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Постановка проблемы

В «докнижной» педагогике основным способом

передачи учебной информации (в первую оче-

редь, текстов) был вербальный, то есть учитель

озвучивал текст, которому учащиеся должны

были внимать или записывать. Главными учеб-

ными задачами учащегося были запоминание и

воспроизведение именно текстов, и как можно

ближе к первоисточнику [2, 6, 11, 13].

С появлением учебных книг мало что измени-

лось, если не считать того, что в помощь слухо-

вым рецепторам были подключены зритель-

ные — у учащихся появилась возможность за-

поминать и воспроизводить письменные тексты.

Преподавание обслуживало репродуктивный

способ освоения учебного материала.

На протяжении веков при обучении в основном

эксплуатировалась память учащихся, которая

стала давать сбои при значительном увеличе-

нии объёмов передаваемой учебной информа-

ции [9–11], что заставило искать различные спо-

собы облегчить запоминание.

В учебной работе формируются обобщённые

приёмы умственной деятельности, которые де-

лятся на две большие группы — алгоритмичес-

кого типа и эвристические.

К алгоритмическому типу относятся приёмы ра-

ционального, «правильного» мышления, полно-

стью соответствующего законам формальной

логики. Эвристические же приёмы ориентируют

не на формально-логический, а на содержа-

тельный анализ проблем. 

Многие эвристические приёмы стимулируют

включение наглядно-образного мышления, что

позволяет использовать его преимущество пе-

ред словесно-логическим мышлением — воз-

можность целостного восприятия, ви �дения

всей описываемой в условии ситуации

[2, 3, 10, 16]. 

Важный параметр творческих способностей —

умение подключать положительные эмоции к

познавательной деятельности в процессе рабо-

ты, приобретать опыт преодоления, получать

«умственную радость» удовлетворение [5].

Критичное отношение к традиционным

программам

Критичное отношение продиктовано, в первую

очередь, убеждением в том, что традиционные

программы — причина фактической неуспевае-

мости учащихся, когда нет гарантии в том, что у

учащихся имеются более или менее адекватные

представления о целостном содержании пред-

метных областей. Иными словами, после сдачи

экзаменов, ЕГЭ и других формальных испыта-

ний, не определяющих качества образования,

мало что остаётся.

Традиционные программы, во-первых, имеют ли-

нейный характер (а не желательный спиральный,

концентрический), во-вторых, делают элементы

содержания рядоположенными, то есть без внут-

ренних структурно-логических связей, без диа-

лектики развития понятий и представлений.

Традиционные программы чрезмерно подроб-

ны, многословны. Между тем их главный недо-

статок в рядоположенности смысловых и ин-

формационных единиц учебного предмета, в от-

сутствии вложенности и иерархии.

Традиционными программами практически не

удаётся обозначить некоторое когнитивное яд-

ро — образуется конгломерат разделов и ин-

формационных единиц, лишённый целостности

и внутренних структурно-логических связей

[7, 12]. 

В практике преподавания используются десятки

самых разных программ — базовых, типовых,

рекомендованных и допущенных, временных,

рабочих и даже авторских. Длительная практи-

ка К-П-УП провоцирует рассматривать програм-

мы как обязательные, даже с жёстким кален-

дарно-тематическим планированием.

84

Имиджелогическое проектирование
содержания предметных областей
общего среднего образования

П.С. Лернер, ведущий научный сотрудник Центра социально-профессионального

самоопределения молодёжи ИОСО РАО, кандидат технических наук, доцент



85ØÊÎËÜÍÛÅ ÒÅÕÍÎËÎÃÈÈ   22’’22000066

Проектирование и внедрение

Однако это лукавый документ — традиционная

предметная [RTF bookmark start: програм3]про-

грамма[RTF bookmark end: програм3]. С одной

стороны, он ритуальный, то есть без него невоз-

можно получить право преподавать, даже если

никто не сомневается в квалификации препода-

вателя. С другой — обычно это архивный доку-

мент, важно чтобы он обязательно был у учите-

ля (в делах завуча, кафедры) и имел свежую да-

ту переутверждения. 

Когда административно-методические битвы за

содержание и редакции программ стихают, воз-

никает ехидный вопрос: а как выполняется про-

грамма? Как проверить?

Ответ удивительно прост: а никак! И всё потому,

что их вообще невозможно выполнить — про-

длевались каникулы, бывали эпидемии гриппа,

прорывало трубы, а самое главное — уж больно

разные классы или студенческие группы, уж

больно разные школьники или студенты.

Предметные программы — типичные бюрокра-

тические документы, которые тормозят подлин-

ное творчество в классе или аудитории, превра-

щают учителя или профессора в клерка. И, ко-

нечно, предметные программы задуманы ко-

мандно-бюрократической системой как стан-

дарты на взаимозаменяемых учителей (и даже

профессоров), на их деперсонализацию, на их

нештучность — незаменимых нет, «винтик»

должен знать своё место в приводе образова-

тельного конвейера.

Используя музыкальную аналогию программу

можно рассматривать как мелодию в джазе, в

котором всё строится на импровизации. Без им-

провизации педагогика перестаёт быть искусст-

вом: на место творца приходит урокодатель, ко-

торый стремится уподобить себя пономарю,

магнитофону. Кстати, административно-ко-

мандная система в образовании многие годы

рьяно поощряла учителя именно к такому повы-

шению «мастерства». Более того, предметные

программы явно или скрыто стандартизовали

тексты, которые должны быть озвучены учите-

лем, заучены учащимися.

Другие подходы к программам 

Предметные программы нового поколения мо-

гут и должны быть трёх типов: 

базовые, обслуживающие стандарты образо-

вания и содержащие, в основном, критерии оце-

нивания, билеты, тесты, квизы (ведь всё равно

по ключевым словам программ невозможно оп-

ределить содержание); такие программы нор-

мируют, если угодно, умения учащихся справ-

ляться с определённого класса задачами); 

лоцманские, разрабатываемые учителем и со-

держащие представления знаний (для этого

удобны фреймовые структуры, которые позво-

ляют выстроить иерархию понятий, а не аморф-

ную последовательность их как привычно в ру-

тинных программах), виды деятельностей обу-

чающихся, сценарии занятий, промежуточные

контрольные пункты, критерии оценивания и

другое, столь необходимое для прокладывания

рационального пути с каждым классом, груп-

пой, в идеале, с каждым учащимся к финишу,

указанному базовой программой; 

авторские, в которых пересматривается парадиг-

ма самого учебного предмета, выполняется реви-

зия представления знаний, концептуально меня-

ются технологии взаимодействия, задания, крите-

рии успешности (понятно, что простор для этого

вида педагогического творчества даёт возмож-

ность проектирования новых курсов, интегратив-

ных курсов, применения новых педагогических

технологий и методик или технических средств).

Лоцманские (или рабочие) программы учителя

или преподаватели разрабатывают для себя,

эти программы могут рецензироваться и обсуж-

даться в доверительном круге специалистов-

предметников. Однако они — интеллектуальная

собственность разработчика, товар на рынке

педагогического инжиниринга, если угодно, в

них ноу-хау учителя, который становится с их

помощью штучным и уникальным [4, 10, 19]. 

Авторские программы выращиваются по закону

отрицания отрицания базовых и лоцманских

программ, как удовлетворение необходимости в

переходе на новый виток онтодидактической

мысли [7, 19]. Авторы таких программ вместе со

своими ведомыми уходят в отрыв, идут на оп-

равданный риск, попадают под шквальный

огонь различных оппонентов (дети, родители,

коллеги, маститые методисты, ответственные

за чистоту педагогической науки). 

Право на авторскую программу имеют все прак-

тические педагогические работники. Кто смеет

лишить их такого права в условиях демократи-

зации школы?

Термин «программа» скомпроментирован теори-

ей и практикой, оправдывавших его существова-

ние в системе репрессивной педагогики, в систе-

ме, запрещающей свободу ученика, учителя,

школы [2, 11, 20]. Вероятно, идеи кибернетичес-

кой педагогики и синергетики [7] вытеснят сте-

реотипы рецептурной методики преподавания.
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Предпосылки имиджелогического

подхода

Позитивным моментом последних лет следует

признать попытку перехода от автономных

предметов к образовательным областям в базо-

вых учебных планах (БУП) школ и вузов [4, 10].

Однако эти области, с одной стороны, чётко не

определены даже по названиям, с другой — они

не имеют очевидных внутренних структурно-ло-

гических связей, скорее это механистические

кластеры учебных предметов.

До сих пор в модернизируемых БУПах школ не

появилась образовательная область «Жизнен-

ное и профессиональное самоопределение»

[10], необходимость которой очевидна и не мо-

жет быть подменена углублённым изучением

некоторых предметов в профильных классах.

Даже внутри предметных областей практически

не находит распространения концентрический

принцип представления учебной информации.

При этом почти полностью отсутствуют пропе-

девтические курсы (предметы). А главное, уча-

щиеся не получают ответов на вопросы: зачем

нужны те или иные знания? Где, кем и когда эти

знания используются? Таким образом, отчуждён-

ные предметы и их программы превращают уча-

щихся в «узников образования» [9, 11], в частно-

сти, в профильных классах (декларируемых час-

то как доминанта модернизации образования).

Подходы к имиджелогическому 

проектированию содержания

Есть основания считать, что проектирование со-

держания образования должно начинаться с оп-

ределения тезауруса, то есть с основных «чёр-

ных» понятий, включаемых в рассмотрение

[16–18] предметного метаязыка.

Разумеется, тезаурус наполняется конкретным

содержанием (соотношение общего и частного),

служащим иллюстрацией, примером и поясне-

нием в условиях прохождения учащимися пред-

метно-профессиональных проб (модулей, кон-

центров, фреймов), которые ориентированы на

конкретные виды практической трудовой дея-

тельности

Чтобы организовать преподавание и познава-

тельную деятельность учащихся, необходимо

определить содержательное наполнение моду-

ля (пробы, концентра, фрейма, области практи-

ческого знания), создать абрис когнитивного

пространства, в которое вводятся учащиеся.

Фрейм (frame) содержит слоты (slot), то есть

разделы, подобласти. Содержательное напол-

нение слотов определяется набором ключевых

слов [14]. 

Таким образом, лоции (как программы нового

поколения) структурируют учебную информа-

цию и познавательную деятельность (в том чис-

ле практическую) учащихся, однако они не уста-

навливают последовательность и нормирова-

ние учебного времени. Если угодно, лоции —

целеполагающие документы педагогического

менеджмента.

Фреймы — современный способ представления

знаний в виде иерархической структуры, напо-

минающей своей вложенностью «матрёшку»:

более простые (или частные) понятия вложены

в более общие. Обычно фрейм выполняется в

виде графа, схемы «в квадратах», подчинённых

логике и целям представления знаний [14, 8].

Уместно привести несколько аналогий для уточ-

нения понимания фреймовых структур — моза-

ика, рисунок и живописное полотно; партия

скрипки и звучание всего оркестра; телеграм-

ма, открытка, письмо, телефонный разговор,

очная беседа. Учебные фреймы включают не

только структуру информации, но и такие сло-

ты, как практические и лабораторные работы,

вопросы для размышления, компьютерную под-

держку, проектные задания, списки рекоменду-

емой литературы, самостоятельную проработку

учебного материала, экскурсии и др.

Однако выстраивание фреймовых конструкций

представления знаний требует особых умений

преподавателя, равно как для полноценного пе-

дагогического проектирования совместной с

учащимися познавательной деятельности, ори-

ентированной на рациональное продуктивное

преобразование учебной информации в знания

[12, 15, 19].

Для создания рабочего имиджелогического про-

екта содержания образовательной (предмет-

ной) области (а не содержания привычного пре-

подавания, часто в учительском монологе!)

вполне достаточно:

• тщательно отобранных общего и частного те-

заурусов;

• лоций фреймов;

• конструкции фрейма модуля (концентра, пробы);

• массива фреймов;

• массива экзаменационных вопросов и заданий;

• критериев оценивания результатов познава-

тельной деятельности учащихся.

Эти документы отвечают на один из главных во-

просов педагогического менеджмента — что и
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на каком уровне следует предъявлять? При

этом проявляется проблема выбора соответст-

вующих уровней фундаментальности предъяв-

ляемых знаний.

Однако не менее важным вопросом, на который

должен дать ответ каждый преподаватель, сле-

дует признать следующий: как, какими средст-

вами и способами достигнуть намечаемого в

совместной с учащимися познавательной дея-

тельности?

Рамочная конструкция имиджа 

предметных областей

• Эволюция развития предметного знания (без

палочки на песке, наверное, не было бы книго-

печатания и современного принтера).

• Прагматические, технологические и теорети-

ческие проблемы развития предметного знания

(как «работают» химические знания в медицине

или пищевой промышленности).

• Структурно-логические связи предметного

знания (математика в биологии или психологии,

трансфер терминологии, экологизация и эконо-

мизация предметного знания).

• Выбор пропорции теоретического и процессу-

ального предметного знания, описание фунда-

ментального ядра предметного знания.

• Предъявление аналогов и использование ана-

логий (например, жилого дома и живого орга-

низма, бионика).

• Профессионально-технологические пробы (хо-

чу ли, смогу ли я стать филологом, химиком, ди-

зайнером, журналистом?).

• Эвристические вопросы в предметной области

(какие достижения химии обеспечивают успехи

современного спорта?).

• Занимательные сведения.

• Характеристики профессиональной работы в

предметной области (например, что делают ин-

женеры, филологи, химики или математики?).

• Образовательные траектории для получения

профессиональной квалификации в предмет-

ной области (средние специальные и высшие

учебные заведения). 
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