ли на уроке коллективная мыслительная деятельность? 
9) в какой мере формируются элементы творческого мышления? 
10) учитываются ли различия школьников по основным качествам 

интеллектуальной сферы (сообразительность, гибкость, самостоятель-
ность, осознанность и пр.) 

2. Анализ урока с точки зрения возможностей развития мотивацион-
ной сферы: 

1) что предпринимает учитель в начале урока, чтобы вызвать у уча-
щихся интерес к предстоящей работе? 

2) успешным ли с мотивационной точки зрения было начало урока? 
3) актуализировал ли учитель по ходу урока мотивационные состоя-

ния учащихся? 
4) удавалось ли учителю переключать учащихся с одного вида дея-

тельности на другой? Насколько его приемы были эффективны? 
5) в какой мере педагог обучает учащихся приемам целеполагания? 
6) какие приемы побуждения использовал учитель чаще всего? 
7) развитию каких потребностей учитель уделял внимание (интеллек-

туальная, познавательная, потребность в достижении, потребность в по-
знавательном общении) 

8) удалось ли учителю достичь целей развития мотивационной сферы? 
9) что необходимо предпринять для более успешного формирования 

мотивации? 
10) учитывалось ли различие учащихся по основным качествам мо- 

тивационной сферы? 
7.7. Системные свойства урока. Если обратиться к истории урока, 

то можно увидеть, что в начале на уроке формировали только знания, в 
дальнейшем он все более становится развивающим и воспитывающим.  
В результате было выделено три функции обучения: обучающая, развива-
ющая и воспитывающая. Урок стал включать три цели: обучения, развития 
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и воспитания. Можно выделить также стимулирующую, побуждающую и 
др. Но этими функциями не исчерпываются возможности урока. Главная 
функция урока должна состоять, по нашему мнению, в развитии индивиду-
альности и формировании личности школьника, отдельных их качеств в 
единстве. Поэтому основной функцией урока должна стать интегративная 
функция. Реализация этой функции заключается в формировании: 

а) целостной системы знаний, 
б) алгоритмов деятельности (учебной, познавательной, коммуни ка-

тивной, профессиональной и др.), 
в) системы основных сфер человека и индивидуальных качеств в их 

единстве, 
г) системы интегративных свойств индивидуальности и личности в 

целом. 
С этой функцией мы связываем целостные (системные) свойства урока. 
Известно, что реальное основание индивидуальности и личности че-

ловека лежит в той системе деятельностей, которые им реализуются (А.Н. 
Леонтьев). Значит, чтобы сформировать целостную систему знаний, отве-
чающую требованиям предстоящей жизнедеятельности учащихся, необхо-
димо урок все полнее связывать с производительным трудом, с запросами 
самих учащихся, с их будущей деятельностью, давать те знания, которые 
понадобятся не столько обществу, сколько конкретной личности. Отсюда, 
чем полнее на уроке реализуется взаимосвязь общего и профессионального 
образования, связь обучения с производительным трудом учащихся, тем 
этот урок более эффективно обеспечивает формирование целостной систе-
мы знаний, действительно необходимой данным учащимся. Это первое 
свойство урока как целостности. Что нужно, чтобы урок обладал таким 
свойством? 

На уроке, как известно, формируются не только знания, но и способы 
действий и алгоритмы деятельности. Следовательно, чем больше уделяется 
внимания формированию алгоритмов деятельности, тем урок предопреде-
ляет все более активное включение учащихся в разнообразные виды дея-
тельности. Это второе целостное свойство урока. Нетрудно видеть, что 
первые два свойства способствуют развитию как индивидуальных качеств 
(сфер человека), так и развитию личности и отдельных ее сторон. Прежде 
всего это развитие интеллектуальной, мотивационной и др. сфер, а также 
формирование профессиональной ориентации личности, ее взглядов, ми-
ровоззрения, познавательной активности и самостоятельности. 

Но на уроке необходимо целенаправленно формировать индивиду-
альные и личностные качества школьника. Поэтому, чем более активизи-
руются на уроке основные сферы человека и структурные компоненты 
личности, тем более целостным является урок. Это — третье целостное 
свойство урока. 
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Урок как целостность необходимо рассматривать во взаимосвязи со 
всей системой учебно-воспитательного процесса образовательного учре-
ждения. Это положение требует не только установления межпредметных 
связей, но координации действий всех педагогов работающих с конкрет-
ным классом. Отсюда следует еще одно (четвертое) целостное свойство 
урока: уровень целостности урока тем выше, чем он больше будет «рабо-
тать» на весь учебно-воспитательный процесс. 

Чтобы каждый отдельный урок обладал интегративной функцией и 
целостными свойствами, необходимо, чтобы весь педагогический процесс 
функционировал как целостность. Таким образом, урок может быть значи-
тельно эффективнее, если он будет соответствовать высшему уровню своей 
целостности, а для этого ему необходимо обладать системными, целост-
ными свойствами. 

7.8. Нестандартные уроки. Учителями разработано много методи-
ческих приемов, новшеств, новаторских подходов к проведению различ-
ных форм занятий. По форме проведения можно выделить следующие 
группы нестандартных уроков: 

1. Уроки в форме соревнований и игр: конкурс, турнир, эстафета, ду-
эль, КВН, деловая игра, ролевая игра, кроссворд, викторина. 

2. Уроки, основанные на формах, жанрах и методах работы, извест-
ных в общественной практике: исследование, изобретательство, анализ пер-
воисточников, комментарий, мозговая атака, интервью, репортаж, рецензия. 

3. Уроки, основанные на нетрадиционной организации учебного мате-
риала: урок мудрости, откровения, урок — «дублер начинает действовать». 

4. Уроки, напоминающие публичные формы общения: пресс-конфе-
ренция, аукцион, бенефис, митинг, регламентированная дискуссия, панорама, 
телепередача, телемост, рапорт, диалог, «живая газета», устный журнал. 

5. Уроки-фантазии: урок сказка, урок-сюрприз, урок XXI века, урок- 
подарок от Хоттабыча. 

6. Уроки, основанные на имитации деятельности учреждений и ор-
ганизаций: суд, следствие, трибунал, цирк, патентное бюро, ученый совет, 
редакционный совет. 

Особенности нестандартных уроков заключаются в стремлении учите-
лей разнообразить жизнь школьника: вызвать интерес к познавательному об-
щению, к уроку, к школе; удовлетворить потребность ребенка в развитии ин-
теллектуальной, мотивационной, эмоциональной и др. сфер; этот факт свиде-
тельствует и о попытках учителей выйти за пределы шаблона в построении 
методической структуры урока. И в этом заключается их положительная сто-
рона. Но из таких уроков невозможно построить весь процесс обучения: по 
самой своей сути они хороши как разрядка, как праздник для учащихся. Им 
необходимо найти место в работе каждого учителя, так как они обогащают 
его опыт в разнообразном построении методической структуры урока. 
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8. МЕТОДЫ ОБУЧЕНИЯ 
 
Термин «метода» в русском языке насчитывает тысячу лет. Методов 

обучения насчитывается несколько десятков (М.Н. Скаткин). И несмотря 
на долгую историю развития этого понятия и на многообразие самих мето-
дов, пока еще не сложилось единой, общепризнанной теории методов обу-
чения. Что такое метод обучения? Какими методами пользуется учитель? 
Какой системой методов предпочтительнее овладеть учителю? На эти во-
просы педагогика не дает однозначного ответа. В данном пособии мы рас-
смотрим точки зрения на эту проблему известных отечественных дидактов 
(Ю.К. Бабанский, И.Я. Лернер, М.И. Махмутов, М.Н. Скаткин). 

8.1. Понятие метода обучения. Что же собой представляет метод 
обучения? В литературе существуют различные подходы к определению 
этого понятия: 1) это способ деятельности учителя и учащихся; 2) сово-
купность приемов работы; 3) путь, по которому учитель ведет учащихся от 
незнания к знанию; 4) система действий учителя и учащихся и т.д. 

Обучение как взаимодействие обучающего и обучающихся обуслов-
лено как его целью обеспечить усвоение младшим поколением накоплен-
ного обществом социального опыта, воплощенного в содержании образо-
вания, так и целями развития индивидуальности и социализации личности. 
Процесс обучения обусловлен также реальными учебными возможностями 
обучаемых к моменту обучения. Поэтому И.Я. Лернер дает следующее 
определение метода обучения: метод обучения как способ достижения це-
ли обучения представляет собой систему последовательных и упорядочен-
ных действий учителя, организующего с помощью определенных средств 
практическую и познавательную деятельность учащихся по усвоению со-
циального опыта. В этом определении автор подчеркивает, что деятель-
ность учителя в обучении, с одной стороны, обусловлена целью обучения, 
закономерностями усвоения и характером учебной деятельности учащихся, 
а с другой — сама обуславливает учебную деятельность учащихся, реали-
зацию закономерностей усвоения и развития. 

Сейчас, отмечает Ю.К. Бабанский, большинство дидактов рассматри-
вает методы как способы упорядоченной взаимосвязанной деятельности 
учителя и учащихся, направленные на решение комплекса задач учебного 
процесса. Отличие этих определений метода обучения в том, что если в пер-
вом из них метод связывается с достижением цели обучения, то во втором 
цели применения метода понимаются шире — как комплекс задач учебного 
процесса. А в них предусмотрена реализация функций не только обучения, 
но и развития, а также воспитания, побуждения, организации и контроля. 

Познакомим читателя и с третьим подходом к определению метода 
обучения. Философы отмечают, что в общественной и материальной дей-
ствительности нет никаких методов и имеются лишь объективные законы 
(Тодор Павлов). То есть методы имеются в головах, в сознании, а отсюда — 
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в сознательной деятельности человека. Метод — это правила действия... 
Метод непосредственно фиксирует не то, что есть в объективном мире, а 
то, как человек должен поступить в процессе познания и практического 
действия (П.В. Копнин). Под методом я разумею точные и простые правила 
(Р. Декарт). Как видим, философы подчеркивают в методе прежде всего его 
внутреннюю сторону — правила как действовать, которые находятся не 
вне, а в сознании человека. В начале 30-х гг. XX века о методе обучения, 
наоборот, судили по внешним признакам, по тому, каким способом работа-
ет учитель. Если рассказывает, беседует, то и методы получают название 
«рассказ», «беседа». При таком понимании методы не определяют поведе-
ние педагога, не помогают ему ориентироваться в деятельности. Но, опи-
раясь на философов, можно утверждать: метод не само действие, не вид и 
не способ деятельности. Главная мысль, основная идея, заключенная в ме-
тоде как педагогическом термине — это указание к педагогически целесо-
образному действию, предписание как действовать. 

В настоящее время в методах выделяют две стороны: внешнюю и внут-
реннюю (М.И. Махмутов). Внешняя отражает то, каким способом действует 
учитель, внутренняя — то, какими правилами он руководствуется. Таким об-
разом, в понятии метода должно быть отражено единство внутреннего и 
внешнего, связь теории и практики, связь деятельности педагога и учащегося. 
Какое же можно дать определение методу обучения в этом случае? 

Метод обучения — это система регулятивных принципов и правил 
организации педагогически целесообразного взаимодействия педагога и 
учащихся, применяемая для определенного круга задач обучения, развития 
и воспитания. Таким образом, в этом определении подчеркивается, что ме-
тод содержит в себе и правила как действовать, и сами способы действия. 

Какого из приведенных определений метода обучения необходимо 
придерживаться? Каждый ученый дал свое понятие метода, акцентировав 
внимание на той или иной стороне. Сравнение определений показывает, 
что они не противоречат одно другому, а дополняют друг друга. Поэтому 
полезно знать все приведенные определения метода обучения. 

8.2. Классификация методов обучения. Поскольку методы обуче-
ния многочисленны и имеют множественную характеристику, то их можно 
классифицировать по нескольким основаниям. 

1) По источникам передачи и характеру восприятия информации — 
система традиционных методов (Е.Я. Голант, И.Т. Огородников, С.И. Пе-
ровский): словесные методы (рассказ, беседа, лекция и пр.); наглядные 
(показ, демонстрация и пр.); практические (лабораторные работы, сочине-
ния и пр.). 

2) По характеру взаимной деятельности учителя и учащихся — систе-
ма методов обучения Лернера И.Я. – Скаткина М.Н.: объяснительно- иллю-
стративный метод, репродуктивный метод, метод проблемного изложения, 
частично-поисковый или эвристический метод, исследовательский метод. 
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3) По основным компонентам деятельности учителя — система ме-
тодов Ю.К.Бабанского, включающая три большие группы методов обуче-
ния: а) методы организации и осуществления учебной деятельности (сло-
весные, наглядные, практические, репродуктивные и проблемные, индук-
тивные и дедуктивные, самостоятельной работы и работы под руковод-
ством преподавателя); б) методы стимулирования и мотивации учения (ме-
тоды формирования интереса — познавательные игры, анализ жизненных 
ситуаций, создание ситуаций успеха; методы формирования долга и ответ-
ственности в учении — разъяснение общественной и личностной значимо-
сти учения, предъявление педагогических требований); в) методы контроля 
и самоконтроля (устный и письменный контроль, лабораторные и практи-
ческие работы, машинный и безмашинный программированный контроль, 
фронтальный и дифференцированный, текущий и итоговый). 

4) По сочетанию внешнего и внутреннего в деятельности учителя и 
учащегося — система методов М.И. Махмутова: включает систему методов 
проблемно-развивающего обучения (монологический, показательный, диа-
логический, эвристический, исследовательский, алгоритмический и про-
граммированный). 

Различные точки зрения на проблему классификации методов отра-
жают естественный процесс дифференциации и интеграции знаний о них. 
Но все более четко обозначается целостный подход к характеристики их 
сущности. Какой же классификации методов придерживаться учителю? 
Той, какая более понятна ему и удобна в его работе. Из современных клас-
сификаций методов рассмотрим методы проблемно-развивающего обуче-
ния, разработанные М.И. Махмутовым. По нашему мнению эта система 
методов представляет модифицированную на более высоком уровне систе-
му методов Лернера-Скаткина. С системой же методов обучения Ю.К. Ба-
банского ввиду популярности его работ читатель может ознакомиться и без 
нашего участия. 

8.3. Система методов проблемно-развивающего обучения. В этой 
системе методы обучения группируются по нескольким основаниям: по 
уровню проблемности; по видам деятельности учителя (методы изложения 
преподавателя — монологическое, показательное, диалогическое; методы 
организации самостоятельной учебной деятельности учащихся — эвристи-
ческий, исследовательский, программированный, алгоритмический); по 
характеру учебной деятельности учащихся (репродуктивная, продуктивная, 
частично-поисковая); по основным дидактическим целям и функциям (ор-
ганизации, развития, образования, побуждения и контроля). 

Такая классификация способствует осознанному усвоению теории 
методов; позволяет научно обоснованно выбрать метод и сознательно его 
применить в нужном месте и в нужный момент. 

Рассмотрим подробнее содержание методов проблемного обучения. 
Рекомендуем следующий план рассмотрения каждого метода: признаки — 
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определение — основные функции — правила — применение — отличие 
от других методов. При этом правила формулируются исходя из инвари-
антной структуры основных задач обучения: 1) формирование новых зна-
ний и способов действий, 2) побуждение учащихся к активной деятельно-
сти, 3) управление процессом учения, 4) оценивание процесса и результа-
тов. Поэтому несмотря на то, что методов семь, правил всего четыре.  
По содержанию, конечно, правила каждого метода отличаются. 

Монологический метод обучения. Признаки: наличие вербального 
изложения учителем учебного материала, описательное объяснение фактов 
и т.п., спорадическое возникновение проблемных ситуаций. Доминирует 
исполнительская деятельность учащихся: наблюдение, слушание и запоми-
нание, выполнение действий по образцу; контроль и оценка по качеству 
воспроизведения знаний. 

Определение: монологический метод — это обусловленная принци-
пами обучения система правил подготовки и изложения обучающим учеб-
ного материала с целью объяснения учащимся готовых выводов науки в 
форме рассказа или школьной лекции с применением аудиовизуальных 
средств и формирования у учащихся знаний и умений на уровне их вос-
приятия и понимания. 

Основные функции: а) передача учащимся готовых выводов науки в 
виде фактов, законов, принципов, правил и положений; б) организация по-
вторения и закрепления пройденного материала, углубление знаний; в) со-
вершенствование репродуктивного мышления. 

Правила: 1) сообщить учащимся учебный материал, дать его описа-
ние или объяснение для запоминания или применения в упражнениях;  
2) выбрать и применить приемы побуждающего воздействия; 3) показать 
образцы действий (показать на примерах как выполнить то или иное дей-
ствие); 4) контроль и оценку знаний и умений проводить по качеству вос-
произведения усвоенного материала. 

Применение: монологический метод применяется в форме рассказа, 
лекции с использованием таких приемов, как описание фактов, демонстра-
ция явлений, напоминание, указание и др. Этот метод предполагает деятель-
ность учащихся копирующего характера: наблюдать, слушать, запоминать, 
выполнять действия по образцу, работать с таблицами, приборами, решать 
типовые задачи и пр. На первый взгляд кажется, что использовать моноло-
гический метод довольно просто: рассказал, показал, прочитал, объяснил, 
повторил. Однако каждому учителю известно, как это трудно сделать. Труд-
но удержать активное внимание учащихся на учебном материале, поддер-
жать их интерес к нередко неинтересным для них явлениям и фактам. Мо-
нологический метод, как уже отмечалось, предполагает в общем-то пассив-
ную деятельность учащихся: они должны слушать, наблюдать, выполнять и 
т.д. Должны... Но не всегда они это осознают и потому могут и не слушать, и 
не наблюдать, и не выполнять. Поэтому при монологическом методе необ-
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ходимо обращать особое внимание на приемы усиливающие его возможно-
сти. Мы имеем в виду приемы побуждения учащихся к учению, например, 
при разборе ошибок, допущенных учащимися при выполнении задания, в 
ситуациях, когда преподаватель требует выполнять работу по образцу или 
слушать. Во всех этих случаях следует прежде всего подготовить учащихся 
к предстоящей деятельности, направить их мысль на восприятие цели дея-
тельности, сконцентрировать внимание на учебной ситуации. То есть необ-
ходимо реализовать все возможности мотивационного обеспечения учебно-
го процесса (см. соответствующий раздел данного пособия). 

Показательный метод обучения. Признаки: 1) показывается логика 
решения научной проблемы ученым или решение нравственных проблем 
писателем; 2) показывается образец доказательства, рассуждений, путь по-
иска истины; 3) показываются способы решения практической проблемы. 

Определение: показательный метод — это обусловленная принципа-
ми обучения система регулятивных правил подготовки и объяснения учеб-
ного материала путем постановки проблемы и показа способов ее решения 
или путем показа учащимся образца логики научного исследования, фор-
мирование у них способов поисковой деятельности. 

Функции: формирование у учащихся понятия о логике и способах 
решения научной или практической проблемы, формирование представле-
ний о способах творческой деятельности. 

Правила: 1) создать проблемную ситуацию и объяснить сущность 
основных понятий путем показа решения проблемы; второе — четвертое 
правила те же, что и у монологического метода. 

Способы применения: в форме рассказа (лекции) с показом логики 
открытия, решения научной или практической проблемы, показом кон-
струирования способа действий, сопровождаемых демонстрацией опытов, 
диа- и видео-фильмов. Данный метод применяется в двух вариантах.  
В первом случае учитель подбирает факты из истории науки и показывает 
логику решения научной проблемы учеными. Приводя в своем рассказе ис-
торические факты, обнажая противоречивость данных науки, учитель со-
здает проблемную ситуацию, сам формулирует проблему и показывает, как 
она решена учеными, обращая внимание учащихся на логику познания, на 
логику движения мысли ученого к истине (в том числе на его ошибки, со-
мнения, успехи, описание опытов). 

В другом случае учитель применяет показательный метод, чтобы 
продемонстрировать образец исследования при выводе какого-либо урав-
нения, доказательства, закономерности, решения практической проблемы. 
Деятельность учителя в этом случае аналогична первому варианту.  
Деятельность учащихся носит репродуктивный характер, но возможности 
побуждения к учебной деятельности шире, чем при монологическом мето-
де. Активизирует их деятельность такие приемы: постановка проблемных 
вопросов, которые вызывают удивление, создают познавательное затрудне-
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ние, вызывают эмоциональное отношение; демонстрации, подтверждаю-
щие или опровергающие выдвинутые предположения, что позволяет удер-
живать внимание учащихся на изучаемых понятиях; связь с производ-
ственным опытом; оценочные обращения учителя, его уверенность в до-
ступности учебного материала; стимулирование уверенности учащихся в 
своих возможностях. 

Диалогический метод. Основные признаки: изложение учебного 
материала идет в форме сообщающей беседы, в которой используются в 
основном репродуктивные вопросы по известному учащимся материалу. 
Учитель может также создать проблемную ситуацию, поставить ряд про-
блемных вопросов, но в этом случае сущность новых понятий и способов 
действий объясняет учитель. 

Определение: диалогический метод — это обусловленная принципа-
ми обучения система регулятивных правил подготовки учебного материала 
и проведения сообщающей беседы с целью объяснения учебного материа-
ла учителем, усвоения его учащимися, побуждения учащихся к участию в 
постановке проблем и их решении и активизации их учебной деятельности. 

Основные функции: раскрытие новых понятий и способов учебной 
деятельности с помощью репродуктивных вопросов и преднамеренно со-
здаваемых проблемных ситуаций; активизация познавательного общения и 
побуждение учащихся к умственной или практической деятельности, фор-
мирование у них умений речевого общения и самостоятельной деятельно-
сти; обучение их способам коллективной мыслительной деятельности. 

Правила: 1) в ходе сообщающей беседы создавать по возможности 
проблемные ситуации; 2) привлекать учащихся к участию в формулировке 
проблемы, выдвижению предположений, в обосновании гипотезы и ее до-
казательстве. 3) контроль и оценку производить по уровню активности 
участия учащихся в сообщающей беседе и решении учебных проблем. 

Работа диалогическим методом осуществляется в форме беседы на 
уроках первого и третьего типа (изучения нового материала; обобщения и 
систематизации знаний). В беседе преподаватель привлекает учащихся к 
ответам на такие вопросы, которые обращены к имеющимся у них знаниям 
и умениям. Доля их самостоятельности в учебной деятельности определя-
ется количеством вопросов репродуктивного характера. При постановке 
вопросов, требующих для ответа новой информации, новых знаний, новых 
подходов, преподаватель либо сам отвечает на них, либо организует изуче-
ние учащимися учебного пособия, видеофильма и пр. Этот метод очень 
динамичен, он может перейти и в эвристический, и при необходимости в 
монологический, может применяться практически на любом этапе урока. 

Эвристический метод. Основные признаки: организация учителем 
изучения учебного материала в форме эвристической беседы; постановка 
проблемных вопросов; решение познавательных задач; учебные проблемы 
ставятся и решаются учащимися с помощью учителя. 
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Определение: эвристический метод — это обусловленная принципа-
ми обучения система регулятивных правил подготовки учебного материала 
и проведения эвристической беседы в сочетании с решением познаватель-
ных задач. 

Основные функции: самостоятельное усвоение знаний и способов 
действий; развитие творческого мышления (перенос знаний и умений в но-
вую ситуацию; видение новой проблемы в традиционной ситуации; виде-
ние новых признаков изучаемого объекта; преобразование известных спо-
собов деятельности и самостоятельное создание новых); развитие качеств 
ума, мыслительных навыков, формирование познавательных умений; обу-
чение учащихся приемам активного познавательного общения; развитие 
мотивации учения, мотивации аффилиации, мотивации достижения. 

Правила: 1) формирование новых знаний происходит на основе эври-
стической беседы и должно сочетаться с самостоятельной работой учащих-
ся (участие в эвристической беседе — задавание учащимися встречных, 
проблемных вопросов, ответы на проблемные вопросы, решение познава-
тельных задач); 2) учитель преднамеренно создает проблемные ситуации, 
учащиеся должны их анализировать и ставить проблемы, выдвигать и до-
казывать гипотезы, делать выводы; 3) оценка ставится в основном за уме-
ние применять ранее полученные знания на разных этапах поиска, за уме-
ние выдвигать и обосновывать гипотезы, доказывать их, за овладение спо-
собами деятельности. 

Применяется эвристический метод при изучении нового материала, 
имеющего противоречивый характер, или при совершенствовании ранее 
усвоенных знаний с целью обобщения полученных ранее впечатлений, 
стимулирования многоаспектного осмысления явлений, самостоятельного 
поиска учащимися новых способов деятельности, которым их ранее не 
обучали. В большой степени применение этого метода зависит от уровня 
обученности и развития учащихся, особенно от сформированности их по-
знавательных умений. Эвристический метод применяется в форме эври-
стической беседы, во время семинара, дискуссии, учебной конференции. 
Учитель сочетает частичное объяснение нового с постановкой проблемных 
заданий. Учащиеся выполняют самостоятельные работы поискового типа: 
анализируют проблемные ситуации, ставят проблемы и решают их, нахо-
дят новые знания и способы действий. 

Исследовательский метод. Основные признаки: преподаватель ор-
ганизует самостоятельную работу учащихся по изучению нового знания, 
предлагая им задания проблемного характера и разрабатывая совместно с 
ними цель работы. Проблемные ситуации, как правило, возникают в ходе 
выполнения учащимися заданий, имеющих обычно не только теоретиче-
ский, но и практический (инструментальный) характер (поиск дополни-
тельных фактов, сведений, систематизация и анализ информации и т.д.) 
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Определение: исследовательский метод — это обусловленная принци-
пами обучения система регулятивных правил подготовки учебного материа-
ла и организации преподавателем самостоятельной работы учащихся по ре-
шению проблемных заданий с целью усвоения учащимися новых понятий и 
способов действий и развития у них интеллектуальной и других сфер. 

Основные функции: формирование творческого мышления и других 
составляющих интеллектуальной сферы, самостоятельное усвоение уча-
щимися новых знаний и способов действий, стимулирование появления у 
учащихся новых способов действий, которым их заранее не обучали; фор-
мирование мотивационной, эмоциональной, волевой сфер. 

Правила: 1)учитель, исходя из возможности и целесообразности про-
блемного учения, дает учащимся самостоятельную работу по решению 
учебной проблемы; 2)созданием проблемной ситуации и постановкой за-
дания по ее разрешению учитель побуждает учащихся к учебной деятель-
ности поискового характера; 3) контроль и оценка проводятся по рацио-
нальному способу решения познавательных заданий, по умению ставить и 
решать учебные проблемы, излагать результаты и доказывать свои выводы. 

Применяется исследовательский метод (как более сложный) реже эв-
ристического на доступном учащимся материале, изучение которого чаще 
связано с выполнением практических или теоретических работ поискового 
характера. Этот метод применяется в форме организации и проведении ла-
бораторных и практических работ, практикумов, при проведении обще-
ственных смотров знаний, при решении в течении нескольких уроков тема-
тических межпредметных (интегративных) учебных проблем, при решении 
целостной проблемы творческими группами учащихся, при организации 
учебных игр. 

Алгоритмический метод. Основные признаки: устное инструктиро-
вание учащихся; показ образца действия и алгоритма (совокупности правил 
и предписаний) его выполнения; наличие деятельности по образцу и алго-
ритму; возможны ситуации когда алгоритмы разрабатывают сами учащиеся. 

Определение: алгоритмический метод обучения — это обусловленная 
принципами обучения система регулятивных правил организации учителем 
процесса усвоения новых знаний и способов действий (включая усвоение 
алгоритмов) путем предписаний и показа алгоритмов выполнения заданий. 

Основные функции: формирование у учащихся умений работать по 
определенным правилам и предписаниям; организация лабораторных и 
практических работ по инструкциям; формирование умения самостоятель-
но составлять новые алгоритмы деятельности. 

Основные правила: 1)учащихся подробно инструктируют как выпол-
нить задание; 2) им показывается образец практического выполнения зада-
ния; 3) при выполнении задания учащиеся пользуются предложенным учи-
телем алгоритмом (или разрабатывают его сами); 4) контроль и оценка 
осуществляется в ходе и по результатам деятельности. 
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Применяя алгоритмический метод обучения, преподаватель имеет 
возможность показать учащимся готовые образцы действий, он дает пред-
писания, учит их алгоритмам действий, учит самостоятельно составлять 
их, формирует умения и навыки практической исполнительской деятельно-
сти (самостоятельное ее планирование, коррекция, контроль, разработка 
алгоритмов). На основе этого метода формируются индивидуальные спо-
собности усвоения новых знаний и овладения умениями. 

Реализуется данный метод в форме заданий выполняемых по алго-
ритму или поиску нового алгоритма. В основе алгоритмического метода 
лежит передача алгоритма действия в форме инструктажа о целях, задачах, 
способах выполнения предстоящего задания (зачем, что и как делать). В 
зависимости от уровня развития учащихся инструктаж может быть крат-
ким, обобщенным или подробным, детальным, может проводиться в во-
просно-ответной форме или с применением письменных предписаний, кар-
точек, ТСО. Например при выполнении лабораторно-практических работ 
можно предложить такой план деятельности: 1) какова цель предстоящей 
работы? Что нужно сделать, какое новое знание усвоить, каким способом 
овладеть, какое умение выработать? 2)Что для этого необходимо сделать? 
Что нужно определить в работе? Какую закономерность необходимо про-
верить? Как она формулируется, как доказывается? и т.д. 

Программированный метод. Основные признаки: машинное и без-
машинное программирование учебного материала с постановкой вопросов 
и заданий учащимся для самостоятельного усвоения знаний и способов 
действий. 

Определение: программированный метод — это обусловленная 
принципами обучения система регулятивных правил структурирования 
учебного материала и управления самостоятельной работой учащихся по 
его изучению с помощью программных педагогических средств (ППС). 

Основные функции: управление с помощью ППС и ТСО учебной де-
ятельностью; обучение навыкам самоконтроля; обучение навыкам работы с 
компьютером; составление обучающих и других программ для компьюте-
ра; развитие индивидуальных способностей. 

Правила: 1) учебный материал структурируется с помощью ППС;  
2) включение учащихся в учебную деятельность и побуждение к выполне-
нию программированных заданий осуществляется за счет новизны форм 
работы и мотивационного обеспечения учебного процесса, заложенного 
при разработке ППС; 3) контроль и оценивание проводятся по результатам 
выполнения программированных заданий. 

Программированный метод с внедрением персональных компьюте-
ров занимает все больший удельный вес среди остальных методов обуче-
ния. За счет высоких технических и дидактических возможностей компью-
теров (см. §7) этот метод находит применение при изучении многих учеб-
ных предметов и на всех этапах урока. 
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8.4. Выбор методов обучения. Вопросы выбора наиболее адекватно-
го в данной учебной ситуации метода обучения, оптимального для данных 
условий его применения составляет важнейшую сторону деятельности учи-
теля. Поэтому педагогика и уделяет им особое внимание (см. работы А.Н. 
Алексюка, Ю.К. Бабанского, М.И. Махмутова, Н.М. Мочаловой, И.Я. Ку-
рамшина). Рассмотрим факторы от которых зависит правильный выбор ме-
тода. Какие факторы влияют на выбор метода обучения? Исследования Ю.К. 
Бабанского, М.И. Махмутова и др. показали, что при выборе и сочетании 
методов обучения необходимо руководствоваться следующими критериями: 

1) Соответствие целям и задачам обучения и развития; 
2) Соответствие содержанию темы урока; 
3) Соответствие реальным учебным возможностям школьников: воз-

растным (физическим, психическим), уровню подготовленности (обучен-
ности, развитости, воспитанности), особенностям класса; 

4) Соответствие имеющимся условиям и отведенному времени для 
обучения; 

5) Соответствие возможностям самих учителей. Эти возможности 
определяются их предшествующим опытом, методической подготовленно-
стью, уровнем психолого-педагогической подготовки. 

Цель урока всегда соотносится с возможностями средств ее дости-
жения, а к ним относятся содержание и методы обучения. Но при разном 
содержании методы могут быть разными, поэтому при выборе методов 
учитываются сразу все названные критерии. Для этого требуется ком-
плексный анализ содержания учебного материала и выявление его доступ-
ности для усвоения учащимися. Поэтому особенности учебного материала 
(его трудность, сложность, противоречивость, соотношение опорных и но-
вых понятий) соотносятся с возрастными особенностями школьников (они 
рассмотрены нами выше). 

 
 

9. КОМПЬЮТЕРНЫЕ СРЕДСТВА ОБУЧЕНИЯ 
 
К средствам обучения относят наглядные пособия, технические сред-

ства обучения, дидактические материалы и т.п. В последнее время суще-
ственно изменились средства обучения. В связи с появлением персональных 
компьютеров возник новый вид процесса проблемного обучения — про-
блемно-компьютерное обучение. Появление нового элемента (компьютера) в 
педагогической системе во многом может изменить ее функции и позволяет 
достичь нового педагогического эффекта. 

Как и при внедрении всякого другого средства обучения, возникает 
ряд проблем, связанных с психолого-педагогическими условиями примене-
ния компьютера в процессе обучения. В то же время компьютер дает такие 
возможности информационного обеспечения учебного процесса, которых до 
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сих пор никогда не было. Возникает серьезная многоаспектная проблема 
выбора стратегии внедрения компьютера в обучение, которая позволила бы 
использовать все его преимущества и избежать потерь, влияющих на каче-
ство педагогического процесса и затрагивающих развитие основных сфер 
человека. Поэтому прежде чем приступить к проектированию учебного 
процесса с использованием ЭВМ, преподаватель должен знать методику 
обучения с применением компьютера. Следовательно, правомерно ставить 
вопрос о новой технологии обучения, которая давала бы преимущества, 
компенсирующие затраты на приобретение ЭВТ и на овладение навыками 
работы с ней. Для этого нужен поиск принципиально новых перспективных 
решений использования компьютера как эффективного средства обучения. 

Анализ научного знания позволяет систематизировать и выделить 
следующие функции компьютера в обучении: 

• технико-педагогические (обучающие и управляющие программы, 
диагностирующие, моделирующие, экспертные, диалоговые, консультиру-
ющие, расчетно-логические); 

• дидактические (компьютер как тренажер, как репетитор, как асси-
стент, как устройство, моделирующее определенные ситуации; компьютер 
как средство интенсификации учебной деятельности, оптимизации дея-
тельности преподавателя; компьютер как средство, выполняющее функции: 
оперативного обновления учебной информации, получения оперативной 
информации об индивидуальных особенностях обучающихся; компьютер 
как средство корректировки, контроля и оценки их деятельности, ее акти-
визации и стимулирования). 

Задача педагогики в этой связи состоит в том, чтобы определить и 
обеспечить те условия, при которых обозначенные функции действительно 
достигаются. На практике же эти условия или не выявлены, или не исполь-
зуются, поэтому и функции компьютера реализуются зачастую на прими-
тивном, в педагогическом аспекте, уровне. Что это за условия? 

Не претендуя на абсолютную полноту, назовем следующие: 
• взаимосвязь применения компьютера и целей, содержания, форм и 

методов обучения; 
• сочетание слова преподавателя и применения компьютера; 
• дидактическая структура компьютерного занятия; 
• мотивационное обеспечение компьютерного занятия; 
• сочетание компьютера и других ТСО. 
Вычленение названных условий необходимо для того, чтобы найти 

разумное, дидактически обоснованное соответствие между логикой работы 
ЭВМ и логикой развертывания учебной деятельности. В настоящее время 
вторая логика приносится в жертву первой, поэтому компьютеризация обу-
чения не дает должного педагогического эффекта. Установка в школьном 
классе или вузовской аудитории ЭВМ есть не окончание компьютеризации, 
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а начало компьютерного обучения. Рассмотрим подробнее условия компь-
ютерного обучения. 

Взаимосвязь компьютера с основными компонентами педагоги-
ческого процесса. Здесь важно вскрыть целесообразность применения 
компьютера и его сочетаемость с содержанием, формами и методами обу-
чения. С какой целью применяют компьютер? На сегодняшнем этапе при-
менения компьютерного обучения выделены следующие цели: 

• по временному фактору: выигрыш во времени при контроле уча-
щихся и их диагностировании, выигрыш в тиражировании и предъявлении 
контрольных и самостоятельных работ учащихся, обработка результатов и 
их оперативное доведение до каждого обучающегося и т.п.; 

• по степени «охвата» учащихся в учебном процессе: возможность 
массового обучения на этапе актуализации опорных знаний и способов 
действий, на этапе отработки репродуктивных умений и навыков; 

• по реализации индивидуального подхода к учащимся: каждый ра-
ботает с компьютером с учетом своего темпа и возможностей; 

• по степени «механизации» педагогических операций: интенсифика-
ция работы учащегося при подготовке лабораторных и практических работ, 
работа компьютера в режиме тренажера, репетитора, работа с компьютером 
над лекционным материалом, на лабораторно-практических занятиях. 

В представленном перечне целей видно, что используется только одна 
сторона компьютерного обучения — это программированное обучение, но 
только на более совершенной технике. Практика использования систем про-
граммирования подтверждает правомерность такого набора целей при ре-
шении задачи формирования практических умений и навыков. Но техноло-
гии программированного обучения по существу дублируют традиционные 
методы обучения: оптимизируя операционные и регуляторные компоненты 
управления деятельностью учащегося, они существенно обедняют и даже 
разрушают другие ее компоненты (интеллектуальный, мотивационный, эмо-
циональный). Поэтому использование целей программированного обучения 
необходимо, но недостаточно: оно достаточно лишь в узком спектре педаго-
гических ситуаций, связанных с формированием навыков, но совершенно 
недостаточно в ситуациях развития основных сфер человека. 

С учетом этого основной стратегической линией психолого-педагоги-
ческого обеспечения компьютерного обучения становится обоснование це-
лостных систем учебной деятельности, сохраняющих и при использовании 
компьютера, все возможности формирования и развития основных сфер че-
ловека. Иначе говоря, необходима номенклатура целей, учитывающая новые 
педагогические концепции личностно ориентированного обучения и инди-
видуально-деятельностный подход. Отсюда следует, что вышеприведенную 
номенклатуру целей необходимо дополнить следующим образом: 

• развитие интеллектуальной сферы: развитие мышления (познава-
тельного, творческого), памяти, внимания, качеств ума (сообразительность, 
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гибкость, экономичность, самостоятельность), мыслительных навыков 
(вычленение, сличение, анализ и пр.), познавательных умений (видеть про-
тиворечие, проблему, ставить вопросы, выдвигать гипотезы и пр.), умений 
учиться, формирование предметных знаний, умений, навыков; 

• развитие мотивационной сферы: формирование потребностей — 
интеллектуальной, в знаниях, в познании природы, общества, человека, за-
кономерностей мышления и познания, потребности в овладении способами 
познания и преобразовательной деятельности, воспитание мотивов учения 
(познавательные интересы, смысл изучения предмета и пр.), мотивов до-
стижения и др.; 

• развитие эмоциональной сферы: формирование необходимых 
навыков управления своими чувствами и эмоциональными состояниями, 
преодоление излишней тревожности, воспитание адекватной самооценки; 

• развитие волевой сферы: формирование целеустремленности, уме-
ния преодолевать мышечные и нервные напряжения, развитие инициативы, 
уверенности в своих силах, развитие умений владеть собой, обучение зна-
ниям как действовать, как планировать деятельность, как ее осуществлять 
и вести контроль без посторонней помощи; 

• формирование учебной деятельности в целом и основных ее ком-
понентов: управление вниманием обучающихся — разъяснение им смысла 
предстоящей деятельности — актуализация необходимых потребностно-
мотивационных состояний — стимулирование целеполагания — создание 
условий для успешного выполнения учащимися системы исполнительских 
действий — помощь и коррекция деятельности — оценивание процесса и 
результата учебной деятельности обучаемых. 

Рассмотрим сочетаемость компьютера с содержанием, формами и 
методами обучения. Опыт отечественной высшей и средней школы как и 
опыт зарубежной школы показывает, что для применения компьютера по 
любому предмету практически нет ограничений. Но содержание компью-
терного занятия должно обязательно включать данные о способах анализа 
условия задачи, о поисках способа ее решения, о способах контроля за 
правильностью решения. То есть в содержание необходимо включать дан-
ные о всех типах рефлексии — интеллектуальной, личностной и межлич-
ностной: учитывать как учащиеся понимают логику компьютерного обуче-
ния, смысл требований и пр. 

Применение компьютера должно учитывать сложившиеся формы 
обучения. Современные формы обучения независимо от типа школы имеют 
следующую инвариантную структуру: 

• актуализация опорных знаний и способов действий; 
• формирование новых понятий и способов действий; 
• применение знаний, формирование умений. 
Как сочетается с выделенными этапами компьютер? Многое зависит 

от специфики учебного предмета: очень трудно формализовать знания по 
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гуманитарным предметам (хотя это и временные трудности), трудно также 
с помощью компьютера развивать творческое мышление. Поэтому второй 
этап занятия (формирование новых понятий и способов действий) чаще 
проводится традиционными (вербальными) методами. Первый и третий 
этапы как показывает опыт применения компьютеров в учебном процессе и 
наши исследования вполне поддаются компьютеризации. 

На этапе «актуализации» компьютер может восполнить недостающие 
у учащихся знания независимо от того по какой причине они у него отсут-
ствуют, поможет ему вспомнить необходимые опорные знания и способы 
действий. Учитель при этом может получить информацию об уровне акту-
ализации знаний всех учащихся. Все это создает определенные предпосыл-
ки успешности обучения на других этапах. 

На этапе «применения» компьютерное обучение может полностью 
погрузить учащихся в самостоятельную деятельность. 

Приведенная выше структура занятия носит название дидактической 
структуры. Наряду с ней существует психологическая структура занятия. 
Для компьютерного обучения предлагается следующая структура: 

• управление вниманием учащихся на занятии: включение их в дея-
тельность в его начале, организация внимания при смене деятельности, под-
держание непроизвольного и произвольного внимания на необходимое время; 

• раскрытие смысла предстоящей деятельности: каждому учащемуся 
самому нужно осознать смысл предстоящей деятельности. Только тогда у 
него возникнет желание что-то делать, только тогда он включится в актив-
ную деятельность. Для этого учащийся должен получить информацию о 
предмете потребности, позволяющую ему ясно представить, какие знания 
ему надо усвоить, какими способами овладеть, что необходимо делать и 
почему это необходимо; 

• актуализация мотивационных состояний: учащийся под влиянием 
педагогических воздействий осознает свои побуждения и действует, по-
буждаемый значимым в данной ситуации мотивом; 

• совместное с учащимися целеполагание: формулирование пробле-
мы, целей предстоящей деятельности; 

• формирование системы учебных действий (планирующие, ориен-
тировка в деятельности, исполнительские); 

• формирование способов контроля за своими действиями; 
• формирование самооценки, отношения к процессу и результату де-

ятельности. 
Как приведенную выше психологическую структуру компьютерного 

занятия реализовать практически? Рассмотрим инвариантный сценарий 
модели компьютерного занятия. 

На первых двух этапах психологической структуры создается высо-
кая личностная заинтересованность учащихся с помощью информации 
вводимой на мониторе компьютера: 
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• информация о необходимости учения, значимости знаний; 
• информация об актуальности и практической значимости обучаю-

щей программы, предъявляемой компьютером; 
• информация, помогающая настроиться на работу, сосредоточить 

внимание; 
• информация настраивающая на самообразование и развитие по-

знавательного интереса; 
• информация, объясняющая важность и актуальность выбранной 

темы изучения; 
• информация, объясняющая, что в обучающей программе имеются 

специальные средства, помогающие преодолению трудностей; 
• одобрительная информация о правильном отношении обучаемого к 

образованию, к необходимости стремления к новым знаниям; 
• одобрительная информация о правильном выборе профессии (спе-

циальности), о важности обучения рациональным способам учения; 
• информация, объясняющая, что в обучающей программе имеются 

средства, способствующие развитию инициативы и волевых качеств. 
На третьем этапе с помощью компьютера вводится: 
• информация о том, где реально могут пригодиться получаемые 

знания; 
• информация, подчеркивающая те вопросы, которые демонстриру-

ют определенные приемы учебной деятельности; 
• информация объясняющая как в случае затруднения обращаться за 

помощью, какой вид помощи выбрать; 
• информация, требующая проявления максимума самостоятельно-

сти при выполнении заданий; 
• информация подчеркивающая, что рассматриваемая ситуация раз-

вивает умение ставить цели учебной деятельности; 
• информация объясняющая, что в случае затруднения будет выда-

ваться дополнительная информация, ставиться вопросы, помогающие ре-
шению рассматриваемых проблем; 

• информация, подчеркивающая, что решение этих проблем способ-
ствует формированию определенных умений; 

• информация, подчеркивающая, что действия, осуществляемые об-
лучаемыми, формируют умения учебной и профессиональной деятельности; 

• информация, объясняющая, что в случае затруднений будут выда-
ваться вспомогательные задания или алгоритмические предписания. 

На четвертом этапе происходит сознательный выбор учащимися цели 
деятельности, выбор решения как действовать. На этом этапе осуществля-
ется создание индивидуальной установки на выполняемую деятельность. 
Возможности компьютера здесь ограничены и лучше этот этап проводить в 
процессе живого общения между педагогом и обучаемыми. 
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На заключительных этапах психологической структуры компьютер-
ного занятия вновь можно использовать компьютер и дать возможность 
учащимся выбрать вид помощи. В случае затруднений предложить допол-
нительные вопросы или информацию, учебные задачи, алгоритмические 
предписания. Центральной задачей преподавателя на этих этапах является 
моделирование с помощью компьютера индивидуальной деятельности 
обучаемых. Приведем сценарий дифференцированных вспомогательных 
обучающих воздействий. 

Учащимся предъявляется задание, в случае затруднений обучающая 
программа предлагает: 

• «выберите помощь»: 1) подсказка, 2) правильный ответ без объяс-
нения, 3) правильный ответ с объяснением; 

• «нужна ли помощь?»: 1) попробуйте ответить еще раз; 2) устрани-
те ошибку; 3) правильный ответ с объяснением; 

• помощь в доброжелательной форме с нарастающей степенью под-
сказки, приводящей в итоге к правильному ответу; — указание на причину 
затруднений: типичная причина (N1), типичная причина (N2), другое; 

• дополнительную информацию, заставляющую обучаемого задумать-
ся над тем, к чему он должен стремиться, чтобы найти правильное решение; 

• дополнительные вопросы типа «Что дано?» «Что нужно найти?» 
• вспомогательные учебные задачи, проблемные вопросы, которые 

помогут определить принцип решения основной задачи; 
• выполнить алгоритмические предписания; 
• мотивационные указания, дополнительные указания. 
Таким образом, модель компьютерного занятия должна быть много-

гранной или полифункциональной: формировать не только знания, но и 
развивать обучаемых, вовлекать их в сферу разносторонней психической 
деятельности. На этой основе происходит развитие интеллекта, мотивации, 
воли и пр. Поэтому модель компьютерного занятия должна быть также 
процессуальной. Процесс — это не только изменение, но и ряд генетически 
преемственных стадий развития, соответствующих этапам компьютерного 
обучения. Модель должна также отвечать критериям противоречивости и 
проблемности, вариативности и гибкости. 

Как уже отмечалось, компьютерное занятие не предполагает стопро-
центного использования своего времени на работу компьютера. Поэтому 
необходимо рассмотреть проблему сочетания слова преподавателя и исполь-
зования компьютера. Можно выделить несколько форм такого сочетания: 

• первая форма сочетания: преподаватель руководит работой обуча-
емых с компьютером, знания об объекте изучения они извлекают сами; 

• вторая форма сочетания: знания об объекте изучения обучаемый 
получает от преподавателя, а компьютер служит подтверждением или кон-
кретизацией вербальных сообщений; 
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• третья форма сочетания: на основании работы с компьютером, 
осуществленной учащимися, преподаватель решает совместно с ними 
учебную проблему; 

• четвертая форма сочетания слова преподавателя и использования 
компьютера: опираясь на информацию, заложенную в компьютер, педагог 
сам решает проблему (и показывает ее решение) монологическим методом. 

В зависимости от рассмотренных форм сочетания, компьютерное за-
нятие может быть проведено различными методами обучения: 

• алгоритмическим и исследовательским методами при первой фор-
ме сочетания; 

• монологическим и диалогическим методами обучения при второй 
форме; 

• при третьей форме сочетания действий преподавателя и примене-
ния компьютера доминирующими методами будут диалогический и эври-
стический; 

• наконец, четвертая форма сочетания предопределяет применение 
монологического метода обучения. 

Эффективность проведения занятия с компьютерным сопровождени-
ем зависит от многих факторов. К ним, как известно, относятся: содержа-
ние учебного материала (его противоречивость, насыщенность математи-
ческим аппаратом или гуманитарным содержанием, возможность его про-
граммирования, создания проблемных ситуаций и др.), форма проведения 
занятий (урок, лекция, практическое занятие, коллоквиум, консультация и 
др.), выбранная преподавателем форма сочетания компьютера с применяе-
мыми им методами обучения, актуальный уровень развития у учащихся 
интеллектуальной, мотивационной и других сфер, наконец, уровень мето-
дического мастерства преподавателя и его умение отбирать и применять 
программные педагогические средства (ППС). 

Таким образом, модель компьютерного занятия как дидактическая 
система включает номенклатуру целей обучения знаниям и умениям, целей 
развития основных сфер человека, целей формирования учебной деятель-
ности; характеристику содержания учебного материала, критерии его от-
бора для создания программных педагогических средств, связи программ-
ного материала с остальным содержанием занятия; характеристику дидак-
тической структуры занятия; мотивационное его обеспечение; указания на 
формы связи деятельности преподавателя и применения компьютера и свя-
занное с ним сочетание методов обучения. Педагогическая эффективность 
компьютерного занятия зависит от ряда выше названных факторов и от то-
го на сколько реализован замысел, представленный в его модели. 
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10. ПРИНЦИПЫ ПРОБЛЕМНО-РАЗВИВАЮЩЕГО ОБУЧЕНИЯ 
 
Принципам обучения посвящено достаточно много учебной литера-

туры по педагогике, поэтому в данном пособии рассматриваются только те 
принципы, которые помогают учителю осуществлять процесс проблемно-
развивающего обучения и особенно те из них, которые не нашли отраже-
ния в других пособиях. 

10.1. Что такое принцип? Principium — основа, первоначало.  
Это исходное положение, идея, основное требование, вытекающее из зако-
номерностей. Принципы целостного педагогического процесса -это систе-
ма исходных требований и правил, выполнение которых обеспечивает до-
стижение основных целей школы. Принцип — это знание о педагогической 
деятельности, о том, как организовать учебно-воспитательный процесс, 
(как правильно поставить взаимосвязанные цели обучения, воспитания и 
развития; какое содержание образования отобрать для этих целей, какие 
методы и формы обучения и воспитания выбрать). 

Принцип — это предписание как действовать для достижения по-
ставленных целей. Он включает знание о закономерностях и противоречи-
ях педагогического процесса, требования и правила их выполнения и усло-
вия реализации принципа. Поэтому и описание принципа должно соответ-
ствующим образом быть структурировано: закономерности — противоре-
чия — требования — правила — условия. 

Требование — это условие, выполнение которого обеспечивает реа-
лизацию принципа. Требование отвечает на вопрос, каким должен быть 
учебно-воспитательный процесс. 

Правило отвечает на вопрос, как надо действовать, чтобы выполнить 
требование. 

Какие принципы входят в систему принципов целостного педагогиче-
ского процесса? В педагогической теории до недавнего времени принципы 
делились на принципы обучения и воспитания и рассматривались отдельно. 

К принципам воспитания относятся, например: связь воспитания  
с жизнью; единство сознания и поведения; уважение к личности ребенка в 
сочетании с разумной требовательностью к нему; опора на положительное 
в человеке; учет возрастных и индивидуальных особенностей школьников; 
преемственность и систематичность педагогических воздействий и др. 

К принципам обучения относятся: научность и доступность; связь обу-
чения с жизнью; преемственность и систематичность обучения; наглядность 
обучения; сознательность и активность учащихся и др. Сравнение названий и 
сути принципов обучения и воспитания показывает, что многие из них явля-
ются общими, то есть имеют отношение не только к воспитанию, но и к обу-
чению. Это еще раз подтверждает, что закономерности, из которых вытекают 
общие принципы, характерны для целостного педагогического процесса. Пе-
речислим их: комплексное решение задач развития, воспитания и обучения 
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учащихся; доступность, учет возрастных и индивидуальных особенностей 
школьников; наглядность; оптимальное сочетание форм и методов обучения и 
воспитания; связь школы с жизнью общества и ребенка и др. 

Развитие педагогики на определенных этапах сталкивается с необхо-
димостью пересмотра принятых изначально принципов (даже если они 
были истинны и научны). Требуется либо их более глубокое понимание 
(как это было, например, с принципом наглядности), или существенное до-
полнение другими (новыми) принципами, например проблемности, моти-
вации и др. Принципы придают содержанию дидактики целостность: поз-
воляют множество категорий и законов превратить в стройную систему, 
охватывающую все основные стороны и функции процесса обучения.  
Из них обучающий аспект наиболее полно отражен достаточным числом 
принципов. Но какие принципы регулируют деятельность учителя, направ-
ленную на развитие школьника — на развитие его интеллектуальной,  
мотивационной и других сфер? В традиционной дидактике эти принципы 
по существу отсутствуют. Поэтому рассмотрим относительно новые прин-
ципы проблемности и мотивации, с содержанием остальных, раннее сфор-
мулированных принципов, читатель может ознакомиться по учебным по-
собиям Ю.К. Бабанского, Т.А. Ильиной, И.Ф. Харламова и др. 

10.2. Принцип проблемности. Принцип проблемности начинает все 
чаще появляться в дидактических системах. Причина тому — постепенный 
поворот школы к последовательному решению задачи общего развития ре-
бенка. Этот принцип, как и любой другой, отражает закон некоторого явле-
ния. В практике обучения установлена конкретная зависимость: если уча-
щихся ставить перед необходимостью решать учебные проблемы, то в про-
цессе их решения у них развиваются многие качества, характеризующие 
сформировавшуюся индивидуальность и творческую личность (высокий 
уровень развития интеллектуальной, мотивационной и др. сфер, инициа-
тивность, самостоятельность, критичность и др.). Данная зависимость но-
сит закономерный характер — она проявляется всегда, когда в учебном 
процессе организуется включение учащихся в решение проблемы, в поиск 
нового знания. Именно это обеспечение необходимых условий для прояв-
ления данной закономерности представляет собой практическую важность. 
Педагогу необходимо знать, что следует предпринять до урока и во время 
его проведения, чтобы обеспечить развитие школьника. Ответ на вопрос о 
том, как организовать процесс обучения, как его осуществить, чтобы про-
изошло не просто усвоение знаний, не просто умственное развитие, а раз-
витие индивидуальности и личности, дает принцип проблемности. 

Приведем закономерности, отражаемые принципом: развитие инди-
видуальности школьника зависит от характера его деятельности; проблема 
является начальным моментом мыслительной деятельности; мыслить че-
ловек начинает тогда, когда у него появляется потребность что-либо по-
нять, когда возникает познавательное затруднение; проблемное обучение и 
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воспитание развивает интеллектуальную и другие сферы не потому, что 
учитель ставит проблемы, а потому что школьник сам их решает. 

Принцип проблемности способствует разрешению следующих про-
тиворечий: между имеющимся уровнем обученности, воспитанности и 
развития учащихся и необходимым; между актуальным уровнем развития 
интеллектуальной (мотивационной и др.) сферы и уровнем ближайшего ее 
развития. 

Применить закономерности развития и разрешить имеющиеся про-
тиворечия учителю помогают требования принципа проблемности:  
1) выявлять и учитывать уровни развития интеллектуальной сферы уча-
щихся; 2) учебно-воспитательный процесс должен быть направлен на раз-
витие у учащихся творческих способностей, познавательных умений и 
других составляющих интеллектуальной сферы; 3) с учетом реальных 
учебных возможностей учащихся создавать проблемные ситуации, решать 
учебные и другие проблемы; 4) структурировать взаимодействие учителя и 
учащихся в соответствии с логикой проблемного обучения; 5) системати-
чески осуществлять анализ результативности педагогических воздействий 
по развитию интеллектуальной сферы. 

Данные требования отражают основные направления действий педа-
гога, стремящегося к организации проблемно-развивающего обучения. 
Правила принципа проблемности раскрывают эти направления, называя 
конкретно, что следует сделать, чтобы выполнить требования: 1) системати-
чески применять диагностические методики для изучения интеллектуальной 
сферы учащихся; 2) при подготовке и проведении урока конкретно ставить 
цели развития интеллектуальной сферы учащихся, пользуясь научно обос-
нованной номенклатурой целей; 3) разработка учебных проблем возможна 
на основе анализа учебного материала и выявления противоречивых фактов; 
формулировка учебных проблем производится в виде вопросов, задач, зада-
ний; постановка учебных проблем в процессе обучения осуществляется ча-
ще всего в результате проблемной ситуации; 4) создание и разрешение про-
блемных ситуаций осуществляется в соответствии с логикой проблемного 
обучения по схеме: выявление противоречия (создание проблемной ситуа-
ции) формулирование проблемы — выдвижение гипотез — поиск способов 
решения проблемы — решение проблемы — проверка правильности реше-
ния — формулирование выводов — применение знаний как по образцу, так 
и в незнакомых условиях; 5) анализ деятельности учителя и учащихся осу-
ществлять с учетом достигнутого уровня знаний, развития и воспитанности 
учащихся. 

Условия реализации принципа могут способствовать во-первых, 
эффективности деятельности преподавателя и, во-вторых, успешности дея-
тельности учащихся. Рассмотрим эти условия. 

Реализация принципа проблемности будет эффективной, если препо-
даватель будет учитывать одновременно все его требования и применять в 
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комплексе соответствующие им правила. Логика самого процесса про-
блемно-развивающего обучения подсказывает, что лучше реализовать це-
лостный подход к его подготовке и организации, чем акцентировать вни-
мание на какой- либо его функции. Немаловажным условием успешности 
работы преподавателя является использование им разработанных педаго-
гикой диагностических методик, номенклатуры целей, приемов создания 
проблемных ситуаций, способов структурирования учебного материала, 
способов взаимодействия с учащимися, средств анализа и самоанализа 
процесса и результатов обучения. При организации проблемного обучения 
важно уметь определять и выбирать то соотношение действий педагога и 
учащихся, которое является оптимальным, наиболее подходящим для кон-
кретных условий. Это умение основывается на знании сущности и воз-
можностей методов проблемного обучения. 

К сожалению, в практике еще нередко бывает, что процесс проблем-
ного обучения оказывается на уроке с существенными «пробелами».  
Создана проблемная ситуация, поставлена учебная проблема, рассмотрены 
новые понятия, раскрыт смысл изучаемых явлений... Казалось бы, все в 
порядке, однако не всегда организация проблемного обучения приводит к 
развитию у учащихся составляющих интеллектуальной сферы. В чем при-
чина? Дело в том, что процесс проблемного обучения отличается от любо-
го другого тем, что протекает по особым этапам: создание проблемной си-
туации — высказывание предположений в ответ на проблемный вопрос — 
постановка учебной проблемы — выбор способа ее решения — решение 
проблемы — проверка правильности решения. Здесь названы основные 
этапы, они логически связаны между собой, и стоит только опустить какой-
либо из этапов, процесс проблемного обучения будет нарушен, окажется 
неполноценным именно с точки зрения реализации закономерностей раз-
вития школьников. Поэтому существенно важно соблюдение следующих 
условий: а) оказывать помощь учащимся на всех этапах учебно-
воспитательного процесса; б) предусматривать вариативность учебных и 
других проблем и способов их решения; в) информировать учащихся о су-
ти познавательных действий, о репертуаре мыслительных операций; 
г)побуждать учащихся к осознанию своих действий на основе рефлексии. 

10.3. Принцип мотивации. Мотивация присутствует во всех видах 
деятельности. В педагогическом аспекте необходимо не только учитывать 
имеющийся уровень развития мотивационной сферы учащихся, но и ре-
шать задачу ее развития. Принципом, регулирующим деятельность учителя 
в названном аспекте, является принцип мотивации. Этот принцип ориенти-
рует учителя не только на то, что необходимо формировать и что для этого 
нужно делать, но и на то, как добиваться должного результата, как побуж-
дать к активной учебной деятельности. 

Какие закономерности лежат в основе принципа мотивации? Прин-
цип мотивации соответствует законам единства познания и оценочной дея-
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тельности (единство знания и отношения), активности субъекта в процессе 
отражения и изменения им объекта. Эти общие положения необходимо 
учитывать в педагогическом процессе: отношения учащегося к знаниям, 
учению, труду, другим ценностям формируются не только в процессе и на 
основе познания, а формируются вместе (в соответствии) с потребностями 
и целями человека и общества. Но для того, чтобы принцип мотивации вы-
полнял регулятивную функцию, он должен отражать не только общие зако-
ны, но и внутренние закономерности процесса обучения. 

Закономерности процесса обучения, отражаемые принципом моти-
вации: 

• источником активности человека являются его потребности; 
• в деятельности всегда есть ее мотивационное ядро: существует 

единство деятельности и мотивации; 
• поведение и деятельность человека побуждается, направляется и 

регулируется мотивацией; 
• формирование мотивационной сферы школьника и функциониро-

вание мотивационной стороны процесса обучения осуществляется доста-
точно эффективно, если взаимодействие педагога и учащихся строится в 
соответствии с мотивационной основой учебной деятельности. 

Известно, что каждый принцип обучения регулирует разрешение 
конкретных педагогических противоречий. Назовем основные противоре-
чия, на разрешение которых нацеливает принцип мотивации: 

• между потребностями и другими побуждениями человека и спосо-
бами их удовлетворения; 

• между имеющимся уровнем сформированности мотивационной 
сферы и требуемым; 

• между актуальными и потенциальными состояниями мотивации. 
Разрешение названных противоречий возможно при соблюдении 

определенных требований, правил и условий реализации данного принципа. 
Цель деятельности педагога, направляемой данным принципом, заклю-

чается в развитии мотивационной сферы, в формировании у школьника си-
стемы фундаментальных потребностей и связанных с ними мотивациями — 
интеллектуальной потребностью, потребностями в познании, в достижении, в 
познавательном общении, потребностями в учении, в труде. Рассматривае-
мый принцип предполагает формирование у учащихся не отдельных мотивов 
(интересов), а формирование гармоничной мотивационной сферы, характери-
зующейся взаимосвязанностью ее компонентов. В этом заключается первое 
требование принципа мотивации: необходимо формировать гармоничную мо-
тивационную сферу — в школьном возрасте ее основу составляет мотивация 
учения и труда с ее неотъемлемыми компонентами (мотивация учения, моти-
вация труда, мотивация достижения, мотивация общения, мотивация кон-
структивного конфликтного поведения). Это означает, что развитие и форми-
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рование мотивации учения и труда необходимо рассматривать в качестве од-
ной из основных задач процесса обучения. 

Следующее требование принципа тесно связано с первым, вытекает 
из него. Целенаправленное формирование мотивации невозможно, если 
педагог не знает, насколько развито это свойство у каждого учащегося и 
всего класса в целом. Знание уровня развития мотивации позволяет учите-
лю сориентироваться в педагогической ситуации и сделать правильный 
выбор цели ее развития. Второе требование принципа, следовательно, за-
ключается в том, что необходимо своевременное выявление сформирован-
ности мотивации учения и труда — систематическое определение уровня 
ее развития у большинства учащихся. 

Третье требование принципа состоит в целесообразном отборе и 
применении на уроках средств побуждающего и формирующего воздей-
ствия. Эти средства необходимо применять так, чтоб они способствовали 
развитию различных компонентов и сторон мотивации в их единстве.  
Поэтому они должны применяться в комплексе, включающем приемы  
побуждения и за счет стимулирующего влияния содержания учебного ма-
териала, и за счет побуждающей функции методов обучения, и за счет со-
четания различных видов деятельности. 

Четвертое требование учитывает закономерности и условия эффек-
тивного функционирования мотивационной структуры учебной деятельно-
сти учащихся: необходимо обеспечить динамику развития положительных 
потребностно-мотивационных состояний учащихся в соответствии со 
структурой мотивационной основы деятельности. Названная структура 
рассмотрена выше. 

В пятом требовании принципа мотивации отражена необходимость 
анализа результатов деятельности педагога по формированию мотивацион-
ной сферы учащихся. Оно состоит в следующем: необходимо своевремен-
но выявлять результаты применения педагогических средств воздействия 
на мотивационную сферу учащихся — анализировать свою деятельность и 
корректировать ее так, чтобы обеспечить гармоничное развитие данной 
сферы. 

Чтобы выполнить эти требования, необходимо выполнять следую-
щие правила: 

1. Систематически выяснять, какие потребности, цели, мотивы и 
другие побуждения преобладают у большинства учащихся. Постоянно, на 
основе педагогической диагностики, анализировать причины и условия, 
влияющие на формирование мотивации. 

2. Формировать у учащихся интеллектуальную потребность, потреб-
ности в познании, труде, познавательном общении, потребность в дости-
жении и связанные с этими потребностями мотивации как компоненты це-
лостной мотивационной сферы. 
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3. При определении целей уроков предусмотреть активизацию со-
стояний заинтересованности, добросовестности, ответственности, инициа-
тивности, организованности, самостоятельности и т.п. 

4. Соотносить цели развития мотивации с возможностями педагоги-
ческих средств; применение любого педагогического средства должно 
быть целесообразным, своевременным и психологически оправданным. 

5. Взаимодействие учителя и учащихся осуществлять в соответствии 
со структурой мотивационной основы деятельности. 

6. Анализировать свою деятельность, пользуясь специально разрабо-
танными методиками анализа и самоанализа педагогической деятельности. 

Чтобы успешно применять принцип мотивации, как и любой другой 
принцип дидактики, необходимо не только знать его основные положения, 
но главное уметь применять его в практической деятельности, а для этого 
необходимо соблюдать ряд условий его реализации: 

• знать и применять диагностические методики для выявления 
уровня развития мотивации учащихся; 

• при выборе целей пользоваться для этого специально разработан-
ной номенклатурой целей; 

• руководствоваться методическими рекомендациями по применению 
средств побуждающего воздействия и анализа педагогической деятельности; 

• иметь представление о мотивационной основе учебной деятельно-
сти учащегося; 

• учитель должен научиться решать следующие вероятные педаго-
гические задачи: 

1) управлять вниманием учащихся; 2) разъяснять смысл предстоящей 
деятельности; 3) актуализировать необходимые мотивационные состояния; 
4) побуждать учащихся к выдвижению целей деятельности; 5) обеспечи-
вать успешное выполнение учащимися стоящих перед ними задач; 6) обес-
печивать учащихся оперативной информацией, поддерживающей у них 
уверенность в своих действиях; 7) оценивать процесс и результаты педаго-
гической деятельности по развитию мотивационной сферы. 

Принцип мотивации заключается в том, чтобы ориентировать педа-
гогов на формирование целостной мотивационной сферы; должным обра-
зом структурировать педагогическую деятельность; побуждать учащихся к 
активной жизнедеятельности, стимулировать у них заинтересованное, доб-
росовестное и ответственное отношение к труду, учению, к знаниям; свое-
временно выявлять сформированность мотивации учащихся, ее основных 
признаков. 

10.4. Взаимосвязь принципов дидактики. Все принципы связаны 
между собой и не могут применяться независимо один от другого. Напри-
мер, принципы проблемности, научности, систематичности и доступности 
направлены на развитие интеллектуальной сферы, выражают необходи-
мость систематического изучения знаний и применения их для решения за-
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дач практического характера. Поскольку в процессе учения устанавливает-
ся единство познавательных и мотивационных моментов, то и в деятельно-
сти педагога необходимо учитывать этот факт. Систематичность знаний 
связана не только с систематическим их преподаванием, но и с системати-
ческим их изучением. Уровень проблемности или доступности не поднять, 
если не сформировать у учащихся стремления к знаниям. Принцип моти-
вации соответствует названным принципам в том, что он способствует раз-
витию реальных учебно-познавательных возможностей учащихся, обу-
славливает развитие мотивов осознания систематического изучения пред-
мета, ответственного отношения к приобретению знаний и умений. Анало-
гично можно рассмотреть и доказать взаимосвязь других принципов. 

* * * 
В теории и практике применения системы проблемно-развивающего 

обучения в разных видах, системах и уровнях образования наметилось раз-
витие отдельных ее положений и элементов. Специфика обучения в разных 
типах образовательных учреждений, требования профессионализации про-
цесса обучения обусловили дифференциацию данной дидактической си-
стемы на ряд подсистем. К ним можно отнести: 

• проблемно-диалоговое обучение; 
• проблемно-задачное обучение; 
• проблемно-алгоритмическое обучение; 
• проблемно-контекстное обучение; 
• проблемно-модульное обучение; 
• проблемно-модельное обучение; 
• проблемно-компьютерное обучение; 
• проблемно-интерактивное обучение; 
• эвристическое программирование учебно-исследовательской дея-

тельности. 
Добавим, что этих подсистем значительно больше: в каждой из них 

акцентируется какой-либо один из элементов или аспектов процесса. Все 
эти виды обучения в наибольшей мере вобрало в себя проблемно-
развивающее обучение. 
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III. ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ КОНФЛИКТОЛОГИЯ 
 

11. ОСНОВНЫЕ КАТЕГОРИИ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ КОНФЛИКТОЛОГИИ 
 
11.1. Проблема взаимоотношений субъектов педагогического 

процесса. Как известно, в настоящее время в школе учатся совершенно 
иные учащиеся, чем в 90-е годы. Об этом говорят данные социологических 
опросов, говорящие об отношении молодежи к труду, учению, к старшим. 
Около 70% школьников не любят труда, не имеют навыков бережливости, их 
мотивационная сфера резко поляризована: потребительская мотивация зна-
чительно превышает созидательную мотивацию. Среди жизненных интере-
сов и ценностей интерес к профессии старшие школьники ставят на четвер-
тое место, учение в школе — на десятое. За последнее десятилетие резко 
изменилось отношение молодежи к старшим: уважение к старшим как цен-
ность переместилось с первых мест в конец списка жизненных ценностей. 
Большинство старшеклассников (78%) считают, что начавшиеся в России 
перемены либо ни к чему не привели, либо вызвали ухудшение дел и в 
стране, и в школе (кто виноват? Ясно, что не школьники). Конфликты с учи-
телями теперь возникают в три-четыре раза чаще, чем пять лет назад. На во-
прос: «Стали ли человечнее отношение учителей с детьми?» — ответили 
«да» 18% опрошенных взрослого населения России, а «нет» — 52%. Психо-
логи отмечают, что на каждом уроке возникает от 25 до 150 ситуативных по-
ложений психологической несовместимости педагогов и детей. 

Вот как говорят дети об отношении к ним учителей: 
• N.N. кидается в нас киянками и попал одному мальчику в глаз; 
• директриса запрещает ходить в одежде, которая мне нравится; 
• химичка ругает меня за то, что я дружу с L.; 
• почему, если тебе не удается какой-нибудь предмет, учитель при-

дирается ко всему. Например: «Было бы у тебя столько знаний, сколько 
одежды» Или: «Ты бы не волосы красила, а решала примеры»; 

• учительница информатики заставила стереть помаду; 
• учителя не дают высказывать свое личное мнение; 
• насчет оценок! Если я не согласна с отметкой, которую мне выста-

вили за четверть, естественно, я начинаю отстаивать свое, то есть, напри-
мер, мне поставили 3, а я уверенна, что знаю на 4. Совершенно не выслу-
шивают, не хотят и не желают углубляться в этот вопрос. Учитель в какой-
то степени психолог, так надо же не забывать это; 

• физрук ударил Шурика; 
• трудовик с неба берет оценки; 
• учительница сказала, что тетрадь это лицо ученика, а раз в тетради 

есть пробелы, то значит и в голове то же самое. 
Всякий раз, когда заходит разговор с учителями о трудностях работы, 

они обязательно называют проблему взаимодействия с коллегами, родите-
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лями, школьниками. Проблема взаимодействия участников педагогическо-
го процесса приобретает все большую остроту для современной школы. В 
последние годы отношения между учениками и учителями стали значи-
тельно сложнее и напряженнее. Это происходит по многим причинам в том 
числе зависит от изменившегося отношения младших к старшим. Опыт 
старших как бы теряет свою актуальность для новых поколений. Реальный 
механизм установления нормальных отношений с учащимися видится в 
снижении количества и накала конфликтов путем перевода их в педагоги-
ческую ситуацию. Отношения в педагогической деятельности между учи-
телями и учениками проходят сложные изменения в каждый возрастной 
период. Это обусловлено сменой позиций и ролей ученика в отношении с 
родителями, другими школьниками, учителями. Непосредственно межлич-
ностные отношения влияют на характер отношений учителя и школьника 
при организации групповых форм занятий. При этих формах работы про-
исходит смена неформальных лидеров, изменяются критерии популярно-
сти учеников, составы малых контактных групп, то есть происходит актив-
ная перестройка отношений, за чем не всегда может уследить учитель.  
Отношения учителя и учащегося преломляются через его отношения с дру-
гими учениками класса, определяют реакцию ученика на замечания, обра-
щения к нему учителя. 

Готовы ли учителя к работе в изменившихся условиях? Как показы-
вают исследования (Ю.Н. Козырев, В.Б. Ольшанский), хуже всего учителя 
подготовлены к тому, чтобы работать с людьми. В наибольшей степени их 
беспокоит собственная неподготовленность к решению психологических 
задач, возникающих в общении со школьниками, их родителями, коллегами 
по работе, школьной администрацией. Психологи отмечают, что «лишь у 
одного учителя из десяти достаточно развиты такие профессионально важ-
ные качества, как пристальное и постоянное внимание к личности другого 
человека, глубокое ее понимание, уважение к ней, искренность в выраже-
нии своих чувств и переживаний в межличностном общении. В связи с 
этими обстоятельствами учителю полезно овладеть технологией управле-
ния педагогическими конфликтными ситуациями». 

11.2. Понятие конфликта в педагогике, конфликтные ситуации. 
Взаимодействие учителя с учащимися происходит в различных ситуациях. 
Чаще всего эти ситуации моделирует и создает учитель и применяет их в 
педагогических целях для организации учебной деятельности, для научно 
обоснованного структурирования взаимной деятельности учителя и уча-
щихся, для воздействия на школьников. Такие ситуации называются педа-
гогическими. Нередко они могут носить конфликтный характер. 

Конфликтная ситуация — это ситуация, в которой участники (оп-
поненты) отстаивают свои несовпадающие с другими цели, интересы и 
объект конфликта. Оппоненты (противники в споре) отличаются друг от 
друга позицией, «силой» или рангом. Ранг оппонента — это социальная 
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характеристика человека. Например, оппонент первого ранга — человек, 
преследующий только собственные интересы и цели; оппонент второго 
ранга — человек отстаивающий некую групповую цель и интересы и т.п. 
Человек более высокого ранга имеет более развитые индивидуальные и 
личностные качества. 

Объект — это элемент конфликта, вызывающий к жизни конфликт-
ную ситуацию. Объект может быть эквивалентен призовому месту в спор-
те, денежной премии, праву на контроль, праву на человеческое достоин-
ство. Если объект неделим, то он является одним из условий существова-
ния конфликтной ситуации. Если объект делим и способ деления признает-
ся справедливым всеми участниками, то и конфликтной ситуации может не 
быть, она не должна возникать. Объект может быть как материальным, так 
и духовным как следствие желаний, интересов и т.п. Отношения между 
объектом и оппонентами можно сформулировать как доступность объекта 
для оппонента. Таким образом, конфликтная ситуация включает оппонен-
тов, объект, цели и отношения между ними. Каждый из оппонентов харак-
теризуется уровнем цели и интересов, доступностью для него объекта и 
рангом. Изменение одного из них приводит к изменению всех других со-
ставляющих конфликтную ситуацию. 

По данным исследователей две трети учащихся старших классов в 
объект конфликта вкладывают объективно существующее противоречие, 
проявляющееся в несоответствии взглядов учащихся и педагога на суть 
дисциплины («я только повернулся и попросил карандаш у друга, а она уже 
замечание в дневник пишет»), неоптимально выработанных и несогласо-
ванных с учащимися критериях оценивания результата учебной работы («в 
четверть выходило 4, а поставили 3»), отсутствии у учителей преподава-
тельских умений и навыков («учитель рассказывает неинтересно, на уроке 
скучно, хочется хоть с соседом поговорить»), педагогической этики и такта 
(«чуть что не по ней, то сразу начинает кричать и ругаться»), привержен-
ности традиционной авторитарной педагогической философии — «мое де-
ло учить, а ваше — молчать и слушать», вступает в противоречие с доми-
нирующими потребностями возраста старших школьников — не только 
брать, но и отдавать, не только исполнять, но и вести и т.п., с социальными 
требованиями сегодняшнего дня — творческой активности, ответственно-
сти, самостоятельности индивида. 

Среди потенциально конфликтогенных педагогических ситуаций 
можно выделить ситуации деятельности, поведения и отношений. 

Ситуации деятельности могут возникать по поводу выполнения 
школьником тех или иных заданий, успеваемости, учебной и неучебной де-
ятельности. Конфликтные ситуации здесь могут возникнуть в случаях от-
каза учащегося выполнить задание. Это может происходить по разным 
причинам: утомление, трудности в усвоении учебного материала, неудач-
ное замечание учителя. 
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Ситуации поведения возникают, как правило, в связи с нарушениями 
школьниками правил поведения. Такие ситуации могут приобретать харак-
тер конфликтных в случаях, если учитель, не выяснив мотивов сделает 
ошибочный вывод о поступках кого-либо из учащихся. Учитель не всегда 
знает обстоятельства детской жизни, лишь догадывается о мотивах поступ-
ков, не всегда представляет отношения между детьми, поэтому ошибки при 
оценке поведения или завышенные требования вызывают конфронтацию 
его действиям со стороны учащихся. 

Ситуации отношений возникают тогда, когда затрагивают эмоции и 
интересы учащихся и учителей в процессе общения или деятельности. Если 
педагогическая ситуация вызывает у ее участников негативные эмоции, по-
рождающие неприязнь друг к другу, то такая ситуация также приобретает 
конфликтный характер. Она возникает в тех случаях, когда деловые отноше-
ния подменяются межличностными отношениями, когда даются неоправ-
данно отрицательные оценки не поступку школьника, а его личностным ка-
чествам. Грань, разделяющая поведение человека и поведение должностного 
лица, очень тонка, почти незаметна. Поэтому конфликтная ситуация может 
перейти из сферы деловых отношений в сферу чисто личностную. 

Возможно ли работать с учащимися без конфликтных ситуаций? Нет! 
Конфликтные ситуации имманентно присущи процессу обучения и обще-
нию учителя и учащихся. В то же время конфликтная ситуация — это сиг-
нал — звонок — набат какого-то нарушения. Это возникшее, обнажившее-
ся противоречие. Не замечать его нельзя. 

Можно сделать вывод, что сама должность учителя предполагает 
возможность конфликтных ситуаций, где объектом могут выступать право 
учителя требовать от учащихся выполнения учебных заданий, выполнения 
правил поведения, право учащихся и учителя на чувство собственного до-
стоинства, то есть возможность конфликтной ситуации заложена в его 
должностных функциях. Но, чтобы возник конфликт одной конфликтной 
ситуации недостаточно, конфликтная ситуация может существовать задол-
го до того, как произойдет прямое столкновение оппонентов. 

Конфликт — столкновение противоположно направленных целей, 
интересов, позиций, мнений или взглядов оппонентов или субъектов взаи-
модействия. Обратимся к школьной практике. 

На уроке учительница несколько раз делала замечания ученику, кото-
рый не занимался. На замечания не реагировал, продолжал мешать другим: 
достал резинку и начал стрелять бумажками в учеников. Как, по-вашему, 
это конфликт? Он произошел или еще нет? Это еще не конфликт, но налицо 
конфликтная ситуация. Здесь есть субъекты конфликта (учитель и ученик) 
и объект конфликта (то, что вызвало конфликтную ситуацию, — учебная 
работа). Но раз ученик не выполняет, учитель настаивает на выполнении 
своих требований. Попробуем спрогнозировать дальнейшее развитие со-
бытий: если в этом случае школьник не меняет своего поведения, учитель 
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будет вынужден применить меры педагогического воздействия. В свою 
очередь ученик на них будет каким-либо образом реагировать. Конфликт-
ная ситуация в этом случае перерастет в конфликт. 

Чтобы произошел конфликт, нужны действия со стороны оппонен-
тов, направленные на достижение их целей. Такие действия называются 
инцидентом. Таким образом, конфликт — это конфликтная ситуация, со-
провождаемая инцидентом. В определенном смысле конфликтная ситуация 
и конфликт ведут себя независимо. Читатель спросит, какое практическое 
значение для нас, как педагогов, может иметь знание структуры конфлик-
та? Обратимся к практике. 

Рассмотрим пример одной из конфликтных ситуаций, которая неред-
ка в наших школах — это сорванный урок. 

Урок шел как обычно. Учительница по черчению приступила к объ-
яснению. Вдруг она услышала позади себя отчетливый скрип. По выраже-
нию лица она сразу определила, что это сделал С., и, не задумываясь стро-
го сказала чтоб он прекратил скрипеть, иначе его удалят с урока. Она и не 
подозревала, что провал ее урока начался, так как она поддалась на прово-
кацию (не смогла быстро проанализировать и оценить конфликтную ситуа-
цию). Учительница продолжила свое объяснение, но скрип все равно воз-
обновился. Тогда учительница подошла к С., взяла с парты его дневник и 
записала замечание (переход к действиям — возник конфликт). 

Так она совершила сразу две педагогические ошибки. Прежде всего, 
если бы она учла особенности С. (озорной, наглый, неумный, трусливый), 
то поняла бы, что достаточно было взять дневник и положить к себе на 
стол, тем самым вызвать у С. стимул хорошо работать на уроке, чтобы не 
записали замечание в дневник. Вторая ошибка — это потеря драгоценного 
для учителя времени на запись замечания и привлечение к конфликту вни-
мания всего класса. 

Поскольку замечание было записано, С. стал скрипеть еще громче, 
откровенно издеваясь над учителем. Еле сдерживаясь, она стала кричать, 
что удалит его с урока. Это была очередная ошибка молодой учительницы 
(она не выходила из конфликта, а еще более усугубляла его). Учительница 
в этом случае поставила себя в такое положение, когда ее авторитет пуб-
лично, на глазах у детей, падает. Такие слова («Удалю с урока!») может се-
бе «позволить» учитель только в том случае, когда он твердо уверен в том, 
что ученик подчинится его требованию, когда он обладает большим авто-
ритетом и достаточной властью. 

С. не только не вышел из класса, а еще больше продолжал препи-
раться, тогда учительница хлопнула журналом и села за стол. Но это никак 
не подействовало ни на С., ни на класс. Прозвенел звонок и со слезами на 
глазах учительница вошла в учительскую, где все учителя сочувствовали 
ей, слушая ее рассказ о сорванном уроке. 
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Следующий урок в этом классе был урок географии. Преподавала 
этот предмет учительница, которая была подругой молодой учительницы и 
острее других пережила ее рассказ. Будучи во взвинченном состоянии, оно, 
забыв поздороваться с детьми, стала на высоких тонах делать замечание С. 
про то как надо стоять за партой. С., как всегда, не смог смолчать, за что 
она начала его отчитывать и в конечном счете выгнала из класса. С., ничего 
не поняв, вышел. Класс также ничего не понял и солидаризировался с С., 
заняв негативную позицию по отношению к действиям учителя. 

Следующий урок в этом классе был урок иностранного языка.  
Преподавала этот предмет классный руководитель. Вместо того, чтобы ве-
сти урок, она стала разбирать случай на уроке черчения. 

С. не был трудным учеником, но в результате конфликта только с од-
ним учителем у него были испорчены отношения с другими педагогами. 
После происшедшего С. возненавидел учительницу черчения. 

Главная ошибка других учителей состоит в том, что из солидарности 
с коллегой они разрушили то, что долго создавалось и что должно быть ос-
новным правилом педагогического влияния на ребенка. Если эта волна 
учительской «солидарности» против С. вовремя не остановится, то весьма 
вероятно, что подросток быстро станет объективно трудным. 

Анализ подобных фактов из школьной жизни показывает, что во-
первых, конфликтная ситуация может возникнуть и субъективно, то есть по 
воле одной из сторон, и объективно. Но не всегда причина конфликта — 
нежелательные поступки учащегося. В нашем примере причиной конфлик-
та стали действия ... учительницы, точнее, ее педагогически неграмотные 
действия. Ученик С. действительно создал конфликтную ситуацию, но 
конфликта могло и не быть, не допусти учительница ряд ошибок. 

Во-вторых, легче конфликт предупредить, чем разрешить. Задача 
учителя предупредить возникновение конфликтной ситуации (где это воз-
можно). Например, познакомиться с листом здоровья и сведениями о роди-
телях по журналу класса. Если у ребенка заболевание эндокринной систе-
мы — ждите немотивированных поступков и эмоциональных взрывов. 

В-третьих, возможно возникновение инцидента как со стороны уче-
ника, так и со стороны учителя. Это касается прежде всего эмоциональной 
сферы (раздражение, гнев, обида). В таких случаях и ученику и учителю 
могут помочь навыки саногенного мышления и поведения. 

Наконец, если предупредить конфликт не удалось, то его придется 
разрешать. В педагогике неразрешенные конфликты особенно опасны как 
для педагогов, так и учащихся. Это длительный процесс, но при правиль-
ном его развитии воспитательный успех вам обеспечен. 

Конфликтные ситуации и конфликты могут быть созданы объектив-
ными обстоятельствами независимо от воли и желания людей (из-за транс-
порта школьник опоздал на урок), но могут быть созданы и по инициативе 
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оппонентов (проявление, например, грубости), то есть могут быть объек-
тивными и субъективными, или и тем, и другим. 

Сторонами конфликт может восприниматься по-разному. От того, 
насколько правильно и полно воспринимают оппоненты природу кон-
фликтной ситуации и инцидента в очень большой степени зависит процесс 
развития конфликта и его разрешение. 

11.3. Динамика конфликта. Социальная психологии в динамике 
конфликта различает 4 этапа: 1) возникновение объективных противоре-
чий; 2) осознание конфликтной ситуации; 3) переход к конфликтным дей-
ствиям; 4) разрешение конфликта. Рассмотрим подробнее каждый этап, но 
применительно к практике педагогов. 

В основе любого конфликта (будь то деловой или эмоциональный) 
лежит противоречие. Противоречие — это двигатель прогресса, развития. 
Логично ли избегать его? Преодолевая разногласия, различия позиций или 
взглядов, мы поднимаемся на качественно более высокий уровень развития 
индивидуальности. 

Вся педагогическая хитрость заключается во втором этапе динамики 
конфликта — осознании ситуации. Во-первых, если перед вами конфликт 
эмоциональный, где просто не существует объекта конфликта, а есть лич-
ностная неприязнь, не нужно оценивать ситуацию как конфликтную. Необ-
ходимо позаботиться о том, чтобы, сработали механизмы психической за-
щиты (см. главу о сфере саморегуляции) или стражи душевного здоровья: 
мудрость, понимание другого и свобода выбора переживаний. Во-вторых, 
если налицо объективное противоречие, где есть объект конфликта (имен-
но тот, в которым вы увидели воспитательный потенциал), вы оцениваете 
ситуацию как конфликтную конструктивную и переходите к конфликтному 
поведению. 

Под «конфликтным поведением» мы понимаем не агрессию или вза-
имное давление, а целенаправленное педагогическое воздействие педагога 
на воспитанника. Оно включает в себя продуманную систему акций как 
для учителя, так и учащегося. Эта система конфликтного поведения пред-
ставляет собой разработанные и реализованные известные стили поведе-
ния в ситуация разногласия. Будет ли конфликт иметь конструктивное или 
деструктивное воздействие на школьника зависит от правильно оцененного 
учителем противоречия (есть ли в конфликте делимый или неделимый объ-
ект конфликта) и от оптимально выбранного стиля поведения. 

Таким образом, педагогический конфликт — это объективное проти-
воречие, вызванное несоответствием имеющегося уровня личностного или 
индивидуального развития и реальных ситуаций учебно-воспитательного 
процесса, являющееся для его участников своеобразным воспитательным 
потенциалом, преодоление (разрешение) которого переводит учителя и 
учащегося на более высокий уровень личностного и индивидуального раз-
вития. 
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12. СТИЛИ ПОВЕДЕНИЯ В СИТУАЦИЯХ РАЗНОГЛАСИЯ 
 
Когда вы находитесь в конфликтной ситуации, для более эффективно-

го решения проблемы, необходимо выбрать определенный стиль поведения, 
учитывая при этом ваш собственный стиль, стиль других вовлеченных в 
конфликт людей, а также природу самого конфликта. Данный материал при-
зван помочь вам в определении этих стилей и их наиболее эффективном ис-
пользовании для того, чтобы, попадая в различные конфликтные ситуации, 
вы были вооружены соответствующей стратегией разрешения конфликта. 

Всего стилей поведения в ситуациях разногласий, по мнению ученых 
(У. Томас, Р. Кильмен — см.: Дж. Скотт) пять: сотрудничество — опти-
мально почти всегда; компромисс — вполне приемлемо в ряде случаев; из-
бегание (уход) — рекомендовано в случае неспровоцированных партнером 
«пожаров»; приспособление — возможно в тех случаях, когда оппонент 
действительно прав, и соперничество (конкуренция) — наименее эффек-
тивный, но наиболее часто используемый способ поведения в конфликтах. 
Каждый человек может в какой-то степени использовать все эти стили, но 
обычно он имеет приоритетные, закрепившиеся жизненными обстоятель-
ствами, стили. Основные стили поведения в конфликтной ситуации связа-
ны с общим источником любого конфликта — несовпадением интересов 
двух и более сторон. 

Ваш стиль поведения в конкретном конфликте определяется той ме-
рой, в которой вы хотите удовлетворить собственные интересы (действуя 
пассивно или активно) и интересы другой стороны (действуя совместно 
или индивидуально). Если ваша реакция пассивна, то вы будете стараться 
выйти из конфликта; если она активна, то вы предпримете попытки разре-
шить его. Такие оценки вы можете сделать для себя и для других участву-
ющих в конфликте сторон. 

Необходимо также проанализировать конфликтную ситуацию со сто-
роны взаимодействия ее участников. Если вы предпочитаете совместные 
действия, то вы будете пытаться разрешить конфликт вместе с другим че-
ловеком или группой людей, которые в нем участвуют. Если же предпочи-
таете действовать индивидуально, то вы будете искать свой путь решения 
проблемы или путь уклонения от ее решения. Степень кооперативности в 
поведении также легко может оценен для вас и для других людей. 

Если вы внимательно рассмотрите и примерите на себя различные 
стили, то вы можете узнать тот, к которому вы обычно прибегаете в кон-
фликтных ситуациях; вы можете также определить и те стили, которыми 
обычно пользуются связанные с вами люди. Ниже кратко описан каждый 
из упомянутых стилей. 

12.1. Стиль конкуренции (соперничества): человек, использующий 
стиль конкуренции, весьма активен и предпочитает идти к разрешению 
конфликта своим собственным путем. Он не очень заинтересован в сотруд-
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ничестве с другими людьми, но зато способен на волевые решения.  
При этом стиле свойственно стремление в первую очередь удовлетворить 
собственные интересы в ущерб интересам других, вынуждение других лю-
дей принимать ваше решение проблемы. 

Это может быть эффективным стилем в том случае, когда вы облада-
ете определенной властью; вы знаете, что ваше решение или подход в дан-
ной ситуации правильны и вы имеете возможность настаивать на них.  
Однако его не рекомендуется использовать в личных отношениях, так как 
он может вызвать у людей чувство отчуждения. 

Вот примеры тех случаев, когда следует использовать этот стиль: ис-
ход очень важен для вас и вы делаете большую ставку на решение возник-
шей проблемы; вы обладаете достаточным авторитетом для принятия ре-
шения и представляется очевидным, что предлагаемое вами решение — 
наилучшее; решение необходимо принять быстро и у вас есть достаточно 
власти для этого; вы чувствуете, что у вас нет иного выбора и вам нечего 
терять; вы находитесь в критической ситуации, которая требует мгновенно-
го реагирования; вы должны принять непопулярное решение, но сейчас 
вам необходимо действовать и у вас достаточно полномочий для выбора 
этого шага. 

Вывод: когда вы используете этот подход, вы можете быть не очень 
популярны, но вы завоюете сторонников, если он даст положительный ре-
зультат. Но если вашей основной целью является популярность и хорошие 
отношения со всеми, то этот стиль использовать нельзя. Он рекомендуется 
скорее в тех случаях, когда предложенное вами решение проблемы имеет 
для вас большое значение; вы чувствуете, что для его реализации вам необ-
ходимо действовать быстро; вы верите в победу, потому что обладаете для 
этого достаточной волей и властью. 

Формы проявления стиля конкуренция: стремление доказать, что 
другой человек не прав; человек дуется, пока другая сторона не передума-
ет; человек стремится перекричать другого; применение физического наси-
лия; не принятие явного отказа; требование безоговорочного послушания; 
стремление перехитрить другого; обращение за помощью союзников для 
поддержки; требование, чтобы оппонент согласился с вами ради сохране-
ния отношений. 

12.2. Стиль уклонения (ухода) второй из пяти основных подходов к 
конфликтной ситуации, реализуется тогда, когда вы не отстаиваете свои 
права, не сотрудничаете ни с кем для выработки решения проблемы или 
просто уклоняетесь от разрешения конфликта. Вы можете использовать 
этот стиль, когда затрагиваемая проблема не столь важна для вас, когда вы 
не хотите тратить время и силы на ее решение или когда вы чувствуете, что 
находитесь в безнадежном положении. Этот стиль рекомендуется также в 
тех случаях, когда затрагиваемая проблема для вас не столь важна; вы не 
хотите тратить силы на ее решение; вы находитесь в безнадежном положе-
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нии; вы чувствуете себя не правым и предчувствуете правоту другого чело-
века; ваш оппонент обладает большей властью; вы вынуждены общаться со 
сложным человеком; нет серьезных оснований продолжать с ним контакты; 
вы не знаете, что предпринять и принимать этого решение сейчас нет необ-
ходимости; для решения конкретной проблемы вы не располагаете доста-
точной информацией и т.д. Все это — серьезные основания для того, чтобы 
не отстаивать собственную позицию. 

Итак, этот стиль реализуется тогда, когда вы не отстаивает свои пра-
ва, не сотрудничаете ни с кем для выработки решения проблемы или про-
сто уклоняетесь от разрешения конфликта. 

Типичные случаи, в которых рекомендуется применять стиль укло-
нения: исход не очень важен для вас и вы считаете, что решение настолько 
тривиально, что не стоит тратить на него силы; напряженность слишком 
велика и вы ощущаете необходимость ослабления накала; у вас трудный 
день, а решение этой проблемы может принести дополнительные неприят-
ности; вы знаете, что не можете или даже не хотите решить конфликт в 
свою пользу; вы хотите выиграть время; очень сложная ситуация и ее раз-
решение потребует от вас слишком многого; у вас мало власти для решения 
проблемы; попытка решить ситуацию сейчас опасна, так как вскрытие 
конфликта и его открытое обсуждение может только ухудшить ситуацию. 

Вывод: стиль уклонения многие считают бегством от проблем, но это 
не так. В действительности уход может быть вполне подходящей и кон-
структивной реакцией на конфликтную ситуацию. Вполне вероятно, что, 
если вы постараетесь игнорировать ее, не выражая к ней свое отношение, 
уйти от решения проблем, сменить тему или перевести внимание на что-то 
другое, то конфликт разрешится сам собой. Если нет, то вы можете занять-
ся им позже, когда будете больше готовы к этому. 

Формы проявления стиля уклонения: молчание, демонстративное 
удаление, обиженный уход, затаенный гнев, депрессия, игнорирование 
обидчика, едкие замечания по их поводу за «их» спиной, переход на чисто 
деловые отношения, индифферентное отношение, полный отказ от друже-
ских или деловых отношений с провинившейся стороной. 

12.3. Стиль приспособления. Он означает, что вы, действуя сов-
местно с другим человеком, не пытаясь отстаивать собственные интересы.  
Этот стиль полезен в тех случаях, когда вы не можете одержать верх, по-
скольку другой человек обладает большей властью, ваш вклад не очень ве-
лик и вы не делаете ставку на положительное для вас решение проблемы. 
Вы чувствуете, что немного уступая, вы теряете мало. Или в этих условиях 
надо несколько смягчить ситуацию. 

Чем отличается уход от приспособления? Чем привлекателен может 
быть этот стиль? Он позволяет чувствовать вам комфортно по отношению 
к другому человеку, его желаниям. 
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Вот наиболее характерные ситуации, в которых рекомендуется стиль 
приспособления: вас не особо волнует случавшееся; вы хотите сохранить 
мир и добрые отношения с другими людьми; вы чувствуете, то важнее со-
хранить с кем-то хорошие отношения, чем отстаивать свои интересы; вы 
понимаете, что итог намного важнее для другого человека, чем для вас; вы 
понимаете, что правда не на вашей стороне; у вас мало власти и шансов 
победить; эта ситуация будет полезным уроком для человека, которому вы 
уступаете — думаете вы. 

Вывод: уступая, или соглашаясь, жертвуя своими интересами, вы 
можете смягчить конфликтную ситуацию и восстановить гармонию. 

12.4. Стиль сотрудничества. Что означает этот стиль? Когда его 
следует применять? Какие вы видите препятствия для применения стиля? 
Следуя этому стилю, вы активно участвуете в разрешении конфликта и от-
стаиваете свои интересы, но стараетесь при этом сотрудничать с другим 
человеком. Этот стиль требует более продолжительной работы по сравне-
нию с большинством других подходов к конфликту, поскольку вы сначала 
«выкладываете на стол» нужды, заботы и интересы обеих сторон, а затем 
обсуждаете их. Однако, если у вас есть время и решение проблемы имеет 
достаточно важное для вас значение, то это хороший способ поиска обою-
довыгодного результата и удовлетворение интересов всех сторон. 

Этот стиль особенно эффективен тогда, когда стороны имеют раз-
личные скрытые нужды. В таких случаях бывает затруднительным опреде-
ление источника неудовлетворенности. Вначале может показаться, что оба 
хотят одного и того же или имеют противоположные цели на отдаленное 
будущее, что является непосредственным источником конфликта. Однако 
существует различие между внешними декларациями или позициями в 
споре и подспудными интересами или нуждами, которые служат истинны-
ми причинами конфликтной ситуации. 

Иными словами, для успешного использования стиля сотрудничества 
необходимо затратить некоторое время на поиск скрытых интересов и 
нужд для разработки способа удовлетворения истинных желаний обеих 
сторон. Раз вы оба понимаете, в чем состоит причина конфликта, вы имее-
те возможность вместе искать новые альтернативны или выработать при-
емлемые компромиссы. 

Итак, удовлетворение интересов обеих сторон. Внимание к скрытым 
нуждам и потребностям. Итог — устраняются и суть противоречия и его 
причины, профилактика других конфликтов. 

Такой подход рекомендуется использовать в описанных ниже ситуа-
циях: решение проблемы очень важно для обеих сторон и никто не хочет от 
него устраниться; тесные, длительные и взаимозависимые отношения с 
другой стороной; вы располагаете достаточным временем, чтобы порабо-
тать над проблемой; вы и ваш партнер готовы и способны обсуждать суть 
своих и чужих интересов; обе стороны конфликтной ситуации обладают 
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равной властью или хотят игнорировать разницу в положении для того, 
чтобы на равных искать решение проблемы. 

Вывод: этот стиль — дружеский и мудрый подход к решению ситуа-
ции и удовлетворению интересов обеих сторон. Но он требует определен-
ных условий: достаточное количество времени у обеих сторон, они должны 
уметь объяснять свои желания, выразить свои нужны, уметь выслушать 
друг друга и затем выработать альтернативы для решения проблемы. 

12.5. Стиль компромисса. Что означает этот стиль? В каких случаях 
рекомендуется его применять? Вы немного уступаете в своих интересах, 
чтобы удовлетворить их в оставшемся, другая сторона делает то же самое. 
Иными словами, вы сходитесь на частичном удовлетворении своего желания 
и частичном выполнении желания другого человека. Вы делаете это, обме-
ниваясь уступками и торгуясь для выработки компромиссного решения. 

Такие действия могут в некоторой степени напоминать сотрудниче-
ство. Однако компромисс достигается на более поверхностном уровне по 
сравнению с сотрудничеством; вы уступаете в чем-то, другой человек так-
же в чем-то уступает и в результате вы можете прийти к общему решению. 
Вы не ищете скрытые нужды и интересы как в случае применения стиля 
сотрудничества. Вы рассматриваете только то, что говорите друг другу о 
своих желаниях. 

Стиль компромисса наиболее эффективен в тех случаях, когда вы и 
другой человек хотите одного и того же, но знаете, что одновременно это 
для вас невыполнимо. В результате удачного компромисса человек может 
выразить свое согласие следующим образом: «Я могу смириться с этим». 
Ударение делается не на решении, которое удовлетворяет интересы обеих 
сторон, а на варианте, который можно выразить словами: «Мы не можем 
оба выполнить полностью свои желания, следовательно, необходимо прий-
ти к решению, с которым каждый из нас мог бы смириться». В таких ситу-
ациях сотрудничество может оказаться даже невозможным. Возможно, что 
ни один из вас не имеет ни времени, ни сил, необходимых для него, или 
ваши интересы исключают друг друга. И тогда вам может помочь только 
компромисс. 

Итак, частичное удовлетворение желаний обеих сторон. Вы хотите 
одного и того же, но это не выполнимо. И вы это знаете. Незначительные 
взаимные уступки: «Хорошо, мы проведем часть отпуска у моря, а часть — 
у моей мамы,» — говорите вы. 

Типичные случаи, при которых стиль компромисса наиболее эффек-
тивен: обе стороны обладают одинаковой властью и имеют взаимоисклю-
чаюшие интересы; вы хотите получить решение быстро, потому что это 
более экономичный и эффективный путь; вас может устроить временное 
решение; вы можете воспользоваться кратковременной выгодой; другие 
подходы к решению проблемы оказались не эффективными; удовлетворе-
ние вашего желания имеет для вас не слишком большое значение и вы мо-
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жете несколько изменить поставленную цель; компромисс позволит вам 
сохранить взаимоотношения и вы предпочитаете получить хоть что-то, чем 
все потерять. 

Способы разрешения конфликта в стиле компромисса: следует начать 
с прояснения интересов и желаний обеих сторон; после этого необходимо 
очертить область совпадения интересов; затем вы должны выдвигать пред-
ложения, выслушивать предложения другой стороны; готовность к уступ-
кам и обмену услугами и т.п. Переговоры продолжаются пока не будет вы-
работана приемлемая формула взаимных уступок. 

Вывод: компромисс — это удачное отступление или даже последняя 
возможность прийти к какому-то решению. Но вы можете выбрать этот 
подход с самого начала, если: не обладаете достаточной властью, чтобы 
добиться желаемого, если сотрудничество невозможно, никто не хочет од-
носторонних уступок. 

12.6. Общий подход к управлению конфликтными ситуациями. 
Для решения обозначенных выше вероятных педагогических задач по выбо-
ру и применению стилей управления конфликтными ситуациями полезно 
руководствоваться следующими принципами. В педагогической конфликт-
ной ситуации нужно всегда видеть противоречие, которое может привести к 
развитию школьника, отношений между ним и учителем. Если целью учи-
теля является душевное здоровье воспитанника и его человеческое счастье, 
то ему нужно озаботиться тем, как ученик выйдет из ситуации, что усвоит 
из общения с учителем. Находясь в конфликтной ситуации, учитель обязан 
помнить о необходимости выполнения профессиональных действий. 

Для успешного разрешения конфликтных ситуаций необходимо учи-
тывать следующие положения: 

• учителю следует понять и принять неизбежность встречи с кон-
фликтными ситуациями в своей работе; 

• постараться вычленить наиболее вероятные конфликтные ситуа-
ции и научиться заранее способам их решения; 

• осознать реальные причины таких ситуаций, увидеть трудности их 
разрешения и необходимость овладения способами их предупреждения; 

• при разрешении конфликтов профессиональная ответственность 
лежит на учителе за педагогически правильное разрешение ситуации; 

• участники конфликтов имеют различный ранг, чем и определяется 
их разное поведение в конфликте; 

• разница возраста и жизненного опыта участников разводит их по-
зиции в конфликте; 

• различное понимание событий и их причин участниками, поэтому 
учителю не всегда легко понять глубину переживаний ребенка, а ученику — 
справиться со своими эмоциями, подчинить их разуму; 

• присутствие других школьников при конфликте делает их из сви-
детелей участниками, а конфликт приобретает коллективный характер. 
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Выливается это в обсуждение личностных качеств ребенка всем коллекти-
вом, что естественно может травмировать ребенка. Поэтому не следует 
привлекать других детей к конфликту, не выносить все на обсуждение кол-
лектива; профессиональная позиция учителя в конфликте обязывает его 
взять на себя инициативу в его разрешении и на первое место поставить 
интересы школьника; всякая ошибка учителя при разрешении конфликта 
порождает новые ситуации и конфликты, в которые включаются другие 
ученики; конфликт в педагогической деятельности легче предупредить, 
чем успешно разрешить. 

 
 
13. ТЕХНОЛОГИЯ УПРАВЛЕНИЯ КОНФЛИКТНЫМИ СИТУАЦИЯМИ 

 
13.1. Педагогические цели управления конфликтными ситуаци-

ями. Под управлением конфликтной ситуацией понимается: 1) предупре-
ждение инцидента разрешением конфликтной ситуации; 2) перевод ее в 
педагогическую задачу; 3) моделирование познавательных конфликтных 
ситуаций в учебно-воспитательных целях. 

Какие представления и отношения, качества и умения необходимо 
сформировать будущему педагогу в себе, чтобы, управляя ситуацией, по-
ложительно влиять как на участников конфликтной ситуации, так и на кон-
фликт в целом? Какие педагогические цели он решает при этом? 

Сознательное управление педагогом конфликтной ситуацией воз-
можно лишь с позиции конструктивного отношения к конфликту. Оно ха-
рактеризуется, с одной стороны, неприятием нереалистических (эмоцио-
нальных, беспредметных) конфликтов в общении между людьми, с другой, 
разумным и конструктивным отношением к реалистическим (предметным, 
деловым) конфликтам. Разрешение такого конфликта приводит к развитию 
явления, несовершенство которого вскрывает конфликтное противоречие, 
которое, как и любое другое противоречие, является источником развития. 
Конфликты несут в себе не только отрицательный, но и положительный 
эмоциональный заряд. 

В них есть место не только для зависти, неудовлетворенности собой 
и другими людьми, страхов, неприязни и даже ненависти, но есть и состоя-
ния связанные с предвкушением борьбы, воодушевления, живого интереса 
к оппоненту, надежды на успех в своем деле, удовольствия от точно 
найденной и принятой соперником аргументации. 

Очевидно, что управление конфликтной ситуацией предпринимается 
учителем не только ради самой ситуации или собственной безопасности. 
Каждая конфликтная ситуация, возникшая на уроке стихийно или смодели-
рованная педагогом, должна стать мощным источником развития ее участ-
ников. Управление конфликтом — это последовательно проводимые педа-
гогом воспитательные действия. Набор их достаточно богат: например, при 
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возникновении беспредметных конфликтных ситуаций (учащиеся начина-
ют паясничать, открыто провоцируя гнев учителя) уместна шутка, пере-
ключение внимания и т.п.; если же ситуация оценена как реальная (кон-
фликтные ситуации по поводу учебной деятельности, необъективной оцен-
ки), то возможно применение невербальных и вербальных приемов, таких 
как, корректное замечание, повторное пояснение, без противоборства и 
противопоставления школьникам со стороны учителя. 

Выбор тех или иных способов и приемов управления конфликтной си-
туацией — воспитательных действий — диктуется педагогическими целями. 

В качестве основ, определяющих содержание педагогических целей 
мы рассматриваем: определение цели как педагогической категории, учет 
сложившихся в педагогике подходов к разработке целей развития и воспи-
тания, сущность формируемого качества, его признаки, состав, а также 
уровни его развития. 

Конфликтогенность — это интегративное свойство индивидуально-
сти, определяющее не только рассматриваемую в этой главе технологию 
управления конфликтной ситуацией, но шире — мотивацию конфликта, 
жизненную позицию индивидуального достижения, самореализацию через 
истинное человеколюбие и справедливость. Содержание этого интегратив-
ного свойства составляют конфликтогенные «зоны» основных сфер инди-
видуальности. В интеллектуальной сфере — это гибкость ума, нестандарт-
ность мышления, система знаний по философии, психологии, теории и 
практике конфликта. В эмоциональной — тревожность, адекватная само-
оценка, уверенность в себе, умение управлять конкретными конфликтными 
эмоциональными состояниями. В мотивационной — конструктивное от-
ношение к конфликту как действенному средству разрешения противоре-
чия; наличие в мотивации конфликта актуальных тенденций вступления в 
конфликт или его избежания (соответственно природе конфликта предмет-
ной, реалистической или беспредметной, нереалистической). 

Для проектирования целей совершенствования конфликтогенности 
полезно выделить уровни ее развития. Низкий уровень — деструктивный: 
школьник неверно воспринимает ситуацию рассогласования как конфликт-
ную, в оценке конфликта наблюдается неправильное соотношение объек-
тивного и субъективного, налицо ложный конфликт; гибкость ума отсут-
ствует; мотивации конфликта сопутствуют неуправляемые чувства гнева, 
ненависти, раздражения, злобы; тенденция вступления в конфликт актуа-
лизируется во всех случаях разногласия с оппонентом, при этом природа 
конфликта не принимается во внимание; конфликтное поведение реализу-
ется в одном стиле соперничестве, отсутствие умений и навыков управле-
ния конфликтной ситуацией делает этот выбор устойчивым. Средний уро-
вень — непродуктивный: в анализе и оценке ситуации противоречия у 
школьников непоследовательно проявляется адекватное понимание кон-
фликта; ситуативно (референтность оппонента) гибкость ума позволяет 
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объективно воспринимать ситуацию как конфликтую или неконфликтную и 
находить оптимальные модели дальнейшего конфликтного поведения; эмо-
циональный фон — обида, нетерпение, чувство ущемления собственного 
достоинства; предпочитает не вступать ни в какие конфликты, от споров 
уходит, из стилей поведения в конфликтной ситуации выбирает приспособ-
ление. Высокий уровень — продуктивный: школьник понимает причины и 
содержание ситуаций рассогласования, отличает предметные и непредмет-
ные конфликтные ситуации, может сформулировать объект конфликта; со-
знательно управляет конфликтом, использует оптимальный подход к выбо-
ру конфликтных стратегий ; успешно контролирует отрицательные эмоции; 
с желанием проявляет в отношениях с окружающими коммуникативные и 
альтруистические эмоции; охотно отстаивает свои интересы в конструк-
тивном споре, внимателен к эмоциональному благополучию оппонента. 

Для развития и совершенствования конфликтогенности учащегося в 
педагогических целях необходимо предусмотреть: 

• в интеллектуальной сфере: развитие таких качеств ума, как сооб-
разительность, гибкость; формирование познавательных умений (увидеть 
противоречие интересов, сформулировать проблему, обозначить объект 
конфликта); развитие восприятия, внимания для адекватной оценки приро-
ды конфликтной ситуации; формирование навыков анализа конфликтных 
ситуаций; усвоение знаний по философии, психологии, теории и практике 
конфликта; овладение умениями саногенного мышления и преодоление 
привычек патогенного мышления; 

• в мотивационной сфере: формирование системы общечеловече-
ских ценностей и нравственных мотивов поведения; воспитание позитив-
ного отношения к деловым конфликтам и неприятия эмоциональных кон-
фликтов; формирование конструктивной мотивации конфликта, мотивов 
достижения и общения; воспитание у учащихся стремления формулиро-
вать и отстаивать свою точку зрения; 

• в эмоциональной сфере: обучение пониманию своих эмоциональ-
ных состояний и причин их порождающих; формирование у учащихся не-
обходимых навыков управления и проявления конфликтных эмоциональ-
ных состояний (отрицательных, коммуникативных и альтруистических 
эмоций). 

• в волевой сфере: развитие инициативы, настойчивости, умения 
преодолевать трудности; формирование умения вести себя в сложных жиз-
ненных ситуациях; 

• в сфере саморегуляции: развитие у школьников способности со-
вершать свободный выбор и нести за него ответственность; обучение уме-
ниям критически осмысливать свое поведение, соотносить его с целями и 
действиями других людей и быть уверенным в себе; развивать навыки ре-
гуляции своих психических состояний; формирование умений уменьшать у 
себя психическое напряжение; формирование навыков психической релак-
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сации, навыков, помогающих снять внутреннюю депрессию, утомление и 
плохое настроение; развитие умений ролевой децентрации; 

• в предметно-практической сфере: развитие способности выбирать 
адекватную стратегию в конфликтной деятельности и оптимальные стили по-
ведения в ситуациях разногласия; создание каталога эффективных способов и 
приемов предупреждения и разрешения конфликтов (накопление банка веро-
ятных педагогических задач по управлению конфликтными ситуациями). 

Эти педагогические цели можно осуществлять как в процессе обуче-
ния, так и на факультативных занятиях. 

Конфликтные ситуации на уроке — явление привычное, реальное. 
Ученики опаздывают, переговариваются, списывают, отвлекаются, ленятся. 
Этот список может дополнить каждый обычный школьник. Учителя хотят, 
чтобы ученики не опаздывали, не отвлекались, не переговаривались, не 
списывали, не переговаривались, не ленились. А этот список может допол-
нить каждый педагог или студент. Сталкиваются стремления, желания, 
взгляды, позиции. Дальнейшее развитие такого столкновения возможно по 
традиционным и нетрадиционным схемам. 

К привычным относятся: 1) конфликтная ситуация — инцидент — кон-
фликт и 2) конфликтная ситуация — инцидент — конфликт — разрешение. 

Организованная и проведенная по всем правилам технологии управ-
ления конфликтными ситуациями она применима для реальных (предмет-
ных, деловых) конфликтов. В педагогической практике эта схема возможна в 
моделируемых конфликтных ситуациях с учебно-воспитательными целями. 

К разновидностям подобных ситуаций относятся познавательные 
конфликты в рамках дискуссионных методов обучения или тренинговые 
сюжетно-ролевые игры. 

Нетрадиционная схема развития конфликтной ситуации предполагает 
управление ее течением и может быть представлена следующими этапами: 
1) реальная ситуация — разрешение реальной ситуации; 2) реальная ситу-
ация — перевод в педагогическую ситуацию — разрешение педагогиче-
ской ситуации. 

Изменение структуры конфликта с полным разрешением конфликт-
ной ситуации целесообразно осуществлять в незначительных случаях. 
Например, опоздание, невыполнение учебного задания, отказ отвечать 
наблюдаются как единичные, несвойственные ученику проявления физиче-
ского или душевного дискомфорта. Если же нарушения дисциплины, кон-
фликтные отношения со сверстниками и учителями становятся для школь-
ника нормой, то эти проявления должны стать для педагога объектом изу-
чения и одновременно педагогическим средством развития присущего ему 
уровня конфликтогенности. Формулирование педагогической задачи по пе-
реводу учащегося на более высокий уровень развития конфликтогенности 
составляет содержание этапа перевода реальной ситуации противоречия в 
педагогическую ситуацию. Разнообразная по форме она должна иметь для 



124 

ребенка значимый характер и продуктивное разрешение как с помощью 
педагога, так и самостоятельно. Технология и средства управления педаго-
гическими конфликтными ситуациями будут рассмотрены в следующих 
параграфах. 

Целенаправленно решать педагогические задачи по формированию у 
школьников продуктивной конфликтогенности можно на факультативном 
курсе. Приведем примерную программу факультативных занятий «Как 
стать сильнее конфликта». Курс предназначен для учащихся старшего 
школьного возраста и рассчитан на 40 часов. 

I. Теория конфликта (6 час). 
Тема 1: Понятие конфликта. Структура конфликта. Динамика кон-

фликта. Выявление типичных конфликтов участников группы. 
Тема 2: Классификация конфликтов. Формирование позитивного от-

ношения к реальным конфликтам. Анализ типичных конфликтных ситуа-
ций участников группы. Тренинг гибкости ума. 

Тема 3: Ознакомление с понятием «конфликтогенность» Диагностика 
уровня конфликтогенности. 

II. Культура эмоций и чувств (8 час). 
Тема 1: Познание эмоций, сопровождающих конфликтное поведение. 

Обида, гнев, раздражение, страх. Овладение саногенным мышлением и 
преодоление привычек патогенного мышления. Тренинг осознания своих 
эмоциональных состояний. 

Тема 2: Самооценка и уверенность в себе. Преодоление робости и за-
стенчивости. Интеллектуальная гимнастика. 

Тема 3: Способы саморегуляции: контроль поведения через регуля-
цию мышечного напряжения, темпа движений, речи, дыхания. Разрядка в 
деятельности (трудотерапия, юмор, имитационные игры). 

Тема 4: Альтруистические и коммуникативные эмоции. Упражнения 
на проявления этих эмоций. 

III.  Тренинг общения (10 час). 
Тема 1: Понятие общения. Ценности общения. Социальные установ-

ки общения: интерес к процессу общения, отношение к партнеру как к це-
ли, а не средству общения, диалогичность, терпимость. Социально-
психологический тренинг общения. 

Тема 2: Техника общения с трудными людьми. Тренинг общения. 
Факторы, дезорганизующие общение. Преодоление барьеров общения. 

Тема 3: Культура поведения. Дискуссия «Воспитанный человек — 
что это значит?» Решение ситуативных и ролевых задач. Составление ко-
декса поведения для ученика. 

Тема 4: Элементы делового общения. Приемы установления контакта. 
Отработка техники диалога: активное слушание, умение задавать вопросы. 

Тема 5: Правила конструктивной критики. Техника конструктивного 
спора. Тренинг общения. 
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IV. Способы предупреждения и разрешения конфликтов (8 час). 
Тема 1: Общие закономерности разрешения конфликтов. Ситуативно- 

аналитический тренинг. 
Тема 2: Стили поведения в ситуациях разногласия. Выбор оптималь-

ного стиля действия в конфликтной ситуации. Тренинг предупреждения и 
разрешения типичных семейных конфликтов. 

Тема 3: Конфликтные ситуации и конфликты с учителями. Ролевой 
тренинг. 

Тема 4: Итоговое занятие. Создание собственной схемы экспертизы 
конфликтной ситуации и каталога эффективных (и неэффективных) спосо-
бов и приемов разрешения различных по природе конфликтных ситуаций и 
конфликтов. 

Индивидуальное консультирование (6 час). Резерв (2 час). 
Достижение педагогических целей, решаемых педагогом в процессе 

управления реальными конфликтными и моделируемыми конфликтными 
ситуациями в условиях конкретного урока и факультативных занятий, 
необходимо для повышения профессиональной компетентности педагога. 
Приобретение навыков диагностики конфликтогенности учащегося, поста-
новки его в значимую ситуацию успеха или нравственного выбора, опреде-
ление оптимального стиля поведения в отношении школьников с разным 
уровнем конфликтогенности, отбор соответствующих методов обучения и 
воздействия на них, организации познавательного общения — все это спо-
собствует приобретению педагогического мастерства. 

Далее рассмотрим технологию моделирования конфликтных ситуаций. 
13.2. Диагностика уровня конфликтогенности у старшеклассни-

ков. Целостность, оптимальность, эффективность и результативность как 
основные признаки педагогической технологии обеспечиваются целым ря-
дом условий. Одним из обязательных справедливо считается знание учите-
лем возрастных и индивидуальных особенностей учащихся. Технология 
управления конфликтными ситуациями предусматривает диагностику кон-
фликтогенности школьников. Диагностика исходного уровня этого инте-
гративного свойства индивидуальности составляет одно из условий опти-
мальности рассматриваемого вида педтехнологии. 

К средствам выявления исходного уровня развития конфликтогенно-
сти относятся: метод тестирования, метод наблюдения, метод диагностиче-
ской беседы, анкетирование. 

Методы тестирования включают тест «Незаконченные предложе-
ния» и тест Томаса. 

Тест «Незаконченные предложения» выявляет уровень развития при-
знаков конфликтогенности в основных сферах индивидуальности. Каждо-
му данному на продолжение высказыванию соответствует тот или иной 
признак. Далее в таблице показано это соотношение. 
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Таблица 1 
Соотношение незаконченных предложений 

с признаками конфликтогенности 

Незаконченное предложение 
Диагностируемый признак 

в основных сферах 
1. Я считаю, что конфликт — это... Адекватное понимание конфликта 

(осознание реального противоречия) 
2. Когда я вижу, что человек неправ, 
то... 

Гибкость ума, внимание к условиям 
конфликта 

3. На конфликт со взрослым меня 
толкают следующие чувства ... 

Эмоциональный фон конфликта 

4. Я пойду на открытое столкнове-
ние с человеком, потому что ... 

Мотивы конфликтного поведения 

5. В конфликтной ситуации я поста-
раюсь избежать столкновения, так 
как... 

Тенденция избежания конфликта 

6. Я думаю, что жить без конфлик-
тов можно и нужно, так как ... 

Отношение к эмоциональным кон-
фликтам 

7. Я думаю, что прожить без кон-
фликтов невозможно, так как... 

Отношение к деловым конфликтам 

 
Обработка. Высказывания учащихся интерпретируются по таблице 

типичных высказываний учащихся. 
 

Таблица 2 
Типичные высказывания учащихся к тесту «Незаконченные предло-

жения» на выявление уровня развития конфликтогенности 
Уровни развития / 
вид мотивации 

низкий 
деструктивная 

средний 
непродуктивная 

высокий 
конструктивная 

Предложения теста Типичные высказывания 
1. Я считаю, что 
конфликт — это... 

Недовольство 
кем- то или чем-
то, люди руга-
ются, ссорятся 

Непонимание 
друг друга; ссо-
ра; несовпадение 
идей 

Разногласия 
между людьми; 
столкновение 
разных мнений 

2. Когда я вижу, 
что человек не 
прав, то ... 

Я скажу все, 
что о нем ду-
маю; я прямо 
говорю ему об 
этом 

Пытаюсь объяс-
нить, но если не 
получается, то 
просто замолкаю 

Прежде, чем вы-
сказать свое мне-
ние, объясню, в 
чем, по-моему, он 
ошибается 

3. На конфликт со 
взрослым меня 
толкают следую-
щие чувства 

Когда я злюсь; 
меня они бесят; 
когда меня за-
девают 

Когда они меня 
чем-то обидели 
или оскорбили 

Ущемленное 
чувство соб-
ственного досто-
инства 
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Уровни развития / 
вид мотивации 

низкий 
деструктивная 

средний 
непродуктивная 

высокий 
конструктивная 

4. Я пойду на от-
крытое столкнове-
ние с человеком, 
потому что 

Человек тупо 
настаивает на 
своем; меня 
обвиняют в 
том, что я не 
делал; меня не 
понимают 

Меня как-то уни-
зили; не хотят 
меня понять 

Человек пред-
ставляет опас-
ность для меня и 
окружающих 

5. В конфликтной 
ситуации я поста-
раюсь избежать 
столкновения, т.к. 
... 

Вряд ли я по-
стараюсь это 
сделать; не бу-
ду стараться 
избегать 

Не люблю ссо-
риться и ругать-
ся; боюсь ока-
заться в трудном 
положении 

Не хочу портить 
себе настроение; 
партнер обидчив; 
есть дела поваж-
нее 

6. Я думаю, жить 
без конфликтов 
можно и нужно, 
так как ... 

Это сохраняет 
нервную си-
стему 

Это сохраняет 
хорошее настро-
ение 

Любые пробле-
мы можно ре-
шить мирным 
путем 

7. Я думаю, что 
прожить без кон-
фликтов нельзя, 
так как ... 

Это разрядка 
отрицательных 
эмоций 

Я так не думаю Сколько людей, 
столько мнений; 
иногда надо и 
защищаться 

 
С помощью теста Томаса (См.: Рогов Е.И. Настольная книга практи-

ческого психолога в образовании: Учебное пособие. — М.: Владос, 1995) 
оказывается возможным определить предпочитаемый учащимся стиль пове-
дения в ситуациях разногласий. Данные теста дополняют выявленный те-
стом «Незаконченные предложения» уровень развития конфликтогенности. 

Наблюдение. Примерная программа наблюдения: 
1. Настроение школьника на уроке (в основном хорошее, спокойное, 

равнодушное, угнетенное, тревожное, тягостное и т.п.). 
2. Типичные ситуации, при которых учащийся испытывает неуверен-

ность в себе, беспокойство, (опрос, участие в дискуссионных и проблем-
ных формах обучения, контрольная работа и т.п.). 

3. Участие в конфликтных ситуация (никогда ни с кем не конфликту-
ет, является инициатором предметных конфликтов, создает беспочвенные 
конфликтные ситуации и т.п.). 

4. Объект конфликта, в котором участвует школьник, (несправедли-
вые действия учителя: заниженная оценка, несправедливое требование и 
т.п.; непедагогические действия учителя: грубость, жестокость, оскорбле-
ние и т.п.; отсутствие педагогических умений: учитель непонятно объясня-
ет, проводит неинтересный урок, не дает высказать собственную точку 
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зрения, навязывает свои идеи и оценки и т.п.; проявление неприязни к учи-
телю и т.п.). 

5. Эмоции, сопровождающие конфликтное поведение, (нетерпение, 
гнев, злость, раздражение, обида, воодушевление от предвкушения борьбы, 
живой интерес к оппоненту, надежда на успех, удовольствие от точно 
найденной и принятой соперником аргументации ). 

6. Формы конфликтного поведения (молчание, демонстративный 
уход, затаенный гнев, игнорирование обидчика, едкие замечания, продол-
жает действовать, как будто ничего не произошло; стремиться доказать, что 
другой человек не прав; ссориться, применяет физическое насилие, призы-
вает на помощь союзников для поддержки, уступает, ищет справедливого 
исхода, предпочитает выяснять отношения с глазу на глаз, использует раз-
ные стратегии в зависимости от условий и т.п.). 

7. Виды конфликтных ситуаций, в которых принимает участие 
школьник, (ситуации по поводу внешнего вида, учебной деятельности, от-
ношений; деловые или эмоциональные конфликты). 

Диагностическая беседа. Примерные вопросы. 1. С каким настрое-
нием ты чаще всего идешь в школу? 2. Много ли у тебя друзей среди одно-
классников? 3. Бывают ли у тебя конфликты с учителями? Как часто?  
4. Как ты думаешь, конфликт и ссора — это одно и то же? Объясни свое 
мнение. 5. Если в момент спора ты понимаешь, что не прав, то как посту-
пишь ? 6. Назови «учительские ошибки» и т.д. 

Эти вопросы можно использовать и в анкетировании. 
13.3. Способы управления педагогическими конфликтными си-

туациями. Исследователи (Л. Коузер — 1959) все конфликты делят на реа-
листические, или предметные, и нереалистические, или беспредметные. 
Реалистические вызываются неудовлетворением определенных требований 
участников и несправедливым по мнению одной или обеих сторон распре-
делением преимуществ между ними. Они направлены на борьбу с предпо-
лагаемым источником неудовлетворенности или несправедливости и име-
ют целью достижение определенного результата. Нереалистические кон-
фликты, хотя и требуют взаимодействия между двумя или более людьми, 
причиной своей имеют не противоречащие друг другу устремления про-
тивников, а потребность освободиться от напряжения, по крайней мере, у 
одного из них. 

В реалистических конфликтах могут быть выделены конструктивная 
и деструктивная фазы, а нереалистические конфликты состоят из одной 
фазы — деструктивной. Конструктивная фаза конфликта характеризуется 
осознанием оппонентами цели, объекта конфликта, средств достижения 
цели, правильной оценкой собственного состояния, возможностей и спо-
собностью на объективную оценку состояния и реакций оппонента. 

Выделяются основные группы признаков конструктивной фазы кон-
фликта: 
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1) стиль ведения разговора — повышенный эмоциональный тон речи, 
упреки, оправдания, высказывания, отражающие интересы конфликтую-
щих, игнорирование реакции партнера и слабость обратной связи; 

2) неречевые характеристики поведение — уход от разговора, пре-
кращение совместной деятельности, ее некачественное выполнение; по-
пытки сгладить отрицательные результаты или последствия деятельности; 
напряженный самоконтроль поведения; замешательство и т.д. Вместе с тем 
совместная деятельность, беседа остаются в рамках делового обсуждения, 
разногласия не приобретают необратимого характера, оппоненты контро-
лируют себя. 

Деструктивная фаза конфликта начинается тогда, когда взаимная не-
удовлетворенность оппонентов друг другом, способом решения проблем 
превышают некий критический порог, и совместная деятельность стано-
вится неуправляемой. Эта фаза может быть разбита на две стадии. Психо-
логически первая стадия деструктивной фазы характеризуется: стремлени-
ем завысить свои возможности и занизить возможности оппонента, само-
утвердиться за его счет; необоснованностью критических замечаний; пре-
небрежительными репликами, жестами, взглядами в его адрес. Эти реак-
ции оцениваются оппонентом как личные оскорбления и далее включают 
механизмы активной защиты и противодействия с его стороны. 

Вторая стадия деструктивной фазы конфликта характеризуется: по-
вышением активности оппонентов при резком ослаблении самоконтроля; 
нарушением обратной связи; уходом от проблем, предмета спора и перехо-
дом на взаимные оскорбления. На этом этапе участники конфликта не мо-
гут вернуться в конструктивную фазу. Процесс становится неуправляемым 
и необратимым. 

В педагогической практике особенно важно оставаться в рамках кон-
структивной фазы конфликта. Необходимость управления конфликтными 
ситуациями объясняется особенностями педагогических конфликтов. 

Среди них можно отметить следующие: профессиональная ответ-
ственность учителя за педагогически правильное разрешение ситуации; 
участники конфликта имеют различный социальный статус; разница воз-
раста и жизненного опыта участников разводит их позиции, порождает 
разную степень ответственности за ошибки при их разрешении; професси-
ональная позиция учителя в конфликте обязывает его взять на себя иници-
ативу в его разрешении и поставить на первое место интересы ученика как 
формирующейся индивидуальности. Все это говорит о необходимости 
овладения педагогом средствами управления конфликтными ситуациями. 

Конечно не существует общих приемов «правильного» управления 
конфликтной ситуацией, поскольку ее участники преследуют как правило 
взаимоисключающие цели. 

В этом смысле возможно лишь предложить способы поведения, 
направленные, на то, чтобы сделать его максимально рациональным; спо-
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собы, которые призваны сдержать перерастание конфликтных отношений в 
глобальную конфронтацию. Набор таких действий и их иерархия, предла-
гаемые разными исследователями конфликта, могут отличаться друг от 
друга, но в целом они укладываются в некоторую общую схему: 

• действия, направленные на предотвращение инцидента; 
• действия, связанные с подавлением конфликта; 
• действия, дающие отсрочку; 
• действия ведущие к разрешению конфликта. 
Последовательно рассмотрим каждое из них. 
Предотвращение инцидента. Во-первых, необходимо устранить ре-

альный объект конфликта. Во-вторых, полезно привлечь в качестве арбитра 
незаинтересованное лицо. В-третьих, нужно сделать так, чтобы один из 
конфликтующих отказался от предмета конфликта в пользу другого. 

Подавление конфликта в необратимо деструктивной фазе или бес-
предметного конфликта. Во-первых, нужно постараться целенаправленно и 
последовательно сократить количество конфликтующих. Во-вторых, необ-
ходимо применить систему правил, норм, упорядочивающих взаимоотно-
шения между потенциально конфликтными по отношению друг к другу 
учащихся (эти правила и приемы необходимо заранее разработать). В- тре-
тьих, учитель должен создать и непрерывно поддерживать условия, кото-
рые затрудняют или препятствуют взаимодействию таких учащихся. 

Отсрочка конфликта (временные меры, которые помогают осла-
бить конфликт с тем, чтобы позже, когда созреют условия, добиться его 
разрешения): сначала полезно изменить представления конфликтующих 
школьников об оппоненте, о конфликтной ситуации. Затем полезно снизить 
значимость объекта конфликта в воображении конфликтующего и тем са-
мым сделать объект ненужным и недостижимым. 

Разрешение конфликтной ситуации и конфликта. При возникно-
вении ситуации проявить по отношению к школьнику: спокойный тон, тер-
пимость к его слабостям, сочувствие к его положению, участие, постоянно 
поддерживать обратную связь, лаконичность, немногословность, при об-
ращении строить фразы так, чтобы они вызывали нейтральную или пози-
тивную реакцию к его стороны. Поведение учителя на первой (дословес-
ной) фазе беседы должно быть примерно таким: дать ученику выговорить-
ся, не пытаться перекричать, перебить; внимательно выслушать; держать 
паузу, если он проявляет излишнюю эмоциональность, мимикой, жестами 
показывать, что вы понимаете его состояние; уменьшить социальную ди-
станцию, например, улыбнуться, приблизиться к нему, оказаться лицом к 
лицу, коснуться, наклониться и т.п. 

На второй (словесной) фазе оперативные приемы поведения учителя 
могут быть, например, такими: сказать о самочувствии, состоянии ученика; 
обратиться к фактам; признать свою вину, если она есть; показать ему, что 
вы заинтересованы в разрешении этой проблемы; подчеркнуть общность 
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интересов, целей и задач с учеником; разделить с ним ответственность за 
решение проблемы; подчеркнуть лучшие качества, которые в нем есть и 
которые помогут ему самостоятельно справиться со своим состоянием; по-
просить у ученика совет, как вам поступить с ним, как бы он сам решил 
свою ситуацию; обещать поддержку; если есть возможность, решить во-
прос сразу или пообещать это сделать в кратчайший срок. 

Существуют специальные оперативные приемы при общении с труд-
ным учеником: повторить самые неразумные слова ученика как бы с недо-
умением; тактично показать, что он излишне резок (сухое, холодное, фор-
мальное обращение, увеличение дистанции, подчеркнутая вежливость); 
свести проблему к юмористической или сатирической стороне; сказать 
школьнику о негативных сторонах и последствиях конфликтной ситуации 
для него; показать, что удовлетворение его стремлений может привести к 
негативным последствиям для людей, мнением которых он дорожит, или 
отвратить их от него. 

В конфликтной ситуации учителю часто приходится делать замечания. 
На уроке хорошо работает шутка, ирония, розыгрыш. На старшеклассников 
удачно порой действует замечание, поданное в виде афоризма, высказыва-
ний, изречений. Вместо того, чтобы несколько раз раздраженно бросать: 
«Перестань болтать, прекрати разговоры» и т.п., не лучше ли обратиться с 
любым подходящим к этому случаю изречением их известных литератур-
ных произведений? Таких изречений очень много. Вот, например, некоторые 
из них, которые помогли бы учителю, не раздражаясь, высказать свое не-
одобрение поведением ученика на уроке: «Ах, злые языки страшнее писто-
лета!» Или: «О чем шумите вы, народные витии?». Или: «Разве я сторож 
брату моему?». Можно подойти к занятым посторонней беседой ученикам 
со словами: «Болтун подобен маятнику: и того и другого надо остановить». 
Или: «Без тоски, без думы роковой» нельзя нам на уроке находиться и т.п.  
А например, в ситуации, когда ученик при ответе на ваш вопрос что-то мям-
лит, никак не переходит к существу, говорит вокруг да около, можно сказать: 
«Брось свои иносказанья и гипотезы пустые. На проклятые вопросы дай от-
веты нам прямые!» Как правило, остроумные замечания ценятся, они запо-
минаются, да и учитель, меткий на слово, вызывает уважение. 

Конечно, учитель должен иметь определенный, заранее подобранный 
запас таких высказываний, и лучше, если при этом они не будут повторять-
ся. Здесь мы остановились на средствах управления конфликтной ситуаци-
ей, которая возникает как реальная ситуация в учебном процессе. По свое-
му характеру она является предметной, но не оценивается как существен-
ная. Как правило, вызывается незначительными нарушениями дисциплины 
(опоздания, отвлечение на уроке и т.п.), учебных требований (отсутствие 
учебных принадлежностей, недостаточная подготовленность домашнего 
задания и т.п.). Дальнейшее обострение учителем подобной ситуации не 
имеет смысла. Следовательно, необходимо предпринять предупреждение 
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инцидента разрешением конфликтной ситуации. Более серьезные наруше-
ния дисциплины и учебных требований нацеливает педагога на выработку 
программы воспитательных действий по отношению к учащемуся, кото-
рый инициирует конфликтные ситуации, провоцирует учителя на инциден-
ты. Коррекционная программа включает диагностику уровня конфликто-
генности, выявление «западания» в развитии основных сфер, организацию 
самовоспитания школьника. 

13.4. Моделирование педагогических конфликтных ситуаций. 
Формирования мотивации учения школьников возможно различными сред-
ствами. Каждое средство будет иметь наиболее продуктивную характеристи-
ку, если сопровождается хорошо организованным познавательным общением. 
Активизация учебной деятельности достигается через задаваемые учителем 
формы индивидуальной и групповой работы: кооперация, конфликт и сорев-
нование. Остановимся на приемах создания познавательного конфликта.  
Они призваны, с одной стороны, актуализировать интеллектуальный потен-
циал учащихся, с другой стороны, учить школьников терпимости к противо-
положному мнению, тренировать умения конструктивного спора. 

Эффективность данного средства формирования у школьников про-
дуктивной конфликтогенности зависит от качества моделируемой кон-
фликтной ситуации. Конфликтая ситуация такого рода должна создаваться 
на актуальном для школьников материале, включать прогноз позиций и ре-
акций лидеров мнений, определение острых и спорных вопросов. Таких 
«болевых точек» должно быть не более пяти. 

Познавательный конфликт естественным образом моделируется в 
рамках групповых дискуссионных форм обучения. Поскольку дискуссия в 
принципе невозможна без плюрализма взглядов, отношение к конфликту со 
стороны педагога не должно быть негативным. Более того, ему надо стре-
миться задавать его самому между собой и группой, группой и группой. 
Для этого рекомендуется использовать следующие приемы: 1) отрицание 
ведущим (учителем или учащимся) предложенного группой учащихся ре-
шения; 2) утверждение, защита, отстаивание ведущим альтернативного 
решения; 3) имитация непонимания руководителем сути вопроса. 

При этом ведущий постоянно просит повторить, разъяснить, детали-
зировать. Эти самым актуализируется стремление школьников обострить 
конфликтную ситуацию, желание отстоять собственное мнение. Высказан-
ная идея вновь и вновь прорабатывается участниками, отыскиваются более 
веские аргументы в ее пользу. 

Для активизации конструктивной мотивации конфликта возможно 
применение серии иных приемов, например, расслоение участников дис-
куссии на микрогруппы с последующей взаимной критикой альтернатив-
ных решений. При таком переносе содержательного конфликта в межгруп-
повую сферу у ведущего появляется возможность возвратить участников к 
основанию проблемы и рассмотреть ее заново, стимулировать желание  
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отстоять их собственное мнение, получить признание, самоутвердиться. 
Для того чтобы управлять развитием созданного познавательного конфлик-
та, с целью предупреждения эмоциональных конфликтов, в моменты 
наивысшего накала страстей при конфронтации мнений учителю рекомен-
дуется: 1) прервать обсуждение и дипломатично обобщить результаты;  
2) предложить письменно-графическое решение проблемы разными мик-
рогруппами; 3) предоставить слово более флегматичным учащимся;  
4) отобрать экспертов для оценки каждого из предлагаемых решений. 

В условиях факультативных занятий, материалом для которых может 
послужить описывающее достаточно ярко выраженное разногласие любое 
литературное или публицистическое произведение, а также биографиче-
ский материал участников, возможна целенаправленная выработка умений 
и навыков конструктивного конфликтного взаимодействия. Здесь модели-
рование конфликтных ситуаций осуществляется с помощью следующих 
приемов: а) драматизация конфликта; б) управление конфликтом; в) третий 
нелишний. Остановимся подробнее на этих приемах. 

Драматизация конфликта. С помощью этого приема оказывается воз-
можным выделить и проявить реальные конфликты, существующие в среде 
старшеклассников. Психологи рекомендуют следующее трехэтапное ис-
пользование техники драматизации конфликта. 

На первом этапе ученик, который недоволен сложившейся ситуаци-
ей, в присутствии оппонента исполняет его (оппонента) роль, отдав соб-
ственную роль кому-либо другому. При этом, в случае если оппонент про-
тестует против наличного исполнения его роли (а это бывает часто, потому 
что изображение «ущемленным» «зажимщика» обычно носит выраженный 
гротесковый характер), ему самому предлагают сыграть свою роль, но не с 
самим недовольным, а опять-таки с «актером». Явная идеализация соб-
ственных действий со стороны «зажимщика» вызывает протест «ущемлен-
ного», и драматизация конфликта закономерно и естественно переходит к 
своему второму этапу. 

На этом этапе «виновник» конфликта сам играет роль «ущемленно-
го», воспроизводя смысл и тон его ответа в диалоге с «актером», который 
ранее изображал его самого. Обычно это вызывает протест со стороны 
«ущемленного», который считает, что его действия также явно шаржирова-
ны. После чего ему самому предлагают их воспроизвести с заменяющим 
«зажимщика» «актером». Явная идеализация «ущемленным» собственных 
действий порождает протест у «виновника» разногласия, который обычно 
поддерживается всеми присутствующими. Начинается третий этап драма-
тизации конфликта. 

На этом этапе ведущий предлагает участникам разногласия изобра-
зить то, как именно следовало бы противной стороне обращаться и дей-
ствовать в ситуации конфликта. Начать можно с исполнения «недоволь-
ным» роли его оппонента, а сразу после этого дать возможность всем же-
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лающим предоставить собственную версию поведения «зажимщика».  
«Зажимщик» далее сам представляет, как именно «недовольному» следо-
вало бы поступать в ситуации. После чего любой желающий из участников 
занятия также демонстрирует свои формы реагирования. 

Результатом подобной драматизации конфликта обычно выступает не 
столько разрешение противоречия, сколько коррекция взаимного поведения 
и взаимных ожиданий участвующих, что несомненно вносит вклад в раз-
витие их гибкости ума и мотивации конфликта. Это способствует переводу 
школьников на более высокий уровень развития конфликтогенности.  
Однако, чтобы этот результат оказался достигнутым, учителю необходимо 
в моделировании конфликтных ситуаций руководствоваться важнейшими 
принципами драматизации:1) отказ от рассказа в угоду показа; 2) перевод 
выражения агрессивности на заменяющее лицо («актера»); 3) обмен роля-
ми партнеров по разногласию; 4) активное привлечение аудитории для иг-
рового воспроизведения конфликта и совместного поиска адекватных форм 
взаимодействия в конфликтных ситуациях. 

Управление конфликтом. Из числа участников занятий выбирается 
жюри. Два человека разыгрывают разногласие, последовательно применяя 
во взаимодействии принципы управления конфликтом, предложенные пси-
хологами. 

1. Определение необходимости обострения конфликта. Это происхо-
дит во время ответа на вопросы (ответы можно давать вслух или записы-
вать, обсуждать их нельзя): а) Возможно и желательно ли устранение про-
тиворечия? б) Если до, то нет ли мирных средств для его разрешения?  
в) Если нет, то хватит ли сил на то, чтобы выиграть конфликт? г) Если нет, 
то как долго он может длиться (это нужно, чтобы знать, чтобы выйти из 
конфликта с минимальным расходом душевных и физических сил)? 

2. Полный контроль за своим конфликтным эмоциональным состоя-
нием. 

3. Анализ подлинных причин конфликта. 
4. Локализация конфликта, т.е. установление его четких границ, мак-

симальное стремление к сужению области противоречия. 
5. Отказ от концентрации на самозащите, поскольку увлечение соб-

ственными защитными действиями обычно мешает людям вовремя заме-
тить изменения в обстановке и поведении «противной» стороны. 

6. Переформулирование аргументов оппонента, выделении в них 
опорных смысловых моментов. 

7. Достаточная активность, которую можно сохранять, задавая:  
а) эмоциональный тон отношений («Давай-ка говорить спокойно»); б) тему 
разговора («Мы не о том говорим, вернемся к ...»); в) языковой стиль (без 
грубости и пошлости); г) роли и степени строгости правил игры (в кон-
фликт можно и должно играть, разрешая противоречие в виде подобия те-
атрального действия с оговоренными ролями и амплуа). 
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Выполнение упражнения обязательно оценивается и обсуждается по 
всем из семи составляющих управление конфликтом. 

Третий нелишний. Главным действующим лицом здесь выступает не 
кто-то из конфликтующих, а «третейский судья» — человек, который дол-
жен способствовать разрешению конфликта, используя принципы так назы-
ваемого «косвенного разрешения конфликта», предложенные психологами: 

• принцип выхода чувств (предоставление возможности беспрепят-
ственно выразить свои отрицательные эмоции). 

• принцип эмоционального возмещения (действенного сочувствия 
неправому — а неправы обычно оба, — которое чаще всего приводит к 
раскаянию). 

• принцип авторитетного третьего (остающегося тайной для кон-
фликтующих) — использование обоюдоизвестного и уважаемого ими лица 
в качестве «посланца доброй воли». 

• принцип принудительного слушания (когда «третий» предлагает 
конфликтующим отвечать оппоненту только после того, как они повторят по-
следнюю реплику, что, как правило, наглядно демонстрирует ссорящимся, 
что они не слышат друг друга, и это соответственно снижает накал страстей). 

• принцип обмена позиций (тот же «авторитетный третий» предлагает 
враждующим поменяться местами и от имени друг друга продолжать ссору). 

• принцип расширения духовного горизонта спорящих (за счет запи-
си ссоры на магнитофон). 

Качество выполнения упражнения оценивается и обсуждается. Таким 
образом, вовлечение в различные упражнения и ролевые позиции школь-
ников позволяет педагогу реализовать педагогические цели развития их 
уровня конфликтогенности в процессе организации, проведения, управле-
ния и моделирования конфликтных ситуаций как на уроке (познавательное 
общение), так и во время факультативных занятий. 
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