
ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ , ТЕОРИЯ И М Е Т О Д И К А О Б У Ч Е Н И Я 

В статье рассматривается сущность педагогической ситуации, ее анализа как условия раз

вития интеллектуальной и личностной готовности будущего педагога к решению педагогиче

ских задач. Анализ представляется как деятельность, построенная на рефлексивной основе. 

The article examines the nature of pedagogical situation and its analysis as a development condition 

of intellectual and personal readiness of a future teacher for pedagogical problems' solving. The analysis 

is presented as an activity built on the involuntary base. 

Актуальность нашего исследования 

обусловлена тем, что в профессиональном 

становлении будущих педагогов определя

ющую роль играет готовность специалис

та к решению педагогических задач как 

фундаментальное условие профессиональ

ной и личностной самореализации. 

С нашей точки зрения, эта способность 

приобретается студентами при условии 

организации специальной деятельности, 

сущность которой состоит в аналитико-

рефлексивном рассмотрении педагогиче

ской ситуации, переводящей ее в статус пе

дагогической задачи. 

По данным нашего исследования, 95% 

студентов первого курса и 78% старшекур

сников не могут ответить на вопрос, «что 

значит проанализировать педагогическую 

ситуацию». Под анным М. М. Кашапова, 

40% процентов учителей (из опрошенных 

1360) не выделили проблему в описываемой 

ситуации
1
. 

Это подтверждает необходимость изу

чения и построения такой модели обучения 

анализу педагогической ситуации, которая 

обеспечит готовность студентов к решению 

педагогических задач. 

Данная статья посвящена результатам 

теоретического исследования, освещающе

го авторское понимание сущности педаго

гической ситуации; схему анализа педаго

гической ситуации; выделенные нами кри

терии готовности к решению педагогиче

ских задач; разработанную теоретическую 

модель системы обучения анализу педаго

гической ситуации. 

Одно из ключевых понятий исследова

ния относится к понятию педагогическая 

ситуация. В большинстве имеющихся оп

ределений под ситуацией понимается соче

тание значимых компонентов системы в оп

ределенный момент ее функционирования 

и развития. К числу таких компонентов 

можно отнести способ взаимодействия уча

стников ситуации, предметную область и 

условия общения. 

Мы предприняли попытку рассмотреть 

педагогическую ситуацию и с философской 

позиции, в частности с позиций синергети-

ческого подхода и экзистенциализма. 

Экстраполяция философских взглядов 

на педагогическую ситуацию и учет разра

ботанности данного понятия в литературе 

позволили нам вывести собственное, зна

чимое для подготовки будущих педагогов, 

рабочее определение данного понятия. 

Педагогическая ситуация это объек

тивная и субъективная реальность, одномо-
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ментно своеобразное «пересечение челове

ка и обстоятельств»: событие «встречи», 

событийная общность, в которой в нераз

рывном единстве соединено прошлое (при

чины), настоящее (состояние) и будущее 

(перспективы). Субъективный характер 

педагогической ситуации определяется 

прошлым, объективный задается будущим. 

Эти две стороны отражаются в структур

ных компонентах педагогической ситуации 

и ее характерологических свойствах раз

личного уровня и качества: пространствен

но-временных, социальных, субъективно-

личностных. 

К числу онтологических свойств педа

гогической ситуации мы отнесли нелиней

ность, непредсказуемость последующих 

ситуаций, неопределенность, проблемность 

и связанные с ними неотвратимость вы

бора, ответственность (объективный синер-

гетический аспект)
2
. 

Субъективная реальность имеет место 

при конкретном взаимодействии в конкрет

ных условиях. Это проживание свободы 

«здесь и сейчас», обусловленное необходи

мостью человека «быть»
3
. Экзистенциаль

ный и личностный смыслы субъектов -

«свободообреченность» и многовариант

ность решений, проблемность - сущность 

субъективного аспекта педагогической си

туации, объединяющего потенциальное 

поле деятельности человека и содержатель

ный базис всей его личности. 

Таким образом, концепт педагогичес

кой ситуации представляет собой не толь

ко структурные компоненты простран

ственно-временного плана, но и ее онтоло

гические характеристики. 

Педагогическая ситуация является мно

гомерным явлением, объединяющим в сво

ем смысловом поле знания различного 

уровня и сторон. Без преодоления изоли

рованности этих знаний невозможно по

стичь ее суть. Это одна из задач анализа 

педагогической ситуации. 

При рассмотрении понятия «анализ» в 

психолого-педагогической и справочной 

литературе можно выявить два смысла его 

понимания: 1) анализ как расчленение на 

составные части
4
 и 2) как синоним иссле

дования вообще (на том основании, что эта 

процедура входит в любое исследование не

пременной составной частью
5
. 

Мы используем этот термин в его вто

ром значении, понимая анализ как вид де

ятельности, специально организуемый про

цесс, предваряющий научение студента 

решению педагогической задачи. 

Смысл анализа педагогической ситуа

ции состоит в том, чтобы студенты осозна

ли онтологические характеристики педа

гогической ситуации и доопределили их с 

учетом субъектного опыта. 

Анализ есть акт мыследеятельности, 

объективным его продуктом можно счи

тать сформулированную студентом педаго

гическую цель. Субъективным продуктом, 

понимаемым нами как определенное пси

хологическое состояние субъекта, являет

ся, с нашей точки зрения, готовность к дей

ствию. 

Появление продукта анализа педагоги

ческой ситуации означает уменьшение дис

комфорта, связанного с неопределеннос

тью, и, по сути, является причиной исчез

новения самого феномена педагогической 

ситуации, трансформации ее в педагогичес

кую задачу. Проблемность оформляется 

вербально, приобретает черты целенаправ

ленности. 

Мыслительный поиск развертыва

ется как движение между полюсами: нео

пределенностью, для которой характерны 

только вопросы (где? когда? как? почему?), 

и определенностью, обозначеной сформу

лированной целью, ориентированой на тех

нологию разрешения педагогической зада

чи. Цель является своеобразным итогом 

синтеза, мысленного воссоединения эле

ментов в целостную структуру. 

В исследовании готовность будущего 

педагога к решению педагогических задач -

это инте гративное качество личности , 

включающее интеллектуальную и личност

ную составляющие. 

Интеллектуальная готовность рассмат

ривается нами в контексте формирования 

понятийного уровня мышления (понятий-
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пых обобщений), так как именно «понятий

ная мысль выступает как форма интеграль

ной работы интеллекта»
6
. Понятийный 

уровень мышления определяет возмож

ность усвоения общих способов анализа пе

дагогической ситуации, его инварианта. 

Для понятийного мышления характер

ны: широта восприятия (интеллектуальная 

децентрация), согласованность объема и 

содержания в логических структурах, ин

дуктивно-дедуктивный характер связи по

нятийных структур, исрархизованность, 

преобладание конструкций подчинения, 

сформированность обратимых операций, 

рефлексивность мышления и, как след

ствие, чувствительность к противоречиям
7
. 

Эти свойства понятийного мышления 

приобретают характер критериальных при 

диагностике уровней интеллектуальной 

готовности студента к решению педагоги

ческих задач. 

Личностный компонент готовности к 

решению педагогических задач представля

ется возможным рассмотреть с позиции 

«отношения» обучающегося к предстоящей 

деятельности, к другим, к себе. 

Совокупность интеллектуального и 

личностного компонентов составляет 

структуру готовности к решению педаго

гических задач. 

Процесс профессионального становле

ния может быть представлен как переход 

от одного состояния (повседневной субъек

тивной реальности) к другому (профессио

нальной субъективной реальности). В ре

зультате, педагогическая ситуация, слож

ная по объективным параметрам, отмечен

ным нами выше, становится для педагога 

таковой по субъективному основанию. 

В процессе анализа педагогической си

туации неопределенность снимается: онто

логические свойства становятся очевидны

ми, а собственный внутренний мир - по

нятным. Эффективность процесса анали

за педагогической ситуации можно оп

ределить способностью студента самосто

ятельно формулировать педагогическую 

задачу и психологической готовностью ее 

решать. 

Отмеченный нами переход от одной 

повседневной субъективной реальности к 

другой, профессиональной - процесс посте

пенный, протекающий последовательно. 

На основании соотношения критери

альных показателей готовности были вы

делены и описаны четыре уровня, соотне

сенных с логикой закона прогрессирующей 

дифференциации как универсального для 

развития любых систем
8
: 

1) адаптивный («уровень диффузной це

лостности»). Этап восприятия педагоги

ческой ситуации, связанной с ее чувствен

ным отражением: на поверхности явлений 

в восприятии непосредственно дан суммар

ный эффект различных взаимодействий, не

проанализированное в должной мерс кон

кретное
9
; 

2) репродуктивный («уровень систем

ной дифференциации»). Этап поэлементно

го восприятия и осмысления анализа педа

гогической ситуации, определяемый рабо

той по алгоритму в соответствии с типом 

педагогической ситуации; 

3) продуктивный «уровень системной 

интеграции», когда осознаются взаимо-

обуславливающие зависимости, связи меж

ду элементами анализа педагогической си

туации; 

4) креативный («уровень иерархической 

интеграции»), при котором осуществляет

ся гибкая система функционирования, под

вижные связи. При наличии вертикальных 

и горизонтальных связей элементы нахо

дятся в гибких и вариативных отношени

ях, ситуация анализируется с позиций про

фессионального смысла. 

Содержание р а з ви тия поня тийно го 

мышления (изменения интеллектуальной 

сферы), личностных новообразований сту

дента средствами аггализа педагогической 

ситуации определяется моделью обучения, 

выстроенной гга положениях теории дея

тельности. Идеи поэтапного формирова

ния умственных действий
10

 и использова

ния логико-содержательных схем" позво

лили конкретизировать деятельность по 

обучению студентов анализу педагогиче

ской ситуации. 
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В трактовках, предлагаемых учеными, 

деятельность предстает как онтологиче

ское начало, обладающее по отношению к 

человеку мощным развивающим и форми

рующим потенциалом. 

При этом для нас важное значение име

ет замечание Г. П. Щедровицкого о том, 

что важно различать «процесс деятельнос

ти» и «усвоение способов деятельности». 

Процесс «деятельности», по его мнению, 

приводит к появлению определенного 

внешнего продукта. Процесс «усвоения» 

приводит к появлению нового способа де

ятельности и соответствующих ему способ

ностей
12

. 

Для того чтобы «процесс деятельности» 

преобразовался в процесс «усвоения спосо

бов деятельности», нужно, «чтобы сама 

деятельность стала предметом специальной 

обработки, чтобы на нее направилась бы 

новая, вторичная деятельность. Иначе го

воря, должна появиться рефлексия по от

ношению к исходной деятельности»
13

. 

Результатом проживания студентами 

педагогической ситуации будут являться те 

изменения, которые произошли в самом 

субъекте благодаря включенности его в 

деятельность по анализу педагогической 

ситуации и осознания им этого процесса. 

В качестве продукта выступает измененное 

состояние студента, отрефлексированное 

им по данной проблеме. 

Управление учебной деятельностью 

студентов строится на принципе «выращи

вания» смыслов, которое происходит в ус

ловиях групповой коммуникации с приме

нением знаковых средств и «языковой 

способности». «Переход от индивидуаль

ного представления первого коммуникан

та к индивидуальному смыслу второго ком

муниканта осуществляется через посред

ство знаков и значений»
1
' ' . 

Коллективное взращивание смыслов 

позволяет обогатить и отточить собствен

ное мнение через процесс сравнения с по

зициями других, а также с конкретной дей

ствительностью. Оперируя словом, знака

ми, схемами студент изменяет свои содер

жания, получает возможность быть одина

ково понятым другими, строит свое выска

зывание. Позиция следующего вступающе

го заключается в отражении понимания 

текста им услышанного и запечатленного 

с помощью схем. Поэтому предполагается, 

что первая часть его текста будет посвяще

на отражению восприятия, вторая - опре

делению той части высказывания, по кото

рой хотелось бы высказаться. В зависимо

сти от направленности это может быть ар

гументированная поддержка, дополнения 

или критика. 

Если докладчик соглашается на крити

ку, то выраженное измененное содержание 

становится общим результатом коммуни

кации. 

Экстраполировав предложенные схе

мы
15

 на анализ педагогической ситуации, 

мы попытались конкретизировать «ступень

ки ценностей» проблемными вопросами. 

При рефлексии содержательно-комму

никативных компонентов аналитической 

деятельности цепочка смыслов выстраива

ется следующим образом: построение выс

казывания (Насколько удачно и полно вы 

сказали то, о чем думаете?) - понимание 

высказывания (Попытайтесь воспроизвес

ти, не искажая смысла, услышанное мне

ние) - критика высказывания (Дополни, 

если согласен. Предложи альтернативу, 

если не согласен) - соорганизация высказы

вания (Согласны ли вы на изменение, до

полнение своего смысла? Обогатился ли 

он? Почему?). 

В разработанной нами модели содержа

тельно-коммуникативная рефлексия явля

ется первичной по отношению к рефлексии 

деятельности и к рефлексии личностных 

компонентов. 

Деятельностными критериями высту

пают переходы от ценности продукта дея

тельности (В чем ценность понимания 

цели?) к ценности процесса получения про

дукта (Какова логика анализа педагогичес

кой ситуации?), от ценности процесса к цен

ности организации процесса (Что предпри

нимал преподаватель для ак тивизации 

аудитории?) и от ценности организации 

процесса к ценности средств организации 
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процесса (Что использовалось вами и дру

гими для обеспечения анализа педагогиче

ской ситуации? Удачно ли?) . 

Подобным образом организуется реф

лексия личностных компонентов в анали

тической деятельности: от понимания нор

мы к построению образа себя, далее к само

определению и к реализации нормы. 

Построенная по предложенным алго

ритмам рефлексия, проходящая сквозным 

образом через все этапы анализа педагоги

ческой ситуации (культурологический, тех

нологический, методологический), способ

ствует развитию обобщенных понятий о 

мьгшлении в коммуникации, о деятельнос

ти, о личностных «приращениях». Она по

зволяет будущим педагогам личностно 

присвоить знания о логике анализа педа

гогической ситуации, сформировать устой

чивую потребность в профессиональной 

рефлексии - условия самоизменения сту

дентов и их саморазвития. 

Опытно-экспериментальная работа зак

лючалась в обучеггии студентов анализу пе

дагогической ситуации и отслеживанию ре

зультатов этой работы. Для выявления из

менений каждой из сфер (интеллектуальной 

и личностной) были выделены и определе

ны критерии. Изменения по выделенным 

критериям показали, что наиболее выра

женный эффект в интеллектуальной сфере 

появился по показателю «умение рефлек

сировать». Существенньгй сдвиг произо

шел в личностной сфере, в изменении от

ношений студентов к себе, другому и к дея

тельности. Это является основой для утвер

ждения, что личность встала на путь само

изменения. 

Процесс профессионального развития 

может быть представлен как переход от 

одного состояния к другому, качественно 

отличному от начального. 

Нам представляется, что степень разви

тости определяется представленностью в 

личности сущностных категорий: «быть» и 

«казаться». Под «казаться» мы понимаем 

орисггтацию студента на внешнюю сторо

ну обучения, социальную оценку, связан

ную с формальными показателями. «Быть» 

означает выбор профессионального пути 

как самоизменения и саморазвития, когда 

удовлетворение приносят осознаваемые 

внутренние приращения. 

Находясь на одной прямой, эти дихо

томии находятся в обратно-пропорцио

нальных отношениях: чем сильнее пред

ставлена категория «казаться», тем менее 

ярко выражена позиция «быть». Не имея 

способностей, позволяющих «быть» в пе

дагогической ситуации: воспринимать , 

анализировать, делать выбор и ггести от

ветственность за пего, студенту свой

ственно удовлет воряться имитацией про

дуктивной деятельности. Педагогическая 

ситуация становится «квазипедагогичес

кой», теряя свое содержание . Пытаясь 

«сохранить лицо», студент либо беспо

мощно бездействует, либо вынужден ска

тываться гга позиции неоправданного ав

торитаризма . По мере овладения анали

зом педагогической ситуации исчезала 

ориентация, позволяющая казаться педа

гогом, емьгелообразующей начиггала вы

ступать позиция быть им. Это концент

рированный итог изменения различных 

сторон личности студента. 
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Е. В. Плешкова 

Н А Р У Ш Е Н И Я Р Е Ч Е В О Й Ф У Н К Ц И И У ДЕТЕЙ С Э П И Л Е П С И Е Й 

Работа представлена отделением детской психиатрии НИПНИ им. В. М. Бехтерева. 
Научный руководитель - доктор медицинских наук, профессор Л. И. Вассерман 

С т а т ь я п о с в я щ е н а проблеме н а р у ш е н и я речевой ф у н к ц и и у детей, с т р а д а ю щ и х эпилепсией. 

На д а н н ы й м о м е н т эта проблема н е д о с т а т о ч н о и з у ч е н а , несмотря на исследования в о б л а с т и 

д и а г н о с т и к и и лечение д а н н о г о заболевания. П о д ч е р к и в а е т с я в ы с о к а я а к т у а л ь н о с т ь изучения 

с п е ц и ф и ч е с к и х н а р у ш е н и й речи вследствие т я ж е л о й болезни с т е о р е т и ч е с к о й и особенно с п р а к 

т и ч е с к о й т о ч к и зрения, что н е о б х о д и м о для своевременного и э ф ф е к т и в н о г о решения в о п р о с о в 

по к о р р е к ц и и речевой д и с ф у н к ц и и и п о в ы ш е н и я с о ц и а л ь н о й р е а б и л и т а ц и и детей. 

The article is devoted to the problem of language function disorder among children suffering from 

epilepsy. This problem is insufficiently studied today, in spite of researches in the diagnostics sphere and 

treatment of this disease. The author emphasizes high topicality of studying specific speech disturbances 

because of the serious illness from the theoretical and especially practical points of view, which is essential 

for timely and effective solving of problems of speech malfunction correction and increase of children's 

social rehabilitation. 

Нарушение речевой функции у детей, 

страдающих эпилепсией, учитывая высо

кую распространенность и недостаточную 

изученность, является одним из главных 

факторов социальной дезадаптации. Рече

вые нарушения при эпилепсии разнообраз

ны по своей природе и механизмах возник

новения. В настоящее время нет убедитель

ных статистических данных о взаимосвязи 

различных форм эпилепсии и нарушениях 

речи при ней. Противоречивы данные о 

сроках и причинах возникновения речевых 

расстройств, нет четкости в классификаци

онных подходах и систематизации данных 

нарушений, недостаточно изучены вопро

сы возрастной динамики и коррекции ре

чевой дисфункции у детей, страдающих 

различными формами эпилепсии. Несмот

ря на проводимые исследования в области 

диагностики и лечения речевых нарушений 

у детей, остаются нерешенными такие воп

росы, как патогенез различных речевых 
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