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В статье рассматривается роль исходных педагогических представлений 
студентов педагогических направлений подготовки, с которыми они на-
чинают освоение программ педагогического образования. Показана роль 
школьного опыта в формировании таких представлений. Анализируются 
причины их устойчивости в ходе дальнейшего освоения будущими пе-
дагогами образовательной программы в университете. Автор считает 
необходимым проектирование программ педагогического образования 
как процесса последовательной и специально организованной транс-
формации исходных педагогических представлений, их концептуального 
изменения, направленного на формирование практического мышления 
будущих педагогов.
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The article examines the role of initial pedagogical beliefs held by students in 
teacher training programs as they begin to engage with pedagogical educa-
tion curricula. It highlights the significance of school experiences in shaping 
these beliefs. The article analyzes the reasons for their persistence during the 
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Введение

Одним из главных направлений ре-
формирования системы педагогического 
образования является повышение прак-
тической готовности будущих педагогов к 
самостоятельной деятельности. За послед-
нее десятилетие в Российской Федерации 
был предпринят целый ряд важных шагов, 
направленных на решение этой задачи. 
Так, на протяжении 2014—2017 годов был 
успешно реализован комплексный проект 
модернизации педагогического образова-
ния, который позволил разработать новый 
стандарт высшего образования ФГОС ВО по 
направлению «Образование и педагогиче-
ские науки» (3++) [15]. В этом стандарте бы-
ли зафиксированы общепрофессиональные 
компетенции, которые необходимы будуще-
му учителю для реализации педагогической 
деятельности в соответствии с требования-
ми профессионального стандарта педагога 
[12], направленного, в свою очередь, на 
достижение образовательных результатов 
учащихся, зафиксированных в стандартах 
общего образования (ФГОС ОО) [16]. Тем 
самым практически впервые удалось скоор-
динировать стандарты обучения учащихся 
в системе общего образования, стандарт 
профессиональной деятельности педагога 
и стандарт подготовки будущих учителей. 
В новом стандарте педагогического образо-
вания был реализован деятельностный под-
ход, в рамках которого основной единицей 
программ подготовки учителей является не 
традиционная учебная дисциплина, а про-

фессионально-ориентированный модуль, 
направленный на подготовку к решению той 
или иной типовой профессиональной задачи 
и интегрирующий в себе необходимую для 
этого теорию, практику и исследователь-
скую работу студентов. Это создало усло-
вия для решения одной из наиболее давних 
проблем профессионального образования, 
связанной с непониманием студентами того, 
как изучаемый ими теоретический материал 
связан с их будущей профессиональной де-
ятельностью. Теоретический раздел модуля 
при этом становится не просто средством 
освоения научных знаний, а знаний, осваи-
ваемых как инструменты решения типовых 
профессиональных задач. Разработанный 
новый ФГОС педагогического образования 
привел не только к существенному увели-
чению часов практической подготовки, но 
и к пересмотру места практики и ее роли в 
образовательной программе. Так, вместо 
традиционного понимания практики как 
средства иллюстрации теории была пред-
ложена модель «школьно-университетского 
партнерства», признающая школу и учителя 
источниками не менее важных практических 
знаний и способов действий, чем теорети-
ческая часть педагогической программы. 
Новая модель практики предполагает рас-
пределенную схему ее организации, при 
которой практика становится неотъемлемой 
частью каждого профессионально-ориен-
тированного модуля, а также долгосрочную 
учебно-производственную практику на вы-
пускном курсе, позволяющую интегрировать 
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все ранее освоенные в модулях способы 
профессиональных действий (Марголис, 
2021; Марголис, 2014) [6; 7].

Процесс реформирования педагоги-
ческого образования получил следующий 
важный импульс в 2022—2023 годах, когда 
по инициативе Министерства просвещения 
Российской Федерации была завершена до-
работка действующих стандартов общего 
образования, уточнен перечень предметных 
знаний, осваиваемых учащимися, и на этой 
основе был реализован проект создания 
«ядра педагогического образования» [17], 
закрепляющий содержание предметной под-
готовки будущего учителя вне зависимости 
от того, в каком университете он проходит 
свою подготовку. Этот важный этап рефор-
мирования позволил гарантировать наличие 
такого уровня предметной и методической 
подготовки педагогов, который необходим 
для освоения учебного содержания, отра-
женного в обновленных стандартах общего 
образования.

Наконец, третьим этапом реформирова-
ния системы педагогического образования, 
реализованного в 2023—2024 годах, стало 
создание в педагогических университетах 
Министерства просвещения Российской 
Федерации системы центров проведения 
демонстрационных экзаменов, представ-
ляющих собой специально оборудованные 
площадки для демонстрации освоенных вы-
пускниками профессиональных компетен-
ций и независимой оценки их практической 
готовности к организации обучения учащих-
ся в соответствии со стандартами общего и 
педагогического образования.

Несмотря на многолетний и в целом 
очень позитивный период реформирования 
системы педагогического образования в РФ, 
ряд серьезных проблем в практической под-
готовке будущего учителя к очень сложной 
и многоплановой педагогической деятельно-
сти еще ждет своего решения.

Одной из таких проблем, требующей 
углубленного изучения, остается проблема 
разрыва между теорией и практикой. Она 
имеет многоаспектный характер и целый 
спектр ее возможных формулировок. Одна-

ко общим для них остается вопрос о том, в 
какой мере в рамках реализации программ 
педагогического образования возможно 
обеспечить трансляцию теоретического на-
учного знания в практику работы будущих 
учителей. Одной из наиболее важных при-
чин, препятствующих формированию у бу-
дущих учителей таких способов професси-
ональной деятельности, которые основаны 
на содержании их теоретической подготов-
ки в рамках получаемого педагогического 
образования, являются исходные педагоги-
ческие представления, с которыми они при-
ходят в вуз.

Исходные педагогические 
представления

Хорошо известно, что предыдущие зна-
ния, опыт и убеждения влияют на то, как об-
учающиеся осваивают содержание образова-
тельной программы (Выготский, 1935) [1]. Не-
смотря на то, что этот тезис рассматривается 
прежде всего применительно к обучению 
учащихся в средней школе (Posner et al., 1982; 
Chi 2005; diSessa, 2017; Sinatra, Seyranian, 
2015; Vosniadou, 2014) [18; 21; 26; 35; 38], он в 
равной степени применим и к освоению про-
грамм профессионального образования.

В контексте данной статьи мы рассмо-
трим его более конкретно применительно к 
программам подготовки педагогов.

Исходные педагогические представле-
ния будущих педагогов (иногда используют-
ся термины «житейские» или «интуитивные 
представления») подробно изучались в ра-
ботах зарубежных исследователей начиная 
с конца 70-х годов 20 века.

Одной из первых и наиболее важных 
работ в этом направлении можно считать 
исследование Д. Лорти «Школьный учи-
тель: социологическое исследование» 
(Schoolteacher: a sociological study), опубли-
кованное в 1975 г., в котором было не только 
показано наличие таких представлений у 
будущих педагогов, но и описан механизм их 
формирования (Lortie, 1975) [33]. Такой ме-
ханизм получил название «обучение через 
наблюдение» (apprenticeship of observation). 
По мнению Д. Лорти, многолетний опыт 
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учащихся по наблюдению за действиями 
различных учителей приводит к формирова-
нию у учащихся (в том числе и будущих пе-
дагогов) плохо формализованных, довольно 
поверхностных, но весьма устойчивых пред-
ставлений о содержании и особенностях 
педагогической деятельности. Как отмеча-
ется в работе Д. Лорти [33] и в целом ряде 
более поздних исследований (Johnson, 1994; 
Richards, Pennington, 1998) [29; 34], форми-
руемые у учащихся представления о моде-
лях педагогической деятельности являются 
существенно неполными и односторонними. 
Учащиеся наблюдают, как правило, только 
внешнюю сторону педагогической работы и 
не видят ее внутренней стороны, связанной 
с планами учителя, его мотивацией, целями, 
которые он ставит перед собой в отноше-
нии урока или конкретного ученика. Однако 
такие представления, несмотря на всю их 
неполноту и неосознанность, оказываются 
весьма устойчивы в отношении попыток 
их изменения в ходе получения педагоги-
ческого образования или самостоятельной 
педагогической деятельности. Как образно 
описывает это один из интервьюируемых 
молодых учителей, «Я понимаю, что я дей-
ствую неправильно, и хотел бы это изменить, 
но у меня ничего не получается и я каждый 
раз возвращаюсь к своему прежнему спо-
собу действий» (Johnson, 1994) [29]. Даже 
в условиях неудовлетворенности своими 
исходными представлениями о целях и зада-
чах педагогической деятельности отсутствие 
практических альтернатив возвращает начи-
нающего учителя к тем способам, которые 
были им освоены путем наблюдения в пери-
од его собственного ученического опыта.

Все вышесказанное приводит многих ис-
следователей (Borg, 2004) [20] к общему вы-
воду о том, что большинство программ педа-
гогического образования оказывают очень 
незначительное влияние на трансформацию 
исходных педагогических представлений бу-
дущих учителей. В работе Д. Кагана (Kagan, 
1992) [31] показано, что это связано, прежде 
всего, с тем, что исходные педагогические 
представления будущих учителей выступа-
ют в качестве своеобразного «фильтра», с 

помощью которого они интерпретируют из-
учаемые способы действий учителей. Этот 
«фильтр» действует, как правило, столь 
эффективно, что даже педагогические ситу-
ации, наблюдаемые студентами на практике, 
довольно редко приводят к изменению их ис-
ходных представлений и установок.

В исследовании Е. Джорам и А. Габриели 
(Joram, Gabriele, 1998) [30] предпринята по-
пытка углубленного изучения и структуриро-
вания исходных педагогических представле-
ний студентов, получающих педагогическое 
образование. В ходе исследования были 
определены наиболее значимые исходные 
представления и установки студентов пер-
вых курсов, осваивающих программу педа-
гогического образования, а также оценено 
влияние программы на изменение этих уста-
новок. Исследователям удалось выявить 
несколько наиболее типичных исходных 
педагогических представлений и установок 
(beliefs) студентов.

1. Одно из наиболее важных из них состо-
ит в убежденности студентов в относительно 
низкой ценности и значимости университет-
ских теоретических курсов в сравнении с 
ролью практики в их программе подготовки. 
Фактически за этой установкой лежит исход-
ное представление большой доли будущих 
учителей о педагогической деятельности 
как сравнительно простом наборе навыков 
и умений. Используемая Е. Джорам и А. Га-
бриели (Joram, Gabriele, 1998) [30] аналогия 
сравнивает такую установку студентов с об-
учением катанию на роликовой доске. Понят-
но, что можно изучать теорию такого катания 
и концепцию поддержания равновесия тела 
пользователя, но очевидно, что ценность 
изучения такой теории крайне невелика по 
сравнению с практическими попытками на-
учиться кататься на доске. Как показывают 
проведенные исследователями интервью, 
большинство будущих педагогов, оцениваю-
щих теоретическую часть осваиваемой ими 
программы педагогического образования 
как намного менее значимую по сравнению 
с ролью практики, исходят из того, что, по су-
ти, деятельность учителя состоит из некото-
рого набора относительно простых навыков 
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и умений, вполне сопоставимых по сложно-
сти с катанием на доске.

2. Второе исходное представление, опи-
санное Е. Джорам и А. Габриели (Joram, 
Gabriele, 1998) [30], состоит в убежденности 
довольно большой группы студентов в том, 
что может быть сформулировано следую-
щим образом: «Меня так учили, и результат 
меня устраивает». При этом преимуществен-
но речь идет о моделях обучения, в которых 
учитель сообщает и транслирует учебную 
информацию учащимся, не различая в боль-
шинстве случаев процессы обучения и соб-
ственно учения.

3. Еще одно важное исходное представле-
ние будущих педагогов заключается в убеж-
денности в том, что процесс обучения вообще 
не представляет собой существенной про-
блемы для учащихся и не требует каких-либо 
сверхсложных усилий со стороны учителя.

В основе этого представления лежит не-
различение студентом собственного опыта и 
протекания процессов учения и понимания у 
учащихся. Фактически такие студенты ото-
ждествляют свой собственный опыт и спо-
собность понимать изучаемый материал с 
аналогичными процессами у их вероятных 
учеников. Отсутствие собственных затрудне-
ний в понимании учебного материала (давно 
уже изученного в процессе своего школьно-
го обучения) приводит к ложному выводу об 
отсутствии потенциальных проблем в освое-
нии учебного материала у реальных или по-
тенциальных учащихся этих студентов.

4. Наконец, еще одно исходное педагоги-
ческое представление состоит в убежденно-
сти разделяющих его студентов-педагогов в 
том, что вопросы обучения учащихся с точки 
зрения их трудности для учителя являются 
второстепенными по сравнению с важно-
стью и сложностью вопросов менеджмента 
в классе. При этом в сферу такого менед-
жмента включаются как вопросы следования 
намеченному плану проведения урока, так и 
вопросы поддержания дисциплины на уроке.

При том, что в этом утверждении пред-
ставлена объективная сложность этих во-
просов для начинающих педагогов, сами по 
себе вопросы менеджмента рассматрива-

ются не столько с точки зрения формирова-
ния мотивации и вовлеченности учащихся в 
учебную деятельность, но, прежде всего, как 
создание условий для эффективной транс-
ляции учителем учебной информации в соот-
ветствии с заранее разработанным планом.

Как показывают результаты проведенной 
диагностики, при традиционном построении 
программы учебной дисциплины «Педаго-
гическая психология» только 17% из 40 сту-
дентов, участвовавших в опросе, изменили 
свои представления о процессе обучения и 
26%  — об особенностях процесса учения. 
Большая часть студентов сохранила свои 
исходные представления без изменения 
(Joram, Gabriele, 1998) [30].

Не менее интересным итогом школьного 
этапа обучения будущих педагогов являются 
их представления не только о природе педа-
гогического труда и способах организации 
обучения, но и видение о том, кого можно 
назвать хорошим педагогом.

Изучение этих представлений показыва-
ет, что абсолютное большинство студентов 
педагогических факультетов считают тако-
вым учителя, который хорошо относится к де-
тям, обладает развитой эмпатией и способен 
оказать им помощь и поддержку. При том, что 
в таком определении хорошего педагога нет 
ничего, вызывающего возражения, проблема 
заключается в драматическом несовпадении 
этих качеств с тем, что понимается под хоро-
шим педагогом с точки зрения нормативных 
документов, стандартов и перечней профес-
сиональных компетенций. В большинстве 
случаев во всех этих документах под хоро-
шим педагогом понимается высококвалифи-
цированный педагог, способный обеспечить 
формирование высоких образовательных ре-
зультатов у учащихся, т. е. прежде всего пе-
дагог, обладающий необходимыми для этого 
знаниями и умениями. Это несовпадение жи-
тейского представления будущих педагогов 
(сформированного на основе их собственно-
го опыта в качестве вчерашних школьников) 
и общественно-нормативного определения, 
заданного целями педагогического образова-
ния как общественного института, имеет ряд 
важных оснований.
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Описываемое противоречие объективно 
вытекает из двуединой профессиональной 
задачи педагога, который, с одной стороны, 
организовывает процесс эффективного ос-
воения учебного содержания, а с другой сто-
роны, делает это путем организации своих 
взаимодействий с учащимися и между ними.

Именно эта вторая задача организации 
взаимодействия оказывается превалирую-
щей в понимании того, что такое хороший 
учитель, у большинства студентов педагоги-
ческих факультетов и учащихся школы, в то 
время как первая задача (освоение учебного 
содержания) закреплена преимущественно 
в нормативно-общественном значении этого 
термина. Неразличение этих разных спо-
собов понимания того, что такое хороший 
учитель, или тотальное превалирование за-
дачи формирования знаний, необходимых 
для педагогической деятельности, приводит 
на практике к подготовке учителей, кото-
рым очень сложно стать эффективными и 
способными к продуктивному и многосто-
роннему взаимодействию с учащимися. Это 
тем более сложно реализовать в условиях 
того, что учитель одновременно вовлечен 
не только в процесс обучения учащихся, но 
и в процессы их воспитания и развития, что 
требует качественно иных коммуникативных 
компетенций, психологической подготовки и 
сформированного профессионального мыш-
ления будущего педагога.

Проблема существенно усугубляется 
тем, что прием на программы педагогиче-
ского образования не предполагает ни уст-
ного собеседования, ни психологического 
тестирования, а сами программы подготовки 
педагогов не содержат встроенных в них 
программ развития профессионально зна-
чимых личностных качеств. Общая посылка, 
на которой строится такая система входа в 
программы педагогического образования, 
вероятно, исходит из предположения о том, 
что из любого абитуриента, набравшего 
определенное количество баллов ЕГЭ, мож-
но подготовить хорошего учителя вне зави-
симости от уровня развития его профессио-
нально значимых психологических качеств, 
необходимых в том числе для организации 

им эффективной коммуникации со всеми 
участниками образовательных отношений и, 
прежде всего, с учащимися.

Причины устойчивости исходных 
педагогических представлений

Причины устойчивости исходных педа-
гогических представлений, на наш взгляд, 
можно условно разделить на три группы. Пер-
вые две при этом оказываются связаны не 
столько со спецификой таких представлений, 
сколько с проблемами и подходами к построе-
нию программ педагогического образования, 
которые в целом оказываются индифферент-
ны к существованию таких представлений, 
игнорируя их или пытаясь воздействовать на 
них предельно неэффективно, что в целом 
приводит к их устойчивости и сохранению до 
начала самостоятельной педагогической дея-
тельности выпускника.

К первой группе можно отнести общие 
дефициты традиционных способов про-
ектирования программ педагогического 
образования, которые оказываются неэф-
фективными с точки зрения влияния их те-
оретического содержания на последующую 
профессиональную деятельность своих 
выпускников вообще и на изменение их ис-
ходных педагогических представлений в 
частности. В рамках такого подхода учебное 
содержание в виде набора теоретических 
дисциплин осваивается в университете, а 
затем иллюстрируется на практике, как пра-
вило, в конце семестра. Казалось бы, ныне 
действующий ФГОС ВО зафиксировал аль-
тернативу дисциплинарному подходу к про-
ектированию программ подготовки педаго-
гов в форме модульного подхода, в котором 
теория и практика интегрированы в единую 
образовательную единицу. Однако, как по-
казывают результаты ряда исследований 
(например, проведенный в 2024 году монито-
ринг программ по направлению «Психолого-
педагогическое образование») [7], переход к 
модульным программам состоялся в основ-
ном на бумаге. В реальности в большинстве 
случаев сохраняется традиционное дис-
циплинарное построение учебных планов. 
Представляется, что переход к модульным 
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программам оказался слишком сложным 
для большинства факультетов подготовки 
педагогов как в силу необходимости пере-
работки устоявшихся за десятилетия про-
грамм учебных дисциплин в теоретический 
раздел модуля, так и в силу необходимости 
пересмотра отношений с практическими 
базами, гораздо более тесного вовлечения 
их не только в показ и иллюстрацию тео-
ретических знаний, но и в ответственное 
формирование совместно с университетом 
профессиональных компетенций студентов, 
а также признания наличия у учителей-прак-
тиков уникальных компетенций и знаний 
столь же необходимых, как и теоретические 
знания, формируемые в университете. Сама 
новая методология модульного подхода, в 
рамках которого не практика иллюстрирует 
теорию, а, напротив, теория присоединяется 
к практике, к осваиваемому способу реше-
ния типовой профессиональной задачи, ока-
залась, видимо, слишком непривычной для 
большинства преподавательского сообще-
ства вузов. В совокупности это приводит 
к тому, что теория в большинстве случаев 
продолжает осваиваться в рамках набора 
исторически сложившихся учебных дисци-
плин, выступая субъективно для студентов 
как самоцель (часто сводясь к необходи-
мости успешно сдать экзамен или зачет в 
сессию), вне ее связи с решением тех или 
иных профессиональных задач, ее инстру-
ментальной или, используя терминологию 
Л.С. Выготского [2], орудийной функции. 
Это влечет за собой, с одной стороны, по-
терю возможности формирования осмыс-
ленного отношения к изучаемым знаниям и 
существенное снижение учебной мотивации 
студентов — с другой. Не менее важным 
последствием сохранения дисциплинарной 
структуры образовательных программ ста-
новится и то, что фактически крайне редко 
при этом возникают возможности объекти-
вации исходных педагогических представле-
ний, показ их ограничений в решении тех или 
иных профессиональных задач и в конечном 
счете создание условий для их рефлексии 
и концептуального развития. В результате 
теоретические знания не столько становятся 

частью нового способа мышления будущего 
учителя, сколько запоминаются, не влияя 
на способы педагогической деятельности. 
Обнаруженный еще в конце 80-х годов про-
шлого века эффект «вымывания академиче-
ских знаний» (Tabachnik, Zeichner 1984) [36] 
показывает, что теоретические знания, по-
лученные в университете и не используемые 
для организации собственной педагогиче-
ской деятельности, полностью исчезают из 
профессионального арсенала начинающего 
педагога за срок до одного года, уступая ме-
сто практическим обобщениям, спонтанно 
возникающим в ходе собственной деятель-
ности или транслируемым более опытными 
коллегами.

Вторая группа причин, хорошо описанная 
в целом ряде работ российских и зарубеж-
ных авторов (Корнилов, 2000; Кулюткин, 
1983; Кулюткин, Сухобская, 1990; Clark, 
Lampert, 1986; Eraut, 1995), связана с самой 
природой содержания теории в программах 
подготовки учителей и различием в основа-
ниях академических знаний и требований к 
знаниям, возникающим при решении педа-
гогических задач учителем на практике [4; 5; 
9; 23; 28].

Перенос программ подготовки педагогов 
(равно как и подготовки специалистов цело-
го ряда других профессий) в университеты, 
происходивший в Европе, США и России 
начиная с конца 19 века и окончательно 
оформившийся в середине 20 века, вызвал 
необходимость доказательства того, что в 
педагогике, так же как и в других «классиче-
ских университетских» профессиях, есть со-
поставимый объем научных знаний, который 
обладает аналогичным уровнем достоверно-
сти (как в естественных, технических или со-
циальных науках) и который, следовательно, 
может выступать в качестве научного фун-
дамента для подготовки педагога. Пробле-
ма, однако, заключается в том, что деятель-
ность педагога оказывается столь сложной 
и многоплановой, что попытка ее строгого 
академического исследования неизбежно 
приводит к значительным упрощениям пред-
мета изучения в сравнении с его реальной 
сложностью. Таким образом, возникает 
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странный парадокс, заключающийся в том, 
что чем ближе оказывается научное педа-
гогическое или психолого-педагогическое 
исследование к стандартам академических 
исследований в других науках, тем менее 
связанным оно оказывается с реальными 
условиями педагогической деятельности и 
тем менее востребованным может оказать-
ся получаемое научное знание в процессе 
практического решения профессиональных 
задач педагогом.

Научное знание, лежащее в основании 
многих теоретических дисциплин, оказыва-
ется получаемым в процессе абстрагирова-
ния от противоречивых сторон и контекстов 
реальной педагогической практики. Кроме 
того, такое знание остается преимуществен-
но монодисциплинарным, в то время как 
решение большинства педагогических задач 
требует от учителя знаний междисциплинар-
ных и интегрированных в единое целое, кото-
рое может быть использовано для принятия 
эффективного педагогического решения.

По мнению Ю.Н. Кулюткина (Кулюткин, 
1983) [5], слабое влияние изучаемой теории 
на практическую деятельность будущего 
учителя связано с тем, что между осваивае-
мым теоретическим понятием и конкретным 
способом решения практической педагоги-
ческой задачи пропущен целый пласт опос-
редующих звеньев, которые он предлагает 
называть конструктивными схемами. Такие 
схемы представляют собой разные формы 
операционализации теоретических понятий, 
по сути способы их трансформации в инстру-
менты решения практических задач. Отсут-
ствие таких способов операционализации 
теоретических понятий приводит в основном 
к их запоминанию, но не использованию на 
практике с последующей «девальвацией» из 
субъективной ценности для учителя.

Важным также является и то, что акаде-
мическое знание в теоретических курсах пе-
дагогических программ, будучи знанием на-
учным, претендует, как правило, на попытку 
понять некоторый исходный принцип, открыть 
некую закономерность, абстрагируясь от 
контекстов и «деталей», в то время как боль-
шинство профессиональных задач требуют 

от учителя преобразования педагогической 
ситуации, ее трансформации с учетом целей 
его деятельности и с максимальным учетом 
условий ее протекания (Корнилов, 2000) [4]. 
Фактически одна из причин недостаточной 
невостребованности теоретических знаний 
как раз и состоит в том, что эти знания ока-
зываются абстрактны и редко соотносятся 
с контекстом решения профессиональных 
педагогических задач. Между ними и реше-
нием такой задачи пропущен и отсутствует 
целый пласт или уровень необходимой опе-
рационализации и контекстуализации такого 
академического знания (Кулюткин, 1983) [5]. 
Для решения большинства педагогических 
задач учителю нужны знания не абстрактно-
академические, а знания о преобразовании 
системы элементов педагогической ситу-
ации, с которой он имеет дело (Корнилов, 
2000) [4]. Фактически это требует другого 
типа мышления педагога, а именно — мыш-
ления практического. Такое мышление и его 
особенности получили глубокое изучение в 
научной школе Б.М. Теплова [14] и в научных 
исследованиях коллектива Ю.К.  Корнилова 
в Ярославском государственном универси-
тете [11; 13], а также в Институте психологии 
РАН [10]. К сожалению, эти исследования не 
оказали существенного влияния на методо-
логию построения программ современного 
педагогического образования.

Казалось бы, решение той же задачи 
подготовки будущего педагога к самосто-
ятельной профессиональной деятельности 
могло бы строиться и в рамках альтернатив-
ного подхода на основе анализа практиче-
ских обобщений работающих учителей, реф-
лексии их опыта и того имплицитного опыта, 
которым владеют лучшие представители 
педагогической практики. Тем более, что, 
по мнению ряда исследователей, например, 
Д. Шона (Eraut, 1995) [28], именно рефлексия 
успешного педагогического опыта, а не опо-
ра на абстрактные академические знания, 
лежит в основе успешности учителей-экс-
пертов. Однако для выполнения этой функ-
ции такие знания должны быть отрефлекси-
рованы их носителями, объективированы в 
форме, доступной для их трансляции, контек-
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стуализированы, т. е. снабжены некоторыми 
комментариями об условиях их успешного 
применения. Другими словами, они должны 
быть превращены в форму кейса как особой 
учебной единицы. Именно это и происходит 
в целом ряде систем обучения в других про-
фессиях (врача, менеджера, юриста и т. д.). 
В случае подготовки педагогов создание 
кейсов, а на самом деле библиотек кейсов 
до сих пор выглядит скорее экзотикой, не-
жели массовой образовательной практикой. 
Во многом это, видимо, связано с тем, что 
в педагогике до сих пор не создан язык сиг-
нификации профессиональной практики, 
позволяющий адекватно переводить педаго-
гическую деятельность в знаковую форму и 
восстанавливать ее из такой формы.

Третья группа причин устойчивости ис-
ходных педагогических представлений свя-
зана с их собственными характеристиками и 
условиями их происхождения.

Как уже отмечалось выше, такие пред-
ставления являются результатом многолет-
него наблюдения учащимися за различными 
моделями педагогической деятельности учи-
телей и, прежде всего, внешней стороной их 
поведения, последовательности професси-
ональных действий в тех или иных типовых 
ситуациях. В большинстве случаев это при-
водит к тому, что возникающие исходные 
представления будущих педагогов являются 
примером процедурного знания, измене-
ние которого в отличие от знания деклара-
тивного является крайне сложной задачей 
(Anderson, 1983) [19].

Еще одной важной особенностью исход-
ных педагогических представлений является 
их образный характер. Сам процесс наблю-
дения за работой учителей и собственное 
участие в процессах учения, организован-
ных этими учителями, неизбежно приводят 
к их обобщению и некоторой типологизации. 
Понятно при этом, что, не обладая научными 
понятиями и средствами анализа професси-
ональной деятельности, такие обобщения 
осуществляются преимущественно с исполь-
зованием образов деятельности учителя и 
его личности как профессионала. Формиру-
емые таким образом исходные представле-

ния приводят к созданию в обобщенно-об-
разной форме некоторых первоначальных, 
пропущенных через собственный опыт обоб-
щений, которые можно было бы назвать бу-
дущими личными теориями педагогической 
идентичности (Clandinin, 1986; Crow, 1986; 
Elbaz, 1983) [22; 25; 27].

По мнению большинства исследова-
телей, исходные представления учащихся 
(к которым в полной мере можно отнести и 
исходные педагогические представления бу-
дущих педагогов с учетом их формирования 
в школьном опыте) оказываются в той или 
иной степени взаимосвязаны. Характер этих 
связей с точки зрения различных авторов мо-
жет быть совершенно разным в широком ин-
тервале — от квазинезависимости до жест-
ких связей, образующих некую «наивную» 
теорию. Так, по мнению А. ди Сесса (diSessa, 
2017) [26], такие представления оказывают-
ся практически независимы друг от друга 
(концепция knowledge in pieces), в то время 
как, с точки зрения С. Восняду (Vosniadou), 
различные исходные представления образу-
ют некоторое подобие теории (по аналогии с 
взаимосвязью различных понятий в рамках 
одной теории) (theory framework) [37]. Боль-
шинство исследователей склоняются все же 
к тому, что между различными исходными 
представлениями существуют некоторые 
связи, существенно более слабые, чем связи 
понятий в теории (framework).

В случае педагогических исходных 
представлений можно предположить, что 
образное обобщение тех или иных сторон 
деятельности учителя выглядит довольно 
взаимосвязанным, особенно если инте-
гральный образ так или иначе обобщается 
в субъективном представлении о том, кого 
можно назвать хорошим учителем.

Такая встроенность исходных педагоги-
ческих представлений в некое подобие си-
стемы вносит дополнительную сложность в 
процесс их изменения в ходе получения пе-
дагогического образования. Причины этой 
сложности связаны с тем, что процесс об-
учения (с точки зрения идей конструктивиз-
ма) состоит в некоторой интеграции новой 
информации в уже существующую систему 
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знаний и представлений. В большинстве 
случаев это предполагает «мягкое» пере-
структурирование ранее созданной систе-
мы и интеграцию в нее нового элемента. 
Однако в том случае, когда новое знание 
принципиально отличается по своей при-
роде от ранее сложившейся системы пред-
ставлений, такая интеграция предполагает 
принципиальное переструктурирование 
этой системы, что вызывает, как правило, 
существенные трудности и сопротивление 
субъекта обучения. Именно это и происхо-
дит в некоторых случаях в процессе осво-
ения программ педагогического образова-
ния, когда освоение того или иного нового 
понятия или способа действия требует 
изменения не отдельного ранее существо-
вавшего исходного педагогического пред-
ставления, а всей системы таких взаимос-
вязанных представлений.

Это обстоятельство хорошо объясняет, 
по мнению А. Корпорал (Corporaal, 1988) [24], 
причины незначительного влияния теории, 
изучаемой в рамках программ педагогиче-
ского образования, на реальную практику 
выпускников таких программ. По мнению 
А.  Корпорал [24], причиной этого является 
то, что доминирующий способ обучения 
студентов в этих программах не направлен 
на интеграцию нового знания в систему ис-
ходных педагогических представлений, с ко-
торыми студент начинает свою подготовку. 
Отсутствие такой интеграции, особенно в 
тех случаях, когда изучаемые теоретические 
знания принципиально отличаются от ис-
ходных представлений, не приводит к пере-
структурированию системы этих представ-
лений. Напротив, в большинстве случаев она 
сохраняется без существенных изменений, а 
изучаемые теоретические знания фактиче-
ски только запоминаются, не изменяя спосо-
ба мышления будущих педагогов.

Описанный выше механизм хорошо по-
нятен на примере одного из наиболее рас-
пространенных исходных педагогических 
представлений, согласно которому значи-
тельная часть студентов, поступающих на 
программы педагогического образования, 
полагает, что основная профессиональная 

задача учителя заключается в хорошем из-
ложении учебного материала. В то же вре-
мя большинство экспертов и разработчиков 
программ педагогического образования счи-
тают, что такой задачей является организа-
ция учителем процессов учения и понимания 
учащимися учебного содержания. Такое по-
нимание профессиональной задачи учите-
ля практически не встречается в исходных 
педагогических представлениях (Weinstein, 
1988) [38].

По мнению К. Познера и др. (Posner et 
al, 1982) [18], новые понятия, формируе-
мые в рамках программ педагогического 
образования, конкурируют с исходными 
педагогическими представлениями. Отказ 
от этих представлений в пользу формируе-
мых понятий предполагает, что они должны 
выглядеть более обоснованными, более 
вероятными и быть способны помочь более 
эффективно решать те профессиональные 
задачи, с которыми сталкивается будущий 
или начинающий учитель. Сложность удов-
летворения этих требований хорошо видна 
на предыдущем примере с представлением 
будущих педагогов об объяснении учебно-
го материала как основной задаче учите-
ля. Трансформация этого представления в 
более сложное понимание того, что такой 
задачей является организация понимания 
этого содержания учащимися, предполага-
ет, в соответствии с позицией К. Познера 
и др. [18], осознание студентами ограни-
ченности и неэффективности их исходного 
представления. Однако организация такого 
развития представлений студентов сталки-
вается с 3 сложными вопросами, которые 
возникают в процессе такого перехода 
(Wubbles, 1992) [39]. Почему, если четкое 
изложение учебного материала не является 
главной задачей учителя, оно так широко 
распространено в реальной педагогической 
практике? Почему в рамках программы пе-
дагогического образования эта тема также 
предлагается, как правило, в лекционной 
форме? И почему, наконец, предлагается 
игнорировать часто возникающее чувство, 
что мы обучаемся, когда кто-либо хорошо 
нам что-то объясняет? Если новые пред-
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ставления не оказываются более эффек-
тивными в решении задач практики, чем 
исходные представления, то трансформа-
ция последних оказывается маловероятной. 
Так как будущие педагоги не сталкивались 
обычно с учебными ситуациями, в которых 
разница между тем, что и как объясняет 
учитель, и тем, что и как понимают при этом 
учащиеся, является очевидной, то исход-
ные представления студентов оказываются 
мало восприимчивы к изменениям, т. к. вы-
глядят субъективно вполне обоснованно и 
эффективно.

Таким образом, формирование новых по-
нятий и концепций у будущих педагогов не 
просто предполагает необходимость знания 
разработчиками программ педагогическо-
го образования исходных педагогических 
представлений студентов, но необходимость 
проектирования таких учебных ситуаций и 
форм учебной работы, которые позволяют 
организовать процесс рефлексии этих пред-
ставлений (Wubbles, 1992) [39] и выявить их 
неэффективность по сравнению с новыми 
понятиями в процессе решения типовых про-
фессиональных задач.

Выводы и рекомендации 
по совершенствованию программ 

педагогического образования

Суммируя вышесказанное, можно сде-
лать следующие выводы об основных харак-
теристиках исходных педагогических пред-
ставлений будущих педагогов:

1. Абсолютное большинство учащихся, 
поступающих в университет на программы 
педагогического образования, обладают 
сформированными исходными представ-
лениями об особенностях педагогического 
труда, содержании и способах реализации 
педагогической деятельности, стиле препо-
давания и моделях взаимодействия учителя 
с учащимися.

2. В большинстве случаев такие пред-
ставления не становятся предметом специ-
ально организованной преподавателями 
вуза работы по их выявлению, рефлексии 
и обсуждению их особенностей и ограниче-
ний. Это приводит к тому, что у значительной 

доли студентов они сохраняются практиче-
ски в неизменном виде (сосуществуя с запо-
минаемой теоретической информацией) до 
начала самостоятельной практической де-
ятельности и трансформируются в «личную 
практическую педагогику» в условиях слож-
ностей и неопределенностей, с которыми 
сталкивается молодой специалист.

3. Устойчивость этих представлений, 
на наш взгляд, связана не только с много-
летним опытом наблюдения учащимися за 
особенностями педагогической деятельно-
сти различных учителей (D. Lortie, 1975) [34], 
но и с тем, что на протяжении всего этого 
периода времени учащиеся участвуют в ре-
ализации собственной деятельности учения, 
организованной учителями в соответствии 
с представлениями последних об обучении. 
Именно этот деятельностный опыт, а не 
простое наблюдение, позволяет учащимся 
в гораздо большей степени сформировать 
свои представления о процессе обучения. 
При этом такие представления далеко не 
всегда копируют способы работы учителей, 
но в ряде случаев могут быть основаны на 
их отвержении.

4. Получаемый таким образом опыт зна-
комства с педагогической деятельностью на 
основе ее наблюдения и своего участия в ее 
реализации не только приводит к формиро-
ванию определенных представлений о пе-
дагогике, но оказывается тесно связанным 
с эмоциями, которые он вызывает, образуя 
в действительности не столько представ-
ления, сколько когнитивно-аффективные 
конструкты, которые правильнее назвать 
исходными убеждениями (beliefs) (Korthagen, 
2017; Wubbles, 1992) [32; 40] и основой для 
построения личных педагогических теорий 
учащихся (что в целом совпадает с позицией 
Л.С. Выготского о единстве аффекта и ин-
теллекта [3, с. 251]).

5. Такой эмоционально окрашенный опыт 
существенно отличается от опыта, предлага-
емого студентам в большинстве программ 
педагогического образования, в которых 
изучаемая теория предлагается, во-первых, 
преимущественно словесно, что приводит к 
ее запоминанию, а не формированию новых 
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единиц профессионального мышления. А во-
вторых, предлагаемое учебное содержание 
преподается в основном интеллектуально-
отстраненно и редко связано с сильными 
эмоциями, что не позволяет создать доста-
точного потенциала трансформации ранее 
сформированных убеждений.

Таким образом, в процессе обучения в 
школе у будущих педагогов формируются 
личностные смыслы и педагогические убеж-
дения, в то время как в процессе их обучения 
в вузе во многих случаях формируются только 
запоминаемые дефиниции и представления.

Основные рекомендации для препода-
вателей и руководителей программ педаго-
гического образования, которые могут быть 
даны с учетом сформулированных выше 
выводов, заключаются, на наш взгляд, в сле-
дующем:

1. Студенты университетских программ 
педагогического образования (так же, как и 
учащиеся школы) не являются «чистой до-
ской», на которой профессор или учитель 
может «написать» то, что предписано про-
граммой. Скорее программу подготовки 
будущего педагога необходимо проектиро-
вать как последовательную трансформацию 
исходных педагогических представлений 
студентов (в большинстве случаев поверх-
ностных и неосознаваемых) в то, что можно 
с некоторым приближением назвать педа-
гогическими понятиями или личностными 
практическими теориями.

2. Осуществление такой трансформации 
исходных педагогических представлений 
в педагогические понятия в ходе освоения 
программы педагогического образования 
не осуществляется само собой, а требует 
специальной организации со стороны про-
фессорско-преподавательского состава про-
граммы. Содержание такой работы должно 
быть направлено на создание условий для 
экстериоризации исходных представлений, 
организации их коллективной и индивиду-
альной рефлексии и построения более со-
вершенных и осознаваемых представлений, 
позволяющих обеспечить эффективное 
решение той или иной профессиональной 
задачи.

3. Учитывая то, что большая часть ис-
ходных педагогических представлений сту-
дентов являются не только когнитивными, но 
когнитивно-аффективными конструктами, 
их трансформация возможна, на наш взгляд, 
только при условии создания разработчика-
ми программы учебно-профессиональных 
ситуаций, в которых студенты испытывают 
переживания и эмоции, а осваиваемые ими 
способы решения профессиональных про-
блем приводят к формированию личностно-
го смысла, а не только к запоминанию тех 
или иных научных определений или теорий.

4. Возможность развития исходных пред-
ставлений возникает не столько при их со-
поставлении с теоретическим и научно-обо-
снованным знанием, сколько в условиях их 
применения на практике и анализе возника-
ющих при этом проблем и ограничений, до-
казывающих несостоятельность или неэф-
фективность исходных представлений. Это, 
в свою очередь, предполагает реальный, а 
не декларативный переход к модульному 
способу проектирования образовательных 
программ.

5. Развитие исходных представлений 
становится важной задачей программ педа-
гогического образования только при условии 
того, что целью таких программ становится 
не только освоение знаний или научение 
навыкам (или способам действий), что за-
фиксировано в действующем стандарте, а 
формирование особого типа практического 
мышления выпускника — педагогического 
мышления.

6. В свою очередь достижение такой 
образовательной цели возможно при раз-
личении в программах педагогического об-
разования процессов обучения студентов и 
процессов их учения и перехода к процессу 
проектирования деятельности учения буду-
щих педагогов.

7. Реализация указанных выше целей и 
рекомендаций предполагает необходимость 
в разработке и запуске программы иссле-
дований педагогического мышления, в том 
числе исходных представлений, практиче-
ских обобщений и закономерностей их кон-
цептуального развития.
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