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Резюме

Статья представляет собой первую часть цикла публикаций, который содержит обзор основных 
направлений исследований мышления педагогов за последние 50 лет, осуществлявшихся в рамках 
различных научных парадигм. В обзор включены результаты изучения процесса принятия педаго-
гических решений и структуры профессиональных знаний педагога, а также попытки построения 
целостной теории педагогической деятельности. Показаны две основные линии советских и россий-
ских исследований — педагогического мышления и практического мышления. В завершение автором 
сформулированы предложения к рассмотрению и исследованию педагогического мышления с точки 
зрения идей культурно-исторической и деятельностной психологии. Также сформулированы основ-
ные исследовательские вопросы, требующие дальнейшего изучения.

Ключевые слова: мышление педагога, педагогическое мышление, практическое мышление, приня-
тие педагогических решений, педагогическая деятельность, педагогическая задача, профессиональ-
ные знания педагога, педагогические предметные знания, педагогическое образование, культурно-
историческая психология

Для цитирования: Марголис, А.А. (2026). Мышление педагога в различных научных парадигмах: от когнитивной 
психологии к культурно-историческому и деятельностному подходу. Часть 1. Культурно-историческая психоло-
гия, 22(1), 78—91. https://doi.org/10.17759/chp.2026220109

Teacher thinking in various scientific paradigms: 
from cognitive psychology to the cultural-historical 

and activity-based approach. Part 1.
A.A. Margolis *
Moscow State University of Psychology and Education, Moscow, Russian Federation
* margolisaa@mgppu.ru

Abstract

The article describes major milestones in teacher thinking research over the last 50 years, including the 
results of teacher decision studies and teacher professional knowledge, as well as the development of a 
theory of teaching. Two promising lines of research by Russian scholars are also analyzed: the conception 
of teacher thinking and studies of practical thinking. The author’s vision of teacher thinking from the point 
of view of CHAT is presented in the conclusion, along with the formulation of main research questions for 
further studies.
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Введение

Исследования, посвященные особенностям мыш-
ления учителей, исторически связаны с поисками 
путей повышения эффективности педагогической 
деятельности. Эта актуальная практическая задача 
создавала контекст разработки и реализации различ-
ных исследовательских программ.

Значительное увеличение количества исследова-
ний, направленных на изучение деятельности педа-
гогов и особенностей их мышления, приходится на 
начало 70-х годов прошлого века и связано, по мне-
нию многих авторов (Shavelson, 2020; Berliner, 2004), 
с двумя причинами. С одной стороны, — это посто-
янный запрос со стороны государства, общества и 
специалистов на поиск путей повышения качества 
обучения. С другой стороны, — усиление такого за-
проса в связи с внешними факторами, такими как 
успех конкурирующих стран в области научно-тех-
нического прогресса или неудачи в сравнительных 
международных исследованиях качества образова-
ния (Марголис, 2015). Эти факторы часто приводят к 
обращению внимания специалистов и стейкхолдеров 
к различным аспектам работы педагогов, их квали-
фикации, содержанию педагогического образования 
и собственно к тому, что именно они делают в классе 
и как это влияет на качество обучения детей.

По мнению Р. Шавельзона (Shavelson, 2020), рас-
цвет исследований педагогической деятельности, на-
чавшийся в 70—80-е годы 20 века, не в последнюю 
очередь связан с выходом в 1963 году работы На-
таниэля Гейджа «Парадигмы исследований педаго-
гической деятельности» (Paradigms for Research on 
Teaching), в которой была описана новая методоло-
гия проведения научных исследований в области из-
учения педагогической деятельности (Gage, 1963). 

Предложенная им методология отвечала принципам 
строгой научности и вместе с тем позволяла полу-
чить результаты исследований, достаточно прагма-
тичные для их использования в реальной практике 
работы учителей.

Процессно-результативная методология 
изучения педагогической деятельности

Разработанная Натаниэлем Гейджем методология 
включала в себя теоретическое описание обобщенной 
модели деятельности (рис. 1) учителя и процессно-
результативную (process-product methodology) ме-
тодологию, позволяющую осуществлять поиск взаи-
мосвязи между различными ключевыми элементами 
разработанной теоретической модели и их влиянием 
на результаты обучения учащихся (Berliner, 2004).

Теоретическое описание деятельности педагога 
включало 6 основных категорий (блоков) перемен-
ных и предполагало наличие 15 двусторонних вза-
имосвязей между ними. Каждый блок мог рассма-
триваться исследователем в качестве независимой 
переменной (или набора переменных), а исследо-
вание взаимосвязи между этими переменными по-
зволяло изучить наличие между ними тех или иных 
корреляционных отношений. Таким образом, разра-
ботанная Н. Гейджем методология позволяла искать 
ответы на широкий спектр исследовательских вопро-
сов, обеспечивая при этом высокий уровень академи-
ческих требований (Gage, 1963). Важно также и то, 
что разработанная теоретическая модель была прин-
ципиально эклектична и не связана с той или иной 
конкретной теорией или концепцией, что позволяло 
ее использовать исследователям, придерживающим-
ся самых разных научных взглядов.

For citation: Margolis, A.A. (2026). Teacher thinking in various scientific paradigms: from cognitive psychology to 
the cultural-historical and activity-based approach. Part 1. Cultural-Historical Psychology, 22(1), 78—91. https://doi.
org/10.17759/chp.2026220109

Рис. 1. Модель педагогической деятельности (по Н. Гейджу) (Shavelson, 1983, p. 407)
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Блок А модели включал в себя различные харак-
теристики педагогов, включая их опыт, квалифика-
цию, наличие предметных и педагогических знаний.

Блок В включал в себя главным образом контекст-
ные переменные, такие как социально-демографиче-
ский состав учащихся, образовательный уровень их 
родителей, мотивированность учащихся к обучению, 
размер класса или учебной группы.

Блок C был связан с мышлением педагогов, в том 
числе процессами планирования обучения и приня-
тия педагогических решений.

Блок D включал переменные, непосредственно 
связанные с процессом обучения и взаимодействием 
учителя с учащимися, особенностями педагогиче-
ских действий и поведения педагога.

Блок E содержал переменные, описывающие 
учебную деятельность и мышление учащихся, на-
пример степень их вовлеченности в учебный процесс 
(время, затрачиваемое на решение задач, уровень 
внимания, глубину обработки информации), соотно-
шение нового и старого знания, используемые когни-
тивные стратегии.

Наконец, Блок F включал переменные, связанные 
с образовательными результатами учащихся (их го-
товностью к продолжению обучения, результатами 
деятельностных или знаниевых тестов).

Необходимо отметить, что разработанная 
Н.  Гейдж теоретическая модель не только пред-
ставляла статическое описание педагогической 
деятельности в контексте образовательной ин-
фраструктуры, но и позволяла рассматривать раз-
личные блоки модели как процессы, реально или 
потенциально влияющие на переменные, вклю-
ченные в Блок F, т. е. на результаты осуществле-
ния этих процессов. Такое соотношение (часто ис-
пользуемое в экономических науках под названием 
процесс-продуктовая методология) открывало ши-
рокий простор для изучения факторов, влияющих 
на эффективность обучения учащихся, что отвеча-
ло на основной запрос государства и общества к ис-
следователям (Gage, 1963).

Модель позволяла изучать влияние 3 или 4 раз-
личных переменных (например, между действия-
ми учителя на уроке и поддержанием дисциплины 
в классе и успешностью обучения), а также связи 
между переменными разных категорий между со-
бой (например, связь между уровнем квалификации 
учителя и качеством планирования урока). Разрабо-
танные Н. Гейджем теоретическая модель и методо-
логия исследования позволяли предсказывать связь 
между действиями учителя и его характеристиками 
и успешностью обучения учащихся. Такое теоре-
тическое «предсказание» могло быть эмпирически 
верифицировано с точки зрения проверки того, что 
именно эти факторы влияют на результаты обучения 
учащихся. По мнению самого Н. Гейджа, его модель 
отражала вполне естественное и интуитивно понят-
ное положение о той роли, которую играет в образова-
нии фигура учителя: «Что может быть естественнее, 
чем поиск путей повышения качества обучения через 
фигуру “агента” социума, который непосредственно 
взаимодействует с учащимися? Именно на деятель-
ности таких агентов, т. е. учителей, концентрируют-
ся все усилия государства и общества по улучшению 
системы образования (от учебников и программ до 
новых зданий и оборудования). Так как именно учи-
тель непосредственно взаимодействует с учащимися 
и именно через него государство и общество пытают-
ся реализовать свои образовательные цели и идеалы» 
(Gage, 1978, p. 69).

Модель и методология исследования, разрабо-
танная Н. Гейджем, оказалась востребованной ис-
следователями в значительной степени в силу своей 
инклюзивности и теоретической нейтральности. Вне 
зависимости от теоретической приверженности ис-
следователя к той или иной научной школе, будь то 
бихевиоризм, конструктивизм или что-либо иное, 
она предлагала трансформировать общетеоретиче-
ские предположения из формы дискурса о правоте 
той или иной теории в поиск реальной связи между 
действиями учителя и его характеристиками как пе-
дагога, работающего в рамках какой-либо програм-

Fig. 1. Model of pedagogical activity (by N. Gage) (Shavelson, 1983, p. 407)
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мы, и образовательными результатами учащихся. 
Однако выбор самой теории, на которую опирался 
исследователь, а также набора переменных и поиск 
отношений между ними оставался при этом за самим 
исследователем, а не за моделью.

Использование теоретического описания педаго-
гической деятельности и разработанной Н. Гейджем 
методологии привело к запуску большого количества 
программ исследований, направленных на поиск вза-
имосвязи между теми или иными действиями или 
характеристиками учителей и эффективностью про-
цесса обучения. Накапливаемые при этом эмпириче-
ские данные, по образному выражению Р. Шавелзо-
на (Shavelson, 2020), напоминали описания, которые 
дают разные люди, описывая слона, находящегося в 
темной комнате, на основе своих ощущений от со-
прикосновения с разными частями его тела. Один 
описывает его как хобот, другой — как массивные 
ноги и т. д., противореча описаниям других, и кар-
тина в целом выглядит предельно неопределенно. 
Попытки установить связь между разными перемен-
ными, связанными с действиями учителей и образо-
вательными результатами учащихся, показали, что 
в большинстве случаев такие связи выглядят очень 
слабыми. Одно из немногих исключений состояло 
в выявленной средней, но стабильной корреляции 
между речевыми способностями учителей и резуль-
татами учащихся. Но даже в этом случае это могло 
быть использовано скорее для отбора более эффек-
тивных учителей, но не для улучшения качества об-
учения учащихся, так как используемая методология 
исследования совершенно не отвечала на вопрос о 
том, что именно создавало описываемую корреля-
цию (Shavelson, 2020).

В целом, как указывают эксперты, активно вовле-
ченные в реализацию научных исследований в этот 
период (Shavelson, 2020; Shulman, 1986), у исследова-
телей нарастало разочарование в использовании опи-
сываемой методологии. Прежде всего это касалось 
исследований на основе бихевиористских подходов, 
которые пытались выявить связь между действиями 
учителей и образовательными результатами учащих-
ся, не учитывая гораздо более сложный контекст и 
условия реализации педагогической деятельности, 
а также когнитивные механизмы педагогического 
мышления, обеспечивающие и организующие эту 
деятельность. Неудивительно, что фокус исследова-
тельских программ следующего этапа сместился на 
поиск ключевых механизмов такого мышления, к ко-
торым были отнесены, прежде всего, процессы при-
нятия педагогических решений.

Педагогическая деятельность как процесс 
принятия педагогических решений

Одним из наиболее важных вопросов, на которые 
не смогли ответить исследования в описанной выше 
научной парадигме, являлся не вопрос о том, что де-
лает учитель или как он это делает, а вопрос о том, 

почему он осуществляет те или иные действия. По-
иском ответа на этот вопрос стало понимание того, 
что деятельность учителя состоит фактически в по-
стоянном принятии тех или иных педагогических 
решений, касающихся как содержания образования 
и процесса его освоения учащимися, так и различных 
аспектов взаимодействия учителей с учащимися и 
между самими учащимися. Эти решения, принима-
емые учителем практически постоянно (до 10 реше-
ний в час (MacKay, 1977), в среднем 9,6—13,4 за урок 
(Morine-Dershimer, Vallance, 1975)), осуществляют-
ся в предельно разнообразной и динамически изме-
няющейся учебной среде, в которой учитель должен 
уметь выделять наиболее важные свойства и призна-
ки и оперативно реагировать на многие из них.

Фактически каждое действие учителя является 
результатом принимаемых им решений — сознатель-
ных или чаще неосознанных. Принимая решение, 
учитель подвергает когнитивной обработке суще-
ственный объем разнородной информации. Ключе-
вым навыком учителя, по мнению Р. Шавельзона 
(Shavelson, 1973), является принятие педагогических 
решений. Такие решения принимаются, как правило, 
в условиях высокой степени неопределенности.

Принимая те или иные решения в классе, учитель 
осуществляет выбор между различными альтерна-
тивами. Действуя в сложных ситуациях с большим 
количеством различных переменных и связей между 
ними, учитель вынужден упрощать реальную педа-
гогическую ситуацию до некоторой модели, позво-
ляющей снизить уровень когнитивной сложности и 
принимать рациональные решения (Shavelson, 1984). 
Способность учителя к рациональному поведению 
(в том числе в соответствии с образовательными це-
лями) определяется особенностями его мышления, 
рассуждения и принимаемыми им решениями.

Решения, принимаемые учителем, часто опира-
ются на сформулированные им суждения, которые, в 
свою очередь, определяются использованием тех или 
иных эвристик, приписывающих причины различ-
ным факторам, влияющим на обучение и поведение 
учащихся. В основе такого приписывания лежит про-
цесс категоризирования, относящий учащегося к той 
или иной группе на основе ряда признаков и инфор-
мации, обнаруженной учителем. Влияние этих фак-
торов на принимаемые учителем решения описано в 
модели, разработанной Р. Шавельзоном и П. Стерн 
(Shavelson, Stern, 1981), представленной на рис. 2.

Авторы этой модели отмечают, что различные 
типы обобщений и эвристик, используемых педаго-
гами, а также испытываемые ими эмоции и пережи-
вания конфликта и стресса могут оказывать суще-
ственное влияние (в том числе и негативное) на их 
суждения и принимаемые решения. Так, например, 
во многих исследованиях показаны существенная 
роль первоначальных представлений учителя о спо-
собностях учащегося в оценке его возможных учеб-
ных достижений (часто заниженных) и сложность 
преодоления учителем возникающих на этой основе 
неправильных суждений.
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Рис. 2. Модель принятия педагогических решений (Shavelson, Stern,1981; Berliner, 2004, p. 326)

Fig. 2. Model of pedagogical decision-making (Shavelson, Stern, 1981; Berliner, 2004, p. 326)



83

Марголис А.А. (2026)
Мышление педагога в различных научных парадигмах...
Культурно-историческая психология, 2026. 22(1), 78—91.

Margolis A.A. (2026)
Teacher thinking in various scientific paradigms...

Cultural-Historical Psychology, 2026. 22(1), 78—91.

Решения, принимаемые учителями, существенно 
зависят от конкретного этапа педагогической дея-
тельности и могут быть в целом разделены: на реше-
ния, принимаемые на этапе планирования урока; ре-
шения, принимаемые непосредственно в ходе урока; 
решения, которые могут быть приняты после урока, в 
том числе на этапе планирования следующего фраг-
мента деятельности обучения.

Решения, принимаемые на этапе 
планирования урока

В исследованиях (например: Shavelson, Stern, 
1981; Peterson, Clark, 1978 и др.) показано, что реше-
ния, принимаемые учителем на этапе планирования 
своей деятельности, оказывают существенное вли-
яние на деятельность педагога и, в конечном счете, 
на результаты обучения учащихся. Учебные планы 
проведения уроков, являющиеся результатом такого 
типа решений, становятся для многих учителей (осо-
бенно молодых специалистов) фактически сценари-
ем (скриптом/script), которого они стараются мак-
симально придерживаться и отклонение от которого 
они стремятся не допускать.

По мнению Р. Шавельзона и П. Стерн (Shavelson, 
Stern, 1981), знакомство с планом урока позволяет 
во многом предсказать реальное поведение учителя 
на уроке и объяснить те или иные его действия. Ос-
новным элементом педагогического планирования, 
по мнению большинства исследователей, является 
педагогическая задача, включающая в себя учебное 
содержание, осваиваемое учащимися, учебные мате-
риалы, используемые при этом, и те или иные виды 
деятельности учащихся (включая их последователь-
ность, дискретность и затрачиваемое на них время), 
организуемые учителем и направленные на такое ис-
пользование учебных материалов, которое позволяет 
освоить учебное содержание. Последним элементом 
педагогической задачи являются те цели, которые 
ставит учитель, планируя и организуя ее решение.

Планирование, осуществляемое учителем в про-
цессе разработки плана проведения конкретного уро-
ка, может быть как краткосрочным, так и долгосроч-
ным, учитывающим не только цели отдельного урока, 
но и более длительную временную перспективу (на-
пример, четверть, учебный год). По мнению ряда ис-
следователей, центральным пунктом планирования 
урока является проектирование и выбор конкретных 
форм деятельности учащихся. Выбор таких форм 
осуществляется в том числе на основе ранее освоен-
ных и рутинизированных форм организации учебной 
деятельности учащихся (скриптов) (Yinger, 1977), 
что приводит к некоторому повторяющемуся циклу 
действий педагога.

Стремясь придерживаться разработанного плана, 
учитель организует определенную последователь-
ность действий учащихся, которая со временем ав-
томатизируется и становится содержанием плани-
рования следующего этапа обучения. Такая жесткая 

приверженность следованию разработанного сцена-
рия проведения урока может оказаться контрпродук-
тивной (Peterson, Clark, 1978), особенно если план 
изначально недостаточно учитывал индивидуальные 
особенности или потребности учащихся.

Планирование в ходе проведения урока 
(интерактивное планирование)

По мнению большинства исследователей, чьи ра-
боты были опубликованы в конце 70-х — начале 80-х 
годов XX века (Peterson, Clark, 1978; Shavelson, 1983; 
Joyce, 1978), деятельность учителя с точки зрения 
принимаемых им решений в ходе урока может быть 
схематично представлена в основном как следование 
выработанным ранее рутинизированным формам 
действий, соответствующим скриптам (сценариям) 
поведения в типовых педагогических ситуациях. 
Общая логика и последовательность организуемых 
при этом событий обычно вытекает из действий, ра-
нее продуманных в плане урока. При этом действия 
учителя сопровождаются, как правило, автоматизи-
рованным мониторингом и контролем того, нет ли 
каких-либо признаков существенного отклонения 
урока от намеченного сценария. При обнаружении 
таких признаков, свидетельствующих о несуще-
ственном отклонении от намеченного плана (на-
пример, в процессе дискуссии несколько учеников 
вскакивают со своих мест), учитель обычно пытается 
понять, требует ли это каких-то немедленных дей-
ствий с его стороны и есть ли у него в наличии (в его 
предыдущем опыте) некоторые способы рутинного 
реагирования на такие события. При необходимости 
таких действий и при наличии в опыте подходящих 
автоматизированных способов ответа на возникаю-
щую проблему учитель обычно спонтанно их при-
меняет и возвращается к исходному сценарию про-
ведения урока. В случае отсутствия необходимости 
немедленного реагирования на обнаруженную про-
блему или более существенного характера проблемы 
учитель может отложить запланированные действия 
до определенного момента, в том числе вернуться к 
ним на следующих уроках.

В обобщенном виде схема действий учителя и 
принимаемых им решений в ходе проведения урока 
представлена на рис. 3.

По мнению Р. Шавельзона (Shavelson,1983), су-
ществует несколько возможных причин, по которым 
учителя придерживаются выработанных ими рутин-
ных способов действия и реагирования на проблемы, 
возникающие в ходе реализации намеченного в пла-
не урока сценария. Одной из таких причин является 
убежденность в том, что та или иная выбранная на 
этапе планирования рутинная форма действий яв-
ляется лучшей из возможных альтернатив. Другая 
причина заключается в том, что учитель просто не 
располагает в своем опыте такими альтернативными 
и устоявшимися способами реагирования. Третья 
причина заключается в том, что поиск учителем но-
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вого решения непосредственно в условиях цейтнота 
и необходимости продолжения урока приведет к на-
рушению течения запланированного потока событий 
и действий и создаст условия для дезорганизации, 
которые негативно скажутся на достижении запла-
нированных целей.

Важно отметить, что существенная проблема, 
обнаруживаемая учителем как нарушение заплани-
рованного им сценария урока, приводит к необхо-
димости перехода от рутинизированных и зачастую 
неосознаваемых способов действия к полноценному 
осознанию ситуации и своих действий в ней. Как 
весьма образно описывает это один из учителей 
(McNair, 1978), при такого рода событии на уроке 
возникает «чувство осознания реальности». Другими 

словами, при этом учитель переходит от действий с 
ментальным сценарием урока, образ которого полно-
стью определяет все его действия, к взаимодействию 
с реальной ситуацией, выступающей для него в каче-
стве педагогической проблемы.

Суммируя результаты исследований педагоги-
ческого мышления, осуществлявшиеся в рамках 
описываемой парадигмы, можно констатировать, 
что процесс принятия решения основан на анали-
зе учителем педагогической ситуации и ее отнесе-
ния к определенному обобщенному классу таких 
ситуаций, предполагающему определенный набор 
возможных педагогических действий. В условиях 
неопределенности большинства реальных педаго-
гических ситуаций учитель, принимая педагогиче-

Рис. 3. Алгоритмы принятия педагогических решений и действий на уроке (Shavelson, 1983, p. 397)
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ские решения, вынужден упрощать эти ситуации с 
помощью определенных выработанных им приемов 
(эвристик) до некоторой индивидуальной модели 
(фактической личной педагогической теории), ос-
нованной на собственном мышлении, убеждениях 
и предыдущем опыте. Иначе говоря, под влиянием 
когнитивной психологии (стремительно набирав-
шей популярность в это время) большая часть ис-
следователей представляли себе процесс принятия 
педагогического решения как выбор одного из воз-
можных альтернативных вариантов, который опос-
редован определенными когнитивными «схемами» 
(schemata), построенными учителем. Такие схемы 
являются специфическим средством категориза-
ции учителем сложных педагогических ситуаций и 

позволяют соотносить актуальную ситуацию с ра-
нее встречавшимися и выбирать соответствующий 
способ действий. Каким образом учителем строят-
ся такие схемы и каковы связи разных элементов в 
них, является центральным вопросом изучения де-
ятельности учителя. От того, насколько эти схемы 
позволяют адекватно анализировать и категоризи-
ровать ежедневно встречающиеся педагогические 
ситуации, в конечном итоге зависит эффектив-
ность действий учителя. Необходимо отметить, что 
в условиях дефицита времени и повторяющихся 
сценариев построения обучения на уроке процесс 
принятия решения учителем постепенно становит-
ся неосознаваемым, а действия на его основе авто-
матизируются.

Fig. 3 Algorithms of pedagogical decision-making and actions in a classroom (Shavelson, 1983, p. 397)
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В завершении описания результатов исследова-
ний, направленных на изучение процесса принятия 
решений учителями, приведем выводы, которые 
были сформулированы А. Бишопом, внесшим суще-
ственный вклад в реализацию данной исследователь-
ской программы (Bishop, Whitefield, 1972):

— сталкиваясь с проблемной ситуацией, опытный 
учитель пытается понять и «подвести» ее под анало-
гичную, встречавшуюся в его опыте. Как отмечал А. 
Бишоп, в том случае, если учитель интерпретирует 
новую ситуацию как знакомую, на его лице нередко 
можно увидеть улыбку «узнавания»;

— учителя проводят собственную оценку исполь-
зуемых ими приемов и методов решения педагогиче-
ских ситуаций, чаще применяя те решения, которые, 
по их мнению, оказываются более эффективными;

— на практике это приводит к тому, что опытные 
учителя используют довольно ограниченный репер-
туар решений и действий;

— в случае совершения учащимися ошибок учи-
теля, как правило, используют одни и те же способы 
действий, при том, что вариативность способов тако-
го реагирования у разных учителей может быть очень 
значительной;

— учителя часто используют определенных уча-
щихся, чьи характеристики им хорошо известны, как 
индикатор для принятия решений;

— опытные учителя крайне редко, сталкиваясь с 
проблемной ситуацией, принимают осознанные ре-
шения (как правило, у таких учителей решения при-
нимаются быстро, неосознанно и автоматически), в 
то время как начинающие учителя принимают боль-
шинство решений осознанно, затрачивая на это зна-
чительно больше времени.

По сути, выводы, сделанные А. Бишопом о ме-
ханизмах принятия решений учителями (teacher 
decision-making research), описывают процесс «эво-
люционного отбора эффективных решений», проис-
ходящий у учителя по мере накопления им профес-
сионального опыта. Парадоксальным образом это 
приводит к выводу о том, что у опытных учителей 
репертуар используемых решений и профессиональ-
ных действий, осуществляемых на их основе, оказы-
вается не шире и разнообразнее, чем у начинающих 
учителей, а, напротив, более ограниченным, так как 
включает только то, что в их опыте оказалось ранее 
эффективным.

Как показали дальнейшие исследования, изуче-
ние процесса принятия педагогических решений без 
учета профессиональных знаний учителя оказывает-
ся малопродуктивным. Профессиональные знания 
существенно отличают опытного учителя от начина-
ющего и безусловно оказывают существенное влия-
ние как на сам процесс принятия учителем решений, 
так и на эффективность его деятельности в целом. 
Понимание важности этого фактора привело к суще-
ственному изменению исследовательской парадигмы 
и переносу акцента в исследованиях эффективности 
деятельности учителей с когнитивных аспектов про-
цесса принятия педагогических решений на изучение 

роли профессиональных знаний и моделирования их 
структуры во взаимосвязи отдельных компонентов.

В рамках настоящей статьи мы продолжим опи-
сание исследований педагогического мышления, 
осуществлявшихся с конца 90-х годов прошлого века 
фактически до настоящего времени в рамках пара-
дигмы когнитивной психологии с обсуждением цен-
трального дискурса о двух ключевых типах такого 
мышления: аналитическом и интуитивном.

Аналитическое и/или интуитивное 
мышление педагогов

Развитие доказательного подхода в самых разных 
сферах профессиональной деятельности предопреде-
лило существенные надежды на то, что и в сфере об-
разования возможны научно обоснованные решения, 
которые строятся не только и не столько на аналогии 
с предыдущим профессиональным опытом учителя, 
сколько на предварительном сборе и последующем 
анализе им различных данных о процессе обучения 
учащихся. Эти ожидания нашли свое отражение и 
в соответствующих изменениях в образовательной 
политике разных стран, предполагающей необхо-
димость опоры на достоверные и объективные дан-
ные при принятии тех или иных педагогических 
решений, как на уровне отдельного учителя, так и в 
рамках деятельности образовательной организации 
или региональной/национальной образовательной 
системы (Earl and Louis, 2013; Schildkamp, Ehren, 
2013). Однако целый ряд исследований показывает, 
что использование педагогами данных при принятии 
решений остается на практике весьма ограниченным, 
информация, релевантная для решения педагогиче-
ских проблем, довольно часто не используется и даже 
игнорируется учителями (Klein, 2008). В отличие от 
целенаправленного сбора данных, необходимых для 
анализа возникающих проблем и принятия рацио-
нальных решений, реальная ситуация в деятельно-
сти учителей характеризуется огромным потоком 
информации, представляющей собой случайные 
данные и прежде всего результаты наблюдений и 
впечатлений, возникающих в ходе повседневной пе-
дагогической практики. В таких условиях внимание 
учителя будет направляться его персональными зна-
ниями и убеждениями, что приводит, как правило, к 
учету информации, подтверждающей эти представ-
ления, и игнорированию информации, ей противоре-
чащей (Kahneman, Frederick, 2005).

Рассматриваемая дихотомия между аналити-
ческим и интуитивным типами педагогического 
мышления с теоретической точки зрения хорошо 
описывается научной концепцией о дуальной при-
роде процессов профессионального мышления 
(Kahneman, Frederick, 2005; Harteis et al, 2008). С по-
зиции этого подхода интуитивный и аналитический 
типы мышления представляют собой конкуриру-
ющие стратегии в процессе принятия учителем пе-
дагогических решений. Используя аналитическую 
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(или, шире, рациональную) стратегию, учителя во-
влечены в целенаправленный сбор и анализ данных, 
необходимых для принятия решения, а сам указан-
ный анализ данных предшествует такому решению. 
По мнению ряда исследователей (Vanlommel et al, 
2017), использование данных может представлять 
собой циклический процесс сбора и анализа данных, 
их интерпретации и осуществления опробывающих 
действий, которые, в конечном счете, завершаются 
принятием адекватного и объективно обоснованного 
педагогического решения.

В то же время учителя широко используют в про-
цессе принятия решений и интуитивные стратегии, 
которые опираются на выявление учителем неко-
торых ключевых признаков педагогической ситуа-
ции, встречавшихся в их предшествующем опыте, 
что приводит к субъективному ощущению знания о 
способе решения педагогической проблемы, без раз-
вернутого и осознаваемого анализа проблемной си-
туации. В этом случае интуиция позволяет учителю 
осуществить необходимые действия сразу без како-
го-либо сбора и интерпретации данных. Внимание и 
восприятие учителем педагогической ситуации при 
этом практически полностью определяется таким на-
бором признаков, которые воспринимаются субъек-
тивно как достоверная информация.

В работах по анализу процессов интуиции в кон-
тексте профессиональной деятельности традици-
онно выделяются три ключевых аспекта интуиции 
как когнитивного процесса: узнавание, аффективная 
окрашенность и ошибочность.

Исследование интуиции экспертов в различных 
видах профессиональной деятельности (Harteis, 
Koch, Morgenthale, 2008) показывает, что истоки 
профессиональной интуиции связаны с формиро-
ванием личностных когнитивных схем (в том числе 
личных педагогических теорий), развиваемых по 
мере накопления профессионального опыта и помо-
гающих формированию способности к узнаванию 
определенных паттернов в образовательной среде, 
в которой осуществляется педагогическая деятель-
ность (Klein, 2008). На протяжении своей профес-
сиональной карьеры учителя усваивают огромный 
объем процедурных и декларативных знаний об 
учащихся, процессах их обучения и учения, которые 
могут быть использованы ими в процессе принятия 
педагогического решения. Эти знания позволяют 
педагогам выделять некоторые ключевые признаки 
(cues) педагогической ситуации, выступающие в ка-
честве своеобразных сигналов, привлекающих вни-
мание учителя и выделяющихся из сплошного ин-
формационного потока, сопровождающего процесс 
педагогической деятельности. Такие признаки игра-
ют роль определенных знаков, предполагающих сто-
ящие за ними паттерны педагогических ситуаций, из-
вестных учителю по предыдущему опыту (кейсам) и 
предполагающих возможность осуществления опре-
деленного набора действий, освоенных и успешно 
применяемых в этих ситуация ранее. Таким образом, 
выделяемые существенные признаки, на которые 

обращает внимание учитель, имеют вероятностную 
природу обнаружения стоящих за ними известных и 
ранее категоризированных педагогических ситуаций 
и формируют ожидание успеха в случае принятия со-
ответствующих им решений.

Еще одной важной характеристикой професси-
ональной интуиции, по мнению многих исследова-
телей (Dane, Pratt, 2007), является ее аффективная 
окрашенность. Этот аспект обычно описывается 
как чувство внутренней уверенности в правильно-
сти принимаемого решения (Epstein, 2010) или как 
«аффективная эвристика» (Slavic et al., 2002). При-
нимаемое учителем решение должно ощущаться им 
субъективно как хорошее решение вне зависимости 
от наличия или отсутствия рациональных оснований 
для такой оценки.

Наконец, еще одной характеристикой професси-
ональной интуиции является возможная ошибоч-
ность выводов, построенных на интуитивных реше-
ниях. Одна из наиболее распространенных ошибок 
интуиции, так называемая «ошибка подтверждения», 
может быть связана с поиском информации, направ-
ленной на подтверждение имеющихся у учителя 
убеждений и установок и игнорирование данных, ко-
торые противоречат им.

Согласно большинству теорий принятия решения 
(Epstein, 2010), рациональные стратегии принятия 
решений в наибольшей степени адекватны хорошо 
структурированным проблемным ситуациям, име-
ющим заранее известный набор правил и процедур 
их решения. Однако большинство педагогических 
ситуаций относится к противоположному классу 
плохо формализуемых ситуаций, с многочисленны-
ми факторами и связями взаимного влияния в бы-
стро изменяющемся динамическом контексте, что 
существенно ограничивает возможность использо-
вания рациональных стратегий в процессе принятия 
учителем тех или иных педагогических решений. 
Как показано в исследовании К. Ванломмель и др. 
(Vanlommel et al, 2017), в котором рассматривался 
процесс принятия решений учителями об оставле-
нии учащихся на второй год в школах Бельгии, в 
большинстве случаев такие решения были основаны 
на интуиции учителей, а не на систематическом ана-
лизе доступных данных.

	 Это исследование интересно тем, что одним 
из основных исследовательских вопросов, который 
изучался его авторами, был вопрос о соотношении 
интуитивного и рационального (аналитического) 
типа мышления в процессе решения бельгийскими 
учителями указанной выше педагогической пробле-
мы. Результаты этого исследования позволили сде-
лать следующие выводы.

Во-первых, в абсолютном большинстве случаев 
принимаемые учителями решения базируются на 
их интуиции, а не на углубленном анализе объек-
тивных данных об учащихся, попавших в кандидаты 
на оставление на второй год. Более того, выявление 
тех или иных признаков проблем в дальнейшем об-
учении учащегося не приводит к попытке верифи-
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кации таких интуитивных выводов путем анализа 
доступных данных. Как пишет один из учителей, 
участвующих в этом исследовании: «Один только 
взгляд на учащегося, его реакция на возникающую 
учебную проблему и отношение к трудностям могут 
сразу напомнить мне такого же учащегося, с которым 
уже приходилось иметь дело ранее, и понять, какая 
дальнейшая образовательная траектория возможна. 
Это подсказывает моя интуиция, внутренняя уверен-
ность в этом выводе».

Во-вторых, несмотря на большой массив доступ-
ных учителям данных об учащихся и процессе их 
обучения (текущие оценки, результаты внешнего 
тестирования, данные наблюдений в классе, имею-
щиеся характеристики учащихся), эти данные, как 
правило, не учитываются или игнорируются учите-
лями, потому что во многих случаях их педагогиче-
ские выводы и решения возникают еще до того, как 
эти данные собираются или становятся доступными. 
Более того, именно ранние интуитивные выводы об 
учащихся определяют дальнейший сбор данных для 
подкрепления или детализации этого вывода в тех 
случаях, когда какая-либо работа с подобными дан-
ными уже осуществлялась.

Таким образом в отличие от научной или раци-
ональной стратегии решения профессиональной (в 
данном случае педагогической) проблемы, предпола-
гающей сбор и анализ данных, построение гипотезы 
о причине проблемы и построение возможного реше-
ния в данном случае происходит прямо противопо-
ложная по направленности работа с информацией, 
при которой первоначальная гипотеза о причине 
педагогической проблемы вытекает не из анализа и 
интерпретации данных, а из предыдущего опыта (пе-
реносимого по аналогии в актуальную ситуацию), а 
работа с данными, если и происходит, то в основном 
для подтверждения ранее сделанного интуитивного 
вывода. При этом наиболее важными видами дан-
ных, которые используют учителя, являются отнюдь 
не результаты стандартизированного тестирования, а 
их собственные наблюдения за работой и поведением 
учащихся на уроке. Как замечает один из учителей, 
участвовавших в этом исследовании, «…результаты 
тестов конечно могут быть источником важной ин-
формации, но только в сочетании с моими собствен-
ными впечатлениями от обучения учащегося». Этот 
вывод делает большинство испытуемых, полагая что 
их собственная интуиция, основанная на длительном 
профессиональном опыте, является более надежным 
основанием для решений («я хорошо знаю учащих-
ся», «чувство взаимного доверия с учащимися по-
зволяет мне быстро понять суть проблемы» и т. д.). 
Более того, в случае существенных расхождений ре-
зультатов внешнего тестирования и собственных ин-
туитивных выводов учителя часто пытаются придать 
некоторое иное, альтернативное, объяснение таким 
противоречиям (Vanlommel et al., 2017).

Таким образом, можно сделать вывод о том, что 
соотношение между рациональными и интуитивны-
ми стратегиями принятия педагогических решений 

(по крайне мере в контексте описанного выше иссле-
дования) не выглядит как отношение независимых 
или комплиментарных стратегий. По крайней мере 
для части учителей интуитивная стратегия является 
не только основной, но и определяющей способ рабо-
ты с данными, фактически подчиняющей эту работу 
интуитивным выводам, ранее сделанным на основе 
профессиональной аналогии. Это позволяет, на наш 
взгляд, иначе посмотреть на традиционные попытки 
привнести работу с данными в рамках развития до-
казательного подхода в образовательную среду. В 
большинстве случаев без объективации и критиче-
ского анализа исходных интуитивных гипотез такая 
работа с данными не может привести к повышению 
качества работы педагогов, потому что сам избира-
тельный способ их работы с данными оказывается 
никак не связан с научно обоснованным доказатель-
ным подходом. Эффективная работа с данными в 
рамках перехода к рациональным стратегиям приня-
тия решения предполагает прежде всего рефлексию 
оснований интуитивных выводов, которые делает 
учитель, категоризируя определенным образом и по 
определенным признакам актуальную педагогиче-
скую ситуацию как известную ему из предыдущего 
опыта. Критический анализ, обсуждение и верифи-
кация оснований этих интуитивных выводов позво-
лят, с нашей точки зрения, существенно повысить ка-
чество последующей работы с данными и обеспечат 
переход к более полноценным стратегиям решения 
педагогических задач.

Интуитивное мышление и имплицитные 
знания педагогов

Исследования, посвященные особенностям мыш-
ления экспертов в различных профессиональных 
группах, позволили установить наличие связи их 
мышления с особым типом имплицитного знания, 
накапливаемого ими в ходе самостоятельной про-
фессиональной деятельности. Наиболее общим тер-
мином для обозначения такого типа профессиональ-
ных знаний стало понятие tacit knowledge, которое 
обычно переводится как неявное, неосознаваемое 
или имплицитное знание. Для удобства мы будем в 
дальнейшем в этой статье использовать термин «им-
плицитное знание», хотя такое определение не охва-
тывает все его характеристики. Первоначальные ис-
следования, посвященные особенностям мышления 
экспертов и их отличиям от мышления новичков, как 
известно, начинались с исследования памяти игро-
ков в шахматы и особенностей восприятия ими игро-
вых ситуаций и распознавания определенных комби-
наций фигур на поле (Chase, Simon, 1973). Одна из 
возникших при этом идей заключалась в понимании 
интуиции у игроков экспертного уровня как особо-
го механизма распознавания игровых паттернов в 
условиях различных шахматных расстановок путем 
использования быстрых и сравнительно простых 
эвристик. Принципиально другая интерпретация 
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интуиции была позднее дана в работах Х. Дрейфуса 
и С. Дрейфуса (Dreyfus, Dreyfus, 1986), разработав-
ших пятиуровневую модель развития экспертизы, в 
которой наивысший уровень связан с интуитивным 
действием эксперта, не требующим, как правило, 
концентрации, рефлексии и осознаваемости, одна-
ко, базирующемся не на ограниченном наборе срав-
нительно простых эвристик, а, напротив, на богатом 
и разнообразном запасе неосознанных или уже не-
осознаваемых профессиональных знаний, приобре-
таемых им в ходе профессиональной деятельности. 
В качестве иллюстрации такой способности к инту-
итивным действиям экспертов авторами приводится 
пример работников птицеферм, решающих задачу 
определения пола цыплят, достигших возраста не-
скольких дней. Попытки решения этой задачи с ис-
пользованием рациональных подходов, как правило, 
оказываются неэффективными, в то время как опыт-
ные работники таких птицеферм способны опреде-
лять пол примерно 2000 цыплят в час с точностью в 
98 процентов, будучи, однако, не в состоянии объяс-
нить, как именно они это делают.

По мнению многих исследователей особенностей 
профессионального мышления экспертов (Eraut, 
1994), структуры осознаваемых и демонстрируемых 
декларативных и процедурных знаний составляют 
только часть профессиональной компетентности 
специалиста. Не менее важной частью такой компе-
тентности является профессиональная интуиция, 
определяемая этими исследователями не только как 
способность распознавания определенных паттернов 
в конкретных условиях осуществления профессио-
нальной деятельности, но и как способность быстро-
го реагирования на изменения в этих условиях на 
основе имплицитного (неявного) применения им-
плицитных (часто неосознаваемых) правил и знаний 
(Eraut, 2000). Как показано в исследовании И. Нона-
ка и Х. Такеучи (Nonaka, Takeuchi, 1995), такая спо-
собность возникает по мере накопления профессио-
нального опыта в процессе развития двух процессов: 
интериоризации явного декларативного знания и его 
трансформации в знание имплицитное и экстериори-
зации и социализации имплицитного знания в куль-
туре и социальных группах профессионалов.

Важное консенсусное понимание природы инту-
иции у экспертов в профессиональной деятельности 
заключается в том, что важнейшим источником фор-
мирования профессиональной интуиции является 
неформальное обучение, сопровождающее любую 
профессиональную деятельность в организации. 
Важнейшим механизмом такого обучения является 
обратная связь от коллег, что указывает на социаль-
ную природу интуиции экспертов.

Не менее важным типом такого неформального 
обучения является рефлексия имеющегося опыта 
профессионалов, осуществляемая ими часто вне кон-
кретных ситуаций профессиональной деятельности 
в форме мысленного анализа реальных ситуаций и 
моделирования своих действий в ситуациях измене-
ния условий деятельности. Так, в работах Г. Кляйн 

(Klein, 2003) показано, что одно из преимуществ ис-
пользования интуиции в процессе решения профес-
сиональных задач заключается в том, что повторе-
ние аналогичных ситуаций деятельности в процессе 
формирования профессионального опыта приводит 
к неосознаваемому объединению существенных при-
знаков таких ситуаций в некоторые интегральные пат-
терны, которые могут распознаваться специалистом в 
новых ситуациях и не требовать развернутого анализа 
и длительного времени для принятия решений. Чем 
большим набором паттернов располагает профессио-
нал, тем проще он ориентируется в новых ситуациях и 
контекстах своей деятельности. Такие паттерны пред-
ставляют собой не только интеграцию самых разных 
видов информации (разной модальности) о наличной 
ситуации (chunks), но одновременно содержат ин-
формацию о способах решения этих проблемных си-
туаций. В своем исследовании мышления пожарных-
профессионалов (Klein, 2003) автор показал, что вне 
дежурства эти специалисты тратят много времени на 
анализ имеющихся паттернов экстренных ситуаций 
и связанных с ними способов собственных действий, 
мысленно моделируя и изменяя условия известных 
им ситуаций и анализируя и наращивая «банк» новых 
паттернов. В процессе такого мысленного моделиро-
вания они строят модель нового действия в условиях 
возможного изменения реальных контекстов деятель-
ности, которое может быть в дальнейшем использова-
но в реальной ситуации.

Возвращаясь к вопросу о соотношении раци-
ональных и интуитивных стратегии в мышлении 
профессионалов необходимо упомянуть работу 
С. Хартейса, Т. Кох, Б. Моргенталер (Harteis, Koch, 
Morgenthaler, 2008), проанализировавших эмпири-
ческие доказательства наличия и применения про-
стых эвристик, ошибочности и роли имплицитного 
знания в функционировании интуиции у профессио-
налов. Отталкиваясь от наличия доступных данных, 
они детализировали положения концепции о двух 
типах мышления в профессиональной деятельности, 
сформулировав вывод о том, что интуиция может 
рассматриваться не только как альтернативный тип 
мышления, но и как дополнительный процесс обра-
ботки информации, сопровождающий и рациональ-
ное мышление.

Важным шагом в изучении процессов принятия 
педагогических решений представляется концеп-
ция гештальтов, разработанная Ф. Кортхагеном 
(Korthagen, 2010). По мнению автора, в условиях не-
вероятно плотного информационного потока и мно-
жества динамически изменяющихся переменных 
образовательной среды у учителя, как правило, не 
остается времени на принятие осознанных решений 
на основе тех или иных концепций, теорий или на-
учных знаний. Фактически большая часть решений, 
принимаемых учителем в ходе урока, осуществляет-
ся преимущественно на основе его восприятия ситу-
ации в классе. Учитывая то, что учитель принимает 
те или иные решение каждые две минуты, он успева-
ет реагировать на ситуацию в классе скорее глазами, 
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чем применением знаний. Однако восприятие, по-
зволяющее ему удерживать контроль и продолжать 
осуществление деятельности в соответствии с наме-
ченными целями, является результатом интеграции 
с профессиональными убеждениями, эмоциями, 
знаниями и предыдущим опытом, позволяющим 
распознавать ситуацию как знакомую и запускать 
сценарий адекватных ей действий. Единицей такого 
интегрированного с мышлением восприятия явля-
ется, по мнению Ф. Кортхагена, гештальт — как не-
кий конгломерат восприятия, убеждений, эмоций, 
опыта и знаний. То, что в качестве такой единицы 
автор считает именно гештальт, выступающий еди-

ницей восприятия в соответствующей научной 
школе гештальт-психологии, не случайно, а подчер-
кивает ведущую роль именно процессов интегриро-
ванного восприятия в процессе принятия учителем 
решений (наряду с эмоциями, образами и наррати-
вами, также включаемыми в структуру гештальта). 
Эта позиция довольно сильно отличается от мнения 
других исследователей, которые связывают приня-
тие педагогом решений либо с когнитивными еди-
ницами (схематами), либо с кейсами как контек-
стуализированным знанием, либо с практическими 
обобщениями, формируемыми в ходе педагогиче-
ской деятельности.
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