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Резюме
Контекст. Данная статья является второй из трехчастного цикла автора, 
посвященного анализу мышления педагогов в различных научных па-
радигмах. Цель. Если в первой части цикла, опубликованной в журнале 
«Культурно-историческая психология» (№ 1, 2026), были рассмотрены 
процессно-результативные модели педагогической деятельности и ис-
следования принятия педагогических решений, то в настоящей статье 
предметом анализа выступает переход от изучения педагогических ре-
шений к исследованию структуры профессиональных знаний педагога. 
Результаты. Центральное внимание уделяется концепции педагогиче-
ского предметного знания Л. Шульмана, описывающей специфический 
для педагогической профессии тип знания, связанный с преобразовани-
ем учебного содержания в формы, доступные пониманию учащихся. Рас-
сматривается развитие этой исследовательской линии в интегративной, 
трансформационной и консенсусной моделях профессионального знания 
учителя. Показано, что концепция педагогического предметного знания 
позволила существенно уточнить специфику педагогической профессии 
и описать особый характер знания, необходимого для преподавания кон-
кретного учебного предмета. Вместе с тем при смещении исследователь-
ского фокуса с педагогического действия на профессиональное знание 
оказалась частично утрачена проблема связи этих знаний с реальной 
педагогической деятельностью. Заключение. Обосновывается необ-
ходимость дополнения концепции педагогического предметного знания 
понятием психолого-педагогического предметного знания, позволяющим 
описывать не только преподавание учебного содержания, но и развитие 
мышления учащихся средствами конкретного учебного предмета.

Ключевые слова: мышление педагога, педагогическое мышление, 
практическое мышление, принятие педагогических решений, педагоги-
ческая деятельность, педагогическая задача, профессиональные знания 
педагога, педагогические предметные знания, педагогическое образова-
ние, культурно-историческая психология
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От принятия решений к теории 
профессиональных знаний педагога

Одной из важнейших характеристик, 
определяющих успешность профессиональ-

ной деятельности педагога, являются его 
профессиональные знания. Несмотря на то, 
что этот предмет исследования, казалось 
бы, давно и обстоятельно изучен, консенсуса 
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Abstract
Background. This article is the second in the author’s three-part series devoted 
to the analysis of teacher thinking in different research paradigms. Objective. 
Whereas the first article in this series, published in Cultural-Historical Psychol-
ogy (No. 1, 2026), examined process–outcome models of teaching activity and 
research on pedagogical decision-making, the present article shifts the focus 
from the study of pedagogical decisions to an analysis of the structure of teach-
ers’ professional knowledge. Results. The article gives central attention to L. 
Shulman’s concept of pedagogical content knowledge, which describes a type of 
knowledge specific to the teaching profession and associated with transforming 
subject content into forms accessible to students’ understanding. The develop-
ment of this line of research is considered through integrative, transformative 
and consensus models of teachers’ professional knowledge. It is shown that 
the concept of pedagogical content knowledge made it possible to clarify sub-
stantially the specificity of the teaching profession and to describe the distinctive 
character of the knowledge required for teaching a particular school subject. At 
the same time, as the research focus shifted from pedagogical action to profes-
sional knowledge, the problem of the relationship between such knowledge and 
real teaching activity was partly lost. Conclusion. The article argues for the need 
to supplement the concept of pedagogical content knowledge with the notion of 
psycho-pedagogical content knowledge, which makes it possible to describe not 
only the teaching of subject content, but also the development of students’ think-
ing through the means of a particular school subject.
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в профессиональном сообществе о том, что 
именно понимается под профессиональными 
знаниями педагога, до сих пор нет. Спектр 
возможных позиций простирается от полного 
отождествления профессиональных знаний 
со знаниями учебного предмета, который 
преподает учитель, до их понимания пре-
жде всего как знаний сугубо педагогических, 
включающих полный и подробный экскурс в 
область истории педагогики. Не завершен 
также и дискурс о том, какова собственно 
природа профессиональных знаний педаго-
га: являются ли такие знания действительно 
научными в строгом смысле слова (то есть 
полученными с помощью научного метода, 
достоверными и воспроизводимыми) или 
под знаниями учителя следует понимать ре-
зультаты педагогической интуиции, «ручное» 
слабоформализованное знание педагогов 
о конкретных приемах, методах и способах 
преподавания и решения тех или иных воз-
никающих при этом проблем (tacit knowledge). 
От решения этого вопроса в определенной 
степени зависит определение преподавания 
как занятия или профессии. По мнению боль-
шинства исследователей (Hargreaves, 2001), 
именно наличие существенного объема спе-
циальных научных знаний, уникальных для 
определенного вида деятельности, позволяет 
считать такой вид деятельности профессией.

В этом разделе предпринята попытка 
рассмотреть описанный комплекс вопросов 
с позиции, изначально сформулированной 
в работах Л. Шульмана, впервые опреде-
лившего педагогическое предметное знание 
(pedagogical content knowledge, PCK) как 
особый вид профессионального знания, уни-
кального для педагогической профессии, и 
проследить далее эволюцию этого понятия в 
работах исследователей, продолжающих это 
научное направление (Ball, Thames, Phelps, 
2005), указав на некоторые ограничения 
такого подхода и попытавшись в заверше-
нии статьи рассмотреть профессиональные 
знания педагога и процесс их формирования 
с позиций концепции практического мышле-
ния и культурно-исторического и деятель-
ностного подходов.

Базовыми видами профессиональных 
знаний педагога в модели Л. Шульмана яв-
ляются четыре вида знаний, представлен-
ные во многих других традиционных и аль-
тернативных подходах: это знание предмет-
ного содержания (content knowledge), общие 
педагогические знания (general pedagogical 
knowledge), знания об учащихся и теориях 
обучения (psychological knowledge) и методи-
ческие знания (curricular knowledge).

Последний вид знаний — методические 
знания, по мнению Л. Шульмана, является 
важной частью специальных профессио-
нальных знаний педагога (Shulman, 1986) и 
включает в себя знание учебной программы 
преподаваемого учебного предмета, после-
довательности изучаемых тем, учебных ма-
териалов (текстов, компьютерных программ, 
видеофильмов, экспериментов, диалогов, 
лабораторных или проектных работ), то есть 
того учебно-методического инструментария, 
с которым работает учитель. Такое знание 
также включает в себя знание программ дру-
гих учебных предметов, изучаемых учащими-
ся параллельно, и знание учебных программ 
данного учебного предмета в предыдущих 
и последующих классах. В российской тра-
диции эта часть профессиональных знаний 
оказывается максимально близка к знаниям 
методики преподавания учебного предмета.

Однако принципиально новыми эле-
ментами модели Л. Шульмана являются не 
столько виды знаний, перечисленные выше, 
но два новых элемента, на которых мы под-
робнее остановимся далее.

Во-первых, это «Педагогическое пред-
метное знание» (pedagogical content 
knowledge) (далее — PCK), то есть знание 
учебного предмета, необходимое для его 
преподавания. Термин был впервые введен 
в научный оборот Л. Шульмана в его речи 
на конференции американской ассоциации 
исследователей образования в 1986 году 
(Shulman, 1986). По мнению Л. Шульмана, 
в отличие от чисто предметного знания (на-
пример, математики) или общего педагоги-
ческого знания (вне контекста конкретного 
учебного предмета), PCK является ключевой 
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составляющей профессионального знания 
педагога, специфического для этого вида 
деятельности, фактически средством этой 
деятельности, делающим его в определен-
ной степени профессионалом, экспертом и 
отличающим его от представителей других 
профессиональных групп.

Шульман включал в состав PCK (Shulman, 
1986):

— различные виды репрезентаций учи-
телем основных понятий учебного предмета, 
образующие широкий репертуар иллюстра-
ций, примеров, аналогий, моделей, направ-
ленных на объяснение учебного предмета 
учащимся;

— различные типы представлений 
учащихся об изучаемом предмете, в том 
числе неправильные (preconceptions and 
misconceptions), а также основные эффек-
тивные способы их преодоления и трансфор-
мации в более адекватные научные пред-
ставления и понятия;

— основные типовые ошибки учащихся 
(как частный случай неправильных исходных 
представлений), виды учебных трудностей, 
возникающих при изучении учебного пред-
мета, и средства индивидуализации педаго-
гической деятельности, направленные на их 
устранение.

Во-вторых, еще одной важнейшей ча-
стью профессиональных знаний педагога, 
по мнению Л. Шульмана, являются те его 
обобщения, которые формируются у него не-
посредственно в ходе самостоятельной пе-
дагогической деятельности и которые он об-
разно назвал «мудростью практики» (wisdom 
of practice).

Анализируя природу профессиональ-
ных знаний педагога, Л. Шульман (Shulman, 
1987) отмечает, что в отличие от многих 
других профессий в педагогике нет исто-
рии практики. В архитектуре, инженерии, 
медицине, праве, музыке и даже в игре в 
шахматы сохраняется история лучших прак-
тик и достижений, которые доступны как 
современникам, так и последующим поко-
лениям профессионалов, в то время как в 
педагогике этого нет. Но без такой системы 

нотации и «памяти профессии» трудно орга-
низовать ее кодификацию, обеспечить ана-
лиз и развитие профессиональной практики. 
Эффективные учителя обладают, как пра-
вило, намного большим знанием, которое 
Л. Шульман называл «мудростью практики» 
(wisdom of practice), чем то, что они артикули-
руют. Объективация и сигнификация такого 
знания абсолютно необходима для развития 
профессиональных знаний о педагогической 
деятельности. Изучение этого практического 
знания (мышления и действий опытных пе-
дагогов) и его кодификация в виде кейсов 
позволят сделать его доступным для дру-
гих учителей только в том случае, если они 
смогут понять, что делал их более опытный 
коллега и почему (Shulman, 1987).

Сутью педагогической деятельности, с 
точки зрения Шульмана, отличающей эту 
деятельность от любой другой, является 
превращение знаний педагога об учебном 
предмете, который он преподает, в форму, 
понятную учащимся, что предполагает, по 
образному выражению Л. Шульмана, «за-
ворачивание» этого предметного знания в 
педагогическую «амальгаму».

Превратить свое собственное предмет-
ное знание и понимание в знание, пони-
маемое учащимися, и есть, с точки зрения 
Шульмана, основная педагогическая задача 
учителя. Ее решение предполагает транс-
формацию предметных знаний (общих у 
педагога и целого ряда других професси-
ональных групп) в максимально вариатив-
ный набор репрезентаций и стратегий их 
трансляции с учетом разнообразных инди-
видуальных особенностей учащихся. Учи-
тель, владеющий PCK (Pedagogical Content 
Knowledge), способен порождать максималь-
но разнообразные описания, репрезентации 
изучаемого учебного содержания и осущест-
влять разные траектории их «доведения» 
до учащихся, чтобы найти особый ключик 
и «достучаться», объяснить транслируемое 
учебное содержание каждому учащемуся на 
понятном ему языке, соответствующем его 
индивидуальным характеристикам. Таким 
образом, именно индивидуализация про-
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фессиональных действий педагога оказы-
вается одним из главных направлений его 
профессионального развития, лежащим на 
пересечении предметного и педагогическо-
го знания, что в конечном итоге приводит к 
формированию у него педагогического пред-
метного знания (PCK).

Таким образом, в концепции Л. Шульмана 
роль и структура профессиональных знаний пе-
дагога неразрывно связаны с целями и структу-
рой самой педагогической деятельности.

Профессиональная деятельность педагога 
и его профессиональное мышление (teacher 
reasoning and action), по мнению Л. Шульмана, 
всегда начинаются с работы с текстом учебно-
го содержания и включают в себя следующие 
основные этапы и действия (Shulman, 1987):

Понимание (comprehension): целей, 
структуры учебного предмета, идей внутри и 
вне учебной дисциплины.

Трансформация (Transformation):
— Подготовка: критический анализ и 

интерпретация учебных текстов, их струк-
турирование и сегментация, подготовка и 
разработка набора отобранных учебных ма-
териалов, уточнение целей.

— Репрезентации: использование широ-
кого репертуара различных репрезентаций 
учебного содержания, включающего при-
меры, аналоги, метафоры, различные виды 
объяснений.

— Отбор: из широкого спектра методиче-
ского репертуара конкретных форм и видов 
организации учебной работы учащихся.

— Адаптация и индивидуализация с уче-
том характеристик учащихся: учет представ-
лений учащихся об изучаемом содержании 
(в том числе неправильных), учебных труд-
ностей, а также контекстных характеристик 
учащихся (язык, культура, мотивация, пол, 
возраст, интересы, социальное положение, 
самооценка, внимание).

Собственно обучение (Instruction), вклю-
чающее в себя: менеджмент, презентации, 
взаимодействия, групповую работу, поддер-
жание дисциплины, учебное квазиисследо-
вание (inquiry) и другие формы наблюдае-
мых педагогических действий.

Оценка (Evaluation): проверка понима-
ния учащимися учебного материала непо-
средственно в ходе преподавания, рубежная 
оценка понимания в конце урока или дидак-
тической единицы, оценка собственного пре-
подавания и его изменение с учетом полу-
ченного опыта.

Рефлексия (Reflection): критический ана-
лиз собственных профессиональных дей-
ствий и результатов деятельности класса, ре-
конструкция и перестройка своих действий.

Новое понимание (New Comprehensions): 
целей обучения, учебного материала, уча-
щихся, преподавания и самого себя, консо-
лидация новых пониманий в новый интегри-
рованный опыт обучения.

На наш взгляд, ключевыми педагоги-
ческими действиями педагога как профес-
сионального «объяснителя учебного со-
держания», описываемыми Л. Шульманом, 
являются:

Преобразование материала исходно-
го научного содержания или стандартного 
учебного материала из учебника в форму, 
понятную, с точки зрения учителя, большин-
ству учащихся.

Оценка достаточности и адекватности 
понимания учащимися учебного материала.

Дифференциация способов объяснения 
материала тем учащимся, которые испытыва-
ют трудности в его понимании, в процессе пре-
дыдущего общего способа объяснения, то есть 
индивидуализация педагогического действия.

В целом, предложенная Л. Шульманом 
модель профессиональной деятельности 
учителя при всей подчеркиваемой им учени-
коцентричности явно тяготеет к превалирова-
нию объяснения учебного содержания учите-
лем и организаци его понимания учащимися.

Дальнейшее развитие подхода PCK

Вклад PCK и других компонентов про-
фессиональных знаний в эффективность 
деятельности учителя неоднократно стано-
вился предметом анализа исследователей. 
Так, например, в исследованиях (Hashweh, 
1985; Hashweh, 1987) сравнивалась про-
фессиональная деятельность начинающих 
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педагогов, имевших наряду с предметной 
существенную педагогическую подготовку, 
с аналогичной деятельностью начинающих 
педагогов, имевших только хорошую пред-
метную подготовку. Педагоги, не имевшие 
педагогического образования, испытывали 
существенные трудности в преобразовании 
научного содержания в форму, доступную 
учащимся, или преобразовании стандартно-
го способа изложения (из учебника) с учетом 
реальной ситуации в классе (включая исход-
ные представления учащихся и необходи-
мость их учета в процессе обучения).

Еще более интересные результаты были 
получены при сравнении работы двух групп 
опытных преподавателей биологии и физики. 
Будучи эффективными в преподавании свое-
го учебного предмета и владея содержанием 
близкой учебной дисциплины, они испыты-
вали существенные трудности в проведении 
«чужих» уроков, не зная трудных мест, вызы-
вающих сложности у учащихся, их исходных 
представлений и типовых ошибок. Резуль-
таты обоих исследований показывают, что и 
предметных знаний, и общепедагогических (у 
опытных учителей другого предмета) знаний 
оказывается недостаточно для эффективно-
го преподавания. Нужны специальные знания 
преподавания конкретного учебного предме-
та, особенности понимания учащихся именно 
в нем, особенности освоения именно этого 
предметного знания, что подтверждает тезис 
Л. Шульмана о важности PCK.

В работе М. Кохран-Смит и ее коллег 
(Cochran-Smith, 1991) представления Л. Шуль-
мана о структуре профессиональных знаний 
педагога были существенно уточнены с точки 
зрения их структуры и динамики. По мнению 
авторов этой работы, исходные професси-
ональные знания педагога (в особенности 
начинающего) могут быть схематично пред-
ставлены в виде четырех типов знаний: знания 
предмета, педагогических знаний, знаний уча-
щихся (их предыдущие знания, мотивация) и 
знания контекста образовательной среды.

Пересечение этих независимых видов 
знания (Shulman, 1986; Shulman, 1987) или 
их синтез (Cochran-Smith, 1991) образует 

собственно педагогическое предметное зна-
ние (PCK) начинающего учителя. Однако по 
мере увеличения опыта педагога его прежде 
независимые компоненты профессиональ-
ных знаний становятся столь тесно взаи-
мосвязаны, что фактически образуют некое 
целое, которое можно назвать профессио-
нальным знанием (PCK).

Принципиально важное отличие позиции 
М. Кохран-Смит от позиции Л. Шульмана 
состоит в том, что если тот понимал PCK 
как пересечение разных видов профессио-
нальных знаний, то М. Кохран-Смит считает, 
что исходно компоненты этого знания неза-
висимы у начинающего педагога (и в этом 
смысле у него еще нет целостных профес-
сиональных знаний, а есть только набор его 
компонентов), а по мере приобретения опы-
та эти компоненты начинают взаимодейство-
вать между собой, образуя некоторое целое, 
которое собственно и становится PCK, то 
есть профессиональным знанием. Такое 
профессиональное знание, интегрированное 
из его компонентов, становится основой для 
профессиональной экспертизы, отличной от 
ранее независимых компонентов такого.

Таким образом, PCK — это не один из 
видов профессиональных знаний, а интегри-
рованное профессиональное знание педа-
гога, являющееся результатом его опыта и 
рефлексии.

PCK (по выражению М. Кохран-Смит) — 
это не «салат» из четырех ранее существо-
вавших и сохраняющих независимость 
компонентов профессиональных знаний, а 
скорее «мусс», образующий новое качество.

Кстати, видимо, с этим может быть связа-
на трудность работы с учителем-экспертом 
или его привлечение в качестве наставника. 
Его передача профессиональных знаний в 
виде декомпозированных заново исходных 
компонентов затруднена или невозможна, 
так как они уже давно у него «переплави-
лись» в единое целое.

Аналогичная позиция описана также в ра-
боте Дж. Гесс-Ньюсом (Gess-Newsome, 1999), 
которая вводит различение между двумя 
возможными моделями PCK: интегративной 
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и трансформационной. С ее точки зрения, 
определение PCK как результата пересече-
ния предметного, педагогического и контекст-
ного знания соответствует исходному взгляду 
Л. Шульмана. При таком подходе исходные 
компоненты PCK сохраняют свою первона-
чальную форму, интегрируясь в некоторое 
целое исходя из необходимости той или иной 
профессиональной задачи. В противополож-
ность такому взгляду, в рамках трансформа-
ционной модели PCK решение профессио-
нальной задачи приводит не просто к объеди-
нению, но к трансформации. PCK является 
не просто результатом сложения частей, но 
их синтезом с появлением новой сущности, 
отличной от ее исходных компонентов. Если 
воспользоваться аналогией, приведенной в 
работе К. Фернандес (Fernandez, 2014), то 
интегративная модель PCK скорее напоми-
нает образование раствора из двух веществ, 
которые в принципе остаются разделяемы и 
возвращаемы к первоначальной форме. В то 
же время образование PCK с точки зрения 
трансформационной модели напоминает за-
пуск химической реакции между двумя стар-
товыми компонентами, при которой образует-
ся новое вещество, а компоненты полностью 

исчезают. Различие между указанными мо-
делями показано на рис. 1.

Еще одна линия исследований, продол-
живших изучение структуры профессио-
нальных знаний педагога и места PCK в этой 
структуре, связана с работами Д. Болл и ее 
коллег. По мнению Д. Болл, наряду с PCK 
существует специализированное предмет-
ное знание (Specialized Content Knowledge) 
(SCK)  — знание математики, например, 
необходимое для профессиональных за-
дач преподавания математики, отличное от 
знания математики, необходимого для дру-
гих профессий (Common Content Knowledge) 
(CCK). Это не знание о математике и уча-
щихся, а знание самой математики, но та-
кой ее формы, которая не нужна в других 
профессиях, а нужна именно в педагогике. 
Например, для учителя математики нужны 
знания о том, как можно разложить число 
самыми разными способами, а для других 
профессий декомпозиция-композиция не 
имеет такого значения, или связь понятия с 
иллюстрациями (понятие — пример). Д. Болл 
считает, что преподавание специальной «пе-
дагогической математики», то есть той, кото-
рая нужна для задач преподавания (наряду 

Рис. 1. Различие интегративной и трансформационной моделей PCK 
по Дж. Гесс-Ньюсом (Fernandez, 2014)
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с универсальной математикой, единой для 
разных профессий), является необходимой 
частью профессиональной подготовки буду-
щего учителя математики.

Задача разработчиков, по мнению 
Д.  Болл, состоит в том, чтобы необходим 
был такой анализ учебного содержания кур-
са математики исходя из профессиональных 
задач ее преподавания, который позволит 
выявить эти специфические знания специ-
альной математики и инкорпорировать их 
в традиционный курс математики будущих 
учителей. По сути, в примере, описывае-
мом Д. Болл, проявляется деятельностный 
подход к построению программ подготовки 
педагогов. Задачи профессиональной де-
ятельности педагога предъявляют специ-
альные требования к универсальным зна-
ниям, что отражается в изучении наряду с 
универсальной математикой той, которую 
можно назвать «педагогической» матема-
тикой, нужной для профессиональной дея-
тельности педагога, для ее преподавания. 
Следовательно, по наличию таких разделов 
специальной (профессионально заданной, 
в данном случае педагогически заданной) 
математики можно понять, в какой мере та 
или иная программа подготовки является де-
ятельностной или традиционной.

Дальнейшие исследования на материале 
изучения математических знаний — проект 
Mathematics Knowledge for Teaching (MKT) 

(Ball, Thames, Phelps, 2005) — позволили 
Д. Болл с коллегами выделить 4 компонента 
профессиональных знаний учителя:

1. Общие знания учебного предмета (на-
пример, математики), которые есть у любого 
взрослого с законченным общим образова-
нием (CK).

2. Специальные знания учебного пред-
мета  — те предметные знания, которые не 
востребованы в других профессиях, но нужны 
только педагогам (например, знания различ-
ных способов репрезентаций научных понятий, 
способов объяснения одного и того же учебно-
го содержания или максимально вариативных 
способов решения учебных задач) (SCK).

3. Знания предмета и учащихся (по сути, 
психолого-педагогические знания предме-
та): типовые ошибки учащихся при изучении 
темы или понятия, исходные представле-
ния учащихся (в том числе неправильные, 
misconceptions), определяющие их мышление 
в изучаемом предмете, способы мотивирова-
ния учащихся тем или иным предметным со-
держанием и организацией его освоения.

4. Знания предмета и его изучения — ме-
тодические знания в наиболее традицион-
ном виде: последовательность изучения тем, 
сложность изучаемого содержания, способы 
реагирования на вопросы учащихся (необхо-
димые при планировании урока).

Суммируя все вышесказанное, можно 
констатировать, что различные типы знаний 

Fig. 1. Integrative and transformative models of PCK according to Gess-Newsome (Fernandez, 2014)
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педагога являются знаниями, но не средства-
ми деятельности, в то время как PCK или 
PPCK являются знаниями для деятельности, 
то есть это не столько один из рядоположен-
ных видов знания, сколько знания, преобра-
зованные в средство деятельности учителя.

Работы, развивающие вслед за Л. Шуль-
маном направление РСК, сместили акцент в 
исследовании с процесса принятия педаго-
гом решений на изучение того, какими про-
фессиональными знаниями он должен для 
этого обладать.

Существенный шаг в развитии научных 
представлений о структуре профессиональ-
ных знаний педагогов связан с работами П. 
Гроссман и ее коллег (Grossman, 1990). Раз-
вивая представления Л. Шульмана о педаго-
гическом предметном знании (PCK), Гроссман 
внесла существенные уточнения в понимание 
того, что собой представляют содержание и 
структура профессиональных знаний, необхо-
димых для его успешной деятельности. Глав-
ные отличия от исходной модели Шульмана в 
работах Гроссман заключаются в том, что для 
Шульмана PCK является уникальным и спец-
ифическим для деятельности педагога видом 
знаний, но рядоположенным другим видам 
знаний. С точки зрения Гроссман, структура 
профессиональных знаний педагога иерархи-
зирована. PCK является центральным видом 
профессиональных знаний, который взаимо-
действует со всеми другими его компонента-
ми. Вторая важная особенность заключается в 
том, что сама структура PCK, включающая в 
себя, по мнению Гроссман, три основные ком-
поненты (знания об особенностях понимания 
учащимися учебного содержания, программ-
но-методические знания и знания различных 
стратегий обучения), оказывается существен-
но зависящей от целей обучения и представ-
лений об этих целях у педагогов. Наконец, в 
модели, разработанной Гроссман, представ-
лены не только компоненты формального 
академического знания, но и элементы прак-
тических знаний и мышления педагога, в том 
числе их убеждения и субъективные представ-
ления о целях обучения. Схематически модель 
Гроссман представлена на рис. 2.

Модель, разработанная П. Гроссман, разви-
вающая исходные представления Л. Шульмана 
и его коллег, привела к появлению целого ряда 
новых исследований и попыток моделирования 
структуры профессиональных знаний педаго-
гов. Результаты этих многочисленных исследо-
ваний позволили уточнить некоторые аспекты 
модели П. Гроссман, добавляя к ней отдель-
ные элементы и расставляя несколько иные 
акценты в зависимости от фокуса внимания 
конкретных исследователей. Так, например, в 
модели Карлсен (Carlsen, 1999) был добавлен 
фактор контекста образования и показана его 
взаимосвязь с различными элементами струк-
туры знаний педагога. В модели С. Магнуссон, 
Дж.  Крайчик и Х. Борко (Magnusson, Krajcik, 
Borko, 1999), изучавших знания педагогов на 
материале естественно-научных дисциплин, 
фактор представлений о целях обучения у учи-
телей был заменен на более общий элемент 
«Ориентация в преподавании научного со-
держания», кроме того, в качестве отдельного 
элемента модели было добавлено «Знание о 
способах оценивания научной грамотности» 
(Borko, 2004). В модели, разработанной С. Парк 
и Дж. С. Оливер (Park, Oliver, 2008), получив-
шей название «гексагональная модель педаго-
гических знаний», была подчеркнута роль аф-
фективных компонентов мышления педагога и 
его убеждений, а также рефлексивных процес-
сов, влияющих на формирование и развитие 
профессиональных знаний педагога, добавлен 
отдельный элемент оценки (самооценки) эф-
фективности его деятельности.

Интересным шагом вперед в развитии 
представлений о структуре профессиональ-
ных знаний педагога стала модель, разра-
ботанная С. Роллник (Rollnick et al., 2008), 
в рамках которой PCK рассматривается 
в качестве педагогической амальгамы не 
только для предметного знания (как в исход-
ных представлениях Л. Шульмана), но и для 
знания о контексте, общепедагогического 
знания и знания об учащихся (психологиче-
ское знание). Авторы модели различают в 
предложенной ими структуре сами знания и 
результаты их применения и использования, 
которые они называют продуктами образо-
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вания и к которым они относят различные 
репрезентации, стратегии обучения и мето-

дические приемы. Схематическая модель 
С. Роллник представлена на рис. 3.

Рис. 2. Модель профессиональных знаний педагога по П. Гроссман (Fernandez, 2014)

Fig. 2. Grossman’s model of teacher professional knowledge (Fernandez, 2014)
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Важным шагом в дальнейшем изучении 
процессов взаимодействия формального 
академического знания и знания практи-
ческого стали работы Г. Морин-Дершимер 
и Т.  Кент (Morine-Dershimer, Kent, 1999). 
Этим исследователям удалось показать на 
примере общепедагогического знания, как 
процессы рефлексии практического опыта 
и контекстуализации академических тео-
ретических знаний образуют новую форму 
контекст-специфического педагогического 
знания, выступающего в качестве основа-

ний для принятия педагогом тех или иных 
решений и действий по вопросам менед-
жмента в классе, организации взаимодей-
ствия и дискурса учащихся. С точки зрения 
этих авторов, под влиянием процессов 
рефлексии личностное практическое зна-
ние педагога и связанные с ним убеждения 
и профессиональный опыт развиваются и 
обобщаются. В то же время теоретические 
академические знания конкретизируются и 
контекстуализируются. Предложенная ими 
модель показана на рис. 4.

Рис. 3. Модель структуры профессиональных знаний (Rollnick et al., 2008, p. 1381)

Fig. 3. Model of the structure of professional knowledge (Rollnick et al., 2008, p. 1381)
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Результаты исследований, осуществляв-
шихся с конца 80-х годов 20-го века до начала 
10-х годов 21-го века, и разработанные на их 
основе различные модели структуры профес-
сиональных знаний педагогов получили все-
стороннее обсуждение на симпозиуме (PCK 
Summit), в котором в 2012 году приняли уча-
стие 30 ведущих исследователей, изучающих 
педагогическое предметное знание (PCK) и 
структуру профессиональных знаний педаго-
га в целом. В результате работы участникам 
симпозиума удалось совместно сформировать 
обобщенную модель такой структуры, которая 

получила название «консенсусная модель 
структуры педагогических знаний» (рис. 5).

В соответствии с этой моделью выделя-
ются 5 основных видов знаний: знание пред-
метного содержания, общепедагогические 
знания, знания способов оценивания, про-
граммно-методические знания и знания об 
учащихся. В совокупности эти виды знания 
образуют основу знаний (knowledge base) для 
профессиональной деятельности педагогов. 
Эти знания не влияют непосредственно на 
педагогические действия учителя, но влияют 
(и, напротив, испытывают влияние) на знания, 

Рис. 4. Модель формирования контекст-специфического общепедагогического знания 
(Morine-Dershimer, Kent, 1999)
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Fig. 4. Model of the formation of context-specific pedagogical knowledge (Morine-Dershimer, Kent, 1999)

Рис. 5. Консенсусная модель структуры профессиональных знаний педагога (Fernandez, 2014)
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специфические для преподавания конкретной 
темы конкретного учебного предмета. Такие 
контент-специфические знания включают 
в себя учебные стратегии, репрезентации 
учебного содержания, особенности понима-
ния учащимися учебного материала, научные 
практики и способы мышления, связанные с 
обучением в этом конкретном предметном 
содержании. Фактически этот элемент и 
его содержание оказываются максимально 
близкими к исходному определению педа-
гогического предметного знания, данному 
в работах Л. Шульмана. Однако, по мнению 
авторов консенсусной модели, такое знание 
существует не вообще, а специфично для кон-
кретного предметного содержания. Такое кон-
тент-специфичное знание также не напрямую 
выступает в качестве оснований для педаго-
гических действий, а подвергается воздей-
ствию системы фильтров и усилителей (filters 
and amplifiers), включающих в себя аффек-
тивно-ценностные характеристики педагога 

и результаты его прошлого опыта. Некоторые 
из них усиливают те или иные основания для 
построения действий, в то время как другие, 
напротив, их ослабляют. В совокупности дей-
ствия, построенные на таких основаниях, оце-
ниваются с точки зрения их эффективности 
по результатам освоения учащимися учебно-
го содержания. Фактически авторы модели 
постулируют два разных типа PCK: теорети-
ческое и личностное. К теоретическому они 
относят содержание контент-специфических 
профессиональных знаний, которое, на наш 
взгляд, правильнее назвать объективирован-
ным или коллективным, так как его носителя-
ми могут быть не только отдельные педагоги, 
но и профессиональное сообщество. В то же 
время личностное PCK является индивидуа-
лизированным, так как включает в себя убеж-
дения, ценности и прошлый опыт конкретного 
учителя. Оба вида PCK определяют конкрет-
ное своеобразие профессиональной практики 
учителя, содержание его педагогической дея-

Fig. 5. Consensus model of the structure of teacher professional knowledge (Fernandez, 2014)



19

Margolis A.A. (2026)
The development of teachers’ professional knowledge

Psychological Science and Education,
31(4), 5–21.

Марголис А.А. (2026)
Развитие профессиональных знаний педагога
Психологическая наука и образование,
31(4), 5–21.

тельности. С другой стороны, эта практика и, 
в частности, организованная учителем учеб-
ная деятельность оказывают обратное влия-
ние как на оба вида PCK, так и на содержание 
контент-специфических знаний, лежащих в их 
основании. Такое обратное влияние практики 
на знания, лежащие в основании построения 
педагогической деятельности, предполагает, 
что учитель способен выступить в качестве 
субъекта рефлексии, способного сделать 
способ своих действий предметом анализа 
и рассмотрения с точки зрения успешности 
обучения учащихся и осуществить несколько 
циклов корректировки своих действий и лежа-
щих за ними представлений и знаний в слу-
чае недостижения образовательных целей. 
Другими словами, описанная модель вполне 
соответствует структуре педагогической дея-
тельности, описанной Л. Шульманом и вклю-
чающей в себя этап рефлексивного анализа 
как необходимое условие развития педагоги-
ческой деятельности учителя. Принципиально 
новым элементом описанной модели является 
не только попытка придания ей деятельност-
ного характера и учета сложных соотноше-
ний между знаниями и действиями, но и, по 
сути, констатация двойного опосредования 
базовых компонентов знаний контентом-
специфическими знаниями и опосредование 
последних убеждениями и прошлым опытом 
учителя. Это позволяет интегрировать в пре-
жде исключительно когнитивную структуру 
важные аффективные компоненты, придав ей 
когнитивно-аффективный характер (Shulman, 
1986; Shulman, 1987).

Заключение

Смена приоритетов в дальнейших иссле-
дованиях и переход от изучения процесса 
принятия решений учителем (основной во-
прос исследования для А. Бишопа) к изуче-
нию профессиональных знаний учителя (под 
влиянием идей Л. Шульмана о PCK), перенос 
акцента с изучения деятельности педагога 
на изучение процесса его подготовки при-
вели к утрате одного из важнейших пунктов 
в исследовательской программе А. Бишопа. 
Если последний понимал педагогическое ре-

шение как механизм связи мышления учите-
ля (на основе его схем) и действия учителя, 
то при переходе к изучению исключительно 
профессиональных знаний (как развитие 
концепта схем) собственно связь этих знаний 
с действиями оказалась вне рамок исследо-
ваний. Но знание чего-либо не означает эк-
вивалентность действию с этим. Знать и дей-
ствовать — не одно и то же. Первоначальный 
посыл А. Бишопа к изучению процессов при-
нятия решений (осуществляемых на основе 
определенных схем) как ключа к пониманию 
действий учителя оказался при переходе к 
изучению знаний учителя в значительной 
степени утраченным, а изучение профессио-
нальных знаний педагога оказалось замкну-
то само на себя и не рассматривалось более 
в контексте анализа (Bishop, 1976).

Ограничения подхода PCK. Педагог, про-
фессиональные действия которого Л. Шуль-
ман перечисляет и описывает, это прежде 
всего «Универсальный Объяснитель», ко-
торый за счет хорошего знания предмета, 
учащихся и широкого набора репрезентаций 
понятий, методов их объяснения, понимания 
причин типовых ошибок, разнообразного 
учебного материала может объяснить со-
держание этого учебного предмета практи-
чески любому или почти любому учащемуся 
(Shulman, 1986; Shulman, 1987).

Хотя знание представлений учащихся 
и работа с ними и являются важной частью 
работы такого Учителя-Объяснителя, но раз-
витие мышления и личности учащегося не 
является его основной целью. Это прежде 
всего хороший традиционный неавторитар-
ный учитель, у которого учащиеся, наряду с 
получением прочных предметных знаний, мо-
гут даже развиваться на уроках, для которого 
развитие мышления и личности учащихся не 
является основной профессиональной целью 
деятельности учителя, равнозначной форми-
рованию предметных результатов их обуче-
ния. Это учитель, который считает, что осво-
ения предметных знаний его учебного пред-
мета хватит для успешности учащихся после 
школы. На наш взгляд, это учитель 90-х годов 
20-го века, еще не оценивший стремитель-
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ность появления новых и устаревания старых 
знаний в 21 веке, а также наличие альтерна-
тивных каналов их получения вне школы.

Модель профессиональных действий 
такого учителя в связи с появлением новых 
образовательных целей (развитие мышле-
ния — метапредметные образовательные ре-
зультаты и личности) может быть существен-
но дополнена. Наряду с PCK, на наш взгляд, 
должно появиться PPCK (psychopedagogical 
(или psychological) content knowledge), связан-
ное с пониманием того, как на материале кон-
кретного учебного предмета может осущест-
вляться психологическое развитие учащихся. 
При всей взаимосвязанности PCK (Shulman, 
1987) с предлагаемым нами понятием пси-
холого-педагогического предметного знания 
их различение столь же целесообразно, как 
и различение собственно предметных и ме-
тапредметных образовательных результатов. 
PPCK является до некоторой степени услови-
ем формирования PCK, а последнее — усло-
вием или контекстом формирования PPCK.

Операциональный состав профессио-
нальных действий педагога, формирующего 
не только предметные, но и метапредметные 
результаты учащихся, оказывается, таким 
образом, более сложным, чем в модели 
Л.  Шульмана, и вовлекает в свою реализа-
цию не только PCK, но и PPCK, структура и 
состав которых должны быть описаны.

Другими словами, если pedagogical 
content knowledge (PCK) позволяет приспосо-
бить нормативное или заданное программой 
знание учебного содержания к конкретным 
учащимся (с учетом их исходных представ-
лений), то психолого-педагогическое знание 

учащихся позволяет перекинуть мостик от 
нормативных требований к развитию учащих-
ся (метапредметные и до некоторой степени 
личностные образовательные результаты, 
заданные, например, ФГОС) к актуальному 
уровню их развития в контексте конкретного 
учебного предмета. Фактически представ-
ления учащихся, как и способы их действий 
с учебным содержанием, включают в себя и 
подлежащие им способы мышления, и дей-
ствия, и в этом смысле являются важными и 
для формирования PCK, и для формирования 
PPCK. Важно при этом, чтобы учитель (по 
сути, развивающего обучения) удерживал на 
уроке оба плана этого формирования.

Насколько знание учебного предмета, по 
Л. Шульману, существует у учителя не вообще, 
а для его преподавания учащимся в конкрет-
ном учебном предмете (PCK), настолько же и 
знания об учащихся, знания об особенностях 
их мышления должны существовать у учителя, 
ориентированного на задачи развития, не во-
обще, а применительно к тому, как особенно-
сти их мышления проявляются на конкретном 
учебном предмете. Но если для Л. Шульмана 
это только контекст освоения учебного содер-
жания, то для учителя, ориентированного на 
развитие мышления учащихся в конкретном 
учебном предмете (в виде его представле-
ний, способов действия и ошибок), являются 
не контекстом освоения предметных знаний, 
а таким же самостоятельным фокусом, как и 
сами осваиваемые знания. Понимание мыш-
ления учащихся в конкретном учебном пред-
мете необходимо для развития последних и их 
продвижения к формированию требуемых ме-
тапредметных образовательных результатов.
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