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М. Н. Скаткина, И. Я. Лернера легли в основу многих классификаций методов обучения 
литературы, прежде всего системы Н. И. Кудряшева. Идеи проблемного анализа литера-
турного произведения адекватны многим педагогическим исследованиям, среди авторов  – 
ученые Ю. К. Бабанский, А. М. Матюшкин, М. И. Махмутов, В. С. Оконь, И. Я. Лернер. 
Теоретические проблемы урока как законченного целого, как части общего курса и системы 
уроков представлены в теории и методике обучения литературе наряду с методическими и 
педагогическими решениями данной проблемы: постоянное обращение к исследованиям 
ученых М. И. Махмутова, М. Н. Скаткина, М. А. Данилова, В. И. Стрезикозина. 

Одно из стержневых направлений в методике преподавания литературы – развитие уст-
ной и письменной речи школьников – в теснейших взаимосвязях с исследованиями в об-
ласти теории и методики  преподавания русского языка (необходимо использовать исследо-
вания М. Р. Львова, Т. А. Ладыженской, Н. В. Колокольцева, А. А. Липаева и др.).

Ни один раздел в теории и методике обучения литературе не существует автономно; 
принцип интеграции – основополагающий закон в профессиональной подготовке учителей-
словесников.

В связи с вышеизложенным приходим к заключению, что процесс профессиональ-
ной подготовки учителя литературы при изучении историко-литературных курсов и дис-
циплины «Теория и методика обучения литературе» активизирует принцип интеграции 
и такой прием как комментирование. В частности, формирование аналитических умений 
студентов в работе над художественным произведением требует обязательного включения 
таких комментариев, как философский, литературоведческий, лингвистический, историко-
литературный, психологический, эстетический, аксиологический, культурологический, ис-
кусствоведческий, исторический и др.

С. А. Новиков
МогГУ имени А. А. Кулешова, Беларусь

Образовательные  исследования:   
опыт  одного  занятия

Abstract. In the paper an analysis of the main tendencies in modern education as well as a discussion 
of the methodology and practice of modern educational research are undertaken. Central shortcomings 
of traditional lecture-seminar form of classes organization are considered and alternative principles of 
classes construction are viewed. The main attention is paid to the scheme of composing experimental 
classes within a framework of author’s educational studies. One of the experimental classes is described. 
It is analyzed in terms of its course and acquired results. A series of explanational hypotheses are formu-
lated on the basis of received data. Some conclusions concerning perspectives and vectors of the subse-
quent development of research work are proposed.

Сегодня можно с высокой степенью достоверности говорить о том, что современное 
образование оказалось перед серией новых вызовов, связанных по преимуществу с проти-
воречием между новыми обстоятельствами жизни и традиционными способами выстраи-
вания теории и практики обучения. 

Цель наших поисков состоит в уходе в некоторых значимых аспектах от черт тради-
ционной лекционно-семинарской формы занятий, страдающей, как известно, рядом недо-
статков: пассивностью студентов; поверхностностью; формализмом; демонстративностью; 
отчужденностью транслируемого знания [2]. К этому можно добавить и укорененность в 
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ней идеологии «образовательной робинзонады» [1], ведущей к редукции ресурса группо-
вых взаимодействий.

Замысел занятия. В опыте нашего экспериментального обучения мы попытались вый-
ти за пределы традиционного обучения. Схема организации одного из экспериментальных 
занятий имела следующий вид: в первой его части студентам предлагалось написание не-
большой творческой работы по отрабатываемой теме, на основе лекционного и хрестома-
тийного материала; во второй – подготовленные на занятии эссе становились предметом 
групповой дискуссии. Главной мы полагали вторую часть.

Предполагалось, что таким образом мы сможем в большей мере, нежели при традици-
онном построении семинарского обсуждения, задействовать генеративные, а не репродук-
тивные процессы, добиться более высокой личностной вовлеченности студентов в работу, 
как на стадии написания и проработки материала, так и на стадии обсуждения. Ценной 
представлялась также возможность инициации групповых форм взаимообучения, причем 
не столько контролируемых педагогом, сколько спонтанных, апеллирующих к творческой 
активности самих участников. Ожидалось также изменение отношения студентов к «знани-
ям», в создании которых они сами принимали участие. 

Описание занятия. Ход занятия обнаружил в своем течении определенные особенно-
сти. Одна из них касалась согласования сроков выполнения задания и формы предъявления 
его результатов. Студенты стремились зарезервировать значительное количество времени 
на его выполнение, мотивируя это качественными соображениями. Подчинившись пред-
ложенному преподавателем регламенту, большая часть учащихся приступила к работе, 
демонстрируя ему свое усердие. Лишь одна студентка, не отказываясь от выполнения за-
дания, проявляла признаки сопротивления: включала музыку, просилась выйти, строила 
гримасы, отпускала комментарии и т. д.

Во второй части занятия, ориентированной на обсуждение, его ход принял следующий 
вид. После некоторой заминки, вызванной, по-видимому, непривычной учебной формой, сту-
денты стали просматривать свои работы, обмениваться репликами. Двое учащихся, высту-
павших первыми, проинтерпретировали задание как предложение зачитать работу, а также 
высказать возникшие в отношении ее соображения. Эту схему, как казалось, приняли и дру-
гие студенты. Однако, во время выступления третьей участницы дискуссии развитие ситуа-
ции приняло неожиданный характер. Выступившие первыми стали перебивать свою коллегу, 
отпуская комментарии по поводу представленного ею выступления, а равно и ее личности, и 
индивидуальных черт. К ним присоединилась и та студентка, которая вела себя вызывающе 
при выполнении первой части задания. Потребовалась поддержка преподавателя для того, 
чтобы взявшая слово участница смогла завершить свое выступление. Остальные студенты 
оценивали ее выступление формально: «работа – серьезная», «автор – интеллект»; т. е. об-
суждение свелось к некой клишированной «оценке качеств», как продукта, так и студента.

После паузы в выступлении третьей студентки, которую никто не спешил заполнить, 
два участника, говорившими первыми, начали вести себя все более активно, требуя, чтобы 
остальные учащиеся также предъявили написанное, – одновременно отпуская в их адрес 
иронические замечания и видимо смущая их. Свое дисциплинирующее воздействие мы 
посчитали контрпродуктивным и попытались направить активность группы в русле кон-
структивного обсуждения, обосновывая это образовательной значимостью получаемого 
дискуссионного опыта.

В ответ студенты говорили о том, что обсуждать нечего, поскольку у всех одинаковый 
материал и повторяться не имеет смысла… Дискуссия угасла.

Обсуждение результатов. Прежде всего мы бы хотели обратить внимание на начало 
занятия: подчинение требованиям преподавателя, принятие и выполнение письменного за-
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дания является традиционной учебной практикой и укладывается в круг привычных дей-
ствий учащихся; желание отсрочить сдачу результатов вполне укладывается в схемы пе-
дагогического оценивания. Необъясненным с точки зрения организации занятия остается 
вызывающее поведение одной из студенток.

Во второй части занятия мы, по всей видимости, столкнулись со сложной динамикой 
дискуссии. Ее отличало от обычного академического семинара сочетание стереотипных 
форм учебного поведения (чтение, формальная оценка сделанного) и неупорядоченный 
коммуникативный процесс, в котором особенно ярко проявилась борьба за доминирование 
и нормативно-регулятивная функция группы. Не исключено, что предложенный нами по-
рядок работы (свободные высказывания и их анализ) не является распространенным в оте-
чественном образовании. В этой связи акты нормализации могут быть определены как по-
пытки группы упорядочить сложившуюся ситуацию, т. е. преодолеть неопределенность. 

Неопределенность учебных отношений, как нам представляется, была связана с по-
лицентрированностью учебной ситуации, отказом от традиционного доминировнаия в ней 
преподавателя. К этому следует добавить такие факторы, как неартикулированность и от-
сутствие умения студентов артикулировать свой интерес в образовательной ситуации, а 
также неразвитость у них собственно учебной мотивации, сознания целей и ценностей уче-
ния, о чем говорит несрабатывание апелляции преподавателя к образовательным мотивам.

«Срыв» дискуссии, который мы отметили ранее, возможно связан с неудачной ставкой 
первых выступавших на доминирование, что побудило их к репрессии мнений других сту-
дентов, т. е. к реализации откровенно конкурентных действий. Утверждение же о том, что 
«работы у всех примерно одинаковые», является не содержательным обобщением характе-
ра представленных работ, а завершающим учебную ситуацию групповым действием.

Таким образом, наша попытка апеллировать к продуктивному учебному взаимодей-
ствию вызвала к жизни ситуацию, которая оказалась сложнее традиционной учебной 
трансмиссии. Перспективу нашего исследования мы видим в поиске форм продуктивных 
учебных коммуникаций и их регулятивов.
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ФОРМИРОВАНИЕ  МЕТОДОЛОГИЧЕСКОЙ  КУЛЬТУРЫ  УЧИТЕЛЯ 
В  УСЛОВИЯХ  КЛАССИЧЕСКОГО  УНИВЕРСИТЕТА

Ведущей тенденцией в современном образовании является переход от информационно-
когнитивной к личностной парадигме. В этой связи акцент делается на ориентацию образо-
вания на развитие таких качеств личности, которые позволяют овладевать не только знани-
ями, но и способами деятельности, позволяющими специалисту продуктивно действовать 
в постоянно меняющейся среде, дающими возможность осуществлять оптимальный выбор 
в профессиональных ситуациях. Образование должно обеспечить  развитие способностей к 




