
Íàðîäíîå îáðàçîâàíèå  7’2014
92

ÍÎÑÒÈ ÏÅÄÀÃÎÃÈ×ÅÑÊÎÃÎ
öåëåïîëàãàíèÿ: òðåáîâàíèÿ ñòàíäàðòîâ

Ñâåòëà�à Íèêîëàåâ�à Ðàñïîïîâà,
доцент Института педагогики Калужского 
государственного университета им. К.Э. Циолковского,
кандидат педагогических наук
e-mail: paspopovasn@mail.ru

ÒÐÓÄ

Îá�îâë¸��ûå îáðàçîâàòåëü�ûå ñòà��àðòû ëþáîãî óðîâ�ÿ îáðàçîâà�èÿ: îò �îøêîëü�îãî
�î ïðîôåññèî�àëü�îãî — å�è�û â î��î�: ðàñòèòü �à�î, ïðåæ�å âñåãî, ëè÷�îñò�îå
�à÷àëî â ÷åëîâåêå, ïîòî�ó ÷òî ýòî — ôó��à�å�ò, �à êîòîðî� âûðàñòåò è ãàð�î�è÷�ûé
îáðàç «ß», è ñå�üÿ�è�, è ãðàæ�à�è�, è ïðîôåññèî�àë. ×òî õàðàêòåðèçóåò ëè÷�îñòü?
Ðàñïîç�àòü «ëè÷�îñò�óþ �àðêèðîâêó» �îæ�î ïî òð¸� ñîñòàâëÿþùè�: ïî�ÿòü, êàêèå
æèç�å��ûå çà�à÷è è êàêè� ñïîñîáî� ÷åëîâåê ðåøàåò, êàêîâû èñõî��ûå ïðè�öèïû.
Ëè÷�îñòü �îæåò áûòü âûðàùå�à òîëüêî ëè÷�îñòüþ.

� профессиональный стандарт � познавательные универсальные действия
� прогнозирование � целевой компонент � проектирование урока

важнейшей составляющей любого дейст-
вия, тем более педагогического, —
от целеполагания. Отлучение от мысли-
тельной деятельности начинается с де-
монстрации отношения авторов методичек
к целям и задачам урока как к формаль-
но-ритуальной части педагогического
процесса: формулированием пренебрегают
или вовсе изымают этот компонент.

Самое мягкое оценочное суждение
по этому поводу может состоять в ука-
зании на «неадаптированность» авторов
методичек и их последователей к усло-
виям своего профессионального бытия.
Честнее будет оценить такое поведение
в профессии как девиантное, то есть
отклоняющееся от основных социально
и личностно значимых профессиональ-
ных требований.

Ïрименимы ли эти несложные ак-
сиомы в непридуманном буднич-
ном сюжете: сегодняшний учи-

тель или студент педвуза в окру-
жении методических изданий (ру-
ководств, пособий) пишет сцена-
рий своего будущего урока?

Почему именно «в окружении»?
Потому, что личность растёт, зреет
всегда в ситуации социального на-
следования — благодаря освоению
опыта предшествующих поколений,
закреплённому в знаниях, традици-
ях, в системе общественных отно-
шений. А ещё потому, что любой
опыт попросту интересен.

«Окружение» настойчиво предла-
гает автору отказаться от
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Известно, что раздумья над целями и зада-
чами урока иногда могут перевесить чашу
весов со всем последующим содержанием
планируемого урока, но разве может способ
преодоления трудности состоять в отказе
от неё?!

Öåëåïîëàãàíèå: ïðîôåññèîíàëüíî-
ïåäàãîãè÷åñêèé è øêîëüíûé ñòàíäàðòû

Одна из профессиональных задач учителя
начальных классов — готовность к решению
научно-исследовательских задач, к участию
в опытно-экспериментальной работе, к про-
ектированию в области методической и уп-
равленческой деятельности. Эти умения —
профильные компетенции выпускников вуза
профессионально-педагогического направле-
ния подготовки, инвариантные, единые для
квалификаций «бакалавр» и «магистр». Эти
компетенции конкретизируются в требованиях
к результатам освоения основных образова-
тельных программ высшего профессионально-
го образования соответствующего направле-
ния и уровней подготовки как «владение
культурой мышления, способностью к обоб-
щению, анализу, восприятию информации,
постановке цели и выбору путей её достиже-
ния»1. Следовательно, один из критериев го-
товности использовать систематизированные
теоретические и практические знания для оп-
ределения и решения исследовательских за-
дач в области образования — способность
студента, будущего учителя, к целеполаганию
и определению способов достижения плани-
руемого результата.

Методика оценки уровня квалификации педа-
гогических работников и её критериальная
база (основа аттестации педагогов на соот-
ветствие занимаемой должности) включают
совокупность компетенций, в том числе в об-
ласти постановки целей и задач педагогичес-
кой деятельности, и отражают качество реа-
лизации педагогом каждого из этапов про-
цесса целеполагания.

Сегодня вряд ли найдутся сомневаю-
щиеся в том, что целеобразование
входит в деятельность педагога как
неотъемлемая часть его профессио-
нального труда. Однако в течение по-
следнего трёхлетия эта компетенция
не могла не приобрести дополнитель-
ных содержательных акцентов прежде
всего в связи с обновлёнными требо-
ваниями к образовательному результа-
ту младшего школьника, предъявляе-
мыми федеральными стандартами на-
чального образования. Согласно
школьному стандарту, один из базо-
вых результатов образовательного
процесса — умение учащихся началь-
ных классов организовать свою учеб-
ную деятельность. В свою очередь,
эту деятельность обеспечивают регу-
лятивные действия, неотъемлемая
часть которых — целеполагание. Кро-
ме того, самостоятельное выделение
и формулирование познавательной це-
ли, постановка учебной задачи заявле-
ны в школьном стандарте и как по-
знавательные универсальные дейст-
вия, рождённые на основе соотнесения
усвоенного учащимися и того, что им
ещё не известно.

Как отправная точка любой деятельно-
сти целеполагание актуализировано
и в школьном стандарте, и в стандар-
тах профессионально-педагогического
образования, тем более что идеология
новых стандартов (независимо
от уровней образования: будь то на-
чальная ступень общего образования
или магистерская образовательная про-
грамма) основана на реализации сис-
темно-деятельностного подхода к обра-
зовательному процессу. Новые стан-
дарты императивно указывают: реше-
ние основных функциональных задач
педагогической деятельности с позиций
системно-деятельностного подхода не-
возможно без овладения базовой ком-
петенцией — целеполаганием; одно-
имённое умение младшего школьни-
ка — основополагающее среди регуля-
тивных и познавательных УУД.

1 Профессиональный стандарт «Педагог (педагогическая
деятельность в сфере дошкольного, начального общего,
основного общего, среднего общего образования (воспитатель,
учитель)». Приказ Минтруда России № 544 от 18.10.2013.
http://www.rg.ru/2013/12/18/pedagog-dok.html



спекты уроков студентов, а также учите-
лей, поданные для экспертной оценки
на разные уровни конкурсов профессио-
нально-педагогического мастерства, не-
редко встречаешь формулировку цели
учебного занятия, повторяющую цель
изучения предмета на конкретном возра-
стном этапе и не связанную с содержа-
нием изучаемого «здесь и сейчас». Как
же быть с тем, что у каждого урока
своя аранжировка даже при тематичес-
кой близости и типовом единстве уро-
ков?! Приходится убеждать в том, что
при всей субъективности цели она по-
рождена объективной действительностью
(например, объективностью нового со-
держания урока, используемых приёмов
и т.п.), и потому нет единой(-ых) це-
ли(-ей) на комплекс уроков.

Ещё одна причина сложности формули-
рования цели — её отождествление
с задачами. В подобных случаях класси-
ческий вариант триединой цели (обучаю-
щая — воспитательная — развиваю-
щая) дополняется щедрым набором
пунктов от «прорабов ФГОСов» —
о личностных результатах и всех компо-
нентов УУД. Получается внушительно:
урожайность формулировок целей зани-
мает две, а то и более страниц конспек-
та. Затраченные на «монументальную»
формулировку целей значительные ана-
литические и временны`е ресурсы их ав-
торов не пропадают даром: написанные
раз и навсегда, «перетекают» они всей
своей полнотой из конспекта в конспект
без всякого соотнесения с конкретным
изучаемым материалом.

Одна из самых распространённых оши-
бок педагогов в процессе постановки це-
ли — её подмена темой занятия, поэто-
му «перевод» темы в педагогическую
цель и педагогические задачи — квали-
фикационная задача, стоящая перед каж-
дым учителем.

Конечно, урок с непродуманными целя-
ми — рабочий сценарий будущего без-
результатного дискурса. Осложняется

Öåëåïîëàãàíèå â ïåäàãîãèêå 
ñîâðåìåííîé âûñøåé øêîëû
è â ïåäàãîãè÷åñêîé ïðàêòèêå

Обновлённые требования школьного стан-
дарта к образовательному результату уче-
ника начальных классов естественным об-
разом становятся запросом на обновление
профессиональной готовности учителя.
Значит, в контексте рассматриваемой темы
сегодняшний студент должен быть методо-
логически и методически подготовлен
не только к целеосмыслению и целепорож-
дению, но и к обучению своего будущего
подопечного способам осознания цели
учебной деятельности и средствам её осу-
ществления.

Следовательно, сегодня в контексте про-
фессионального образования необходимо
рассмотреть умения целеполагания и про-
гнозирования как умения, транслируемые
от учителя, сегодняшнего студента,
к ученику. Это обстоятельство диктует пе-
дагогике высшей школы необходимость
рассматривать обучение студентов целеоб-
разованию как трёхступенчатый процесс:
от накопления методологических зна-
ний — через методический опыт их ис-
пользования — к созданию знаний. Такой
подход — вариант установления естествен-
ной связи обучения в вузе и будущей про-
фессиональной деятельности.

Стоит, однако, обратить внимание на сле-
дующее. При непреложности требования
профессиональной готовности педагога/сту-
дента к постановке цели и выбору путей её
достижения многолетний опыт эмпиричес-
кого наблюдения позволяет сделать неуте-
шительный вывод о существенных трудно-
стях и студентов, и практикующих учите-
лей в процессе осознания и формулирова-
ния целей.

К сожалению, на практике недооценивается
значение целевого компонента, к нему от-
носятся как к ритуально-формальной части
педагогического процесса. Анализируя кон-

Ñ.Í. Ðàñïîïîâà.  Òðóäíîñòè ïåäàãîãè÷åñêîãî öåëåïîëàãàíèÿ: òðåáîâàíèÿ ñòàíäàðòîâ
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эта ситуация тем, что педагоги, сегодняшние
и будущие, активно пользуются всякого рода
методическими руководствами к урокам,
в том числе готовыми конспектами, входящи-
ми в УМК. Опубликованные сценарии уро-
ков формируют в педагогическом сознании
представление об образцах формулиро-
вок — целей, задач, заданий, так как педа-
гоги к содержанию печатного слова относятся
как к признанному на практике достижению.
Учителя, в особенности начинающие, работа-
ют «в подражание», часто просто освобож-
дая себя от раздумий на тему «Цели и зада-
чи урока». Такая ситуация нехороша хотя бы
тем, что цели и задачи в «методичке» есть,
а вот собственных нет… Или, что ещё хуже,
цели и задачи перенимаются у авторов мето-
дических руководств, а урок им не подчиня-
ется. В этом случае этап целеполагания на-
поминает ритуал: до неприличия непонятно,
но трудно противостоять тому, чего требует
«традиция», что «массово употребляемо»…

Не в пользу ситуации и то обстоятельство,
что методическая периодика последних лет
практически не содержит примеров размыш-
лений на тему с опорой на методологию пед-
науки. Получается, что «мораль цеха» не от-
носится к целевому компоненту педагогичес-
кого процесса как к актуальному либо до-
стойному внимания. Парадоксальна ситуация
стремления к обновлённой квалификации
учителя (в соответствии с новыми стандарта-
ми) отдельно от профессии.

Подобное отношение к целеполаганию как
к чему-то некондиционному, что не требует
специального внимания, можно найти
и в «методичках» для учителей. Так, напри-
мер, в методических рекомендациях для учи-
теля по литературному чтению к одному из
УМК, используемых в российской школе,
ни один из 100 конспектов уроков не содер-
жит формулировок цели и задач. Цель уро-
ков литературного чтения одна на все
100 уроков! В «Пояснительной записке»
к программе литературного чтения для треть-
его класса, фрагменты которой включены
в пособие: «цель уроков литературного чте-
ния — формирование читательской компе-
тенции младшего школьника». Эта формули-
ровка — цель всего курса литературного
чтения, и она слишком широка для её ис-

пользования применительно к конкрет-
ному уроку. Как же относиться к от-
сутствию целевого компонента в сце-
нариях уроков? Если образа желаемо-
го нет, то возможен ли образователь-
ный процесс как движение от актуаль-
ного состояния до прогнозируемого
и потенциально возможного?!

Нет ни тени сомнения в том, что для
авторского коллектива УМК любой
вопрос содержания и методики — ме-
сто приложения их квалификации.
Однако учитель, а тем более студент,
проектирующий урок на основе такого
методического руководства, тоже пре-
небрежёт целевым блоком, аргументи-
руя прежде всего именами авторитет-
ных авторов.

Нетрудно предположить, что подобная
ситуация рождает в педагогическом со-
знании отношение к целевому компо-
ненту труда как к вопросу, лежащему
на периферии педагогических интересов.
Получается, что всё разученное в ди-
дактике о структуре педагогического
процесса, относится к реальной практи-
ке так же, как современная Греция
к древнегреческой мифологии и Гомеру.

Сегодня, когда прошло уже немало
времени с момента «запуска» стандар-
тов, когда и «патриархи», и учителя-
практики, и будущие педагоги оказа-
лись в «одном окопе», по законам об-
щего дела пора встать в общее опол-
чение за обретением «цехового
мастерства».

Òð¸õêîìïîíåíòíàÿ ìîäåëü
ïðîôåññèîíàëüíîé ïîäãîòîâêè

ó÷èòåëÿ ê êîìïåòåíòíîìó
öåëåîáðàçîâàíèþ

Кратко прокомментируем содержа-
тельные приоритеты компонентов.

� Исходя из принципа «обучение
ведёт за собой развитие», первым



Освоение содержания этого раздела ста-
новится своеобразной границей: до неё
студенты имели дело с интуитивно-эм-
пирическим представлением о цели, те-
перь же процесс целеобразования осо-
знаваем.

� Следующий этап — обретение опы-
та использования знаний, этап за-
рождения компетентности. Ключевой
вопрос этого этапа: как преобразовать
соответствующую педагогическую теорию
в метод познавательной деятельности
студентов, то есть содержание обучения
превратить в опыт? Задача этапа — об-
ретение практических умений формули-
ровать цели и задачи учебно-воспита-
тельной работы с позиций научной орга-
низации педагогического труда. На этом
этапе активность студентов — в написа-
нии сценариев уроков на основе автор-
ских УМК (в том числе «методичек»
с конспектами уроков) и приоритетов
рабочих программ по литературному чте-
нию.

Результаты этапа: 
� умения студентов ставить цели и зада-
чи в соответствии с возрастными и ин-
дивидуальными особенностями учащихся
(прогнозируемыми) и с учётом темы
конкретного урока и внутрипредметных
связей;
� умения перевести тему урока в педаго-
гическую задачу;
� умения вовлечь учащихся (воспитанни-
ков) в процесс формулирования целей
и задач.

Самое трудоёмкое для студентов — об-
ретение профессионального умения про-
ектировать вовлечение детей в процесс
постановки цели, прогнозировать спосо-
бы совместного «учитель — ученик»
формулирования задач урока; поиск при-
ёмов, вырабатывающих умение младшего
школьника самостоятельно предвидеть
результат.

Популярные у студентов приёмы вовле-
чения учащихся в процесс постановки

этапом является освоение методологичес-
ких знаний о цели и процессе её реализа-
ции. В этом разделе встречаются вопросы
и дидактики, и методики, наиболее значи-
мые из которых: как научить студента
осознавать и формулировать цель, опреде-
лять границы цели и задач (например,
применительно к новым ценностно-целевым
установкам стадартов или задачам литера-
турного чтения на конкретном возрастном
этапе изучения дисциплины).

Полезно начать рассмотрение цели как фи-
лософского феномена и как элемента систе-
мы теории управления и практического ме-
неджмента, представив типологию целей,
признаки и критерии цели, её объективную
рациональность и субъективность, социаль-
ную и конкретно-историческую обусловлен-
ность целей, в том числе педагогических.

Рассматривая педагогическую цель как сис-
темообразующий элемент педагогической
деятельности, прежде всего необходимо
изучить вопрос о сущности и источниках
целеобразования, месте и значении цели
в структуре педагогической деятельности,
классификации целей по различным основа-
ниям, наконец, этапах педагогического це-
леполагания. Пристального рассмотрения
требует вопрос влияния педагогических це-
лей на выбор содержания, методов
и средств обучения и воспитания.

Особое значение приобретает раздел зна-
ний о диалектической взаимосвязи цели
и задач, процессов целеполагания и плани-
рования, о перманентности процесса преоб-
разования цели в задачи и наоборот, зада-
чи на разных этапах урока.

Завершать теоретический раздел целесооб-
разно анализом целей образования в кон-
тексте теории деятельности и ценностно-це-
левой парадигмы стандартов, рассматривая
цель как образ результата и стратегию дея-
тельности, задачу — как операционально
и диагностично представленную цель и как
тактическую сторону деятельности.
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цели на уроках литературного чтения: 1) ан-
тиципация (смысловая догадка) — на основе
предъявленной темы, и/или жанровой харак-
теристики произведения, и/или указания на-
звания раздела; 2) демонстрация способа до-
стижения цели; 3) предъявление образа ре-
зультата деятельности на уроке, 4) ориента-
ция на набор заданий, предваряющих чтение,
или завершающих работу с произведением
на этапе рефлексии и контроля.

Студенты учатся понимать, что успех дея-
тельности по целеполаганию зависит от того,
насколько они сумеют сделать цель урока
целью для ученика, насколько дети примут
поставленную перед ними цель как свою
и будут стремиться к её достижению.

� Опыт создания нового знания. Главное
на этом этапе — самостоятельный творчес-
кий практический опыт проектирования буду-

щего урока. Важно проблематизиро-
вать ситуацию следования по маршруту
чужого конспекта, зародить критичес-
кое отношение (не по форме, а по су-
ти!) к опыту, рождённому в «чужом»
контексте, в чужой педагогической си-
туации. Результат этого этапа — со-
здание нового педагогического опыта,
воплощённого студентом в сценариях
уроков, в которых нет действий
по шаблону.

Важно заразить студентов, педагогов
«целевым магнетизмом», энергетикой
чётко и ярко представленной будущей
цели и этим мотивировать, мобилизо-
вать на целенаправленные творческие
действия — проектирование, конструи-
рование, методическую рефлексию це-
левого компонента уроков. Обучение
целеполаганию — сложный и длитель-
ный процесс. Однако «в огне брода
нет»… ÍÎ


