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ПРЕДИСЛОВИЕ

В последние годы в отечественной психологии возрос интерес к 
вопросам оценки и формирования творческого мышления, профессио-
нальной креативности. Актуальность данной проблемы определяется 
изменениями, произошедшими в современной России. В создавших-
ся условиях повысились требования к таким качествам личности, как 
открытость новому опыту, умение находить решения в нестандарт-
ных ситуациях, творческое отношение к действительности. В связи 
с этим перед образованием ставятся новые и особо важные задачи, 
одной из которых является воспитание и обучение, способствующее 
полноценному развитию личности, ее творческих устремлений, адап-
тации человека к различному окружению, динамично меняющейся 
социально-экономической ситуации. Для того чтобы добиться данной 
цели, необходимо, чтобы сам педагог обладал всеми вышеназванными 
характеристиками творческой личности. В связи с этим в качестве при-
кладной задачи для педагогической психологии встает вопрос о фор-
мировании творческих способностей в педагогической деятельности, 
креативной компетентности педагога.

Креативность в структуре профессиональной компетентности от-
ражает творческие достижения педагога на разных этапах профессио-
нальной деятельности и понимается как способность к созданию новых 
профессиональных продуктов и высоких результатов деятельности за 
счет реализации креативных способностей личности. Характеристи-
ками креативного продукта педагогической деятельности преподава-
теля вуза, учителя, воспитателя детского сада являются необычность, 
новизна, полезность принимаемых решений, а также в целом продук-
тивность педагогической деятельности, выражающаяся в оптимальной 
организации деятельности с учeтом минимизации энергозатрат. 

В связи с этим обнаруживается принципиальное противоречие 
между имеющейся системой профессиональной подготовки кадров 
педагогов (ориентированной преимущественно на формирование спе-
циальных знаний, алгоритмов решений, отработанных технологий) и 
необходимостью разработки образовательно-управленческих методов, 
обеспечивающих становление и реализацию готовности педагога к 
творческому мышлению, принятию решений в ситуациях повышенной 
неопределенности и ответственности, т.е. всех основных элементов 
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компетентности в отношении собственной профессиональной креатив-
ности. Все эти аспекты, востребованные современной педагогической 
деятельностью, с особой остротой выявляют актуальность проведения 
исследований, посвященных развитию профессионализма и профес-
сиональной креативности в структуре компетентности педагога, раз-
работки различных психологических моделей достижения педагога-
ми профессионального и творческого подъема в своей деятельности. 
Именно эти задачи решал авторский коллектив; результаты комплекс-
ного исследования, посвященного различным аспектам диагностики и 
формирования креативной компетентности педагогов различных об-
разовательных учреждений, представлены в данной монографии.

Профессиональная креативность до настоящего времени не изу-
чалась, но существуют исследования, находящиеся «рядом», около 
данной проблематики. К ним можно отнести как труды, посвященные 
изучению творческого мышления (Д. Гилфорд, Е. Торренс, М. Вол-
лах, С. Медник, Я.А. Пономарев, Д.Б. Богоявленская, В.Н. Дружинин, 
А.М. Матюшкин, В.Д. Шадриков, В.И. Панов, М.М. Кашапов, А.В. Кар-
пов  и др.), так и работы, анализирующие и углубляющие понятие «ком-
петентность» (А.Л. Журавлев, Н.Ф. Талызина, Р.Х. Шакуров, А.И. Щер-
баков, Л.А. Петровская, А.К. Маркова, Дж. Равен и др.). Усиливается 
интерес исследователей к выявлению механизмов и закономерностей 
саморегуляции психических состояний профессионала в различных 
условиях деятельности (Л.Г. Дикая, В.И. Моросанова, А.О. Прохоров, 
Т.Л. Крюкова и др.), что является особенно востребованным в процес-
се актуализации творческого потенциала личности. Тем не менее, хотя 
существует потребность в формировании профессиональной креа-
тивности, тем не менее механизмы формирования, динамика станов-
ления не изучены, критерии оценки эффективности образовательно-
формирующего процесса не разработаны. Недостаточно разработан 
также и диагностический комплекс по оценке творческого потенциала, 
без которого говорить о компетентности в этой области нельзя.

Анализ литературы о роли взрослого в процессе формирования 
творчества (Д.Б. Богоявленская, В.И. Панов, А.Н. Воронин, Н.М. Гнат-
ко, В.Н. Дружинин, Г.В. Ожиганова, Н.В. Хазратова, Е.Л. Яковлева 
и др.) позволяет говорить о неоднозначности результатов, получен-
ных в этих исследованиях. Исследователями определена роль образца 
креативного поведения для развития креативной личности (Н.В. Хаз-
ратова) и подражания ему как механизма становления креативности 
(Н.М. Гнатко), обоснована регламентирующая роль креативного об-
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разца; определены критерии креативного поведения взрослого как об-
разца, а также особенности поведения учителя по отношению к учени-
ку (Г.В. Ожиганова). В то же время за рамками исследований остался 
вопрос о профессиональной креативности. По нашему мнению, на 
любом этапе образования с целью развития творчества необходимо ре-
шать проблемы: распознавания способности к творческому мышлению 
субъектов образовательного процесса (педагога и воспитанника); сти-
мулирования внутренней мотивации к процессу творчества; воспита-
ния ценности творчества; создания среды, обеспечивающей высвобож-
дение творческого потенциала субъектов образовательного процесса. 
Актуальность исследования определяется, во-первых, теоретической 
неоднозначностью и размытостью понятийного аппарата, во-вторых, 
отсутствием логически обоснованной и завершенной концептуальной 
модели профессиональной креативности, в-третьих, неразработанно-
стью механизмов функционирования и средств формирования данно-
го психологического качества.

Проблема профессиональной креативности практически не изуче-
на. И хотя большинство психологов – специалистов в области педагоги-
ческой деятельности указывают на творчество как сущность педагоги-
ческой деятельности (Н.В. Кузьмина, Г.С. Сухобская, Ю.Н. Кулюткин, 
В.И. Загвязинский, В.А. Кан-Калик, Л.М. Митина, М.М. Кашапов и 
др.), профессиональная креативность является проблемой, недоста-
точно исследованной ни на теоретическом, ни на практическом уров-
не. Подчеркнем, что специфика педагогического творчества во многом 
определяется спецификой педагогической деятельности, «объектом» 
которой выступает ребенок как субъект жизнедеятельности. То есть 
«объект» педагогической деятельности активен, изменчив, избирате-
лен в принятии или непринятии оказываемого на него влияния. По-
этому говорить о профессиональной креативности вне взаимосвязи с 
творчеством, творческим мышлением ребенка не совсем справедливо. 

В разных подходах выявляются различные пути формирования 
творческих способностей: посредством развития умственных способ-
ностей (Дж. Рензулли, Р. Стернберг, Л.А. Венгер, Л.А. Парамонова), 
тренингов продуктивного воображения (Е. Торренс, А.М. Страуниниг, 
Э. Де Боно, Дж. Гордон, А. Осборн и др.), создание условий для про-
явления творческих способностей (К. Роджерс), снятие регламентации 
и представленности креативных образцов (В.Н. Дружинин, Н.В. Хаз-
ратова), создание единства предметно-развивающей среды и содержа-
тельного общения взрослых с детьми (С.Л. Новоселова).
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Тренинги по развитию творческого мышления все больше подвер-
гаются критике как процессы лишь внешние, предполагающие только 
локальные воздействия (Ф. Барон, Д.Б. Богоявленская, В.Н. Дружи-
нин, А. Маслоу). Путь создания каких-либо «специальных» образо-
вательных учреждений для одаренных детей – также не бесспорен. 
Барьерами для реализации творческих способностей могут стать чрез-
мерные ожидания взрослого, работа «блока способностей без опоры 
на личностные смыслы» (О.М. Дьяченко), внешние относительно дея-
тельности мотивы (мотивы достижения, одобрения) (Д.Б. Богоявлен-
ская). В формирующем эксперименте, проведенном авторами данной 
монографии, акцент делается на работу в массовых, обычных образо-
вательных учреждениях, на деятельность педагога в условиях типовых 
программ воспитания и обучения детей.

Проблема проведения теоретического анализа творческого ре-
шения проблемных ситуаций неразрывно связана с созданием и про-
веркой измерительных процедур. Основу таких процедур составляет 
разработанная М.М. Кашаповым и др. схема психологического анализа 
решения педагогических проблемных ситуаций. В монографии читате-
ли найдут разработанные авторами методики для диагностики и оцен-
ки уровня сформированности креативной компетентности педагога.

Научная новизна исследований, представленных в монографии, 
заключается в разработке концептуальной модели и технологии фор-
мирования профессиональной креативности педагога. Инновацион-
ным является лонгитюдное исследование динамики и взаимосвязи 
различных компонентов творческого мышления. Полученные в ис-
следовании данные позволили существенно дополнить представле-
ния о природе становления творческого мышления и факторах, спо-
собствующих и препятствующих развитию личности по творческой 
модели, были выявлены структурные характеристики и профессио-
нальные смыслы такого феномена, как профессиональная креатив-
ность, и основные условия ее формирования и развития на послеву-
зовском этапе. Результаты исследования имеют практический выход 
как на диагностику и коррекцию развития ребенка, так и на профес-
сионализацию педагога.

В первой части «Теоретико-методологические основы иссле-
дования и формирования креативной компетентности педагога» 
Т.Г. Киселевой и М.Л. Зуевой проанализированы личностно ориен-
тированный, деятельностный, ЗУНовский и компетентностный под-
ходы в педагогике и психологии, дано обоснование методологической 
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платформы для организации исследования и формирования креатив-
ной компетентности педагогов на основе компетентностного подхода, 
который нормативно закреплен в руководящих документах системы 
образования. Авторами дано теоретическое и операциональное опре-
деление понятий «компетентность» и «компетенция», что положено 
в основу дальнейших эмпирических исследований. Кроме того, сфор-
мулировано авторское определение «креативная компетентность», на 
основании теоретического анализа обозначены ее структура и уровни. 
Предпринята попытка соотнесения уровней и компонентов креативно-
сти педагога и творческих способностей учащихся.

В главе 1.1 Е.В. Коточиговой «Социальный заказ на творчество: 
прожект или реальность» рассматривается вопрос социального заказа 
на творческую личность для современной сферы образования. На осно-
ве анализа ряда документов устанавливается проблема неоформленно-
сти заказа на креативную компетентность педагога. 

В главе 1.2 «Абнотивность педагога как средство формирова-
ния креативности» М.М. Кашаповым поставлен вопрос о существо-
вании важной характеристики творческого профессионального мыш-
ления преподавателя, которая помогает ему в развитии креативности 
обучаемых. Данная мыслительная способность существует как особое 
комплексное интеллектуальное качество учителя, проявляющееся в 
умении найти в каждом обучающемся особенности, которые помогут 
ему творчески развиваться. Исследование данного качества позволило 
установить, что его наличие особенно необходимо для формирования 
творческого мышления профессионалов, оказывающих влияние на об-
разовательную политику учебного заведения. Это качество названо 
автором абнотивностью: оно характеризуется комплексной способно-
стью учителя к адекватному восприятию, осмыслению, пониманию и 
принятию креативного ученика, способностью заметить одаренного 
ребенка и оказать необходимую психолого-педагогическую поддержку 
в развитии его творческого потенциала. 

Глава 1.3 «Креативная компетентность в структуре профессио-
нальной деятельности педагога» Е.В. Коточиговой посвящена акту-
альной проблеме профессионализма педагога, а именно креативной 
компетентности, под которой понимается способность к созданию 
новых профессиональных продуктов и высоких результатов деятель-
ности за счет реализации творческих способностей личности. Автором 
проанализированы подходы к педагогической деятельности как к твор-
ческому процессу. Отмечается, что вопрос о структуре и качественных 
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характеристиках креативной компетентности педагога как системы из-
менений по-прежнему остается дискуссионным.

В.В. Козловым в главе 1.4 «Акмеология профессионального 
мышления субъекта: психологические основы творческих состоя-
ний» анализируется история и теория творчества как на уровне лич-
ности, так и как особого психического состояния. С позиции интегра-
тивной парадигмы психологии творчество описывается как ресурсное 
состояние сознания со специфической феноменологией.

Во второй части монографии представлены Эмпирические ис-
следования креативной компетентности педагога. В главе 2.1 «Ин-
струментарий для оценки и формирования креативной компетенции 
педагога» Т.Г. Киселевой отражены этапы и результаты исследования 
по созданию и валидизации методики «Профессиональный дифферен-
циал», предназначенной для изучения уровня креативной компетент-
ности на основе самооценки испытуемого. Представлены результаты 
проверки критериальной валидности при сравнении с тестом «Много-
значные слова», дано описание качественных особенностей испытуе-
мых с разным уровнем креативной компетентности.

Шляпникова О.А., автор главы 2.2 «Творческие способности в 
контексте исследования креативной компетентности педагогов», 
представляет результаты исследования, которые позволяют раскрыть 
креативную компетентность как интегральное качество личности, 
обусловливающее на профессиональной основе развитие творческих 
способностей субъектов образовательного процесса и саморазвитие 
собственных творческих способностей педагогов. Автор выделяет ха-
рактеристики креативной компетентности, подчеркивает роль вну-
тренней мотивации как одной из основных предпосылок для развития 
креативных способностей в профессиональной педагогической дея-
тельности. 

Т.В. Огородова в главе 2.3 «Исследование вербальной креатив-
ности педагога с использованием теста «Многозначные слова» пред-
лагает авторскую методику исследования креативности педагога. Ав-
тором дается описание теста «Многозначные слова», разработанного 
для диагностики вербального компонента творческого мышления. 

В главе 2.4 Ю.В. Пошехоновой «Педагогическое мышление, 
креативность и метапознание у педагогов вузов и средних общеоб-
разовательных школ» рассмотрены ситуативный и надситуативный 
уровни профессионального педагогического мышления с позиции 
успешной реализации педагогом своих профессиональных функций. 
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Приведены результаты эмпирических исследований роли метапозна-
ния и креативности в функционировании профессионального педаго-
гического мышления.

В главе 2.5 «Акмеологические творческие и мотивационные 
предпосылки становления ученого» Ю.С. Медведева и Т.В. Огородо-
ва представляют результаты исследования взаимосвязей творческих и 
мотивационных компонентов научно-исследовательской деятельно-
сти, подчеркивается значение этих компонентв в становлении лично-
сти молодого ученого.

В третьей части монографии описывается и анализируется Прак-
тический опыт применения результатов исследования креативной 
компетентности педагога. В главе 3.1 «Технология формирования 
креативной компетентности педагогов» Т.Г. Киселева и М.Л. Зуева 
представляют результаты опытно-экспериментальной работы, которая 
проводилась авторами в течение 2 лет с педагогическим коллективом 
профессионального лицея, по формированию списка компетенций, в 
т.ч. и креативной компетенции. Система работы представляет автор-
скую технологию с выделением четких шагов (этапов). В главе выде-
лены ключевые моменты и требования, обеспечивающие достижение 
заявленной цели. В дальнейшем данная технология апробировалась в 
системе повышения квалификации для педагогов общеобразователь-
ных школ. Использованные методики для оценки эффективности и 
результативности работы по формированию профессиональных ком-
петенций педагогов, в т.ч. и креативной компетенции, показали дей-
ственность предлагаемой технологии.

В главе 3.2 «Эмпирические основы развития потенциальной ода-
ренности обучающихся и креативной компетентности педагогов через 
научно-исследовательскую деятельность и прикладное изотворче-
ство», подготовленной коллективом авторов (Остапенко И.С., Круп-
кина Т.В., Александрова Н.И., Белякова Л.В., Иванова Е.Н., Горбаче-
ва А.Н., Усенко Е.И., Антонова О.С., Серафимович И.В.), представлен 
опыт общеобразовательной школы, в которой активно развиваются сле-
дующие направления развития потенциальной одаренности: профиль-
ное, научно-исследовательское (ЮНИС) и прикладное изотворчество. 
Авторы показывают, что параллельная работа с педагогическим коллек-
тивом и обучающимися по развитию исследовательских и креативных 
компетенций взаимообогащает как личность учащегося, так и педагога, 
способствует преодолению трудностей одаренных детей, развитию об-
щей профессиональной компетентности педагогических кадров.
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В главе 3.3 «Личностно-профессиональное развитие препо-
давателей иностранных языков: контент-анализ публикационной 
активности» В.И. Панова и М.В. Селезневой приведены результа-
ты анализа различных подходов к личностно-профессиональному 
развитию специалиста. Если в качестве исходной предпосылки для 
анализа личностно-профессионального развития преподавателей 
высшей школы принимать их творческий потенциал, мотивацию до-
стижений и конкурентоспособность, то, естественно, авторы выходят 
на акмеологический аспект этой проблемы. В качестве теоретической 
основы исследования использовалась дескриптивная акмеологиче-
ская модель личностно-профессионального развития субъекта труда 
(А.А. Деркач). Эмпирическим материалом исследования служат пу-
бликации преподавателей иностранных языков военного вуза. С по-
мощью метода контент-анализа текстов публикаций оценивалась 
включенность личности преподавателя в педагогическую деятель-
ность, рассматривалась зависимость текста публикаций от личност-
ных и деятельностных особенностей педагога. Авторами решаются 
задачи определения соотношения личностного и деятельностного в 
личностно-профессиональной модели развития преподавателей гума-
нитарных дисциплин в военном вузе, определения «удельного веса» 
каждой категории в развитии профессионализма преподавателя. Вы-
явлены различия в моделях личностно-профессионального развития 
преподавателей в зависимости от педагогического стажа, должност-
ного статуса. С помощью корреляционного анализа делаются выводы 
о том, какие компоненты личностно-профессиональной модели наи-
более ответственны за эффективность и успешность педагогической 
деятельности преподавателя.

В четвертой части монографии представлены Рекомендации по 
формированию креативной компетентности педагогов.

В главе 4.1 «Практические рекомендации по тьюторскому со-
провождению педагогов для развития креативной компетентно-
сти» Серафимович И.В., Баранова Ю.Г., Гар М.И, Геттих О.В. анализи-
руют одну из задач, которая привлекает внимание многих ученых и 
специалистов-практиков и требует для своего решения совместной 
работы разных специалистов: психологов, педагогов, социальных 
педагогов, ученых вузов, это освоение исследовательской деятель-
ности учащимися и педагогами начальной школы. Авторы описыва-
ют практический опыт творческой группы, представляющий собой 
несколько последовательных ступеней (этапов) тьюторского сопро-
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вождения, включающего в себя создание единого мотивационного поля 
подструктур образовательного учреждения: психологической, педаго-
гической и управленческой, определение функций и задач тьюторской 
группы, выделение видов тьюторского сопровождения (просветитель-
ского, исследовательского и аналитическо-экспериментального), содей-
ствующих формированию и развитию креативной компетентности.

И.В. Серафимович в главе 4.2 «Креативная компетентность в на-
учном руководстве и соруководстве исследовательской деятельно-
стью обучающихся» последовательно отвечает на четыре основных 
вопроса, касающихся направленности составляющих креативной ком-
петентности, выделения структуры креативной компетентности в об-
ласти научного руководства и соруководства исследовательскими 
работами школьников, студентов, определения возможных вари-
антов соотношения между понятиями «креативность» и «компе-
тентность», определения существенных характеристик креативной 
компетентности.

В главе 4.3 «Методические алгоритмы содействия развитию 
креативной компетентности педагогов через создание системы выяв-
ления и сопровождения одаренных обучающихся в школе» И.В. Се-
рафимович и Е.М. Быкова описывают проект системы выявления, 
развития и сопровождения одаренных обучающихся в школе, суще-
ственной и составной частью которого является оказание содействия 
формированию и развитию креативной компетентности педагогов. 
В каждом компоненте системы одновременно с содействием развитию 
одаренности обучающихся показано содействие развитию креативной 
компетентности педагога. 

В главе 4.4 «Комплексный подход к формированию и развитию 
креативной компетентности педагогов высшей школы: совершен-
ствование творческого профессионального мышления при решении 
педагогических проблемных ситуаций (контекстное обучение)» Се-
рафимович И.В. предложен вариант комплексного подхода к форми-
рованию и развитию креативной компетентности педагогов высшей 
школы через совершенствование творческого профессионального пе-
дагогического мышления при решении педагогических проблемных 
ситуаций. Подробно представлены практические наработки в резуль-
тате контекстного обучения в решении профессиональных задач пре-
подавателями факультета повышения квалификации, креативная 
компетентность в использовании творческого профессионального пе-
дагогического управленческого мышления.
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В главе 4.5 «Развитие креативной компетентности учителей 
музыки в системе повышения квалификации» С.А. Томчук рассма-
тривает проблему необходимости качественного обновления и со-
вершенствования профессиональной подготовки учителей в системе 
повышения квалификации в свете модернизации отечественного обра-
зования. Автором представлена программа инновационного образова-
тельного модуля для системы повышения квалификации «Творческий 
подход к проектированию педагогической деятельности учителя музы-
ки», результатом которого является проект собственной рабочей про-
граммы учителя с учетом особенностей контингента и уровня развития 
учащихся в свете современных требований ФГОС.

Книга предназначена для студентов, преподавателей, практиков, 
руководителей, ученых и всех интересующихся проблемами современ-
ной психологии творчества  в образовании.

PREFACE

In the past few years, Russian psychologists have become more 
interested in the issues of evaluation and formation of creative thinking 
and professional creativity. The actuality of this subject is defined by 
the changes in modern Russia. The new reality requires such personal 
qualities as being open to new experiences, ability to find the right decision 
in unconventional situations and creative approach to reality. In view of 
this, new extremely important educational tasks arise, one of them being 
upbringing and education contributing to full-fledged development of 
personality, its creative aspirations, and adaptation of man to various 
environments and ever changing social-economic situation. In order to 
achieve such a goal, teacher should possess all the above-mentioned features 
of creative personality. Due to this, the goal of forming creative abilities in 
pedagogical activity, as well as creative competence of teachers, has become 
an applied task.

Creativity as part of professional competence structure, reflects 
creative achievements of a teacher at different stages of professional activity, 
and is seen as ability to create new professional products and achieving 
high results due to realization of personal creative abilities. The creative 
product of pedagogical activity of kindergarten instructor, school teacher 
and college professor can be characterized by the singularity, novelty and 
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usefulness of decisions made, as well as its total productivity, expressed in 
the optimal activity arrangement, considering minimized energy inputs. 

This reveals a basic conflict between the existing system of 
professional training of teachers (mostly aimed at forming specialized 
knowledge, decision algorithms and worked-out technologies) and the 
necessity for working out educational-managerial methods, providing 
for the creative thinking, formation and realization of teachers’ readiness 
for creative thinking, decision making in highly indefinite situations and 
responsibility, that is, all the basic competence components in view of 
their own professional creativity. All these aspects, needed in modern 
pedagogical activity, highlight the topicality of the research dedicated 
to the development of professionalism and professional creativity in the 
structure of teachers’ competence, to working out various psychological 
models for teachers achieving professional and creative boost in their 
activity. Such were the tasks the authors set before themselves; the results 
of complex research dedicated to various aspects of diagnosing and forming 
of teachers’ creative competence at different educational institutions are 
presented in this monograph.

Professional creativity has never been studied until now, but there were 
various kinds of related research. Among them one should mention both 
works studying creative thinking (J.P. Guilford, Е.P. Torrance, М. Wal-
lach, S. Mednik, Ya.A. Ponomaryov, D.B. Bogoyavlenskaya, V.N. Dru-
zhinin, A.M. Matyushkin, V.D. Shadrikov, V.I. Panov, M.M. Kashapov, 
A.V. Karpov etc.) and works analysing and deepening the notion of  com-
petence (A.L. Zhuravlyov, N.F. Talysina, R.H. Shakurov, A.I. Sherbakov, 
L.A. Petrovskaya, A.K. Markova, J. Raven etc.). Researches have been get-
ting more interested in finding out the mechanisms of self-regulation of psy-
chic state of professionals under various conditions of activity (L.G. Dikaya, 
V.I. Morossanova, A.O. Prohorov,T.L. Kryukova etc.), which is especially 
needed during the process of actualization of the creative potential of per-
sonality. Nevertheless, with the need for formation of professional creativ-
ity, the mechanisms and dynamics of its formation have not been studied 
yet and criteria for the evaluation of efficiency of the educational-forming 
process have not been worked out. The diagnostic complex for evaluation 
of the creative potential, without which one cannot speak of competence in 
this field, has not been worked out in full yet.

Analysis of works on the role of adults in the process of creativity 
formation (D.B. Bogoyavlenskaya, V.I. Panov, A.N. Voronin, N.M. Gnatko, 
V.N. Druzhinin, G.V. Ozhiganova, N.V. Khazratova, E.L. Yakovleva etc.) 
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shows the ambiguity of results obtained during the research. Researchers 
have defined the role of the creative behaviour example for the development 
of creative personality (N.V. Khazratova) and of imitating it as mechanism 
for creativity establishment (N.M. Gnatko), substantiated the regulating 
role of creative example; defined the criteria of creative behaviour of adult as 
an example, as well as peculiarities of teacher’s behaviour towards students 
(G.V. Ozhiganova). Still, the issue of professional creativity was not part 
of researches. We believe the following tasks should be solved at any 
stage of education in order to develop creativity: recognizing the ability of 
creative thinking of the educational process subjects (teacher and student); 
stimulating the inner motivation to creative process; developing the value of 
creativity; creating a medium providing for release of the creative potential 
of educational process subjects. The topicality of a research is defined, 
firstly, by theoretical ambiguity of set of notions, secondly, by the absence 
of a logically grounded and complete conceptual model of professional 
creativity, thirdly, by underdevelopment of functioning mechanisms and 
means of forming the psychological quality in question.

The issue of professional creativity is still practically not researched. 
Although most psychologists, experts in the field of pedagogical activ-
ity, consider creativity the essence of it (N.V. Kuzmina, G.S. Sukhobs-
kaya, Yu.N. Kulyutkin, V.I. Zvyaginsky, V.A. Kan-Kalik, L.M. Mitina, 
М.М. Кashapov etc.), professional creativity is still not studied enough 
either on theoretical or on practical level. We would like to stress out that 
specificity of pedagogical creativity is rather defined by the specificity of 
pedagogical activity, where the «subject» is a child as a subject of life activ-
ity. That is, the «object» of pedagogical activity is active, changeable, and 
selective in accepting or refusing the influence. Therefore, it is not quite 
fair to talk about professional creativity without its interrelationship with 
creative activity and creative thinking of a child. 

Different approaches help reveal different ways to form creative 
abilities (J. Renzulli, R. Sternberg, L.A. Venger, L.A. Paramonova), training 
sessions for productive imagination (Е.P. Torrance, А.М. Strauning, E. de 
Bono, G. Gordon, А. Оsborne etc.), create conditions for revealing creative 
abilities (C.R. Rogers), elimination of regulation and representativeness of 
creative examples (V.N. Druzhinin, N.V. Khazratova), creating the cohesion 
of the developing medium and meaningful communication between adults 
and children (S.L. Novoselova).

Trainings aimed at development of creative thinking are becoming 
subject of criticism more and more often, seen as external processes presup-
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posing only local impact (F. Baron, D.B. Bogoyavlenskaya, V.N. Druzhinin, 
А. Maslow). The idea of creating «specialized» educational institutions for 
gifted children is not indisputable either. The barriers before realization of 
creative abilities might grow out of excessive expectations of adults, work 
of «abilities block without relying on personality purports» (О.М. Dy-
achenko), motives, external towards activity (motives of achievement and 
approval) (D.B. Bogoyavlenskaya). During the formation experiment, held 
by the authors of this monograph, the emphasis was made on work in regu-
lar educational institutions, on teachers’ work within the limits of standard 
programmes of education and upbringing of children.

The issue of holding theoretical analysis of creative settlement of 
problem situations is closely connected to creating and testing measurement 
procedures. The basis for such procedures is the scheme of psychological 
analysis of settlement of pedagogical problem situations worked out by 
M.M. Kashapov et al. This monograph offers original methods of diagnosing 
and evaluating the level of creative competence of a teacher.

The scientific novelty of the research presented in this monograph lies 
in working out a conceptual model and technology for forming professional 
creativity of teachers. The innovative bit is a longitude research of the 
dynamics and interrelationship between various components of creative 
thinking. The data obtained during the research contributed very much to 
understanding the nature of the formation of creative thinking and factors 
both enabling and preventing the personality development according to a 
creative model, to working out structural characteristics and professional 
sense of such a phenomenon as professional creativity and basic conditions 
for its formation and development at the post-graduate stage. The 
research results may be applied to diagnosing and correcting both a child’s 
development and a teacher’s professionalization.

In the first part «Тheoretical and methodological basics of research 
and formation of creative competence of teachers», T.G. Kiseleva and 
M.L. Zuyeva analyse personality-oriented approach, activity approach, 
competence approach and approach based on knowledge, skill and habit, in 
both pedagogics and psychology, substantiate the methodological basis for 
research organization and forming creative competence of teachers through 
competence approach, which is given in official papers of educational 
authorities. The authors give a theoretical and operational definition of 
«competence» and «competency», which is the basis for further empiric 
research. They also give their own definition of «creative competence», 
as well as its structure and levels from theoretical analysis. They make an 
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attempt to correlate the levels and components of teachers’ creativity and 
students’ creative abilities.

In chapter 1.1 «Social request for creativity: idealistic scheme 
or reality» Ye.V. Kotochigova looks into the issue of social requirement 
for creative personalities in the modern education system. Analysis of a 
number of papers proves the absence of social need for teachers’ creative 
competence. 

In chapter 1.2 «Abnotivity of teachers as a means for creativity 
formation» М.М. Каshapov dwells on the existence of an important 
feature of teachers’ professional creative thinking, which helps then develop 
creativity of their students. This thinking ability exists as a special complex 
intellectual quality of a teacher, manifested in the ability to find peculiarities 
of every student to enable him or her to develop creatively. The research 
of such a quality proved it very important to form the creative thinking 
of professionals who influence the educational policy of their school. The 
author named this quality ‘abnotivity’. It means the complex ability of a 
teacher to adequately percept, interpret, understand and accept a creative 
student, to notice a gifted child and provide the necessary psychological-
pedagogical support in developing his creative potential. 

Chapter 1.3 «Creative competence in the structure of professional 
activity of a teacher» by Ye.V. Kotochigova is dedicated to the urgent 
issue of teachers’ professionalism, in particular, creative competence, which 
presupposes making new professional products and achieving high results 
through realization of creative personal abilities. The author analyses the 
approach to pedagogical activity as a creative process. It is noted that the 
issue of the structure and quality changes of creative competence of teachers 
as system of changes is still subject to discussion.

In chapter 1.4 «Acmeology of professional thinking of a subject: 
psychological basis of creative conditions» V.V. Kozlov analyses the 
history and theory of creativity both at personality level and as a special 
psychic condition. From the point of view of integrative paradigm of 
psychology, creativity is described a resource condition of conscience with 
specific phenomenology.

The second part of the monograph deals with Empiric research of 
teachers’ creative competence. In chapter  2.1 «Tools for evaluating and 
forming creative competence of teachers» Т.G. Кiselyova describes stages 
and results of the research on working out and validating the «Professional 
differentiation» method for studying levels of creative competence based on 
the subject’s self-assessment. She gives the results of the criteria validity test 
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as compared with «Multi-meaning words» test and describes the quality 
peculiarities of subjects with different creative competence levels.

О.А. Shlyapnikova, author of chapter 2.2 «Creative abilities within 
the context of research of teachers’ creative competence», presents 
the results of a research, which helps, interpret creative competence 
as an integral personality feature to provide for the professional based 
development of creative abilities of the education process subjects and self-
development of teachers’ creative abilities. The author points out creative 
competence characteristics and stresses out the role of inner motivation as 
one of the main prerequisites for developing creative abilities in professional 
pedagogical activities. 

Т.V. Ogorodova in chapter 2.3 «Researching verbal creativity of 
teachers through «Multiple-meaning words» test» presents an original 
method for researching creativity of teachers. The author describes 
«Multiple-meaning words» test, which was worked out for diagnosing the 
verbal component of creative thinking. 

In chapter 2.4 «Pedagogical thinking, creativity and metacognition 
of university professors and secondary school teachers» Yu.V. Poshek-
honova examines situational and over-situational levels of professional 
pedagogical thinking from the point of view of successful realization by a 
teacher of his or her professional duties. She gives the result of empiric re-
search of the role of metacognition and creativity in functioning of profes-
sional pedagogical thinking.

In chapter 2.5 «Acmeological creative and motivational prerequisites 
of a scientist’s establishment» Yu.S. Medvedeva and T.V. Ogorodova 
present the results of examining the interconnections between creative and 
motivational components of scientific-research activity and stress out the 
significance of these components in the establishment of a young scientist’s 
personality.

The third part of the monograph describes and analyses Practical 
experience in applying results of a research of teachers’ creative 
competence. In chapter 3.1 «A technology for forming teachers’ creative 
competence» Т.G. Kiseleva and M.L. Zuyeva present the results of the 
experiment, which the authors were holding for 2 years among teachers of 
a professional lyceum in order to work out a list of competences, including 
creative competence. The system of work is an original technology of the 
authors with particular steps (stages). The chapter points out the key issues 
and requirements providing for the achievement of the goal declared. The 
technology was tested later at school teachers’ further training institutions. 
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The technique used for assessment of the efficiency and results of work 
aimed at forming teachers’ professional competence, including creative 
competence, and proved the efficiency of the given technology.

In chapter 3.2 «The empirical basis for the development of potential 
talent of students and creative competence of teachers through scien-
tific research work and applied art» the group of authors (I.S. Ostapenko, 
T.V. Krupkina, N.I. Alexandrova, L.V. Belyakova, E.N. Ivanova, A.N. Gor-
bacheva, E.I. Ussenko, O.S. Antonova, I.V. Serafimovich) describe a second-
ary school, which has been working in the fields of development of potential 
talents: core subjects, scientific research and applied art. The authors show 
how parallel work with teachers and students aimed at developing research 
and creative competence enriches personalities of both groups, helps tal-
ented children overcome problems and develops professional competence 
of teachers.

In chapter 3.3 «Personality and professional development of foreign 
language teachers: content analysis of publication activity» V.I. Panova 
and M.V. Seleznyova give the results of analysis of various approaches 
to personality and professional development. Since the starting point of 
analysis of personality professional development of university professors is 
their creative potential, achievement motivation and competitiveness, so, 
naturally, the authors deal with the acmeological aspect of this problem. 
The theoretical basis for the research was a descriptive acmeological 
model of personality and professional development of a subject of labour 
(А.А. Derkatch). The empiric material for the research was publications 
of  foreign language professors from a military college. By means of 
content analysis of the publication texts, the authors assessed the personal 
involvement in pedagogical activity, analysed the connection of publication 
texts with personal and business qualities of professors. The authors tried to 
define the proportion between the personal and functional in the personality 
and professional model of development of humanities professors of a 
military college, find out the proportion of each category in development 
of professionalism of professors. They found out differences in models of 
personality and professional development of professors as related to their 
work experience and job status. With the help of correlation analysis, 
the authors make a conclusion on which components of personality and 
professional model mostly influence the efficiency and success of pedagogical 
activity of a professor.

The fourth part of the monograph contains Guidelines on forming 
creative competence of teachers.
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In chapter 4.1 «Practical advice on tutorial support of teachers 
in order to develop their creative competence» I.V. Serafimovich, 
Yu.G. Baranova, M.I. Gar and O.V. Gettikh analyse one of the tasks 
attracting many scientists and practitioners and requiring joint effort 
of specialists in different fields: psychologists, teachers, social workers, 
university scientists – that is development of creative activity of 
primary school teachers and students. The authors describe practical 
experience of a creative group, including several steps (levels) of 
tutorial supervision, comprising the creation of a single motivation field 
for substructures of a school: psychological, pedagogical and managerial, 
definition of functions and tasks of a tutorial group, working out the kinds 
of tutorial support (enlightening, research and analytic experimental), 
contributing to the development of creative competence.

In chapter 4.2 «Creative competence of scientific advisors and 
co-advisors of research activity of students» I.V. Serafimovich deals 
with four basic issues  regarding the directivity of creative competence 
components, defining the structure of creative competence of scientific 
advisors and co-advisors of scientific research work of school and university 
students, defining the possible proportion of creativity and competence 
and defining substantial characteristics of creative competence.

In chapter 4.3 «Methodical algorithms for contributing to 
the development of creative competence of teachers by means of 
creating a system of discovering and supporting gifted students at 
school» I.V. Serafimovich describe a project of a system for discovering, 
developing and supporting gifted students at school, the basic part of 
which is contributing to forming and developing creative competence of 
teachers. Each system component, together with support of development 
of gifted students presupposes support of development of teachers’ creative 
competence. 

In chapter 4.4 «An integrated approach to forming and developing 
of university professors’ creative competence: perfecting creative 
professional thinking while solving pedagogical problem situations 
(context learning)», I.V. Serafimovich suggests an integrated approach 
to forming and developing of university professors creative competence 
through perfecting creative professional thinking while solving pedagogical 
problem situations. There is a detailed description of practical experience 
in context learning while solving professional tasks by professors of further 
training department, and creative competence in using creative professional 
pedagogical and managerial thinking. 



In chapter 4.5 «Developing creative competence of music teachers 
during further training» S.A. Tomchuk looks into the necessity of 
radical renewal and perfection of teachers’ professional training in view 
of the modernization of education system of Russia. The author presents 
a programme for innovative educational module for further training 
institutions «Creative approach to the engineering of music teachers’ 
pedagogical activity», the result of which is a version of a teacher’s working 
programme considering the characteristics and level of development of 
students in view of the modern educational standard requirements.

The book is meant for students, professors, practitioners, managers, 
scientists and all interested in the issues of modern psychology of creativity 
in education.
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ЧАСТЬ 1 

ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВы 
ИССЛЕДОВАНИЯ И фОРМИРОВАНИЯ 

КРЕАТИВНОй КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГА1

Вопрос о выборе методологической платформы для организации 
исследования и формирования креативной компетентности педаго-
гов далеко не праздный, поскольку на сегодняшний день в педагогике 
и психологии существует более двух десятков подходов и методологи-
ческих позиций. Выбор того или иного педагогического подхода может 
осуществляться исходя из причин, лежащих внутри образовательно-
го процесса. Однако первопричиной тому может быть и смена обра-
зовательной парадигмы, которая, в свою очередь, напрямую связана 
со сменой экономической формации, общественными, политическими 
и другими глобальными изменениями. Мы рассматриваем вопрос, ка-
сающийся формирования креативной компетентности (именно ком-
петентности, а не способностей или личностных особенностей), тем 
самым подчеркивая, что этот термин является обобщением нашей по-
зиции о преимуществах именно компетентностного подхода к анализу 
данного феномена. В данной статье мы постарались отразить результа-
ты теоретического анализа, посвященного возможностям и ограниче-
ниям использования компетентностного подхода в образовании.

Согласно А.А. Вербицкому (А.А. Вербицкий, 2010) образователь-
ная парадигма сменила несколько этапов. Так, в доинституциональ-
ный период она отражала ценности замкнутой группы людей, которые 
передавались в результате примера, подражания, принуждения. В ан-
тичный период она превозносила гражданские ценности, которые от-
ражались в доминировании физической и военной подготовки, обуче-
нии грамоте, в воспитании деятельного и ответственного гражданина. 
В средние века существовала парадигма христианского воспитания, где 
этот процесс регулировался и контролировался исключительно цер-
ковью. Классическая образовательная парадигма возникла как ответ 
на рост промышленного производства в XVII в. Основная цель такого 
образования – передать учащимся систему знаний, умений и навыков 

1 Авторы данной главы: Т.Г. Киселева, М.Л. Зуева. Работа выполнена при фи-
нансовой поддержке РГНФ, проект №11-06-00739а.
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(ЗУН), необходимых для профессии. В настоящий период происходит 
становление новой образовательной парадигмы. Помимо исследова-
ний указанного автора об этом свидетельствуют труды В.А. Болтова, 
И.А. Зимней, В.В. Серикова и др. Этот процесс становления достаточ-
но сложен. Он характеризуется тем, что предыдущая парадигма, осно-
ванная на системе ЗУН, больше не удовлетворяет требованиям, предъ-
являемым к современному образованию. 

Переход к рыночной экономике привел к важнейшим изменениям 
на рынке труда. Чаще, чем раньше, возникают обстоятельства, требую-
щие сменить работу, специальность. Список профессий обновляется 
более чем на 50% каждые 5–7 лет, не говоря уже о том, что они суще-
ственно изменяются. Человеку приходится переквалифицироваться 
3–5 раз в жизни. Все это приводит к необходимости постоянно, активно 
и часто самостоятельно учиться, к чему оказываются не готовы многие 
выпускники. Возникает потребность в специалисте, способном быстро 
адаптироваться в коллективе, умеющем работать в команде, принимать 
решения, делать выбор, проявлять инициативу, эффективно использо-
вать ограниченные ресурсы и т.д. Очевидно, что при этом продуктив-
ность профессиональной деятельности зависит не от обладания какой-
нибудь раз и навсегда заданной специальной информацией, а от умения 
ориентироваться в информационных потоках, инициативности, умения 
справляться с проблемами, искать и использовать недостающие знания 
или другие ресурсы для достижения поставленной цели.

Очевидно, что система образования в целом и каждое конкретное 
учебное заведение, каждый педагог не могут не реагировать на эти из-
менения. Экстенсивный путь развития за счет добавления информа-
ции в содержание предметов и увеличения количества самих дисци-
плин является тупиковым из-за быстрого устаревания информации и 
перегрузки учащихся. Приоритетной становится задача научить жить 
в новом информационном обществе, организовывать и применять 
в практической деятельности все нарастающий объем информации. 
В современном педагогическом сообществе сложилось понимание 
того, что знания – не цель, а средство.

Нельзя сбрасывать со счетов и тот факт, что Россия стремится ин-
тегрироваться в мировое образовательное пространство, следователь-
но, российские выпускники должны быть конкурентоспособными не 
только в масштабах своей страны, но и всего мирового сообщества.

Актуализация интереса к компетентностному подходу связана 
с подписанием Российской Федерацией Болонской декларации в 



25

сентябре 2003 г., где компетентностный подход выступает как новый 
подход к целеполаганию в образовании, а компетенция и компетент-
ность утверждаются как новые целевые категории, означающие сдвиг 
профессионального образования от предметноцентристской ориента-
ции образовательного процесса к его направленности на обучаемого. 
Важнейшим фактором признания компетентностного подхода ста-
новится перенос акцентов от содержания к результатам, от знаний к 
развитию личности. 

Все вышеперечисленное сделало очевидными неэффективность, 
а следовательно, и невозможность дальнейшего существования клас-
сической образовательной парадигмы с ее нацеленностью на форми-
рование исключительно системы ЗУН, что и послужило основанием 
смены классической образовательной парадигмы, в результате чего и 
возник компетентностный подход. 

Сущность компетентностного подхода. Особенностью этого под-
хода является то, что в отличие от многих своих предшественников он 
оказался вписан в нормативные документы Министерства образования, 
нормативно закреплен. Однако ни в стандартах профессионального об-
разования, ни в новом стандарте общего образования нет толкования 
термина «компетентностный подход», нет этого определения и в «Кон-
цепции модернизации образования на период до 2010 года», в которой 
активно используются термины компетентностного подхода. При этом 
в современном образовательном пространстве найти однозначное, не 
вызывающее дискуссий толкование этого понятия достаточно сложно. 
Можно сказать, что исторически компетентностный подход приходит 
на смену знаниевому. Во многих педагогических статьях содержание 
термина «компетентностный подход» раскрывается через противопо-
ставление традиционным педагогическим сущностям, но поскольку 
противопоставлений много, то и описание соответствующего термина 
занимает в таких случаях значительное место в работе.

Лишь некоторые исследователи дают краткое определение подхо-
да (например, Э.Ф. Зеер, И.А. Зимняя). Если предъявить к определе-
нию требование инструментальности, то есть возможности использо-
вания его для анализа, выбора, синтеза педагогических средств исходя 
из поставленной цели, то в качестве основного следует, на наш взгляд, 
выбрать определение О.Е. Лебедева (О.Е. Лебедев, 1997, 2003). В нем 
рассматривается не только цель, но и содержание, организация процес-
са образования, его результаты. «Компетентностный подход – это 
совокупность общих принципов определения целей образования, от-
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бора содержания образования, организации образовательного процесса 
и оценки образовательных результатов. К числу таких принципов от-
носятся следующие положения. 1) Смысл образования заключается в 
развитии у обучаемых способности самостоятельно решать проблемы 
в различных сферах и видах деятельности на основе использования со-
циального опыта, элементом которого является и собственный опыт 
учащихся. 2) Содержание образования представляет собой дидактиче-
ски адаптированный социальный опыт решения познавательных, миро-
воззренческих, нравственных, политических и иных проблем. 3) Смысл 
организации образовательного процесса заключается в создании усло-
вий для формирования у обучаемых опыта самостоятельного решения 
познавательных, коммуникативных, организационных, нравственных и 
иных проблем, составляющих содержание образования. 4) Оценка об-
разовательных результатов основывается на анализе уровней образо-
ванности, достигнутых учащимися на определенном этапе обучения».

Понятия компетенция – компетентность. Всякий педагогиче-
ский подход характеризуется своими системообразующими катего-
риями. В компетентностном подходе – это компетенция, компетент-
ность. По отношению к определению этих понятий существует три 
основные позиции. Первая точка зрения – консервативная, характери-
зующаяся полным отрицанием необходимости их введения в научно-
педагогическое поле (М.Е. Бершадский, В. Вестера, Р. Барнетт.). Так, 
М.Е. Бершадский утверждает, что «понятие компетентности не со-
держит каких-либо принципиально новых компонентов, не входящих 
в объем понятия «умение», поэтому все разговоры о компетентности и 
компетенции представляются несколько искусственными, призванны-
ми скрыть старые проблемы под новой одеждой» (М.Е. Бершадский, 
2009). Основным аргументом в пользу этого является то, что сущность 
понятия «компетентность» выражена через другие понятия – умение, 
навык, способность, мотивация и др. Мы не разделяем эту точку зре-
ния и придерживаемся мнения тех исследователей, которые считают, 
что смысл введения нового понятия состоит в интеграции разрозненно 
существовавших в педагогике звеньев. Вторая точка зрения по вопросу 
соотношения понятий «компетенция» и «компетентность» заключает-
ся в их идентификации (А.А. Пинский, 2001 и др.) Более широкое рас-
пространение получила третья точка зрения, связанная с дифферен-
циацией данных понятий. Однако делается это по-разному. 

Проанализировав более двух десятков определений, нам удалось 
сделать следующие выводы. Во-первых, существуют разночтения в 



27

толковании этих терминов: это и круг каких-либо вопросов, и уровень 
развития личности учащегося, и обобщенные способы действий, и со-
вокупность взаимосвязанных качеств. Столь разная трактовка делает 
затруднительными и разобщенными исследования в области компе-
тентностного подхода, в частности исследования креативной ком-
петентности педагогов. Как следствие, возникают проблемы с прак-
тическим внедрением компетентностного подхода и, в частности, с 
формированием вышеназванной компетенции у педагогов. Во-вторых, 
несмотря на столь различные толкования, определения существенно не 
противоречат друг другу, а скорее взаимно дополняют. Следовательно, 
можно выделить инвариантное ядро различных определений понятия 
«компетенция», а затем выбрать определение, целиком содержащее 
такое инвариантное ядро. Речь идет о выявлении таких компонентов 
понятия, которые входят в большинство определений, приводимых 
разными исследователями. Сделать это возможно из-за второй особен-
ности перечисленных определений: в них можно выделить общие ком-
поненты. Так, например, практически во всех определениях подчер-
кивается, что для проявления той или иной компетенции необходимо 
наличие определенных знаний и умений (В.М. Шепель, П.В. Симонов, 
В. Ландшеер, Э.Ф. Зеер, В.И. Байденко, Н.А. Гришанова, И.Г. Агапов, 
С.Е. Шишов, В.В. Краевский). Далее практически во всех определени-
ях акцент сделан на том, что одних знаний и умений мало. Так добавля-
ется способность эти знания применить, то есть владение соответству-
ющими знаниями и умениями на практике, что обязательно должно 
подразумевать наличие опыта (В.М. Шепель, П.В. Симонов, В. Ланд-
шеер, В.И. Байденко, Н.А. Гришанова, И.Г. Агапов, С.Е. Шишов). Вме-
сте с этим компетентность подразумевает владение определенными 
способами действий (Э.Ф. Зеер, В.И. Байденко, В.В. Краевский). Все 
это невозможно применить без личной заинтересованности, без взаи-
мосвязи с собственными смысловыми ориентациями, исключительно 
опыт, знания не часто заставят человека действовать (В.И. Байден-
ко, Н.А. Гришанова). Компетентностный подход выдвигает на первое 
место не информированность учащегося, а умение решать проблемы, 
возникающие в следующих ситуациях: 1) в познании и объяснении яв-
лений действительности; 2) при освоении современной техники и тех-
нологии; 3) во взаимоотношениях людей; 4) в практической жизни при 
выполнении социальных ролей. 

Таким образом, в большинстве определений наличествуют следу-
ющие компоненты компетентности: 1) знания, умения, навыки; 2) спо-
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собы деятельности; 3) владение компетентностью; 4) личностное от-
ношение к объекту компетентности. По нашему мнению, эти четыре 
компонента представляют собой инвариантное ядро различных опре-
делений понятия «компетенция».

Мы разделяем точку зрения и определение компетентности, дан-
ное А.В. Хуторским, поскольку: 1) оно также содержит инвариантное 
ядро понятия; 2) в нем точнее это ядро выделено; 3) оно не противо-
речит нормативному определению из макета; 4) определение понятия 
«компетенция» дополняется у автора понятием «компетентность». 
«Компетенция – совокупность взаимосвязанных качеств личности 
(знаний, умений, навыков, способов деятельности), задаваемых по от-
ношению к определенному кругу предметов и процессов и необходи-
мых, чтобы качественно продуктивно действовать по отношению к ним. 
Компетентность – владение, обладание человеком соответствующей 
компетенцией, включающей его личностное отношение к ней и предме-
ту деятельности. Образовательная компетенция – это совокупность 
взаимосвязанных смысловых ориентаций, знаний, умений, навыков 
и опыта деятельности ученика, необходимых, чтобы осуществлять лич-
ностно и социально значимую продуктивную деятельность по отноше-
нию к объектам реальной действительности» (А.В. Хуторской, 2000).

Соотношение компетентностного и личностно ориентированного 
подходов в образовании. Итак, компетентностный подход прочно вошел 
в практику образовательных учреждений, он положен в основу новых 
стандартов. При этом остается недостаточно проанализированным во-
прос о соотношении нового подхода с ранее использованными – лич-
ностно ориентированным, рефлексивным, деятельностным и т.п. От-
сутствие теоретического анализа компетентностного подхода создает 
значительные трудности практикам. 

Для организации исследования креативной компетентности педа-
гога, для решения практических задач по ее формированию необходи-
мо четко представлять требования и ограничения данного подхода, его 
специфику по сравнению с другими научными подходами, разработан-
ными в педагогике и психологии.

В первую очередь необходимо сравнить компетентностный и лич-
ностно ориентированный подход как наиболее часто упоминавшийся в 
психолого-педагогической литературе. Каковы принципиальные разли-
чия в этих двух методологических позициях? Во-первых, компетенции 
как образовательный результат – это внешние по отношению к субъ-
екту требования, которые формулирует заказчик в лице родителей, ра-
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ботодателей, государства, тогда как результатом реализации личностно 
ориентированного образования было развитие индивидуальных спо-
собностей субъекта с учетом его собственных потребностей. Во-вторых, 
компетентностный подход заранее четко определяет образ успешного 
человека, у которого обязательно должны быть сформированы ком-
петенции на каждой ступени образования, в противном случае нельзя 
рассчитывать на успешное дальнейшее обучение. Личностно ориен-
тированный подход звучит гораздо гуманнее, поскольку постулирует 
успех любого ребенка, независимо от его способностей. Для этого необ-
ходимо создать такие условия, которые учитывали бы индивидуальные 
особенности ребенка. Как следствие, третьим различием в рассматри-
ваемых подходах является позиция педагога. При реализации компе-
тентностного подхода педагог четко знает, какие навыки он формирует 
у ребенка; он ведет за собой, независимо от намерений и желаний само-
го учащегося. В отличие от названной выше позиции личностно ориен-
тированное обучение позволяет реализовать более гуманную позицию 
педагогу, который не навязывает своего мнения, а идет от интересов 
ребенка, выстраивая с ним субъект-субъектные отношения. Жесткость 
позиции педагога, реализующего компетентностный подход, пытаются 
смягчить его сторонники, подчеркивая, что педагог должен объяснить 
воспитаннику необходимость того или иного навыка, его роль в даль-
нейшей жизни, замотивировать и заинтересовать. 

Одним из общих моментов в рассматриваемых подходах высту-
пает уровневость. Если в компетентностном подходе согласно На-
циональной рамке квалификации уровни компетенций соотносятся 
со ступенями образования, то в личностно ориентированном подходе 
осознание педагогом уровня развития учащихся позволяет реализовы-
вать индивидуально-дифференцированное обучение и добиваться при 
этом наилучших результатов. Интеграция анализируемых подходов 
проблематична, но возможна при условии, что компетентностный под-
ход используется для анализа педагогической деятельности. Учитель 
сам должен обладать всей совокупностью компетенций, которые он 
собирается формировать у своих воспитанников, при этом в качестве 
специфической компетенции, которой в обязательном порядке должен 
владеть педагог, является креативная компетентность педагога. 

Итак, сравнение личностно ориентированного и компетентност-
ного подходов позволило сформулировать ряд принципиальных поло-
жений, положенных в основу исследования формирования креативной 
компетентности педагогов.
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1. Педагогическое творчество – это не роскошь, а требование со-
временного образования, без которого педагог не сможет обеспечить 
условия для формирования конкурентоспособного, успешного вы-
пускника любой ступени образования, начиная от дошкольного и за-
канчивая ступенью высшего профессионального образования.

2. Наличие в структуре профессиональной деятельности педаго-
га креативной компетентности выступает одним из показателей успеш-
ности самого педагога, предпосылкой для того, чтобы данный человек 
смог обеспечить требуемый уровень результатов обучения у своих вос-
питанников.

3. В программы подготовки педагогов в вузах, а также в програм-
мы повышения квалификации педагогических работников должны 
быть в качестве обязательных внесены курсы, направленные на фор-
мирование и развитие креативной компетентности.

Соотношение компетентностного и ЗУНовского подходов в обра-
зовании. Еще одним мощным, устоявшимся подходом в педагогике яв-
ляется классическая ЗУНовская парадигма, ставящая в качестве цели 
образования формирование знаний, умений и навыков. Советская 
школа строила свою работу преимущественно опорой именно на это 
подход, демонстрируя высокий уровень подготовки, осведомленности 
и обученности выпускников. Возможно, именно поэтому ортодоксаль-
ные сторонники ЗУНовского подхода наиболее яростно критикуют и 
отвергают компетентностный подход, обвиняя его в снижении каче-
ства образования. Но ситуация оказывается прямо противоположной. 
Современный период развития образования характеризуется тем, что 
традиционная (знаниевая) парадигма больше не удовлетворяет тре-
бованиям, предъявляемым обществом к современному образованию. 
Основными причинами тому, по мнению О.Е. Лебедева, являются 
ускорение темпов развития общества, изменение ситуации на рынке 
труда, возрастание процессов информатизации. Возникла необходи-
мость формировать такие качества личности, которые позволят стать 
ей инициативной, самостоятельной, компетентной. К сожалению, тра-
диционный, знаниевый подход не позволяет этого достичь. Результаты 
сравнительного анализа компетентностного и знаниевого подходов мы 
представили в виде таблицы.
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Сравнительный анализ знаниевого и компетентностного подходов 

Основание для сравнения Знаниевый подход Компетентностный подход

Позиция учащегося в про-
цессе обучения Объект обучения Не только объект обуче-

ния, но и субъект учения 

Отношение педагога к 
воспитаннику

Авторитарное, руко-
водство

Руководство, сотрудни-
чество

Образовательная траек-
тория

Жесткие учебные 
программы Вариативные программы

Методы обучения

Объяснительно-
иллюстративные, 
репродуктивные, 
реже – проблемные

Репродуктивные, проблем-
ные, частично-поисковые, 
исследовательские

Суть познавательной дея-
тельности

Подражание, заучи-
вание, обдумывание

Обдумывание, самостоя-
тельный поиск, коллектив-
ный поиск

Характер познавательной 
деятельности учащихся

Воспроизводящая, 
интерпретирующая

Интерпретирующая, твор-
ческая

Формы учебно-
познавательной деятель-
ности учащихся

Фронтальная, реже – 
групповая

Индивидуальная, фрон-
тальная, групповая, кол-
лективная

Мотивация учебной дея-
тельности

Избежать наказания,
выполнить задание

Выполнить задание,
овладеть проблемой,
проверить себя и развить 
свои способности

Степень осознанности 
учебной информации

Восприятие, общее 
понимание, поиск 
сущностных сторон

Общее понимание, поиск 
сущностных сторон, вскры-
тие противоречий

Планирование учебных 
действий учащимися

Выполнение 
действий по рекомен-
дованной схеме

Коррекция общего плана 
действий, создание соб-
ственного плана деятель-
ности

Тип осуществляемого 
учебного процесса

Формально-
репродуктивный,
сущностно-
репродуктивный, 
реже – продуктивный

Сущностно-
репродуктивный,
продуктивный, личност-
ный
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Итак, из таблицы наглядно видно, что знаниевый подход не со-
ответствует требованиям современных стандартов образования. Ис-
пользование в практике компетентностного подхода позволит педаго-
гу быстрее, эффективнее добиться поставленных целей, сформировать 
не только предметные, но и метапредметные результаты, а также полу-
чить удовлетворение от совместно с обучающимися организованной 
деятельности. Именно поэтому мы говорим, что компетентностный 
подход в образовании содержит мощный потенциал для развития про-
фессионального творчества, формирования креативной компетентно-
сти педагогов.

Соотношение компетентностного и деятельностного подходов 
в образовании. Наконец, необходимо сопоставить компетентностный 
подход в образовании с еще одним методологическим подходом – дея-
тельностным. Последний основан на принципиальном положении о 
том, что психика человека неразрывно связана с его деятельностью и 
деятельностью обусловлена. При этом деятельность понимается как 
преднамеренная активность человека, проявляемая в процессе его вза-
имодействия с окружающим миром, и это взаимодействие заключается 
в решении жизненно важных задач, определяющих существование и 
развитие человека. По мнению А.Н. Леонтьева, человеческая жизнь – 
это «совокупность, точнее система, сменяющих друг друга деятельно-
стей». Согласно компетентностному подходу конечные результаты ко-
торого тоже формируются только в деятельности, решение жизненных 
и профессиональных задач (т.е. осуществление деятельности) способ-
ствует формированию личности.

Согласно теории деятельности целью обучения является не во-
оружение знаниями, не накопление их, а формирование умения дей-
ствовать со знанием дела, т.е. цель обучения – дать человеку умение 
действовать, а знания должны стать средством обучения действиям. 
Очень близко к целям деятельностного подхода формулируются и 
образовательные компетенции – это способность и готовность ис-
пользовать имеющиеся знания, умения, навыки для решения учебно-
профессиональных, коммуникативных, экзистенциальных и пр. задач.

Критерий знания также неотделим от действий. Знать – это всегда 
выполнять какую-то деятельность или действия, связанные с данными 
знаниями. Знание – понятие относительное. Качество усвоения зна-
ний определяется многообразием и характером видов деятельности, в 
которых знания могут функционировать.
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Многие годы традиционной целью школьного образования было 
овладение системой знаний, составляющих основу наук. Память уче-
ников загружалась многочисленными фактами, именами, понятиями. 
Именно поэтому выпускники российской школы по уровню фактиче-
ских знаний заметно превосходят своих сверстников из большинства 
стран. Однако результаты проводимых за последние два десятилетия 
международных сравнительных исследований (PISA, PIRLS) застав-
ляют насторожиться. Российские школьники лучше учащихся многих 
стран выполняют задания репродуктивного характера, отражающие 
овладение предметными знаниями и умениями. Однако их результаты 
существенно ниже при выполнении заданий на применение знаний в 
практических, жизненных ситуациях, содержание которых представле-
но в необычной, нестандартной форме, в которых требуется провести 
анализ данных или их интерпретацию. Мы полагаем, что в этом случае 
уместно говорить о креативной компетентности школьников, которая 
может напрямую коррелировать с уровнем развития аналогичной ком-
петенции у педагогов.

Предмет нашей гордости в прошлом – большой объем фактиче-
ских знаний – в изменившемся мире потерял свою ценность, посколь-
ку любая информация быстро устаревает. Необходимым становятся не 
сами знания, а знания о том, как и где их применять. Но еще важнее 
знание о том, как информацию добывать, интерпретировать или созда-
вать новую. И то, и другое, и третье – результаты деятельности – ком-
петенции. 

Технология деятельностного подхода включает целеполагание, 
планирование деятельности, реализацию, рефлексивно-оценочную 
деятельность. Технологии, используемые для формирования компе-
тенций, не отрицают эту схему, но подчеркивают связь с практикой, 
с задачами прикладного характера. При этом деятельностный подход 
не отрицает, что активность учащихся можно разделить на 4 основных 
типа по степени развития мышления:

– пассивно-наблюдательная деятельность (слушать, смотреть, на-
блюдать); 

– репродуктивная деятельность (приемы повторения, разбор 
стандартных примеров, выполнение однотипных, аналогичных упраж-
нений); 

– частично-поисковая деятельность (проблемные диалоги на уро-
ках);
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– исследовательская деятельность (самостоятельное решение про-
блемных задач практического и теоретического характера).

Компетентностный подход не допускает первых двух позиций, 
поскольку невозможно решить стоящую перед человеком задачу, если 
он будет пассивно созерцать или использовать шаблоны и репродук-
тивные действия. В связи с последним замечанием мы утверждаем, что 
компетентностный подход выступает подвидом, частным случаем, кон-
кретизацией деятельностного подхода в образовании.

Оба этих подхода делают акцент не на том, как передать знания и 
сформировать умения по их применению, а на том, как и какие сфор-
мировать виды деятельности, которые с самого начала включают в себя 
заданную систему знаний и обеспечивают их применение в заранее 
предусмотренных пределах. 

Для решения наших задач – оценки и формирования креативной 
компетентности педагога – данный анализ позволяет выделить следу-
ющие существенные положения:

1. Оценку и формирование креативной компетентности можно 
проводить только в условиях аутентичной деятельности, в идеале не-
посредственно на рабочем мете педагога,

2. Задания, предназначенные для оценки и формирования креа-
тивной компетентности, должны содержать отражение профессио-
нальных педагогических проблемных ситуаций.

Мы попытались сравнить и выделить сильные и слабые стороны 
компетентностного подхода в образовании. Компетентностный подход 
позволяет:

– выйти на международный уровень; повысить конкурентоспо-
собность выпускников;

– обновлять содержание образования в ответ на изменяющуюся 
социально-экономическую реальность; ответить на запросы производ-
ственной сферы;

– согласовать цели преподавателя с собственными целями учаще-
гося; повысить мотивацию;

– «облегчить» труд преподавателя за счет увеличения самостоя-
тельности учащегося;

– развить гибкость мышления учащегося, позволяя эффективно 
действовать в нестандартных ситуациях;

– реализовать вариативность и альтернативность образователь-
ных программ;

– расширить творческий потенциал, повысить производитель-
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ность и при этом выйти за рамки традиционной модели изучения учеб-
ной дисциплины.

При этом при компетентностном подходе имеют место:
– субъективность в оценке компетентности;
– несогласованность в терминологии, методологии;
– избыточная вариативность программ; проблема с учебниками;
– противоречие между требованиями компетентностного подхода 

и требованиями ЕГЭ;
– требование к гибкости педагога (физическая и психологическая 

затратность); неготовность педагогических кадров к реализации ком-
петентностного подхода; повышенные требования к квалификации 
преподавателей и их профессиональной адекватности.

Все рассмотренные выше обстоятельства дают основание утверж-
дать, что компетентностный подход в образовании – это не просто 
модная тенденция, а ответ на вызовы времени. Как следствие данных 
выводов выступает утверждение о том, что именно компетентностный 
подход может и должен быть положен в основу формирования креа-
тивной компетентности педагогов.

Креативность как ключевая компетентность педагогической дея-
тельности. Для того чтобы воспитывать и обучать одаренных детей 
(независимо от сферы и степени одаренности), необходимо, чтобы 
аналогичными характеристиками обладал и сам педагог. Предметом 
дальнейшего теоретического анализа стали профессиональные компе-
тенции педагога, способствующие раскрытию творческого потенциала 
учащихся. 

Креативность, по мнению Е. Торренса (Е.P. Torrance, 1980), вклю-
чает в себя повышенную чувствительность к проблемам, к дефициту 
или противоречивости знаний, а также действия по определению этих 
проблем, по поиску их решений на основе выдвижения гипотез, по про-
верке и изменению гипотез, по формулированию результата решения. 
В связи с этим мы выделяем в творчестве два уровня: потенциальный 
(характеризующий потребность педагога продуцировать новые идеи, 
подходы, способы и методы работы) и актуальный (характеризующий 
готовность реализовывать вышеназванную потребность и обладание 
соответствующими способами действия и навыками). Таким образом, 
креативность педагога – это творческие способности индивида, ха-
рактеризующиеся готовностью к порождению принципиально новых 
необычных идей, отклоняющихся от традиционных или принятых 
схем мышления, а также способность решать проблемы, возникающие 
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в процессе педагогической деятельности, это диагностические способ-
ности для реализации индивидуально-дифференцированного подхо-
да, способность адресно мотивировать каждого учащегося, используя 
различные подходы и способы, умение четко ставить цель, понятную и 
принятую учащимися, владение различными педагогическими техно-
логиями. Совокупность навыков, обеспечивающих нестандартное ре-
шение педагогических задач, включая формирование креативности у 
детей, мы обозначаем как творческая педагогическая компетентность. 
Можно выделить три аспекта такой компетентности: 

1. Во-первых, насколько педагог готов к творчеству в условиях 
многомерности, неопределенности, неструктурированности и альтер-
нативности образовательного пространства. 

2. Во-вторых, насколько педагог открыт, восприимчив к достиже-
ниям в других предметных областях, не являющихся сферой его про-
фессиональной деятельности (проблема физиков и лириков); готов ли 
он к амплификации и межпредметной интеграции.

3. Третий аспект творческой компетентности представляет собой 
степень овладения педагогом системой технических и технологиче-
ских навыков и умений, от которой зависит способность осуществить 
задуманные идеи. 

В новых образовательных стандартах кроме предметных резуль-
татов обучения сформулированы требования к метапредметным ре-
зультатам, а именно формирование универсальных учебных действий 
учащихся, рассматриваемых как условие успешной адаптации в обще-
стве. Это новый пласт педагогической деятельности, где в полной мере 
может быть реализована креативная компетентность учителя. В связи 
с этим мы попытались поставить в соответствие метапредметные ком-
петенции учащихся и компетенции, необходимые педагогу для их фор-
мирования. Результаты представлены в таблице 1.

Таблица 1
Соотношение метапредметных компетенций учащихся 

и творческих компетенций педагога

Универсальные учебные 
действия (УУД)

Компоненты креативной компетенции 
педагога

Личностные УУД
- самоопределение;
- действие смыслообразования, 

- мотивирование учащихся по отноше-
нию к учебной и внеучебной деятель-
ности;
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- действие нравственно-этического 
оценивания, обеспечивающее мо-
ральный выбор

- умение показать, устанавливать связи 
между целью деятельности и ее моти-
вом;
- владение разнообразными педагогиче-
скими технологиями с целью создания-
ситуации успеха для каждого учащегося;
- диагностирование индивидуальных 
особенностей учащихся с использовани-
ем педагогического наблюдения;
- моделирование различных ситуаций 
нравственно-этического выбора; 
- использование текущих ситуаций для 
формирования навыков морального 
оценивания и морального выбора;
- толерантность к чужому мнению, но 
определенность собственной жизнен-
ной позиции;
- гибкость в оценивании, умение видеть 
плюсы и перспективы в любой работе 
любого учащегося

Регулятивные УУД
- целеполагание; 
- планирование действий; 
- прогнозирование; 
- контроль;
- коррекция; 
- оценка; 
- волевая саморегуляция

- мотивирование учащихся по отноше-
нию к учебной и внеучебной деятель-
ности, в том числе умение довести на-
чатое дело до конца;
- умение показать, устанавливать связи 
между целью деятельности и ее моти-
вом;
- владение разнообразными педагогиче-
скими технологиями с целью создания 
ситуации успеха для каждого учащегося;
- диагностирование индивидуальных 
особенностей учащихся с использовани-
ем педагогического наблюдения;
- использование текущих ситуаций для 
формирования навыков оценивания;
- гибкость в оценивании, умение видеть 
плюсы и перспективы в любой работе 
любого учащегося;
- умение ставить дифференцированные 
учебные задачи;
- умение планировать время;
- владение средствами коррекции учеб-
ной деятельности;
- умение ставить учебную задачу, по-
сильную каждому учащемуся
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Познавательные УУД
1. Общеучебные универсальные 
действия: 
- выделение и формулирование 
цели;
- поиск необходимой информации;
- моделирование;
- умение структурировать знания;
- выбор наиболее эффективных спо-
собов решения задач; 
- рефлексия способов и условий дей-
ствия, контроль и оценка процесса и 
результатов деятельности; 
- смысловое чтение; извлечение 
необходимой информации; опреде-
ление основной и второстепенной 
информации; свободная ориентация 
и восприятие текстов различных 
стилей;
- постановка и формулирование 
проблемы, создание алгоритмов дея-
тельности при решении проблем. 
2. Универсальные логические дей-
ствия: 
- анализ объектов с целью выделе-
ния признаков;
- синтез; 
- выбор оснований и критериев для 
сравнения; 
- подведение под понятия, выведе-
ние следствий; 
- установление причинно-
следственных связей; 
- построение логической цепи рас-
суждений; 
- доказательство; 
- выдвижение гипотез и их обосно-
вание.
3. Постановка и решение проблемы:
- формулирование проблемы;
- создание способов решения про-
блем творческого и поискового 
характера

- мотивирование учащихся по отноше-
нию к учебной и внеучебной деятель-
ности, в том числе умение довести на-
чатое дело до конца;
- умение показать, устанавливать связи 
между целью деятельности и ее моти-
вом;
- владение разнообразными педагогиче-
скими технологиями с целью создания 
ситуации успеха для каждого учащегося;
- диагностирование индивидуальных 
особенностей учащихся с использовани-
ем педагогического наблюдения;
- владение приемами переформулиро-
вания, структурирования, комбиниро-
вания учебного материала;
- толерантность к иным способам учеб-
ных действий; нешаблонность;
- рефлексия собственных действий, 
умение показать ошибку ученику;
- владение различными приемами чте-
ния; навыки поиска и отбора необходи-
мого к уроку материала;
- владение методикой проблемного 
обучения;
- умение создавать алгоритмы для вы-
полнения учебных задач;
- навыки анализа своей деятельности, 
учебного материала и работы учаще-
гося; умение устанавливать причинно-
следственные связи;
- навыки классификации по различным 
основаниям как учебного материала, 
так и компонентов профессиональной 
деятельности;
- владение приемами убеждения, дока-
зательства;
- умение выдвигать гипотезы о целе-
сообразности использования педаго-
гических средств, выбирать средства 
проверки, своевременно вносить кор-
рективы в свою деятельность;
- умение видеть педагогические пробле-
мы, выбирать эффективные способы их 
разрешения
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Коммуникативные УУД
- планирование учебного сотрудни-
чества с учителем и сверстниками; 
- постановка вопросов, сотрудниче-
ство в поиске и сборе информации; 
- разрешение конфликтов; 
- принятие решения и его реализа-
ция; 
- управление поведением партнера, 
контроль, коррекция, оценка дей-
ствий партнера;
- умение выражать свои мысли в со-
ответствии с задачами и условиями 
коммуникации;
- владение монологической и диало-
гической формами речи

- мотивирование учащихся по отноше-
нию к учебной и внеучебной деятель-
ности, в том числе умение довести на-
чатое дело до конца;
- умение показать, устанавливать связи 
между целью деятельности и ее моти-
вом;
- владение разнообразными педагогиче-
скими технологиями с целью создания 
ситуации успеха для каждого учащегося;
- диагностирование индивидуальных 
особенностей учащихся с использовани-
ем педагогического наблюдения;
- умение говорить «на одном языке» с 
любым учащимся, родителем, коллегой;
- умение сотрудничать с различными 
людьми, включая социальных партне-
ров;
- умение грамотно формулировать во-
просы;
- умение урегулировать конфликты 
между детьми и разрешать профессио-
нальные конфликты;
- умение планировать свои действия, 
принимать взвешенное решение и дово-
дить его до реализации;
- умение управлять поведением уча-
щихся на уроке и во внеурочной дея-
тельности;
- умение выражать свои мысли различ-
ными способами, владение навыками 
переформулировки;
- умение адекватно выражать свои эмо-
ции;
- владение монологической и диалоги-
ческой формами речи

Анализ компетенций педагога, необходимых для формирования 
метапредметных компетенций учащихся, наглядно показал, что в струк-
туре креативной компетентности педагога отчетливо прослеживаются 
4 обязательных компонента: мотивационный, операциональный, диа-
гностический и целеполагание. В свою очередь, операциональный ком-
понент, отражающий степень владения различными педагогическими 
средствами, приемами, техниками и технологиями, может быть пред-



40

ставлен двумя подструктурами. Первая операциональная подструкту-
ра в составе креативной компетентности касается общепедагогических 
навыков и умений, а вторая отражает специфику преподаваемого пред-
мета и касается специальных технологий и методик, адекватных соот-
ветствующей предметной области. 

Выделенные на основе теоретического анализа структурные ком-
поненты креативной компетентности стали основой для разработки 
психодиагностического инструментария и базой для формирования 
данной компетентности у педагогов.

1.1. Социальный заказ на творчество: 
прожект или реальность?2

Проблема творчества является злободневной для всего научного 
знания (и педагогической психологии как отрасли такового знания), 
прежде всего потому, что современное общество нацелено на иннова-
ции. Следовательно, общество, государство заинтересовано в овладе-
нии теми способами деятельности человека, которые направлены на 
преобразование существующего порядка (на всех уровнях его органи-
зации – от технико-технологического до духовного) и создание эле-
ментов нового. 

В психологии всегда проявлялся интерес к особенностям твор-
ческого человека, к поиску предпосылок становления творческой 
личности и возможности развивать творческий потенциал челове-
ка (Д. Гилфорд, Е. Торренс, М. Воллах, С. Медник, Я.А. Пономарев, 
Д.Б. Богоявленская, В.Н. Дружинин, А.М. Матюшкин, В.Д. Шадриков, 
В.И. Панов, А.В. Карпов, М.М. Кашапов и др.). Количество исследо-
ваний, посвященных творчеству, значительно, но понятие креативно-
сти как компетентности не рассматривается, что затрудняет внедрение 
в широкую практику результатов научных исследований. 

Однако общепринятый взгляд на то, что способность к творче-
ству, к созиданию нового – это всегда востребованная обществом спо-
собность, плохо вписывается в реалии общества потребления, которое 
ориентировано на «среднего» потребителя готовых материальных 
и научно-исследовательских продуктов. Как совмещаются массовая 
педагогическая практика и инноватика – одна из главных проблем со-
временности.

2 Автор данной главы Е.В. Коточигова. Работа выполнена при финансовой 
поддержке РГНФ, проект №11-06-00739а.
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Актуальность рассматриваемого вопроса связана и с тем, что сама 
проблема творчества является «призмой», глядя сквозь которую воз-
можно преодолеть узколокальные исследования и создать единую тео-
рию, объединяющую фундаментальные знания психологии творчества 
и педагогическую практику. 

В документе «Стратегия 2020» (Концепция долгосрочного соци-
ально-экономического развития РФ до 2020 года») зафиксировано 
понятие «креативный класс» – «люди творческого труда, создающие 
инновации уже в ходе своей обычной работы. Именно они будут обе-
спечивать решающие конкурентные преимущества в соревновании 
экономик XXI века» (Стратегия 2020, 2013).

В Национальной доктрине образования РФ (2000–2025 гг.) зало-
жена идея необходимости творческого развития личности. При этом 
поиск новой концепции образования, отражающей изменения в обще-
стве в его социально-экономическом и культурном развитии, связыва-
ется с реализацией компетентностного подхода. Национальный обра-
зовательный проект «Наша новая школа» (2010 г.) подчеркивает, что 
ключевая особенность школы будущего состоит в формировании ново-
го типа учителя, открытого ко всему новому, способного к развитию 
творческих способностей учеников.

Анализ Единого квалификационного справочника должностей 
в разделе «Квалификационные характеристики должностей работни-
ков образования» (зарегистрирован в Минюсте РФ 6 октября 2010 г., 
регистрационный N 18638) показывает, что требований к педагогу в 
плане творчества, креативной компетентности напрямую не предъяв-
ляется. Лишь в квалификационной характеристике должности «учи-
тель» читаем: «…оценивает эффективность и результаты обучения обу-
чающихся по предмету (курсу, программе), учитывая освоение знаний, 
овладение умениями, развитие опыта творческой деятельности (выде-
лено нами), познавательного интереса обучающихся, используя ком-
пьютерные технологии, в т.ч. текстовые редакторы и электронные та-
блицы в своей деятельности» (Приказ Mинздравсоцразвития России, 
2010). В то же время перечень основных трудовых функций, которые 
могут быть полностью или частично поручены работнику, занимающе-
му должность учителя, воспитателя, является сложной и комплексной 
задачей, предполагающей перенос полученных знаний и усвоенных 
способов деятельности на все новые и более сложные задачи. 

Профессиональный стандарт педагога (проект) уже во «введении» 
указывает: «В стремительно меняющемся открытом мире главным про-
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фессиональным качеством, которое педагог должен постоянно демон-
стрировать своим ученикам, становится умение учиться. Готовность к 
переменам, мобильность, способность к нестандартным трудовым дей-
ствиям, ответственность и самостоятельность в принятии решений – все 
эти характеристики деятельности успешного профессионала в полной 
мере относятся и к педагогу. Обретение этих ценных качеств невозмож-
но без расширения пространства педагогического творчества» (Обще-
ственное обсуждение проекта, 2013). Части стандарта, касающиеся 
разделов «обучение», «воспитательная работа», «личностные качества 
и профессиональные компетенции, необходимые педагогу для осущест-
вления развивающей деятельности», к сожалению, не конкретизируют 
идею «расширения пространства педагогического творчества».

В то же время в стандарте указывается, что педагог должен быть 
способен учитывать общие, специфические закономерности и инди-
видуальные особенности психического и психофизиологического раз-
вития, особенности регуляции поведения и деятельности человека на 
различных возрастных ступенях. Для этого ему нужно не только быть 
вооруженным знаниями, проявляя познавательный интерес, но и уметь 
гибко, творчески применять полученную информацию, осознавая, с ка-
кой целью действует. Все это, безусловно, характеризует креативную 
личность. При организации различных видов деятельности: игровой, 
учебной, предметной, продуктивной, необходимо обладать дивергент-
ным мышлением, набором широких поведенческих реакций и умений, 
вариативными стратегиями ролевого взаимодействия, творческим 
применением поведенческих стратегий, спонтанностью проявления 
творческой деятельности.

Способность вести профессиональную деятельность в поликуль-
турной среде крайне затруднительна без обладания определенным 
типом мышления, которому присуще гибко, оригинально и незамед-
лительно реагировать на меняющуюся ситуацию в процессе взаимо-
действия и профессиональной деятельности. Способность к рефлек-
сии способов и результатов своих профессиональных действий ведет 
к составлению плана по коррекции своей деятельности, творческой 
переработке имеющегося опыта.

Способность выстраивать развивающие учебные ситуации для 
людей с разными способностями базируется на всех компонентах 
структуры креативной личности. Чтобы эффективно взаимодейство-
вать с различными специалистами, педагогами и родителями по во-
просам развития обучающегося, воспитанника, желательно еще и об-
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ладать гибкостью, широким набором поведенческих реакций и умений, 
так как это в значительной мере облегчает процесс работы и делает его 
более плодотворным.

Таким образом, можно зафиксировать следующее противоречие: 
на уровне концептуальных идей, стратегий проблема творческой лич-
ности (педагога) поставлена, на уровне конкретных шагов, тактик соз-
дания условий формирования, оценки – напрямую не обозначена. 

Мы склонны объяснять данное явление недостаточностью тео-
ретических и экспериментальных исследований в области профес-
сиональной компетентности педагога и креативной компетентности в 
частности. Разработка теоретических и методологических основ иссле-
дования и формирования креативной компетентности педагога будет 
способствовать разрешению выявленного противоречия.

1.2. Абнотивность педагога как средство 
формирования креативности3

На данном этапе развития современной психологии активно ис-
следуется влияние социального окружения на развитие одаренности. 
Так, в «Рабочей концепции одаренности», разработанной Д.Б. Богояв-
ленской, В.И. Пановым, В.Д. Шадриковым, В.Н. Дружининым и други-
ми психологами, выделены признаки одаренности и обозначены пути 
и направления работы с одаренными детьми, представлена методоло-
гия выявления одаренных детей. Однако остается открытым вопрос 
о качествах педагога, значимых для работы с творчески одаренными 
обучаемыми разного возраста. Основное внимание обращено на снятие 
зажимов творчества, поскольку творческие способности не формиру-
ются, а высвобождаются (M. Ferguson, 1974).

Общественная поддержка одаренных детей, повышенное внима-
ние к ним психологов и педагогов сосредоточено на наиболее успеш-
ных учениках и студентах, проявивших высокие достижения в учебе 
или других видах деятельности. Однако выдающиеся достижения сами 
по себе составляют далеко не единственный признак одаренности. Их 
проявление в детском или юношеском возрасте не гарантирует творче-
ских успехов во взрослой жизни и профессиональной карьере (Л.И. Ла-
рионова, Н.С. Лейтес, А.М. Матюшкин, А.И. Савенков, Е.И. Щеблано-
ва, Н.Б. Шумакова и др.).

3 Автор данной главы М.М. Кашапов. Работа выполнена при финансовой под-
держке РГНФ, проект №11-06-00739а; РГНФ, проект №13-06-00589а.



44

Одаренные учащиеся часто составляют группу психолого-
педагогического риска, связанного с десинхронизацией развития, труд-
ностями установления коммуникативных контактов, развитием ода-
ренности по типу скрытой, а также с известным феноменом «снятия» 
одаренности с возрастом (Д.Б. Богоявленская, Л.И. Ларионова, Н.С. Лей-
тес, Я.А. Пономарев, Д.В. Ушаков, М.А. Холодная, В.С. Юркевич).

Воспитать в ученике творческую личность способен только творче-
ски мыслящий и действующий педагог, поэтому роль учителя в развитии 
творческого потенциала личности учащегося отличается от традицион-
ной роли педагога как носителя информации. Перед ним стоит иная за-
дача: не передать знания, а раскрыть собственные возможности ученика. 
В работах А.М. Матюшкина, В.И. Панова, А.Я. Пономарева, В.Д. Ша-
дрикова, В.Н. Дружинина, Л.И. Ларионовой, Дж. Рензулли обоснова-
но, каким образом учитель должен играть ведущую роль в поддержании 
творческого потенциала ребенка. Тем не менее, в условиях современной 
школы прослеживается тенденция подавления педагогом творческой 
активности учащихся, – не потому, что учителя не хотят развивать твор-
ческий потенциал обучаемого, а потому, что не могут это делать. 

В профессиональной деятельности существует значительное 
количество объективных и субъективных затруднений проявления 
творчества. Некоторые из объективных причин связаны с отсутстви-
ем психодиагностических средств, новых технологий формирования 
креативности обучающихся и готовности педагога к работе с одарен-
ными обучаемыми.

Психологическая компетентность педагога в развитии способно-
сти к творчеству учащихся рассматривается в общепсихологическом 
контексте, опирающемся на деятельностный подход, и определяется 
как системное проявление психологических знаний, умений и лич-
ностных качеств специалиста, обеспечивающее эффективное осущест-
вление педагогической деятельности, направленной на творческую 
самореализацию учащихся. Психологическая компетентность педа-
гога проявляется прежде всего в психологическом проектировании 
творчески ориентированного образовательного процесса, создании 
соответствующих условий для проявления и развития способности к 
творчеству учащихся (В.И. Панов, 2005). В.И. Пановым выделены сле-
дующие основные позиции развивающего образования:

• усвоение «знаний – умений – навыков» из цели образования пре-
вращается в средство развития способностей. На смену «субъект-
объектной» логике воздействия на ученика приходит логика 
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со-действия, со-трудничества, когда учитель и ученик не проти-
востоят друг другу, а выступают друг для друга как партнеры со-
вместного развития;

• учащийся становится субъектом своего собственного развития, 
рассматривается как самоценная личность. Соответственно, ме-
няется и критерий ценности учителя – он ценится не за то, что 
больше знает, а за то, что умеет организовать процесс саморазви-
тия учащегося и самого себя;

• стереотипное воспроизведение учениками стандартного мини-
мума готовых истин меняется на проектирование и организацию 
образовательной среды, способствующей раскрытию природных 
данных учащихся, саморазвитию их познавательных, эмоциональ-
ных, физических и духовных способностей;

• требование соответствия образовательных технологий природ-
ным закономерностям развития обусловливает необходимость 
экопсихологического подхода к образованию, обеспечивающего 
гармонию образовательного процесса с физическим и психиче-
ским развитием ребенка;

• развивающее образование усиливает роль психологического со-
провождения образовательного процесса, изменяя таким образом 
традиционное соотношение между дидактикой и психологией, 
выводя учебно-воспитательный процесс на психодидактический 
уровень (Панов, 2005. C. 137).
В наших работах был поставлен вопрос о существовании важной 

характеристики творческого профессионального мышления препо-
давателя, которая помогает ему в развитии креативности обучаемых 
(Кашапов, 2000, 2003, 2006, 2009, 2011, 2012, 2013). Данная мысли-
тельная способность существует как особое комплексное интеллек-
туальное качество учителя, проявляющееся в умении найти в каждом 
ребенке особенности, которые помогут ему творчески развиваться. Ис-
следуя данное качество, мы установили, что его наличие особенно не-
обходимо для формирования творческого мышления профессионалов, 
оказывающих влияние на образовательную политику учебного заве-
дения. Данное качество мы назвали абнотивностью: оно характеризу-
ется комплексной способностью учителя к адекватному восприятию, 
осмыслению, пониманию и принятию креативного ученика, способно-
стью заметить одаренного ребенка и оказать необходимую психолого-
педагогическую поддержку в развитии его творческого потенциала. 
Благодаря совершенствованию креативности у учащихся и студентов 
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происходит повышение в дальнейшем их востребованности на совре-
менном рынке труда. Кроме того, развитие абнотивности способствует 
профессиональному и личностному росту преподавателей.

В целях выявления комплексной способности педагогов к разви-
тию творческого потенциала учащихся нами разработан опросник из 
29 утверждений на определение мотивационно-когнитивного компо-
нента абнотивности (МККА) у педагогов. Методика максимально на-
правлена именно на педагогическую деятельность, в частности на ра-
боту по поддержанию и развитию креативности учащегося. Опросник 
проверен на надежность, валидность, разработаны ориентировочные 
нормы (одна шкала).

В ходе теоретического и эмпирического исследования, проведенно-
го М.М. Кашаповым, Е.М. Григорьевой, О.Н. Ра китской, А.А. Зверевой, 
Ю.А. Адушевой, выделены и описаны базовые компоненты абнотив-
ности, сформулировано ее концептуальное и операциональное опре-
деление. Анализ результатов эмпирического исследования позволил 
описать критерии и показатели, характеризующие абнотивность. Под 
критерием как основанием, по которому происходит сравнение иссле-
дуемых феноменов, мы понимаем качества, свойства, признаки изучае-
мого объекта, которые дают возможность диагностировать его состоя-
ние и уровень развития.

Абнотивность, по нашему мнению, включает в себя креативность 
самого учителя, МККА и рефлексивно-перцептивные способности: 
способность к изучению ученика, пониманию, сопереживанию ему, 
способность проникнуть в индивидуальное своеобразие ученика, спо-
собность проанализировать, оценить, лучше понять себя. Следователь-
но, в структуру рефлексивно-перцептивных способностей были вклю-
чены эмпатия, рефлексия и социальный интеллект. 

Вопрос абнотивности преподавателей высшей школы является 
также актуальным и пока еще малоизученным. В ходе нашей дальней-
шей работы мы сделали попытку разработать тест по абнотивности для 
преподавателей вузов. В исследовании приняло участие в общей слож-
ности 130 человек — преподаватели различных факультетов таких 
высших учебных учреждений, как Ярославский государственный уни-
верситет, Ярославский государственный педагогический университет, 
Ярославский государственный технический университет и др. Соотно-
шение мужчин и женщин в данной выборке примерно одинаково. 

При разработке нашего опросника мы постарались учесть не толь-
ко способность заметить одаренного студента, не только желание и го-
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товность оказать поддержку такому обучаемому, но и то, как на прак-
тике воплощается эта готовность.

Исходя из утверждения о континууме одаренности (любой ребенок 
является креативным в той или иной степени) и из наличной ситуации, 
сложившейся в образовательных учреждениях, мы полагаем, что каж-
дый ребенок имеет право на возможность развивать свои творческие 
способности. Диагностика и формирование у педагогов такого психо-
логического комплекса, как абнотивность, поможет решить эти задачи.

Для оценки сформированности мотивационно-когнитивного ком-
понента компетентности педагога в развитии способности к творче-
ству учащихся в качестве критериев выступают осознание значимости 
творческого развития учащихся при реализации профессиональной 
деятельности; адекватная система представлений педагогов о твор-
честве, творческой личности; владение теоретическими психолого-
педагогическими основами процесса творческого развития учащих-
ся; мотивация на творческую самореализацию в профессиональной 
деятельности. Мотивационно-когнитивный компонент включает в 
себя знание особенностей одаренных студентов, желание чувствовать 
их потребности и интересы, готовность к приобретению психолого-
педагогических знаний для работы с одаренными обучаемыми, стрем-
ление к гибкости в поведении, творческую активность в управлении 
учебно-познавательной деятельностью.

Социальный интеллект — интегральная интеллектуальная способ-
ность, определяющая успешность общения и социальной адаптации. 
Социальный интеллект определяет и регулирует познавательные про-
цессы, связанные с отражением социальных объектов (человека как пар-
тнера по общению, группы людей). Социальный интеллект обеспечивает 
понимание поступков и действий людей, понимание речевой продукции 
человека, а также его невербальных реакций (мимики, поз, жестов). 

Эмпатия — это умение поставить себя на место другого человека 
и способность к эмоциональной отзывчивости на переживания других 
людей, как если бы они были нашими собственными. 

Креативность как способность к творчеству проявляется в гибко-
сти мышления. Оригинальность помогает преподавателю адекватно 
воспринять творчески одаренного обучаемого, найти к нему особый 
подход и поддержать развитие этого потенциала не благодаря обстоя-
тельствам, а порой вопреки им. Способность к оценке включает и воз-
можность понимания, как собственной мысли, так и чужих мыслей, 
действий и поступков. Способность к оценке обеспечивает возможно-
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сти самодостаточности, самоконтроля, уверенности творческого чело-
века в самом себе, в своих способностях, в своих решениях, определяя 
этим его самостоятельность, неконформность и многие другие интел-
лектуальные и личностные качества. Креативность проявляется в спо-
собности видеть, ставить и оригинально решать проблемы, в умении 
прогнозировать процесс межличностного взаимодействия, быстро и 
правильно ориентироваться в создавшейся экстремальной ситуации, 
предвидеть результат.

В качестве критерия сформированности рефлексивного компо-
нента психологической компетентности (рефлексия педагогического 
опыта с творческих позиций) выступает самооценка педагогами своей 
компетентности, соответствия профессиональной деятельности задачам 
творческого развития учащихся. Педагог с высоким уровнем рефлек-
сивности точно анализирует и свою деятельность, и ответное поведение 
обучаемых. Установлено, что преподаватели, обладающие такой способ-
ностью, более объективны при оценке креативно одаренных детей.

Анализ результатов эмпирического исследования позволил опи-
сать критерии и показатели, характеризующие абнотивность. Под кри-
терием как основанием, по которому происходит сравнение исследуе-
мых феноменов, мы понимаем качества, свойства, признаки изучаемого 
объекта, которые дают возможность судить о его состоянии и уровне 
развития.

Проектно-организационный компонент в структуре психологи-
ческой компетентности педагога в развитии способности к творчеству 
учащихся характеризуется владением разнообразными способами 
проектирования и организации творчески ориентированного образо-
вательного процесса (конструирование творческих заданий; проекти-
рование творческих занятий; стиль взаимодействия).

Под показателями понимаются количественные или качествен-
ные характеристики сформированности каждого качества, свойства, 
признака изучаемого объекта. Именно на основе качественного и ко-
личественного анализа показателей можно выявить стоящие за ними 
и проявляемые через них психические явления. Поскольку в реаль-
ной жизни любое действие и проявляющееся в нем психическое явле-
ние обусловлены большим количеством одновременно действующих 
факторов, часть коих практически неподконтрольна даже в условиях 
строгого эксперимента, подавляющее число показателей представляют 
собой случайные величины — такие, что с определенными вероятно-
стями могут принимать некое множество числовых значений. 
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На основании соотношения критериальных показателей в струк-
туре психологической компетентности педагога в развитии способно-
сти к творчеству учащихся нами были выделены и описаны следую-
щие уровни сформированности данного вида компетентности: низкий, 
средний, высокий. При этом мы исходили из методологического обо-
снования С.Л. Рубинштейна, который, развивая идею поуровневого 
изменения психических образований, отмечал, что каждая ступень, бу-
дучи качественно отличной от всех других, представляет относитель-
но целое, так что возможна ее психологическая характеристика как 
некоторого специфического целого. Всякая предшествующая стадия 
представляет собой подготовительную ступень к следующей; внутри ее 
нарастают, вначале в качестве подчиненных мотивов, те силы и отно-
шения, которые, став ведущими, дают начало новой ступени развития 
(Рубинштейн, 1989). 

Актуализация творческого потенциала включает в себя: а) сня-
тие эмоционального напряжения; б) нахождение и высвобождение 
жизненных ресурсов; в) рефлексию результатов обратной связи. Этот 
потенциал раскрывается на 3 уровнях: 1. Когнитивный (вспомнить 
аналогичную ситуацию, бывшую в прошлом, и отметить, чему научи-
ла эта ситуация). Умение в веере проблем увидеть главную проблему. 
2. Эмоциональный — актуализировать в памяти самую комфортную 
из своих жизненных ситуаций; вчувствование; успокоенное размыш-
ление. 3. Поведенческий — соединить образ воображения, потребного 
будущего и образ действия, направленного на достижение желаемого, 
а затем выполнить «походку уверенности, могущества». 

Полученные данные могут быть полезны в работе школьных пси-
хологов по диагностике способности педагогов к деятельности по под-
держанию и развитию креативности у детей, в деятельности психолога 
по развитию данных профессионально важных качеств у учителя. 

Основная гипотеза исследования заключалась в том, что препода-
ватели гуманитарных предметов имеют более широкие возможности 
для развития собственной креативности, а также для использования 
во время занятий нетрадиционных методов обучения. Это не означа-
ет, что среди преподавателей точных предметов нет творческих людей. 
Дело в том, что гуманитарные предметы подразумевают наличие твор-
ческой активности и способности. В них нет четких и жестких канонов, 
имеется больше возможности для творческой интерпретации, в то вре-
мя как в точных науках существуют четкие правила, формулы, законы 
и алгоритмы, которым необходимо следовать. 
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Эмпирические результаты свидетельствуют о том, что большин-
ство опрошенных педагогов признают важность задач развития способ-
ности к творчеству обучаемых, но при этом демонстрируют недостаточ-
ную компетентность в организации условий для развития творческих 
способностей учащихся. Этот вывод подтверждает необходимость ре-
шения проблемы исследования и формирования абнотивности в кон-
тексте творческого профессионального мышления педагога, ибо сила 
и действенность абнотивности взаимосвязана с другими качествами 
творческого мышления.

Таким образом, абнотивность, по нашему мнению, включает в себя 
креативность самого учителя, мотивационно-когнитивный компонент 
и рефлексивно-перцептивные способности, которые включают способ-
ность к изучению ученика, пониманию, сопереживанию ему, способ-
ность проникнуть в индивидуальное своеобразие ученика, способность в 
связи с этим проанализировать, оценить, лучше понять себя. В структу-
ру рефлексивно-перцептивных способностей были включены эмпатия, 
рефлексия и социальный интеллект. Абнотивность мышления — ком-
плексная способность учителя к адекватному восприятию, осмыслению, 
пониманию и принятию креативного ученика, способность заметить 
одаренного ребенка и оказать необходимую психолого-педагогическую 
поддержку в развитии его потенциала (Кашапов, 2000).

В результате проведенной работы установлено, что большая часть 
учителей (82%) не обнаруживают достаточного уровня объективности 
в оценке творчески одаренных учеников. Лишь 18% педагогов, неза-
висимо от типа учебного общеобразовательного заведения (гимназии, 
лицеи, типовые школы), а также от типа высшего учебного заведе-
ния (гуманитарный, естественно-научный, технический), обладают 
абнотивностью. Учителя с высоким социальным интеллектом, уров-
нем рефлексивности и развитой эмпатией набирают высокий балл по 
опроснику МККА, а также более объективны при оценке креативно-
сти учащихся. Именно они высоко мотивированы на работу с одарен-
ными детьми. 

В силу актуальности и важности вопроса, связанного с одаренны-
ми студентами и их развитием, одной диагностики недостаточно. Не-
обходимо проводить дальнейшую работу, направленную на развитие 
абнотивности преподавателя. Нами был разработан тренинг, целью 
которого является повышение уровня абнотивности вузовских пре-
подавателей: развитие способностей к эффективному и продуктивно-
му взаимодействию с одаренными студентами. Основные принципы 
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тренинга: полезность, контекстность, превентивность и креативность. 
В основе данного тренинга лежат принципы гештальттерапии, учиты-
вается поэтапность развития группы. Содержание тренинга разделено 
на части в соответствии с компонентами абнотивности. В ходе тренин-
га идет поэтапное развитие основных компонентов абнотивности.

Существуют объективные факторы, затрудняющие проявление 
творческого потенциала в различных видах деятельности учащихся. 
Родители, учителя, школьная администрация стремятся не к творче-
ству детей, а к овладению и соблюдению нормативно одобренного спо-
соба учебной деятельности. Поскольку он более востребован и высоко 
оценивается в обществе. Однако хороший исполнитель редко выраста-
ет в профессионала как специалиста, способного к самостоятельности, 
инициативности, творчеству. 

Факторы — это обстоятельства, под воздействием которых про-
исходит изменение, а условия либо затрудняют, либо облегчают воз-
никновение желаемых новообразований. Для целенаправленной актуа-
лизации и реализации творческого потенциала личности необходимо 
создание системы факторов и условий, способствующих творческо-
му развитию личности. Например, школа выступает фактором, а тип 
детско-учительских отношений, прежде всего педагогическая позиция, 
являются важным условием повышения творческих ресурсов ребенка. 
Следовательно, управление психическим развитием ученика означает 
конструирование гармоничного сочетания объективных и субъектив-
ных факторов, значимых для эффективного функционирования твор-
ческого мышления.

Творчество — это активность личности, характеризующаяся кон-
структивным выходом за привычные схемы мышления, поведения и 
деятельности. Конструктивный выход означает трансформацию вредной 
привычки в полезную, позволяющую успешно разрешать возникающие 
затруднения. Так, привычка опасаться нового, неизвестного может заме-
ниться привычкой к осторожности, предусмотрительности, тщательной 
подготовке к выполнению деятельности в неожиданных условиях, харак-
теризующихся повышенной стрессогенностью и конфликтностью. 

Для достижения эффективности в работе с одаренными детьми 
целесообразно создавать следующие условия:

1. Нужно развивать потребность ребенка в оптимизации своей 
мыслительной деятельности. Ошибкой начинающих учителей являет-
ся ожидание вопросов от аудитории по содержанию излагаемого мате-
риала. Некоторые педагоги так и не дожидаются таких вопросов. Если 
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же учитель в ходе сообщения учебной информации сам задает вопро-
сы, то, возможно, сработает психологический механизм интерферен-
ции: постепенно у обучаемых возникнет желание задавать собственные 
вопросы. Другой ошибкой является «отмахивание» от назойливых во-
просов «почемучек». В этом случае целесообразно попросить спраши-
вающего попробовать самому ответить на собственный вопрос. Поиск 
ответа важно направить на самостоятельное раскрытие глубинных свя-
зей, что может приводить к отказу от старых схем.

2. Доброжелательная, мягкая атмосфера принятия того, что дела-
ет и что думает обучаемый, способствует направлению его активности 
на самостоятельный поиск истины. Важно своевременное поощрение 
такого поиска. Подкрепление собственного мнения ребенка помогает 
ему осознать, что он способен увидеть в познаваемом явлении что-то 
особенное.

3. Необходимо так учить ребенка самостоятельно и творчески 
мыслить, чтобы он не ставил ценность информации в зависимость от 
авторитета ее источника. Освобождение ценности информации обеспе-
чивает открытое обсуждение рассматриваемых проблем. Э.В. Ильен-
ков подчеркивал, что ум с самого начала надо воспитывать так, чтобы 
противоречие служило для него толчком к самостоятельной работе, 
к собственному рассмотрению самой вещи, а не только того, что о ней 
сказали другие люди. Учить специфически человеческому мышле-
нию — значит учить диалектике, умению фиксировать противоречие, 
а затем находить ему действенное разрешение (Ильенков, 1984).

4. Важно сформировать у ученика способность ревизовать свою 
привычную точку зрения, развить интерес и умение возражать себе. 
Самостоятельную творческую личность формирует самостоятельная 
творческая деятельность.

5. Необходимо создавать такие ситуации, находясь в условиях ко-
торых человек имел бы возможность замечать широкие связи между 
проблемами, объектами и явлениями. Если он осознает их значимость, 
то ему легче принимать на себя ответственность за решение возникаю-
щих проблем. Важно научить ребенка условия возникших затруднений 
делать средствами их решения.

6. Знание общих правил и закономерностей мыслительной дея-
тельности, по которым целесообразно мыслить и действовать. Особую 
роль играет создание собственной методологической базы, информаци-
онных фондов, специализированных языков описания проблемы в по-
зитивном ключе, умение находить адекватные методические средства 



53

поддержки решения проблемы. Знание закономерностей явлений, как 
считает Г.С. Альтшуллер, дает ключ к управлению ими (Альтшуллер, 
1979). Незнание этих закономерностей делает явления роковыми. За-
кономерности не бывают ни плохими, ни хорошими. Они могут быть 
«еще неизвестными» или «уже известными». 

7. Практическая проверка этих правил и самоконтроль. Тради-
ционная логика выделяет четыре качества логического мышления: 
1) определенность; 2) последовательность; 3) непротиворечивость; 
4) обоснованность. Эти качества связаны с четырьмя законами мышле-
ния: 1) закон тождества; 2) закон противоречия; 3) закон исключения 
третьего; 4) закон достаточного основания.

Новообразования в мышлении, прежде всего в творческом, авто-
матически не возникают. Их надо создавать. Однако возникает вопрос: 
как, каким образом?

У определенной категории учителей появился новый термин 
«полезно-педагогическое насилие». Целесообразность сопротивления 
такого рода воздействиям обусловлена тем, что хороший исполнитель, 
умеющий прекрасно работать по трафарету, редко вырастает в профес-
сионала, способного к самостоятельности, инициативности, творчеству.

Кроме того, сложилась такая система подавления творчества, о ко-
торой С.Я. Маршак сочинил стихотворение:

Он взрослых изводил вопросом «Почему?» —
Его прозвали «маленький философ».
Но только он подрос, как начали ему
Преподносить ответы без вопросов.
И с этих пор он больше никому
Не досаждал вопросом «Почему?».

Существуют объективные факторы, затрудняющие проявление 
творческого потенциала в различных видах деятельности и типах кон-
фликтного взаимодействия. Так, в системе школьных конфликтов ро-
дители, учителя, школьная администрация стремятся не к творчеству 
своих детей и сотворчеству вместе с ними, а к соблюдению нормативно 
одобренного способа учебной деятельности. Однако чем сильнее воз-
действие, тем сильнее противодействие. Обучаемые в большей мере, 
чем обучающие, интуитивно сопротивляются давлению, а порой и дик-
тату взрослых. 

Факторы — это обстоятельства, под воздействием которых проис-
ходит изменение, а условия затрудняют или облегчают возникновение 
желаемых изменений. В отношении актуализации и реализации твор-
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ческого потенциала личности речь идет о создании гибкой системы 
факторов и условий, способствующих творческому развитию личности. 
Например, семья выступает фактором, а тип детско-родительских от-
ношений, прежде всего родительская позиция отца, являются важным 
условием повышения творческих ресурсов ребенка. Следовательно, 
управление психическим развитием субъекта означает конструирование 
гармоничного сочетания объективных и субъективных факторов, значи-
мых для эффективного функционирования творческого мышления.

По мнению К. Роджерса, нетворческих людей не существует, но 
далеко не все люди способны актуализировать свой творческий по-
тенциал (Роджерс, 1994). Как известно, личность — это человек, об-
ладающий сознанием и самосознанием, способный к познанию, обще-
нию, труду и управлению своим психическим развитием. Однако, чем 
мы становимся старше, чем приспособленнее и удобнее начинаем себя 
чувствовать в жизни, тем меньше, по мнению Л.С. Выготского, оста-
ется в нас творческого духа и тем труднее поддаемся мы воспитанию. 
Творец всегда из породы недовольных (Выготский, 1991).

Ответ на вопрос «Как эффективно разблокировать творческий по-
тенциал личности?» может быть разноплановым. Прежде всего необхо-
димо отметить направление, в котором может происходить разблоки-
рование, и каким может стать человек в результате разблокирования. 
Творческая личность, по мнению К. Юнга, не боится выявить в поведе-
нии противоположные черты своей натуры, в отличие от обычного че-
ловека, который страшится многих побуждений и подавляет их (Юнг, 
1998). Существует предположение, что эта полярность сильнее выра-
жена у лиц с наибольшим творческим потенциалом. Только свободный, 
уважающий свое и чужое достоинство человек способен творчески со-
зидать в полную силу. По мнению В.А. Сухомлинского, без творческой 
жизни личность не может быть воспитана. Творчество — это не сумма 
знаний, а особая направленность интеллекта. Он называет творчество 
самой сутью жизни в мире знаний и красоты (Сухомлинский, 1974).

Творческая личность — это творчески активная личность, которая 
действительно не боится конфликтов с собой и окружающей действи-
тельностью. Такая личность способна к конструктивной переработке 
своего опыта. Особенность творческой личности состоит в готовности 
к риску. Она вытекает из того, что человек, имеющий много идей, дол-
жен иметь смелость высказать их вслух. Это проявляется в смелости в 
отношении постановки проблемы, в обострении противоречий, в отка-
зе от общепринятых путей и способов решения проблемы.
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В целом для творческой личности, по мнению Я.А. Пономарева, 
характерны 3 группы свойств:

1. Перцептивные (связано с восприятием информации): необыч-
ная способность концентрации внимания, восприятия, большая впе-
чатлительность. К числу перцептивных особенностей личностей, об-
ладающих огромным творческим потенциалом, чаще всего относились 
необыкновенная напряженность внимания, восприимчивость, впечат-
лительность. 

2. Интеллектуальные: наличие интуиции, могучей фантазии, вы-
думки, дара предвидения, обширности знаний.

3. Характерологические: частое уклонение от шаблонов, ори-
гинальность, инициативность, упорство, высокая самоорганизация, 
колоссальная работоспособность. Желание заниматься творчеством, 
интерес ко всему новому, способность удивляться, восхищаться. Осо-
бенности мотивации деятельности усматривались в том, что гениаль-
ная личность находит удовлетворение не столько в достижении цели 
творчества, сколько в самом его процессе; специфическая черта творца 
характеризовалась как почти непреодолимое стремление к творческой 
деятельности (Пономарев, 1960).

Р. Стернберг и С. Любарт в инвестиционой теории креативности 
отмечают, что для формирования и проявления творческих способно-
стей необходимо наличие 6 условий:

1. Интеллектуальные способности (синтетическая способность ви-
деть проблемы в новом свете и избегать привычного способа мышле-
ния; аналитическая способность, позволяющая оценить стоящие идеи; 
практически-контекстуальная способность, которая выражается в уме-
нии убедить другого в ценности идеи).

2. Знания (необходимость иметь достаточно знаний о своем поле 
деятельности).

3. Законодательный стиль мышления (собственные принципы и 
законы движения мысли).

4. Личностные характеристики (готовность преодолевать препят-
ствия, принимать на себя разумный риск, терпеть неопределенность).

5. Внутренняя мотивация, сосредоточенность на задаче.
6. Поддержка окружающей среды.
По Р. Стернбергу, творческая личность должна обладать следую-

щими чертами: способностью идти на разумный риск; готовностью 
преодолевать препятствия; толерантностью к неопределенности; го-
товностью противостоять мнению окружающих (Стернберг, 1998).
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Результаты исследования Л.М. Митиной показали, что творче-
ские люди обладают большой вариативностью в сочетании личностных 
качеств. Общей оказалась одна черта — эмоциональная лабильность, 
рельефы профилей не повторялись. Творческие люди выделились по 
шкале индивидуальности: они оригинальны, с богатым внутренним 
миром, склонны к абстрактному, нешаблонному мышлению. Умеют 
испытывать удовольствие от жизни, обладают высокой эмоциональ-
ной возбудимостью (на креативность благоприятно действуют радость, 
страстность, прилив стенических эмоций, стремление к доминирова-
нию, риску, тяготение к независимости, нарушение порядка, снятие 
чувства страха), активны и агрессивны в защите своего «Я», с высокой 
самооценкой (Митина, 2004).

В раннем периоде исследования творчества единственным источ-
ником суждения о качествах творческой личности служили биографии, 
автобиографии, мемуары и другие литературные произведения, содер-
жащие описания выдающихся людей — художников, ученых, изобрета-
телей. Путем анализа и обобщения такого материала С.Л. Рубинштейн 
выделил наиболее явные признаки гениальности, выражающиеся в 
особенностях перцепции, интеллекта, характера, мотивации деятельно-
сти (Рубинштейн, 1989) [35]. Так, например, Ф.Ю. Левинсон-Лессинг 
разделял творчески малопродуктивных ученых-эрудитов, называя 
их «ходячими библиотеками», и творчески продуктивных ученых, не 
отягощенных переизбытком оперативных знаний, обладающих мощно 
развитой фантазией и блестяще реагирующих на всякого рода намеки. 
Кроме того, различными авторами разрабатывались различные моде-
ли креативной личности. Так, в гештальтпсихологии считались обяза-
тельными следующие требования к умственному складу творца: 

• Не быть ограниченными, ослепленными привычками.
• Не повторять просто и раболепно то, чему вас учили.
• Не действовать механически.
• Не занимать частичную позицию.
• Не действовать со вниманием, сосредоточенным на ограничен-

ной части проблемной структуры. 
• Не действовать частичными операциями, но свободно, с откры-

тым для новых идей умом оперировать ситуацией, стараясь найти ее 
внутренние соотношения.

Итак, ключевым вопросом изучения творчества является вопрос о 
носителе творческого начала, о личности, которая творит. Творческие 
задатки присущи в какой-то мере любому человеку. Развитие и реа-
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лизация творческого потенциала будет зависеть в первую очередь от 
его субъекта. В целях эффективного разблокирования творческого по-
тенциала личности преподавателя представляется очень важным учет 
следующих резервов повышения готовности к решению проблемно-
конфликтных ситуаций:

1. Усиление проблемности изложения соответствующих разде-
лов.

2. Укрепление в ходе учебных занятий связи с жизнью, с практи-
кой.

3. Усвоение алгоритмов, необходимых для конструирования твор-
ческих способов разрешения дидактических проблемных ситуаций.

Понимание творческого мышления профессионала как процесса 
позволяет выделить следующие основные стадии: 1) целевая, функ-
циональная, ориентировочная; 2) диагностическая — сбор инфор-
мации и ее анализ с целью выработки решения; 3) исполнительная, 
организационно-методическая — принятие решения; 4) коммуникатив-
ная — реализация принятого решения; 5) стимулирующе-регулятивная; 
6) рефлексивная; 7) контрольно-оценочная. Каждая из этих стадий вы-
полняет свою особую функцию. Все интеллектуальные выборы чело-
века имеют желаемый радикал, поэтому каждое качество творческого 
мышления имеет своего антагониста, поскольку указанные качества 
представлены континуально. При этом качество творческого педагоги-
ческого мышления понимается нами как совокупность характеристик 
учителя, относящихся к его способности удовлетворить установленные 
и предполагаемые потребности, связанные с оригинальным выполне-
нием педагогической деятельности в соответствии с требованиями 
образовательного стандарта. Рассматриваемые качества творческого 
мышления выполняют определенную функцию, реализация которой 
приближает профессионала к намеченной им цели. 

Актуализация профессионального опыта — включение интеллек-
туальных заготовок, наработанных и использованных при решении 
предыдущих конкретных проблемных ситуаций. Это способность пе-
решагнуть привычные рамки, ограничивающие горизонт мышления, 
иначе трудно увидеть профессиональную перспективу. Ограничива-
ясь анализом конкретной ситуации, очень трудно понять суть проис-
ходящего в данной ситуации. Важно выйти за пределы ситуативного 
мышления. Иначе мы будем выглядеть как рождественская елка, уве-
шанная стереотипами.
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1.3. Креативная компетентность в структуре 
профессиональной деятельности педагога4

Понятие «компетентность» применительно к характеристике пе-
дагога используется не так давно, с 90-х годов XX века. Изначально 
этот термин использовался как синоним понятий «профессионализм», 
«педагогическое мастерство», т.е. охватывал те качества, которые спо-
собны обеспечить успешную деятельность педагога в профессиональ-
ной сфере.

На сегодняшний день в России уже имеются научно-теоретические 
и научно-методические работы, в которых анализируются сущность 
компетентностного подхода и проблемы формирования ключевых ком-
петенций (Л.Ф. Иванова, А.Г. Каспржак, А.В. Хуторской). Разработкой 
данной проблемы занимаются российские исследователи: П.П. Борисов, 
Н.С. Веселовская, А.Н. Дахин, И.А. Зимняя, Н.А. Переломова, Т.Б. Та-
барданова, И.Д. Фрумин, Г.А. Цукерман и др., и зарубежные ученые: 
Р. Барнетт, Дж. Равен (Великобритания), В. Вестера (Голландия).

Количество исследований, посвященных творчеству, значитель-
но, но понятие креативности как компетентности не рассматривается, 
что затрудняет внедрение в широкую практику результатов научных 
исследований. Креативная компетентность до настоящего времени не 
изучалась, но существуют исследования, находящиеся «рядом», около 
данной проблематики. К ним можно отнести труды, посвященные из-
учению творческого мышления и креативности (Д.Б. Богоявленская, 
М. Воллах, Д. Гилфорд, В.Н. Дружинин, М.М. Кашапов, А.М. Матюш-
кин, С. Медник, В.И. Панов, Я.А. Пономарев, Е. Торренс, В.Д. Шадри-
ков и др.).

Сравним выделенные различными исследователями перечни про-
фессиональных компетентностей педагога, рассмотрим соотношение 
понятий «компетентность» и «креативная компетентность» примени-
тельно к педагогической деятельности.

В интерпретации академика Б.Т. Лихачева структура педагоги-
ческой деятельности представлена следующим образом (Лихачев, 
1996.).

Начальный компонент педагогической деятельности – знание пе-
дагогом потребностей, тенденций общественного развития, основных 

4 Автор данной главы Е.В. Коточигова. Работа выполнена при финансовой 
поддержке РГНФ, проект №11-06-00739а.



59

требований, предъявляемых к человеку (т.е. учитель должен знать, ка-
кого человека надо воспитывать для общества).

Второй компонент педагогической деятельности – многообразные 
научные знания, умения, навыки (ЗУН), накопленные человеком в об-
ласти производства, культуры, общественных отношений, которые в 
обобщенном виде передаются подрастающим поколениям. В результа-
те освоения этих основ у человека формируется осознанное отношение 
к жизни – мировоззрение. 

Третий компонент педагогической деятельности – собственно пе-
дагогические знания, воспитательный опыт, мастерство, интуиция.

Четвертый компонент педагогической деятельности – высочай-
шая гражданская, нравственная, эстетическая, экологическая и др. 
культура ее носителя.

Авторы учебного пособия «Педагогика» (В.А. Сластенин, И.Ф. Иса-
ев, А.И. Мищенко, Е.Н. Шиянов) определяют профессиональную готов-
ность к педагогической деятельности как «совокупность профессио-
нально обусловленных требований к учителю» (Сластенин, 1998). 

В ее составе правомерно выделяются, с одной стороны, психо-
логическая, психофизическая и физическая готовность, а с другой – 
научно-теоретическая и практическая подготовка как основа профес-
сионализма. 

Готовность к осуществлению педагогической деятельности опреде-
ляется авторами как выражение профессиональной компетентности 
педагога и комплексная характеристика его профессионализма. Содер-
жание подготовки педагога той или иной специальности представлено в 
квалификационной характеристике – нормативной модели компетент-
ности педагога, отображающей научно обоснованный состав профес-
сиональных знаний, умений и навыков. Квалификационная характери-
стика выступает как свод обобщенных требований к учителю на уровне 
его теоретического и практического опыта. Модель профессиональной 
компетентности учителя выступает как единство его теоретической и 
практической готовности и раскрывается названными авторами через 
педагогические умения. Педагогические умения в данном случае объе-
динены в четыре группы, выстроенные от общих к частным.

1. Умение «переводить» содержание объективного процесса обу-
чения и воспитания в конкретные педагогические задачи: изучение 
личности и коллектива для определения их подготовленности к актив-
ному овладению новыми знаниями и проектирование на этой основе 
развития коллектива и отдельных учащихся; выделение комплекса об-
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разовательных, воспитательных и развивающих задач, их конкретиза-
ция и определение доминирующей задачи.

2. Умения построить и привести в движение логически за-
вершенную педагогическую систему: комплексное планирование 
образовательно-воспитательных задач; обоснованный отбор содержа-
ния образовательного процесса; оптимальный выбор форм, методов и 
средств его организации.

3. Умения выделять и устанавливать взаимосвязи между компо-
нентами и факторами обучения и воспитания, приводить их в действие: 
создание необходимых условий (материальных, морально-психо-
логических, организационных, гигиенических и др.); активизация лич-
ности школьника, развитие его деятельности, превращающей его из 
объекта в субъект воспитания; организация и развитие совместной де-
ятельности; обеспечение связи школы со средой, регулирование внеш-
них непрограммируемых воздействий.

4. Умения учета и оценки результатов педагогической деятель-
ности: определение нового комплекса доминирующих и подчиненных 
задач.

Разрабатывая проблему педагогической деятельности, Н.В. Кузь-
мина следующим образом определила структуру деятельности учителя 
(Кузьмина, 1979).

В данной модели обозначены пять функциональных компонентов: 
1) гностический; 2) проектировочный; 3) конструктивный; 4) органи-
заторский и 5) коммуникативный.

1. Гностический компонент (от греч. gnosis — познание) относится 
к сфере знаний педагога. Речь идет не только о знании своего предмета, 
но и о знании способов педагогической коммуникации, психологиче-
ских особенностей учащихся, а также о самопознании (собственной 
личности и деятельности).

2. Проектировочный компонент включает в себя представления о 
перспективных задачах обучения и воспитания, а также о стратегиях и 
способах их достижения.

3. Конструктивный компонент — это особенности конструиро-
вания педагогом собственной деятельности и активности учащихся с 
учетом ближних целей обучения и воспитания (урок, занятие, цикл за-
нятий).

4. Коммуникативный компонент — это особенности коммуника-
тивной деятельности преподавателя, специфика его взаимодействия с 
учащимися. Акцент ставится на связи коммуникации с эффективно-
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стью педагогической деятельности, направленной на достижение ди-
дактических (воспитательных и образовательных) целей.

5. Организаторский компонент — это система умений педагога ор-
ганизовать собственную деятельность, а также активность учащихся.

Необходимо подчеркнуть, что все компоненты данной модели часто 
описываются через систему соответствующих умений учителя. Пред-
ставленные компоненты не только взаимосвязаны, но и в значительной 
степени пересекаются. Так, например, продумывая построение и ход 
урока, преподаватель обязательно должен иметь в виду и то, с какого 
занятия придут на этот урок его ученики (скажем, после физкультуры 
школьникам обычно трудно успокоиться и сосредоточиться). Необхо-
димо учитывать и характер, и личные проблемы каждого из них. Так 
связаны между собой гностический и организаторский компоненты. 

По мнению В.И. Гинецинского, который также предлагает модель 
системного характера, в педагогической деятельности можно выделить 
четыре функциональных компонента: презентативный, инсентивный, 
корректирующий и диагностирующий.

1. Презентативная функция состоит в изложении учащимся со-
держания материала. Выделение этой функции основано на абстра-
гировании от конкретных форм обучения. Она ориентирована на сам 
факт изложения учебного материала.

2. Инсентивная функция заключается в том, чтобы вызвать у уча-
щихся интерес к усвоению информации. Ее реализация связана с по-
становкой вопросов, оценкой ответов.

3. Корректирующая функция связана с исправлением и сопостав-
лением результатов деятельности самих учащихся.

4. Диагностирующая функция обеспечивает обратную связь.
Преобладание той или иной функции в деятельности преподава-

теля указывает на то, что активность учащихся имеет определенный 
вид, поскольку реализуется определенный метод обучения. Например, 
ведущему положению инсентивной функции обычно сопутствует при-
менение проблемного метода. 

Оригинальная концепция деятельности учителя разработана 
в работах А.К. Марковой. В структуре труда учителя она выделяет 
следующие составляющие: 1) профессиональные психологические и 
педагогические знания; 2) профессиональные педагогические умения; 
3) профессиональные психологические позиции и установки учителя; 
4) личностные особенности, обеспечивающие овладение профессио-
нальными знаниями и умениями. В рамках концепции А.К. Маркова 
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выявляет и описывает десять групп педагогических умений. Рассмо-
трим вкратце содержание данной модели (Маркова, 1993).

Первая группа включает в себя следующий ряд педагогических 
умений. Преподаватель должен уметь:

• увидеть в педагогической ситуации проблему и сформулировать 
ее в виде педагогических задач, при постановке педагогической зада-
чи ориентироваться на ученика как на активного участника учебно-
воспитательного процесса; изучать и преобразовывать педагогическую 
ситуацию;

• конкретизировать педагогические задачи, принимать оптималь-
ное решение в любой создавшейся ситуации, предвидеть близкие и от-
даленные результаты решения подобных задач.

Вторую группу педагогических умений составляют:
• работа с содержанием учебного материала;
• способность к педагогическому истолкованию информации;
• формирование у школьников учебных и социальных умений и 

навыков, осуществление межпредметных связей;
• изучение состояния психических функций учащихся, учет учеб-

ных возможностей школьников, предвидение типичных затруднений 
учащихся;

• умение исходить из мотивации учащихся при планировании и 
организации учебно-воспитательного процесса;

• умение использовать сочетания форм обучения и воспитания, 
учитывать затрату сил и времени учащихся и учителя.

Третья группа педагогических умений относится к области 
психолого-педагогических знаний и их практического применения. 
Преподавателю следует:

• соотносить затруднения учащихся с недочетами в своей работе;
• уметь создавать планы развития своей педагогической деятель-

ности.
Четвертая группа умений — это приемы, позволяющие поставить 

разнообразные коммуникативные задачи, из которых самые главные — 
создание условий психологической безопасности в общении и реализа-
ция внутренних резервов партнера по общению.

Пятая группа умений включает в себя приемы, способствующие 
достижению высокого уровня общения. К ним относятся:

• умение понять позицию другого в общении, проявить интерес к 
его личности, ориентация на развитие личности ученика;

• способность истолковывать и читать его внутреннее состояние 
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по нюансам поведения, владение средствами невербального общения 
(мимика, жесты);

• умение встать на точку зрения ученика и создать атмосферу до-
верия в общении с другим человеком (ученик должен ощущать себя 
уникальной полноценной личностью);

• владение приемами риторики;
• использование организующих воздействий по сравнению с оце-

нивающими и особенно дисциплинирующими;
• преобладание демократического стиля в процессе преподавания, 

умение с юмором отнестись к отдельным аспектам педагогической си-
туации.

Шестая группа умений. Это умение удерживать устойчивую про-
фессиональную позицию педагога, понимающего значимость своей 
профессии, т.е. реализация и развитие педагогических способностей; 
умение управлять своим эмоциональным состоянием, придавая ему 
конструктивный, а не разрушительный характер; осознание собствен-
ных положительных возможностей и возможностей учащихся, способ-
ствующее упрочению своей позитивной Я-концепции.

Седьмая группа умений понимается как осознание перспективы 
собственного профессионального развития, определение индивиду-
ального стиля, максимальное использование природных интеллекту-
альных данных.

Восьмая группа умений представляет собой определение характе-
ристик знаний, полученных учащимися в период учебного года; умение 
определять состояние деятельности, умений и навыков, видов самокон-
троля и самооценки в учебной деятельности в начале и в конце года; 
умение выявить отдельные показатели обучаемости; умение стимули-
ровать готовность к самообучению и непрерывному образованию.

Девятая группа умений — это оценивание учителем воспитанно-
сти и воспитуемости школьников; умение распознавать по поведению 
учащихся согласованность нравственных норм и убеждений школьни-
ков; способность учителя увидеть личность ученика в целом, взаимо-
связь его мыслей и поступков, умение создавать условия для стимуля-
ции слаборазвитых черт личности.

Десятая группа умений связана с интегральной, неотъемлемой 
способностью учителя оценить свой труд в целом. Речь идет об умении 
увидеть причинно-следственные связи между его задачами, целями, 
способами, средствами, условиями, результатами. Педагогу необходи-
мо переходить от оценки отдельных педагогических умений к оценке 
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своего профессионализма, результативности своей деятельности, от 
частного к целому.

Следует обратить внимание на то, что четвертая и пятая груп-
пы умений входят в сферу проблематики педагогического общения. 
Шестая и седьмая группы сопряжены с проблематикой социально-
педагогической психологии личности (педагога и учащегося). Вторая, 
девятая и десятая группы умений связаны с областью педагогической, 
девятая и десятая группы умений связаны с областью социальной пер-
цепции, социально-педагогического восприятия. Десятая группа уме-
ний соотносится в основном с проблематикой самопознания, самореф-
лексии в личности и деятельности учителя, которая непосредственно 
связана с вопросами познания педагогом личности учащегося.

В русле психологической концепции труда учителя Л.М. Мити-
ной разработана структура педагогической деятельности (Митина, 
1994, 1998). 

Согласно автору, в структуру педагогической деятельности вхо-
дят три основных компонента: 

1. Педагогические цели и задачи. В каждый момент педагогиче-
ской деятельности учитель имеет дело с иерархией целей и задач, диа-
пазон которых охватывает как общие цели (цели школы, системы об-
разования, общества), так и оперативные задачи.

2. Педагогические средства и способы решения поставленных за-
дач. При выборе средств и способов педагогических воздействий учи-
тель должен быть в первую очередь ориентирован:

а) на ученика как центральную фигуру педагогического процесса, 
на стимулирование нравственного, эмоционального, интеллектуально-
го развития каждого ученика, на проектирование новых уровней его 
психического развития;

б) на выбор и применение педагогических приемов и способов са-
мореализации, самоактуализации, проявлений личностных возможно-
стей и способностей в работе с детьми;

в) на выбор и применение методов, организационных форм взаи-
модействия с учащимися и учащихся друг с другом; создание условий, 
облегчающих процесс обучения, атмосферы живого общения, тепло и 
дружелюбие в отношениях с детьми;

г) на отбор и переработку содержания учебного материала, подбор 
вспомогательного иллюстративного, информационного материала.

3. Анализ и оценка педагогических действий учителя (сравнитель-
ный анализ запланированного и реализованного в деятельности учи-
теля).
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И.А. Зимняя предлагает идеализированную модель целостной 
социально-профессиональной компетентности (Зимняя, 2003, 2005). 
Содержательно данная модель представлена четырьмя блоками. 

Базовый – интеллектуально обеспечивающий (основные мысли-
тельные операции на уровне нормы развития). В соответствии с этим 
блоком выпускник образовательного учреждения (вуза) должен ха-
рактеризоваться как минимум нормой развития таких мыслительных 
действий (умственных операций), как: анализ, синтез; сопоставление, 
сравнение; систематизация; принятие решения; прогнозирование; со-
отнесение результата действия с выдвигаемой целью.

Личностный блок, в рамках которого человеку должны быть при-
сущи такие личностные свойства, как: ответственность; организован-
ность; целеустремленность.

Социальный – социально обеспечивающий жизнедеятельность 
человека и адекватность его взаимодействия с другими людьми, груп-
пой, коллективом. В соответствии с этим блоком выпускник должен 
быть способным:

– организовывать свою жизнь в соответствии с социально значи-
мым представлением о здоровом образе жизни;

– руководствоваться в общежитии правами и обязанностями 
гражданина;

– руководствоваться в своем поведении ценностями бытия (жиз-
ни), культуры, социального взаимодействия;

– выстраивать и реализовать перспективные линии саморазвития 
(самосовершенствования);

– интегрировать знания в процессе приобретения и использовать 
их в процессе решения социально-профессиональных задач;

– сотрудничать, руководить людьми и подчиняться;
– общаться в устной и письменной форме на родном и иностран-

ном языках;
– находить решения в нестандартных ситуациях;
– находить творческие решения социальных и профессиональных 

задач;
– принимать, сохранять, обрабатывать, распространять и преоб-

разовывать информацию (библиотечные каталоги, информационные 
системы, интернет, электронная почта и др.)

Профессиональный – обеспечивающий адекватность выполнения 
профессиональной деятельности. В соответствии с этим блоком вы-
пускник должен уметь решать профессиональные задачи по специаль-
ности, предназначению. 
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И.А. Зимняя подчеркивает, что предлагаемая модель социально-
профессиональной компетентности, соотносясь по номенклатуре вхо-
дящих в подмножества видов компетентностей со многими из разрабо-
танных в проекте Tuning, принципиально отличается следующим:

– в предлагаемой модели выделены не рядоположенные группы 
компетентностей, а соподчиненные: базовые, предпосылочные (интел-
лектуальные способности, личностные свойства) и ядерные (социаль-
ные и профессиональные) компетентности;

– социальные и профессиональные компетентности являются 
перекрывающимися, что находит отражение в названии таких соци-
альных компетентностей, как, например, «отношение человека к дея-
тельности»;

– данное модельное представление показывает, какие уровни 
целостной социально-профессиональной компетентности должны 
развиваться на основе психологических законов психического и 
личностного развития человека, а какие должны формироваться на 
основе психологических закономерностей освоения деятельности 
(в том числе профессиональной) и становления ее субъекта – самого 
студента;

– в представленной модели разграничиваются понятия «интел-
лектуальные способности», «личностные свойства» и «социально-
профессиональные личностные качества», где качество есть формируе-
мая характеристика меры соответствия проявления какого-то явления, 
процесса заданному или задаваемому эталону (Tuning Educational 
Structures, 2003).

Представленная модель социально-профессиональной компетент-
ности может, во-первых, рационализировать и упорядочить множества 
и подмножества формируемых ядерных социальных и профессиональ-
ных компетентностей, разграничив задачи – что надо развивать (дораз-
вивать) специальными заданиями, а что надо формировать в качестве 
практического результата образования. Другими словами можно ска-
зать, что: социально-профессиональная компетентность – это совокуп-
ная интегральная личностная характеристика человека, получившего 
квалификацию и характеризующегося профессионализмом.

Таким образом, автором даются следующие дефиниции. Социаль-
но-профессиональная компетентность – это совокупное, формируемое 
на базе интеллектуальных (в частности, мыслительных) способностей 
и личностных свойств личностное качество человека, позволяющее 
определить его как компетентного в своей области.
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При этом, подчеркивает И.А. Зимняя, необходимо отметить фик-
сированную в 2003 г. трактовку компонентной структуры компетент-
ности, согласно которой: а) компетентность шире знаний и умений, 
она включает их в себя; б) компетентность включает эмоционально-
волевую регуляцию ее поведенческого проявления; в) содержание ком-
петентности значимо для субъекта ее реализации и г) являясь активным 
проявлением человека в его деятельности, поведении, компетентность 
характеризуется мобилизационной готовностью как возможностью ее 
реализации в любой требующей этого ситуации (Зимняя, 2003).

По мнению В.Д. Шадрикова, компетенции – функциональные за-
дачи, связанные с деятельностью (Шадриков, 2004). Компетенция яв-
ляется системным проявлением знаний, умений, способностей и лич-
ностных качеств. Данный подход был положен в основание разработки 
проекта профессионального стандарта педагогической деятельности. 
Выделенным компетенциям деятельности будут соответствовать соот-
ветствующие компетентности педагога:

– компетентность в мотивации учебной деятельности ученика;
– компетентность в раскрытии личностного смысла конкретного 

учебного курса и учебного материала конкретного урока;
– компетентность в целеполагании учебной деятельности;
– компетентность в вопросах понимания ученика, что необходимо 

для реализации индивидуального подхода в обучении;
– компетентность в предмете преподавания (предметная компе-

тентность);
– компетентность в принятии решений, связанных с разрешением 

педагогических задач;
– компетентность в разработке программ деятельности и поведе-

ния;
– компетентность в организации учебной деятельности, которая, в 

свою очередь, предполагает:
• компетентность в организации условий деятельности, прежде 
всего информационных, адекватных поставленной учебной задаче;
• компетентность в достижении понимания учеником учебной за-
дачи и способов ее решения (способов деятельности);
• компетентность в оценивании текущих и итоговых результатов 
деятельности.
Анализ перечней (моделей) профессиональных компетентностей 

педагога (умений, функциональных задач) показывает: будучи раз-
личными по содержанию, количеству структурных элементов, все они 
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имеют общие черты. В основе всех моделей компетентности педагога 
лежит идея специализации, система «человек – профессия».

Все рассмотренные модели компетентности имеют иерархическую 
структуру, высшие уровни этой иерархии характеризуются усилением, 
преобладанием личностных компонентов. Практически все исследова-
тели отмечают, что многоуровневая система (профессиональная ком-
петентность) функционирует как единое целое.

Вместе с тем, указывая, что труд педагога связан с творчеством, 
каких-либо «творческих» компонентов в структуре педагогической 
компетентности не выделяется.

Рассматривая задачи современного образования, Р. Эпстайн ввел 
в научный обиход понятие «креативная компетентность», рассматри-
вая таковую как готовность адаптивно применять полученные знания, 
дополнять систему знаний самостоятельно и стремление к самосовер-
шенствованию. 

Р. Эпстайн предположил, что креативность во многом зависит от 
уровня сформированности одной или нескольких основных компетен-
ций, которые исследуются в теории генеративности.

1. Собирающая компетенция. Генеративные механизмы универ-
сальны, и поэтому поведение креатива всегда меняется в процессе жиз-
недеятельности. Креатив должен обладать способностью овладевать 
различными навыками, которые позволяют усматривать и сохранять 
в поле сознания новые идеи. Собирая новые идеи, креатив повышает 
свой творческий потенциал, если его поисковая активность становится 
постоянным проявлением.

2. Проблемообразующая компетенция. Любые субъективно новые 
формы поведения, по всей видимости, являются результатом взаимос-
вязи между ранее усвоенными и теми, которые отрицают привычный 
способ жизни. Конкуренция между новыми и непривычными способа-
ми поведения обеспечивает твердое основание для новаций. Личность 
может увеличить количество новых идей, поставив себя в трудную си-
туацию, в которой привычные способы решения проблемы не работа-
ют. Когда познавательное затруднение переформулируется личностью 
в проблемную ситуацию, возникает продуктивный мыслительный про-
цесс, основой которого является креативность.

3. Расширяющая компетенция. Для многих нонкреативов стан-
дарты восприятия ситуации и стратегия поведения в потоке решения 
устанавливаются заранее, поэтому они не обладают достаточным по-
знавательным потенциалом при решении нестандартных задач. 
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4. Окружающая. Продуктивная позиция учащегося формируется 
в ситуации, когда он подвергается воздействию нескольких раздражи-
телей одновременно или необычным раздражителям. Таким образом, 
четвертым ядром креативной компетенции является окружение чело-
века, социальные или физиологические раздражители или необычное 
сочетание таких раздражителей (Epstein, 2005). 

Ф.В. Шарипов утверждает, что креативная компетентность пре-
подавателя включает систему знаний, умений, навыков, способностей 
и личностных качеств, необходимых ему для творчества. Творческий 
компонент может присутствовать в любом виде деятельности препо-
давателя (педагогической, коммуникативной, организаторской).

В структуре креативной компетентности личности (в том числе и 
преподавателя) автор выделяет следующие качества: 

– способность к творчеству, к решению проблемных задач; изобре-
тательность; 

– гибкость и критичность ума, интуицию, самобытность и уверен-
ность в себе; 

– способность ставить и решать нестандартные задачи, способ-
ность к анализу, синтезу и комбинированию, способность к переносу 
опыта, способность предвидения и т.д.; 

– эмоционально-образные качества: одухотворенность, эмоцио-
нальный подъем в творческих ситуациях; ассоциативность, воображе-
ние, фантазия, мечтательность, чувство новизны, чуткость к противо-
речиям, способность к эмоциональному отклику (эмпатийность); 

– обладание раскованностью мыслей, чувств и движений; прони-
цательность, умение видеть знакомое в незнакомом; преодоление сте-
реотипов; 

– способность формулировать гипотезы, конструировать версии 
их доказательства; 

– склонность к риску, стремление к свободе (Шарипов, 2010). 
В работах Занаева С.С., Пономаревой Е.Н. находим понятие 

«инновационно-креативная компетенция» (Занаев, 2006, Пономарева, 
2010). 

Исследователи выделяют в структуре инновационно-креативной 
компетентности:

• качества личности педагога (инновационный стиль мышления; 
способность творчески подходить к конструированию учебного про-
цесса в зависимости от конкретной ситуации; стремление к освоению 
новых методов и технологий); 



70

• совокупность знаний (современные теории творчества и подхо-
ды к его развитию); 

• и умений (использовать методы развития креативности; поо-
щрять творчество и работу воображения; побуждать к самостоятель-
ному поиску решения нестандартных задач; стимулировать развитие 
умственных процессов высшего уровня).

Проанализировав имеющиеся подходы к определению и составу 
понятия «компетентность», мы попытались сформулировать свое ви-
дение и отношение к данному понятию (Киселева, Коточигова, 2002). 
Нами выделены шесть блоков, которые представляют собой иерархиче-
скую модель. Причем каждый следующий блок опирается на предыду-
щий, создавая платформу для «вырастания» следующих компонентов. 
Нам хотелось особо подчеркнуть важность принципа последователь-
ности, т.к. это имеет прямое отношение к процессу формирования ком-
петентности. Вырванный из контекста отдельный блок не обеспечит 
компетентность специалиста в полном смысле этого слова. 

В основании профессиональной компетентности, безусловно, ле-
жат знания, причем, вслед за Н.В. Кузьминой, мы выделяем три уровня 
знаний: 

а) философско-мировоззренческие, отражающие широту кругозо-
ра и общую осведомленность специалиста, что позволяет увидеть более 
широкий контекст своей работы, место данного специалиста (и всей 
профессии) в структуре общественной деятельности; 

б) общепрофессиональные, содержащие знания об основных за-
конах и закономерностях деятельности, специфических особенностях 
той предметной области, в которой трудится данный специалист;

в) аутопсихологические – знания о достоинствах и недостатках 
собственной деятельности, особенностях своей личности, ее сильных 
и слабых сторонах.

Хотелось бы особо подчеркнуть, что блок аутопсихологических 
знаний характеризует компетентность не только учителя начальной 
школы, а любого специалиста вообще, т.к. выступает в качестве основы 
для формирования профессиональной рефлексии.

Второй блок компетентности составляет компетентность в дея-
тельности. Это особенности субъект-объектных отношений, а именно 
тех навыков, которыми владеет специалист с целью преобразования 
объекта труда. Мы используем слово «владеет» в значении «применя-
ет, использует», т.е. имеет место быть в настоящий момент, а не содер-
жится в потенциале.
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Эта оговорка имеет принципиальное значение для понимания 
компетентности, т.к. любая профессиональная деятельность характе-
ризуется вариативностью, множественностью способов и средств ее 
осуществления.

Индивидуальный стиль деятельности, который складывается в 
процессе профессионализации, закрепляет некоторые способы (часто 
используемые, любимые), тогда как некоторые профессиональные на-
выки содержатся лишь в потенциальном состоянии. Компетентность в 
деятельности – это использование, включение в деятельность опреде-
ленного спектра профессиональных умений и навыков, при этом мож-
но говорить о том, что чем шире диапазон профессионального репер-
туара, тем успешнее деятельность, тем компетентнее специалист.

Коммуникативная компетентность, или компетентность в обще-
нии, является фактором третьего уровня. Общение – сложная компе-
тенция, в которой мы вслед за Г.М. Андреевой выделяем три стороны: 
перцептивную, интерактивную и собственно коммуникативную.

Под перцептивной стороной коммуникативной компетентности 
мы понимаем способность профессионала отслеживать индивидуаль-
ные особенности партнера по общению, видеть изменения в психо-
физическом состоянии, замечать и умело использовать невербальный 
пласт общения.

В интеракции традиционно рассматривают характер субъект-
субъектного взаимодействия с человеком (одним или группой), выде-
ляя при этом различные стили взаимодействия. С точки зрения форми-
рования коммуникативной компетентности важно, чтобы специалист 
владел как можно более широким спектром способов и приемов взаи-
модействия. Особо подчеркиваем, что мы не считаем демократический 
стиль единственной формой взаимодействия, некоторой универсаль-
ной характеристикой, которая обеспечит контакт с любым человеком.

Коммуникативная сторона в структуре коммуникативной компе-
тентности представляет собой процесс передачи информации. Несмотря 
на то что содержание деятельности, а следовательно, и профессиональ-
ного общения, четко задано, тем не менее только специалист способен 
оценить и определить очередность подачи информации, ее глубину, 
сложность, образность, способы предъявления, которые бы обеспечили 
в максимальной степени присвоение этих знаний другим человеком.

Взаимодополняющей, одноуровневой компетентностью является 
эмоциональная компетентность. Если знания, деятельность, общение 
можно рассматривать как рациональный компонент, то эмоции состав-
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ляют им противовес. В данном случае под эмоциональной компетент-
ностью мы понимаем способность человека воспринять и адекватно 
оценить эмоциональное состояние партнера по общению, способность 
адекватно выразить собственное эмоциональное состояние, эмоцио-
нальную реакцию, а также конструктивно отреагировать отрицатель-
ные эмоции, освободиться от гнева, страха, нервного напряжения, 
стресса и при необходимости научить этому другого.

В структуру личности учителя начальной школы входят такие 
качества, как направленность, мотивация. Под педагогической направ-
ленностью мы понимаем устойчивую доминирующую систему моти-
вов, определяющую поведение учителя, его отношение к профессии, 
своему труду, к ученику. Педагогическое целеполагание, педагогиче-
ское мышление, педагогическая рефлексия, педагогический такт – пе-
дагогические способности, также определяющие личность учителя на-
чальной школы. Названные педагогические способности обеспечивают 
успешное выполнение труда учителя.

Высшие способности, или «высшие компетентности», как их на-
зывает Дж. Равен, венчают пирамиду компетентности. По определению 
они должны представлять собой надстройку по отношению ко всем ра-
нее обозначенным блокам. Определение «высшие» ко многому обязыва-
ет, и мы предполагаем, что наполнение этого блока может быть разным в 
зависимости от философско-методологической позиции исследователя.

Под высшими способностями педагогической компетентности мы 
понимаем профессиональное мышление, которое характеризуется спо-
собностью «выхода за пределы» ситуации (Я.А. Пономарев, Д.Б. Бо-
гоявленская), «открытостью к внешнему миру» (Д.Н. Завалишина) и 
поисковой активностью, «видением непредвиденного» (Д.Б. Богояв-
ленская), а также надситуативным уровнем обнаружения проблемно-
сти (М.М. Кашапов).

Именно профессиональное мышление и его высший уровень – 
творческое мышление – обеспечивают такой уровень реализации про-
фессиональной деятельности, который соответствует современной си-
туации развития общества, требованиям, предъявляемым заказчиками, 
а также внутренним требованиям самого учителя начальной школы, 
педагога дошкольного образования (Киселева, Коточигова, 2002).

Выделенный «верхний этаж» «здания» педагогической компе-
тентности назовем креативной компетентностью.

Креативная компетентность в структуре компетентности педагога 
отражает творческие достижения личности на разных этапах профес-
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сиональной (педагогической) деятельности и понимается как способ-
ность к созданию новых профессиональных продуктов и высоких ре-
зультатов деятельности за счет реализации творческих способностей 
личности. Характеристиками креативного продукта педагогической дея-
тельности воспитателя детского сада, учителя являются необычность, но-
визна, полезность принимаемых решений, а также в целом продуктив-
ность педагогической деятельности, выражающаяся в оптимальной 
организации деятельности.

1.4. Акмеология профессионального мышления субъекта: 
психологические основы творческих состояний5

Определяя человека, во всех своих предыдущих работах мы кон-
кретизировали его как пространство интеграции различных проекций 
бытия, вбирающего в себя одновременно природные, социальные и 
культурные характеристики. С интегративной точки зрения личность 
выступает одновременно как единство материального, социального и 
духовного, т.е. как природный индивид, духовно-практическое суще-
ство и социокультурный субъект.

Интегративная психология как целостное знание о человеке и 
мире рассматривает человека в неразрывной связи с миром. Лич-
ность – это самость и микрокосм всей реальности, через сознание че-
ловека эта реальность рассматривается и преобразуется, а в ней и сам 
человек стремится к росту и развитию.

Как известно, предметом современной акмеологии является про-
цесс достижения вершины мастерства в профессии, максимальной 
творческой самореализации специалиста и достижения высшей жиз-
ненной самореализации.

В процессе формирования интегративной психологии (Козлов, 
1999) мы заявили, что ее прагматическая цель – изменение структуры 
и формы сознания человека, обретающего в результате способность 
мыслить, рефлексировать, действовать адекватно в соответствующей 
социокультурной среде и на сущностном уровне трансформировать 
homo sapiens и homo habilis (человека разумного и умелого) в homo 
ludens и homo creacoficus (человека играющего и творящего муд-
рость).

5 Автор данной главы В.В. Козлов. 
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Вне сомнения, в настоящий момент мы не отказываемся от этой 
высшей трансформационной цели, но тактически цель интегратив-
ной психологии совпадает с целью акмеологии – самоактуализация 
личности. 

Под самоактуализацией мы понимаем стремление человека к воз-
можно более полному выявлению, развитию своих личностных спо-
собностей, особенностей, потенциальности и реализацию этого стрем-
ления в жизни. 

В истории философии и психологии существует множество точек 
зрения на природу возникновения, динамику и особенности проявле-
ния самореализации.

Античный философ Зенон говорил о физисе – силе природы, веч-
но побуждающей все вещи расти, а выросшие – совершенствоваться. 

Николай Кузанский, немецкий философ, ученый и богослов 15-го 
века, связывал человечность с человечески определенным единством, 
что оно же и бесконечность, и если свойство единства – развертывать из 
себя сущее и считал, что человек обладает силой развертывать из себя 
все в круге своей области, все производить из потенции своего центра.

Голландский философ 17-го века Бенедикт Спиноза представлял 
человека как некую человеческую природу, гораздо более сильную, чем 
его собственная, и при этом, не видя препятствий к тому, чтобы постиг-
нуть ее, он побуждается к соисканию средств, которые повели бы его 
к такому совершенству. Все, что может быть средством к достижению 
этого, называется истинным благом; высшее же благо – это достижение 
того, чтобы вместе с другими индивидуумами, если это возможно, об-
ладать такой природой.

Немецкий философ 18-го века Людвиг Фейербах утверждал, что 
предназначение человека в назначении, какое человек в нормальном и 
счастливом случае сам избрал для себя исходя из своей природы, своих 
способностей и стремлений. Тот, кто сам не назначает себя для чего-
либо, не имеет назначения к чему-либо.

С точки зрения интегративной психологии человек – чрезвычай-
но сложное и противоречивое существо, одновременно принадлежащее 
сразу многим сферам, средам и мирам. 

Являясь частью природы, он отделяется из нее для собственного 
преобразования и роста через ее преобразование. Являясь частью обще-
ства, он стремится в нем к постижению и развитию своей уникальной 
индивидуальности. Он часть всеобщей культуры, но имеет свой взгляд 
на ее преобразование и выделение главных ценностей, в чем проявля-
ется его стремление к инновациям во всех сферах.
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Способность человека существовать и развиваться в различных 
областях и сферах возможна благодаря существованию сознания, ко-
торое обладает высшей степенью интеграции. 

Способность к трансценденции как возможность «выхода» чело-
века за пределы социальной и природной необходимости обеспечивает 
реальность самостоятельного выбора им варианта поведения, деятель-
ности, эмоционального и интеллектуального реагирования в различ-
ных ситуациях, то есть свободу. 

В философии Ф. Ницше «свобода от» трансформируется в «сво-
боду для», которая проявляется в самоутверждении и реализации че-
ловеком собственного смысла жизни. Его сверхчеловек – это прежде 
всего творец, обладающий сильной, стремительной, «подлинной во-
лей», творец самого себя как автономной и свободной личности. 

Совершенно был прав М.К. Мамардашвили, считая, что все фило-
софские утверждения, содержащие термин «человек», всегда имеют в 
виду возможного человека, который никогда не есть какое-то предше-
ствующее или будущее состояние, а всегда актуальное состояние, хотя 
и не сводимое ни к какому из существующих. 

«Человек создан этой средой, и ...существование его в этой среде – 
проблематично в том смысле, что эта среда не может существовать, 
воспроизводиться и продолжать свое существование сама собой. Она 
должна в каждый момент дополняться воспроизводством какого-то 
усилия со стороны человека. Без этого мир умирает. Чтобы воспро-
изводился сложный мир, должно воспроизводиться сложное усилие 
саморазвития, то есть капиталовложения в себя, в свои способности, 
деяния, воображение, мышление» (Мамардашвили, 1984)

И результатом такого капиталовложения является уже «новый» 
человек, «не наличный человек, а тот возможный человек, который 
может сверкнуть на какое-то время, промелькнуть, установиться в 
пространстве некоторого собственного усилия», трансцендирующего 
усилия, которое представляет собой «...способность или готовность 
расстаться с самим собой, каким он был к моменту события, расстать-
ся со слепившейся с ним скорлупой... Личностное – это всегда транс-
цендирующее... в личностных структурах содержится вообще тот ре-
зервуар развития, который есть в истории». 

Поэтому человек – «единственное существо в мире, которое нахо-
дится в состоянии постоянного зановорождения, и это зановорождение 
случается лишь в той мере, в какой человеку удается собственными уси-
лиями поместить себя в свою мысль, в свои стремления, в некоторое силь-
ное магнитное поле, сопряженное предельными символами» [Там же]. 
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Самоактуализация – это стремление личностно расти и развивать-
ся. Человек стремится к постижению сути мироустройства, а главное – 
собственной сути и собственного предназначения. 

Качественно отличительным признаком самоактуализированной 
личности является способность и интенция творить. Именно неисто-
вый поиск, нахождение и присутствие такой личности в творческих, 
эвристических (расширенных, потоковых, ресурсных) состояниях со-
знания выделяет его из основной массы людей (Козлов, 2008). 

Суть современного общества такова, что появляется определен-
ный «социальный заказ» на творческую личность, на человека, способ-
ного самостоятельно ставить перед собой объективно-значимые цели, 
задачи, предлагать нестандартные и эффективные решения.

Проблема творчества издавна волновала человечество. Она яв-
ляется актуальной и в настоящее время в силу своей таинственности, 
нераскрытости, гносеологической трудности. Истоки и пути человече-
ского творчества неисповедимы. Мы полностью согласны с Д.В. Уша-
ковым, который пишет: «Возможны ли законы, позволяющие описы-
вать творчество? Если мы понимаем творчество как процесс, результат 
которого не выводим из исходного состояния, то кажется, что на этот 
вопрос следует дать скорее отрицательный ответ. Ведь с помощью за-
конов может быть описана только регулярная, воспроизводимая и, сле-
довательно, детерминированная связь явлений, в которой следствия 
выводимы из предпосылок» (Ушаков, 2000). Творчество обладает ка-
чеством эзотерического знания, то есть знания тайного, внутреннего, 
личностного, непонятного для других, скрытого, не имеющего вербаль-
ных форм выражения на уровне его процессуального исполнения. 

Среди многообразных качеств человеческого сознания наиболее 
интригующей и загадочной является его способность к творчеству – к 
приобретению принципиально нового знания о человеке, окружающем 
его мире и способах его преобразования, знания, которым не распола-
гали предшествующие поколения, которое надо добыть, а не получить 
в готовом виде от своих предшественников и современников.

На наш взгляд, никто и никогда не сможет уверенно утверждать, 
что же движет процессом творчества и как оно происходит на самом 
деле. И часто сказанное слово, уже ложь, когда опредмечивается такой 
сложный феномен. И в этом еще весь шарм вызова. Непосильность 
всегда притягивает человеческий характер.

Творчество является не только психологически значимым. Оно 
значимо социально, экономически и даже эволюционно, так как про-
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грессивное движение человечества напрямую связано с творческим про-
цессом и с людьми, которые созидают новое. Именно неутомимая жаж-
да творчества ведет к развитию не только индивидуальной личности, но 
и способствует прогрессу общества в целом, становлению человеческой 
культуры. В свою очередь, продукты эвристической деятельности в 
виде произведений культуры или высокохудожественной окристалли-
зованной духовности снабжают людей новой силой, освещающей путь 
человечества к новым горизонтам, к истине и совершенству.

В отечественной и зарубежной психологии существуют различ-
ные мнения относительно качеств, присущих творческой личности. 
Исследователями подчеркивается, что рассматривать деятельность 
творца в отрыве от его личности немыслимо, результаты творчества 
опосредованы не только характером творческого процесса, но и самой 
личностью творца.

Творческую личность изучали отечественные и зарубежные пси-
хологи: С.Л. Рубинштейн, В.И. Андреев, Д.Б. Богоявленская, М.М. Ка-
шапов, Н.И. Кругликов, А.Н. Лук, И.М. Розет, М. Арнаудов, П. Вайнц-
вайг, К. Тейлор, Е. Торренс, Л. Холл и др. В числе свойств, отличающих 
творческую личность, выделяют следующие:

1. Перцептивные особенности (необыкновенная напряженность 
внимания, восприимчивость, впечатлительность), интеллектуальные 
особенности (интуиция, фантазия, выдумка, дар предвидения, об-
ширность знаний), характерологические особенности (уклонение от 
шаблона, оригинальность, упорство, высокая самоорганизация, колос-
сальная работоспособность) (Пономарев, 1976).

2. Доминирующая роль познавательной мотивации, исследова-
тельская творческая активность, выражающаяся в способности к об-
наружению нового, в постановке и решении проблем; возможности 
достижения оригинальных решений, возможности прогнозирования 
и предвосхищения, способности к созданию идеальных эталонов, обе-
спечивающих высокие эстетические, нравственные и интеллектуаль-
ные оценки (М.М. Кашапов, А. М. Матюшкин).

3. Интеллектуальная активность, интегрирующая в себе умствен-
ные и мотивационные факторы (Д.Б. Богоявленская).

4. Зоркость в поисках проблем, способность к свертыванию длин-
ной цепи рассуждений, «боковое» мышление, цельность восприятия, 
готовность памяти, гибкость мышления, способность к оценочным дей-
ствиям, легкость генерирования идей, беглость речи, способность к до-
работке, легкость ассоциирования, наличие чувства юмора (А.Н. Лук).
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5. Мотивационно-творческая активность в органическом единстве 
с высоким уровнем творческих способностей (В.И. Андреев).

6. Способность совершать действия, выходящие за рамки обыч-
ных явлений, но не противоречащие законам природы, наличие чув-
ства грядущего, богатство фантазии и интуиция, интерес к новому и 
необычному (Е. Торренс).

7. Независимость и самостоятельность, склонность к риску, ак-
тивность, любознательность, неудовлетворенность существующим, не-
стандартность мышления, готовность принимать решения, стремление 
к признанию, внутренняя мотивация, готовность к росту (К. Тейлор, 
Э. Роу).

8. Способность замечать и формулировать альтернативы, про-
являть фантазию, умение ставить вопросы и избегать поверхностных 
формулировок, упорство, независимая позиция, готовность к риску, 
хорошее чувство юмора, активный интерес к изучаемой проблеме 
(А. Матейко).

9. Стремление к самореализации, поглощенность делом как при-
званием, аутентичность личности, уверенность в своих силах, ини-
циативность и гибкость, критичность и высокая степень рефлексии 
(А. Маслоу).

Для кого-то творчество – это «осенение свыше», и существует 
объяснение, будто Господь творит руками и умом человеческим. 

Для кого-то – это исключительный природный дар, кто-то пред-
ставляет творчество как особое состояние сознания.

Механизм творческого акта состоит, по мнению Д.Н. Завалиши-
ной, в «выходе за пределы» исходного уровня психического обеспече-
ния деятельности, в преобразовании ситуации, в подключении (или 
специальном формировании) новых «пластов», «планов» психической 
организации субъекта. В результате продуктивный процесс становится 
многомерным, гибким.

З. Фрейд творческую активность считал результатом сублимации, 
смещения полового влечения на другую сферу деятельности: в резуль-
тате творческого акта лежит всегда опредмеченная в социально при-
емлемой форме сексуальная фантазия. 

Э. Фромм психологические механизмы рассматривал исходя из 
понимания креативности как способности удивляться и познавать, уме-
ния находить решения в нестандартных ситуациях, нацеленности на от-
крытие нового и способности к глубокому осознанию своего опыта.
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Английский исследователь М. Генле считает творческим такое 
решение, когда его новизна обусловлена отражением некоего аспекта 
гармонии в природе.

Р. Ассаджиоли рассматривал творчество как процесс восхождения 
личности к «идеальному Я», как способ ее самораскрытия. Одним из 
основных психологических механизмов самораскрытия творческого 
процесса является позитивное переструктурирование своего опыта. 
Динамика самораскрытия творческого процесса: интуиция, вербализа-
ция, формализация.

К сожалению, творчество как процесс в современной психологии 
в основном рассматривается только как одно из условий саморазвития 
и совершенствования, нравственного достоинства, «вершина духовной 
жизни человека». Анализ только позитивных сторон творчества при-
водит к идеализации этого процесса. Как любой процесс, творчество 
имеет также и множество негативных, деструктивных элементов. Пол-
ноценный, интегративный анализ предполагает раскрытие не только 
положительных (светлых) сторон творческой деятельности, но и ее за-
стоя (сумерек) и деструктивности (темной стороны, изнанки). 

Рождение нового связано с нарушением привычной системы упо-
рядоченности. Кто сказал, что творец, вышедший за пределы исходной 
системы знания, понимания, восприятия, представления, должен быть 
обязательно «на вершине духовного развития». Он может очутиться на 
космическом дне одиночества, покинутости и отчаяния.

Традиционно понятием «творчество» («креативность») обозна-
чают создание нового и культурно значимого продукта, обнаружение 
нового в постановке и решении проблем. 

В российской психологии общепринятым является определение 
творчества как деятельности, порождающей нечто качественно новое 
и отличающееся неповторимостью, оригинальностью и общественно-
исторической уникальностью. Не важно, в каком виде творчества это 
проявляется: научном, техническом, художественном и др. 

Наибольшие достижения теории творчества могут быть связаны 
с интегративными исследованиями на стыке различных парадигм пси-
хологии, философии, лингвистики, искусства и физики. Именно их 
сплав и может дать наиболее продуктивное решение данной проблемы.

Мы согласны с точкой зрения A.B. Брушлинского, который не 
выделяет креативность как особое психическое образование и счита-
ет ее основным признаком всякого мышления. Мышлению, обуслов-
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ленному предметной деятельностью, он отводит доминирующую роль 
в творческом процессе. «Всякое мышление хотя бы в минимальной 
степени всегда есть искание и открытие существенного, нового (ново-
го для данных конкретных индивидов), и поэтому оно всегда является 
в той или иной мере продуктивным, творческим, самостоятельным» 
(Брушлинский, 1979).

По М.М. Бахтину, человек никогда не совпадает с самим собой. 
Он не принадлежит к своему роду по факту рождения, он еще должен 
«выделаться в человека». Результатом такого самостроительства явля-
ется личность. 

Русский философ Н.А. Бердяев еще в начале ХХ века утверждал, 
что личность вырабатывается длительным процессом, выбором, вытес-
нением того, что во мне не есть мое «я». Душа есть творческий про-
цесс, активность. Человеческий дух всегда должен себя трансценди-
ровать, подыматься к тому, что выше человека. И тогда лишь человек 
не теряется и не исчезает, а реализует себя. Человек исчезает в самоу-
тверждении и самодовольстве. Человек должен все время совершать 
творческий акт в отношении к самому себе. В этом творческом акте 
происходит самосозидание личности.

В соответствии с интегративным взглядом базовое качество созна-
ния и личности – открытость миру, самотрансценденция, направлен-
ность на что-то иное, не являющееся им самим (Козлов, 2008).

Несмотря на свою детерминированность природно-социальным 
миром, он всегда выходит за его пределы и обращен к своему демиур-
говому качеству в своих творческих актах. Через это обращение я об-
рящение, личность проявляет свою свободу и трансцендентальность.

Способность к трансценденции как возможность «выхода» чело-
века за пределы социальной и природной необходимости обеспечивает 
реальность самостоятельного выбора им варианта поведения, деятель-
ности, эмоционального и интеллектуального реагирования в различ-
ных ситуациях, т.е. свободу. 

Рассматривая самоактуализацию с точки зрения интегративной 
парадигмы психологии, мы считаем, что стремление личностно расти 
и развиваться является базовым свойством человека. Он стремится к 
постижению сути мироустройства, а главное – собственной сути и соб-
ственного предназначения. 

Качественно отличительным признаком такой личности является 
способность и интенция творить. Именно неистовый поиск, нахожде-
ние и присутствие этого человека – демиурга в творческих, эвристиче-
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ских (расширенных, потоковых, ресурсных) состояниях сознания вы-
деляет его из основной массы людей (Козлов, 2008). 

В силу этого развитие акмеологии как науки, которая раскрывает 
факторы, условия, механизмы, определяющие успешность совершен-
ствования и самосовершенствования человека, полноту его самореа-
лизации в профессии и жизни в целом, имеет большую перспективу 
в оптимизации личностно-профессионального развития, достижения 
акме – наивысшего расцвета всех сил и способностей личности, духов-
ной и интеллектуальной зрелости.

Самая главная игра – это игра сознания и реальности.
И человеческое сознание входит в структуру мира (в сферу бытия 

человека), и объективированное бытие вливается во внутренний мир 
человека.

Вне сомнения, реальность всегда субъективна и рождается из взаи-
модействия человека с опредмеченной (предметной) средой на уровне 
когнитивном (познание, интроспекция, рефлексия), эмоциональном 
(вчувствование, олицетворение, анимация) и моторно-поведенческом 
(освоение мира и себя самого через двигательные действия). 

Наши эксперименты гипостимуляционными и гиперстимуляци-
онными методами, индуцирующими измененные состояния сознания, 
показывают, что демиургово качество человека может быть достаточно 
индифферентно к самой предметной реальности, даже к таким базо-
вым характеристикам, как пространство и время. 

Сознание как активное, открытое, целостное, саморазвивающее-
ся неструктурированное пространство энергии, способное наполнять 
внутреннюю и внешнюю реальность смыслом, отношением, пережива-
нием и действием.

Наиболее яркий пример того, сколько радости, подъема чувств, 
глубокого удовлетворения приносит само совершение действий, а не 
их результат, являет собою игра. 

Существует целый ряд разнообразных форм трудовой деятель-
ности, которые ориентированы в первую очередь на процесс, а не на 
результат: художники, скульпторы, поэты, композиторы, писатели 
нередко проводят дни и ночи напролет за работой, ничего не замечая 
вокруг себя; но завершив произведение, могут тотчас потерять всякий 
интерес к нему. Процесс созидания настолько привлекает и поглощает 
их, что ради него самого они готовы жертвовать многим: не спать, голо-
дать, не иметь гарантии в обязательном признании своего продукта, ни 
в материальной организации. Страницы истории искусства изобилуют 
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примерами поистине трагической судьбы и действующих лиц. То же 
самое можно сказать о труде ученых, архитекторов, режиссеров, менед-
жеров, руководителей производства и представителей других профес-
сий, неустанно бьющихся над решением поставленных задач; об акте-
рах, о спортсменах и танцорах, которые действуют прежде всего ради 
самого процесса и глубоко переживают его. 

На мой взгляд, «захваченность» самим процессом деятельности 
наблюдается не только в так называемых творческих профессиях. 
«Упоение» процессом труда может наблюдаться в деятельности опера-
тора, токаря, маляра, плотника. 

Но возможность отделения мотива от цели и перемещение на саму 
деятельность указывал еще С.Л. Рубинштейн (1940). В его работах в 
рамках его школы разрабатывается теория «психического как про-
цесса». Эта теория, с одной стороны, специально указывает на диффе-
ренциацию психики на процесс и его продукт; а с другой – исходит из 
отношенческого единства этих составляющих, изучая тем самым про-
дукт только в соотношении с психическим процессом. «Психическое 
существует прежде всего как процесс – живой, предельно пластичный 
и гибкий, непрерывный, никогда изначально полностью не заданный, 
а потому формирующийся и развивающийся… только в ходе непре-
рывно изменяющегося взаимодействия индивида с внешним миром». 
(Брушлинский, 1984). 

«В ходе непрерывного и изменяющегося взаимодействия внешнего 
и внутреннего возникают все новые, ранее не существовавшие продук-
ты, средства, способы осуществления процесса и другие детерминанты, 
которые сразу же включаются в дальнейшее протекание процесса в каче-
стве его новых внутренних условий» (Брушлинский, 1979). Эту непре-
рывную взаимосвязь процесса и продукта, когда продукт, предшествую-
щий деятельности, выступает одновременно и как внутреннее условие 
последующей, А.В. Брушлинский считает главной характеристикой 
психического как процесса и видит в ней основу действительного пси-
хического развития, т.е. развитие характера и способностей человека.

Работы американского психолога М. Чиксентмихали выполнены 
в той же научной парадигме, т.к. они прямо нацелены на эксперимен-
тальное изучение деятельности, мотив в первую очередь ориентирован 
на процесс, а не на результат (Csikzentmihalyi, 1990). Продукт такой 
деятельности автор видит в развитии навыков и способностей чело-
века, в росте и становлении его личности. Анализ его работ позволяет 
выявить главные свойства и механизмы деятельности, ориентирован-
ной на процесс (Буякас, 1995).
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Для уточнения психофизиологических механизмов, вызывающих 
ПСС, нами были проведены экспериментальные исследования, в кото-
рых приняли участие 42 оператора в возрасте от 24 до 45 лет. Внимание 
обследуемых не акцентировалось на целях эксперимента. Исследова-
ния выполнялись в рамках оценки профессиональных качеств, что обе-
спечивало высокий уровень мотивации обследуемых.

В течение примерно одного часа они выполняли привычную для 
себя операторскую деятельность, моделирующую отдельные элементы 
управления летательным аппаратом и представляющую собой реше-
ние типовых модельных задач по сбору и обработке визуальной ин-
формации, требующей реализации наглядно-образного и вербально-
логического ее преобразования.

Результаты опроса обследуемых позволили выявить среди них 
группу из 4 человек, у которых наиболее четко можно было выявить 
основные элементы ПСС. Анализ результатов тестирования показал, 
что все обследуемые этой группы входили в число лиц, показавших 
значимо лучшие результаты, чем остальные. Уровень их профес-
сиональной подготовки позволял им довольно легко справляться с 
предлагаемыми тестами, однако непривычность условий проведения 
и соревновательность с другими обследуемыми требовала поддержа-
ния непрерывного внимания, высокого уровня концентрации и мо-
билизации.

Как показали результаты исследования физиологических параме-
тров, в процессе эксперимента у всех обследуемых происходили вы-
раженные изменения в деятельности ряда физиологических систем, 
что подтверждает многочисленные данные, имеющиеся в литературе 
по физиологии труда (Шеррер, 1973). Наблюдалось увеличение ЧСС, 
повышалось артериальное давление. Об увеличении потребления кис-
лорода миокардом свидетельствует повышение индекса Робинсона в 
2–2,8 раза. Значительное нервно-эмоциональное напряжение, сопро-
вождающее процесс тестирования, приводило к снижению вариацион-
ного размаха ритмокардиограмм до 0,1 с. Потребление кислорода уве-
личивалось в 2–3 раза. Кратно возрастала частота дыхания и минутная 
вентиляция легких. О возникновении признаков гипервентиляции 
свидетельствует возникновение дисбаланса между потреблением кис-
лорода и выделением углекислого газа, который составил в среднем по 
группе за время исследования 510 ± 67 мл.

Особенность лиц, имевших признаки состояния «потока» состоя-
ла в значительно меньшей физиологической цене деятельности.
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Но наиболее значимое отличие заключалось в значительно большей 
величине дефицита СО2 за время исследования, которая существенно 
превышала средние значения по группе и составляла 1250±83 мл. Про-
исходило и снижение напряжения СО2 в крови, о чем свидетельствует 
значимое уменьшение РЕТ СО2 (с 41±2 до 30±3 мм рт. ст.).

Анализ результатов оценки параметров внешнего дыхания показал, 
что причиной выраженной гипокапнии у обследуемых явилась относи-
тельно мало выраженная гипервентиляция во время выполнения опера-
торской деятельности. Сравнение с другими обследуемыми не выявило 
значимых различий величины минутной вентиляции легких. Более де-
тальный анализ параметров внешнего дыхания показал наличие явных 
признаков повышения эффективности газообмена в легких. Увеличи-
валась альвеолярная вентиляция, снижалась вентиляция мертвого про-
странства, увеличивался коэффициент использования кислорода.

Причина указанного парадокса прояснилась при изучении ритма 
и временных характеристик фаз дыхательного цикла. Оказалось, что 
характер дыхания у выделенной группы лиц имел признаки «связно-
сти», вывод о чем можно сделать из значений вариативности дыхатель-
ного ритма, которая была более чем в 2 раза ниже, и продолжительно-
сти выдоха, которая была на 65–90% выше, при практически прежней 
частоте дыхания.

Интересные закономерности выявлены нами при анализе элек-
трической активности головного мозга. После периода подавления 
альфа-ритма, появления признаков десинхронизации и высокочастот-
ной активности, имевших место у всех обследуемых, у лиц в состоянии 
«потока» наблюдалось парадоксальное для ситуации активной опера-
торской деятельности нарастание медленноволновой активности.

Известно, что в состоянии расслабленного бодрствования у боль-
шинства здоровых взрослых людей на ЭЭГ регистрируется регуляр-
ный альфа-ритм максимальной амплитуды. Этот ритм может изредка 
прерываться, очевидно, в связи с реакцией активации за счет внутрен-
ней психической активности обследуемого.

При занятии человека каким-либо видом деятельности, которая 
вызывает повышенное эмоциональное напряжение или требует высо-
кой степени внимания, на ЭЭГ возникает состояние, называемое де-
синхронизацией. Представления о связи «уплощения» ЭЭГ с повыше-
нием активации и нарастания амплитуды альфа-ритма со снижением 
уровня функциональной активности достаточно хорошо согласуется с 
данными исследований зависимости ЭЭГ от психических процессов. 
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Показано, что при умственной нагрузке, визуальном слежении, обу-
чении, т.е. в ситуациях, требующих повышенной психической актив-
ности, закономерно снижается амплитуда ЭЭГ и возрастает ее частота 
(Becker-Carus, 1971; Mori, 1973).

Считается, что наличие медленноволновой активности в обыч-
ных условиях является показателем патологического режима работы 
мозговых систем и даже при отдельных периодах высокоамплитудных 
разрядов дельта- и тета-волн отмечается снижение уровня внимания, 
бодрствования и точности слежения (Зенков, Ронкин, 1991). Вопреки 
представленным выше литературным данным, в наших исследованиях 
отмечалась выраженная медленноволновая активность при высоком 
качестве деятельности и меньшей ее физиологической цене, которая 
увеличивалась к 15 – 30 мин. исследования параллельно с нарастанием 
дефицита СО2 и степени гипокапнии.

По своей энцефалографической картине деятельность в состоя-
нии высокой концентрации и собранности на выполняемой задаче, т.е. 
в «потоке», имеет весьма большое сходство с неглубокими медитатив-
ными состояниями (Hirai, 1981; Murphy, Donovan, 1988). 

В контексте данной статьи следует отметить происходящее заво-
евание западного рынка электронными приборами для биологической 
обратной связи и подпорогового программирования. Предыстория во-
проса такова. После цикла исследований медитации дзенских монахов 
было установлено, что в состоянии «дза-дзен» резко возрастает интен-
сивность альфа-ритма и происходит синхронизация частот биоритмов 
мозга обоих полушарий (обычно эти частоты несколько различны). 

Вскоре после этих исследований в русле идей биологической обрат-
ной связи были разработаны портативные приборы, осуществляющие 
стимуляцию мозга через электрические датчики, наушники и светодио-
ды. Оказалось возможным навязывание мозгу человека ритмов, харак-
терных для разных состояний сознания. Например, низкий бета-ритм 
частотой 15 Гц интенсифицирует нормальное состояние бодрствующе-
го сознания. Высокий бета-ритм частотой в 30 Гц вызывает состояние, 
сходное с тем, которое возникает после употребления кокаина. Альфа-
ритм частотой в 10,5 Гц вызывает состояние глубокой релаксации. 

По ряду предварительных данных в этом состоянии мозг произ-
водит большое количество нейропептидов, повышающих иммунитет. 
Тета-ритм частотой в 7,5 Гц способствует возникновению состояния, 
характерного для глубокой медитации. При низком тета-ритме часто-
той в 4 Гц возникает иногда переживание, получившее в литературе 
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название «путешествие вне тела». При частотах ниже 4 Гц возникает 
сильное стремление заснуть, трудность сохранения бодрствующего со-
знания. С помощью современных портативных приборов легко вызы-
вается состояние «сверхобучения», или «подпорогового программиро-
вания». Оказывается, в этом состоянии человек является чрезвычайно 
восприимчивым к запоминанию новой информации. На современном 
рынке имеются тысячи всевозможных разновидностей аудиокассет для 
подпорогового программирования (для изучения языков, отучения от 
курения, снятия стресса, избавления от лишнего веса, настройки на 
различные жизненные ситуации).

Таким образом, используя терминологию нейролингвистического 
программирования, можно сказать, что связное дыхание служит при 
этом для «якорения» состояния «потока», а часто, судя по многочис-
ленным наблюдениям на тренингах по интенсивным интегративным 
психотехнологиям, базовым триггером этих состояний. Более того, су-
ществует реальная возможность создавать физиологические и нейро-
психологические предпосылки для вызывания ресурсных, творческих 
состояний личности – процессы осознанного связного дыхания. 

Кроме того, детальная физиологическая проработка указанной 
концепции на более представительном статистическом материале мо-
жет потребовать коренного пересмотра фундаментальных положений 
психофизиологии труда, и, в частности, нормирования нагрузки, ибо 
серьезная и ответственная работа в состоянии «потока» может прино-
сить большее наслаждение, чем любая, самая «крутая» форма досуга, 
и наполнить человеческую жизнь большим смыслом. Самое важное – 
помочь реализоваться личности, самоактуализироваться при помощи 
самого простого и доступного для человека – связного, циклического 
дыхания (Козлов, Бубеев, 1997).

Наши многолетние исследования показывают, что притягатель-
ная сила творческих (ресурсных, эвристических, потоковых, расши-
ренных) состояний сознания обеспечивается рядом важных признаков 
(Козлов, 2008). Как показывают нейропсихологические, психологиче-
ские и социально-психологические эксперименты, они сводятся к сле-
дующим качественным отличиям (признакам, свойствам):

1. Трансценденция Эго. В эвристическом акте сам действующий 
субъект исчезает, то есть «чувство себя», «Я-ковость», самосознание и 
самоидентичность теряется. 

Отсутствие Эго в сознании не означает, что человек теряет кон-
троль над своей психикой или над своим телом. Эго растворяется на 
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высшей точке управления ситуацией, действия человека становятся 
средством выражения и реализации своего «Я» как системы взаимо-
действия с действительностью.

В творческом процессе человек настолько вовлекается, погружа-
ется в то, что он делает, что у него исчезает осознание себя как чего-то 
отделенного от совершаемых им действий.

 В процессе творчества возникает единая когнитивно-ментальная 
структура сознания человека, которая, растворяя «Я» в деятельности, 
растворяет деятельность в «Я».

В некотором смысле творчество – всегда забывание себя, некое за-
клание, жертвоприношение «Я» (Козлов, 2008). 

В результате трансцендирования (выхода за пределы своего «Я») 
происходят существенные изменения в ценностно-смысловой сфере 
личности, начинают действовать механизмы сверхсознания. Здесь че-
ловек испытывает дистанцированность от других людей, погружается 
в собственное интеллектуальное переживание. Уединение становится 
сродни самотворчеству, выступает как необходимое условие для «тру-
да души». В этом аспекте мы можем вспомнить мысль А. Маслоу о 
творческом аспекте состояния одиночества и что одиночество являет-
ся одним из отличительных признаков самоактуализирующейся лич-
ности. Человек в таком состоянии представляет собой своеобразный 
телесно-духовный континуум. Он осмысливает себя метафизически. 

В творческом состоянии человек может привносить трансцендент-
ный смысл во внешнюю реальность, и может извлекать его оттуда.

Наше понимание творческого акта как расширенного состояния 
сознания имеет несколько значимых аргументов:

– Эго перестает быть «кожным». Личность не идентифицирует 
себя только тем, что находится под кожей, она расширяет свои границы, 
растворяется в знаковых системах (научное, литературное, поэтическое 
творчество), в других людях (коммуникативное взаимодействие – «упо-
ение общением»), в природе (в эстетическом восприятии, медитации, 
экстремальных видах спорта), технических объектах (гонщика с автомо-
билем, токаря со станком, программиста с компьютером и др.).

– Личность становится частью действующей системы, большей, 
чем его индивидуальное «Я». За счет интроецированиядеятельностной 
среды, пространства ее реализации само Эго становится «расширен-
ным» в аспекте идентичности.

– Возникает интеграция всех языков сознания (ощущения, эмо-
ций, образов, символов, знаков) и чувственного отражения опредме-
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ченной реальности в мышлении личности, синтетические способы 
познания и интерпретации мира, при которых задействованы всевоз-
можные виды чувственно-логического опыта. 

– В творческом акте человек действует как источник своих сущ-
ностных сил. Осваиваемая и порождаемая деятельностная среда пред-
стает как адекватное, истинное отражение глубинных интенций лич-
ности, его потенциальности. Человек существует в опредмеченной 
деятельностной среде как Демиург, создатель, который и творит ее, и 
отображает себя в ней наиболее полно и целостно. 

– Творчество дает возможность проявить ресурс витальности че-
ловека, его энергии, жизненных сил. Не только воодушевление, прилив 
сил ассоциированы с творческим процессом, но и возможность почти 
неимоверной интенсивности усилий в длительное время: без пищи, без 
сна, без отдыха.

2. Трансценденция времени. Мы еще в начале 90-х годов экспе-
риментально доказали искажение восприятия времени в расширенных 
состояниях сознания. Вне сомнения, такого рода искажения существу-
ют и в «потоке». В творческом состоянии сознания человек теряет 
адекватное чувство времени. В основном возникает феномен искаже-
ния временных промежутков в сторону их сокращения (час как не-
сколько минут, день как час) или возникает аутизация такого уровня, 
когда восприятие времени полностью исчезает и личность «обнаружи-
вает себя» во временном промежутке – «уже утро, оказывается».

Искажение восприятия времени связано с аутизацией сенсорных 
систем (в том числе кинестетической и слуховой, которые играют са-
мую важную роль при точном различении промежутков времени). 
Феномен также связан с подавлением таких психофизиологических 
механизмов восприятия времени, каковыми являются разноуровневые 
биологические ритмы, связанные с удовлетворением биологических 
потребностей. 

Человек «забывает» не только привычно дышать с характерным 
личностным паттерном, переходя на биологическое (животное) связ-
ное дыхание.

У человека меняется режим питания. Часто в творческом процессе 
человек «постится», «забывая» покушать, может длительное время не 
пить, меняется ритм удовлетворения выделительных функций. 

Трансценденция времени, искажение базовых его переменных 
(длительность, скорость протекания и последовательность) в эвристи-
ческом потоке обусловлен, таким образом, психофизиологическими 
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механизмами. Но нам бы хотелось сделать некоторые дополнения, ко-
торые продиктованы нашим исследовательским опытом: 

а) искажение восприятия длительности временных периодов су-
щественно зависит от «поглощенности» деятельностью. Интеграция 
мира, который находится в человеке (психосемантический предмет-
ный мир), и мира, в котором находится и действует человек (предмет-
ная физическая среда), в творческом процессе приводит к ситуации, 
когда привычные способы картирования времени подавляются. Это 
подавление привычных механизмов структурирования времени при-
водит к искажению его восприятия;

б) в творческом акте нивелируется граница между объектом и 
субъектом, между тем, что есть (предметная среда), и тем, что есть для 
субъекта (индивидуальное психосемантическое пространство). Твор-
чество происходит в полном присутствии в «здесь и сейчас», раство-
рении личности в происходящем процессе. Это некий аналог архаиче-
ского восприятия реальности (презентизм первобытного мышления), 
когда мир распаковывается в ежесекундном присутствии. «Между се-
кундами есть брешь, которая называется вечностью» (Козлов, 1993). 
В творческом процессе происходит некое «выпадение» из континуума 
линейного времени: из привычного «прошлое-настоящее-будущее» 
в полное присутствие «в здесь и сейчас» – без всего, что было, и без 
всего, что будет. Пиковые творческие состояния открывают врата веч-
ности. У меня есть подозрение: творчество особо притягательно тем, 
что дает вкусить нектар бессмертия;

в) третьим дополнительным истоком трансценденции времени яв-
ляются особые эмоциональные состояния, которые возникают в ходе 
творческой деятельности. «Душой исполненный полет», как Пушкин 
описывал творческий процесс, сопровождается чрезвычайно неорди-
нарными эмоциями. Они многообразны: эстетический восторг, ми-
стический экстаз или инстаз, трепет, таинственность, чувство парения 
души, ликования, наслаждения процессом деятельности, изумления-
умиления открытием, упоения действием, радости бытия. 

Чувство упоения следует отличать от чувства удовольствия, ко-
торое также может приносить процесс деятельности. Удовольствие 
можно испытывать без приложения каких-либо усилий, поэтому оно 
не ведет к росту и развитию личности. Чувство же упоения не может 
возникать без полной отдачи сил. 

Ресурсное состояние сознания имеет непостижимое великолепие 
эмоционального состояния. Само понятие наслаждения не настолько 
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точно раскрывает содержание состояния. Мы можем, наверно, выде-
лить две возможные версии эмоциональных паттернов, сопровождаю-
щих «поток»:

– творческий экстаз, который связан с сильным возбуждением, ча-
сто безудержной энергией и восторгом, неуправляемостью, мощными 
эмоциями, граничащими с безумием и социальной неадекватностью 
(аналог религиозного экстаза);

– инстаз – более дисциплинированное, систематическое и пото-
му сохраняющееся во внутреннем сознании. В ресурсном состоянии 
сознания мы всегда можем дифференцировать мыслящего субъекта, 
мышление как процесс и мыслимое как содержание деятельности. Ког-
да эти три составляющие сливаются друг с другом и растворяются в 
единстве – это и есть ресурсное состояние сознания. 

Инстаз мы бы обозначили как глубокую медитацию на истину. А в 
эмоциональном состоянии – это тихое умиление-восторг-радостность 
и созерцательность.

Поэтическое «счастливые часов не наблюдают» является точным 
описанием влияния эмоционального состояния на восприятие време-
ни в творческом процессе. 

3. Трансценденция пространства – индифферентное отношение к 
качественным характеристикам пространства, их трансформация или 
полная отрешенность от этих качеств. Основным механизмом возник-
новения этого феномена является трансформация объективного про-
странства среды в субъективный предметный мир личности. 

Мы можем рассматривать этот феномен в трех аспектах. Во-
первых – индифферентность по отношению к физическим характе-
ристикам пространства. В творческом состоянии сознания личность 
перестает замечать такие важные параметры, как эстетические харак-
теристики (красиво – безобразно) и все образные переменные, которые 
находятся за пределами деятельностной активности, звуко-шумовые 
характеристики (человек как бы перестает слышать), температурные 
(тепло – холодно), обонятельные, вкусовые и даже степень удобства 
(комфорт – дискомфорт, удобно – неудобно).

Во-вторых, трансценденция социальных характеристик про-
странства: теряется половая (мужчина – женщина), интеллектуальная 
(умный – глупый), эстетическая (красота – безобразность), социально-
иерархическая (крупный начальник – подчиненный, богатый – бед-
ный) значимость других людей. 
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В-третьих, происходит сужение стимульного поля восприятия 
пространства до значимых, референтных, обеспечивающих деятель-
ность переменных.

Трансформация качеств пространства может сводиться к антро-
поморфизации природных объектов и вещей. Известно, что человек 
может воспринимать свойства того или иного объекта как со сторо-
ны самого объекта («космический холод»), так и со стороны субъекта 
(«холодок между лопатками»). 

Человек способен перевоплотиться в неодушевленный предмет, 
видеть его как бы «изнутри», вступать в «диалог с вещами», истол-
ковывать их поведение с точки зрения человеческих мотивов. Иначе 
говоря, сознание человека спонтанно стремится к одухотворению, ани-
мации всех объектов, с которыми он контактирует. 

Он наделяет животных и растения, неодушевленные предметы и 
отвлеченные (высокоабстрактные) понятия человеческими свойства-
ми – сознанием, мыслями, чувствами, волей (антропоморфизм). Так, 
скрипач олицетворяет (персонифицирует) свою скрипку, програм-
мист – компьютер, плотник – топор, водитель – машину. Средневеко-
вые рыцари одушевляли свой меч, моряки парусного флота – корабль. 
Существует религиозная персонификация мира (пантеизм, абсолют-
ная идея, Бог, Универсум, Мировая Воля, Брахман, Высший Разум). 

Феномен антропоморфизации природы и вещей, созданных че-
ловеком (рукотворный мир, или «вторая природа»), как партнеров по 
«общению» имеет, видимо, глубокие корни в человеческой психике. 
Сами способы восприятия и действия с предметами внешнего (доба-
вим – и внутреннего) мира включают в себя «позицию партнера» по 
общению. Их можно рассматривать как трансрациональные протофе-
номены сознания человека, позволяющие ему осуществлять с приро-
дой «a livreouvert», что в переводе с французского означает – «действо-
вать без подготовки», «читать по раскрытой книге», «петь с листа». 

Человек выступает в функции трансцендентного субъекта, кото-
рому истина дана «как на ладони», и он действует «как по нотам», за-
писанным в партитуре природы. В этом аспекте мы очень много писали 
об «изначальном состоянии сознания», при котором личность теряет 
свою субъектность и «растворяется в одухотворенном космосе» (Коз-
лов, 1999).

4. Трансперсональность – в результате трансцендирования Эго 
происходит замещение этого смыслового пространства идентификаций 
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надличностной феноменологией. У человека, на фоне трансценденции 
Эго, возникает состояние Боговдохновенности Демиурга: «Мысли льют-
ся», «Идеи падают с небес», «Открывается Канал», «Бог творит»… 

Творчество происходит. Не человек, не личность творит, а через 
человека происходит творчество. И этот процесс не только озарен та-
инством, мистерией творчества, но и наполнен переживанием реализа-
ции своей миссии, высшего смысла бытия в мире, исполнением пред-
назначения. 

Ресурсное состояние жестко ассоциировано переживанием функ-
ции трансцендентного субъекта, которому истина дана «как на ладони» 
и мир открыт и сущностно понятен. Но при этом не по твоей воле, а 
по «Его». Если творчество происходит, то оно «боговдохновенно», ты, 
твое сознание, твое Эго просто являются инструментом проявления и 
раскрывания истины жизни.

Мы предельно хорошо понимаем, что термины, которые здесь упо-
требляются, весьма ненаучны. Но нужно понимать, что само творче-
ство часто проживается как мистическое состояние, которое ты «заслу-
жил», «достиг», которое с тобой «случилось».

Как мы уже указывали выше, ресурсное состояние сознания – это 
экстатическое или инстатическое состояние, «захватывающее» челове-
ка. В этом состоянии доминирует мотивационно-эмоциональная сфера 
мышления, а не рационально-логический интеллект и доминирует ду-
ховность как направленность к высшим силам личности.

Самосознание человека релевантно ощущению демиурга. В про-
цессе творения не столько человек создает те или иные идеи, образы, 
лингвокреативные (языкотворческие) символы и знаки, сколько про-
дуктивные идеи «создают» человека – в их власти находятся увле-
ченные своими действиями люди. Действующая личность раскрыва-
ется как «causasui» (причина себя). Так, личность со-творяет себя и 
«о-творяет» (открывает другому) – в моментах выхода за границы себя 
(в межличностное пространство) и своих возможностей (знаний, уме-
ний, способностей), представленности себя в других людях (бытие че-
ловека в другом человеке) и воспроизводстве другого человека в себе.

Подлинный смысл ресурсных состояний сознания – это не столько 
погружение в глубь бесконечного антропокосмического для того, чтобы 
найти для себя нечто новое, сколько постижение глубины конечного 
«Я», чтобы найти неисчерпаемое и обрести духовное измерение бытия. 

Человек на этом пути «взращивает» в себе не только Субъекта Де-
ятельности, но и Субъекта Мира. В любом случае происходит глубокое 
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постижение мира, самого себя и преображение-обогащение сознания 
человека. Это и есть блаженство человеческой деятельности. Вообще 
говоря, это и есть Деятельность Человека.

Творческое состояние сознания связано с рождением всего нового 
и прекрасного в мире и в самом человеке, в выходе за пределы извест-
ного, за границы предустановленного, простирании субъекта в новые 
пространства знаний, способностей, умений, трансперсональных пере-
живаний.

5. Апрагматичность – непрактичность, бессребренность, немоне-
тарность творческих состояний сознания, их ориентированность на 
процесс выполнения деятельности, а не на результат. 

Для ресурсного состояния истинно и ценно лишь то, что проис-
ходит в процессе выполнения деятельности, какими состояниями он 
наполнен, а не практическая действенность цели и результата. Более 
того – часто к нарисованной картине художник теряет всякий инте-
рес, а писатель к написанной книге, хотя в них вложено неимоверное 
количество энергии, жизни и времени. Часто творцу не так важно, как 
повлияет эвристический процесс на общественную и индивидуальную 
жизни. Явные практические плоды, на мой взгляд, чужды ресурсным 
состояниям сознания. Само творчество и является манной небесной. 
Настоящее творчество ни купить, ни продать невозможно. Творец и не 
променяет творчество ни на какие блага в мире. Творчество, те психи-
ческие состояния, которые сопряжены с ним, являются самой высокой 
наградой для человека в мире.

Итак, феноменология творчества как процесса и состояния со-
знания показывает нам, что люди, которые переживают это состояние, 
оказываются целиком поглощены своим занятием. Они испытывают 
глубокое удовлетворение от того, что они делают – и это чувство при-
носит сам процесс деятельности, а не его результат. Они забывают лич-
ные проблемы, видят свою компетентность, обретают опыт полного 
управления ситуацией. Они переживают чувство гармонии с окруже-
нием, «расширения» себя, их навыки и способности развиваются, лич-
ность растет. Насколько эти элементы опыта присутствуют, настолько 
субъект получает наслаждение от своей деятельности и перестает бес-
покоиться о внешней оценке, становится поленезависимым, свобод-
ным – «имеет наглость быть» (Козлов, 2008). Естественно, что такой 
опыт является оптимальным для человека. Он позволяет упорядочить 
случайный поток жизни субъекта, дает базовое чувство опоры: в каж-
дый данный момент субъект может сконцентрировать все свое внима-
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ние на осознанно выбранной деятельности. Он позволяет пережить 
свою глубинную миссию, судьбоносное предназначение, мгновенно за-
быть то, что его разрушало и было сиеминутным, наносным – грязной 
пеной на волнах жизни. 

И самое важное – в ресурсном состоянии сознания человек «тво-
рит себя» – не только «образовывается» (то есть приобретает знания, 
умения, навыки), но и сам «образует мир»: создает свое понимание, 
свое видение мира, проектирует и строит собственную жизнь, решает, 
куда ему идти, о чем думать, с кем взаимодействовать и общаться.
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ЧАСТЬ 2

ЭМПИРИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ КРЕАТИВНОй 
КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГА

2.1. Инструментарий для оценки и формирования 
креативной компетенции педагога6

В первой главе было наглядно показано, что креативная компетент-
ность педагога выступает в качестве надпрофессиональной компетент-
ности, которая не может быть привязана узко к той или иной педагогиче-
ской области, она необходима любому педагогу для обеспечения качества 
образования и достижения целей, заявленных в новых образовательных 
стандартах. Так же как стандарты требуют формирования у обучающих-
ся метапредметных результатов или надпрофессиональных компетен-
ций, так и педагог, работающий над решением данной задачи, должен 
сам обладать надпрофессиональными компетенциями, к числу которых 
и относится креативная компетентность. На наш взгляд, одним из шагов 
на пути развития креативной компетентности педагога выступает его 
деятельность по поиску, анализу, разработке педагогических средств для 
развития аналогичных компетенций у своих воспитанников.

В связи с реформированием образования все чаще поднимает-
ся вопрос об оптимизации образовательного пространства. Ведущую 
роль в этом процессе, безусловно, играет педагог. Именно поэтому 
во многих научных исследованиях предпринимается попытка выде-
лить оптимальный набор характеристик, позволяющих учителю быть 
успешным в современном нестабильном образовательном простран-
стве. Мы полагаем, что одной из ведущих характеристик, необходимых 
педагогу, выступает креативная компетентность. Она позволяет учите-
лю использовать разнообразные стратегии при решении проблемных 
педагогических ситуаций, вариативно применять современные образо-
вательные технологии и методики, избегать однообразия и рутины на 
уроках. Креативная компетентность, если ею обладает педагог, имеет 
целый ряд позитивных последствий не только для обучающихся, но и 
для самого педагога. В первую очередь она способствует профессио-
нальному росту, стремлению к самосовершенствованию, а также пре-
пятствует профессиональному выгоранию.

6 Автор данной главы Т.Г. Киселева. Работа выполнена при финансовой под-
держке РГНФ, проект №11-06-00739а.
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С точки зрения системы повышения квалификации возникает во-
прос об оценке уровня развития креативной компетентности педаго-
га. Валидизированных методик, удовлетворяющих поставленным за-
дачам, направленным на определение уровня креативности именно в 
педагогической деятельности, на сегодняшний день практически нет, 
поэтому нами была предпринята попытка разработки, валидизации и 
апробации методики для оценки уровня креативности педагогов.

Методика «Профессиональный дифференциал» была разработана 
на основе тестовой методики «Личностный дифференциал», адаптиро-
ванной в психоневрологическом институте им. В.М. Бехтерева. Целью 
представляемой методики являлось создание инструмента изучения 
уровня креативной компетентности на основе самооценки испытуе-
мого. Данный тест-опросник самооценки «Профессиональный диф-
ференциал» относится к классу методик «семантического дифферен-
циала» — метода количественного и качественного индексирования 
исследуемых параметров, предложенного Ч. Осгудом в 1957 г.

Данная методика опирается на самооценочные суждения испы-
туемых об уровне своей компетентности, в том числе и креативности, 
умении гибко реагировать на изменяющиеся условия образовательной 
среды. Методика «Профессиональный дифференциал» может быть 
использована в тех случаях, когда необходимо получить информацию 
о субъективных аспектах отношений испытуемого к себе и своей дея-
тельности. В этом отношении разработанный нами тест аналогичен те-
сту личностного дифференциала, поэтому сопоставим с двумя катего-
риями психодиагностических методов – с личностными опросниками 
и социометрическими шкалами.

Тест «Профессиональный дифференциал» содержит 15 полярных 
утверждений, характеризующих различные аспекты педагогической 
деятельности, а также позиции самого педагога. Эти утверждения были 
сформированы на основе анализа требований к педагогическим работ-
никам I и высшей категории. Из первоначального списка утверждений в 
ходе работы фокус-группы, состоявшей из педагогов высшей категории, 
экспертов по аттестации педагогических кадров, а также преподавателей 
вузов, были отобраны утверждения, составившие окончательный текст 
опросника. Каждую пару утверждений испытуемому было предложено 
оценить по 7-балльной шкале от -3 до +3. Обработка результатов пред-
полагает суммирование всех выставленных испытуемым оценок с уче-
том знака. Итоговый показатель может варьировать от -45 до +45.

Ниже мы приводим полный текст данной методики.
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В апробации данной методики участвовали педагоги, проходившие 
курсы повышения квалификации. Наряду с данной методикой они за-
полняли еще ряд методик, направленных на определение уровня креа-
тивности, в частности, тест вербальной креативности «Многозначные 
слова». На первом этапе мы разделили всю выборку на две подгруп-
пы – лица, набравшие в сумме от +1 до +45 баллов (1-я группа), и лица, 
набравшие от 0 до -45 (2-я группа). Далее были высчитаны средние по-
казатели в каждой группе. Для выявления наиболее ярких характери-
стик в дальнейшем анализировались типичные представители каждой 
из групп, т.е. лица, набравшие выше среднего балла, в первой группе, и 
лица, набравшие ниже среднего балла, во второй группе. Применение 
методов математической статистики показало достоверность различий 
между этими группами при уровне значимости р≥0,001. Анализ педаго-
гов, составивших 1-ю и 2-ю группы, по признакам возраста, стажа и кате-
гории не выявил достоверность отличий, что позволяет нам говорить о 
том, что креативная компетентность не может быть простой суммой на-
копленных знаний или опыта. Это личностная характеристика, которая 
формируется либо в результате целенаправленной работы педагога над 
собой, либо в рамках специально организованных занятий-тренингов 
на курсах повышения квалификации. Отсутствие различий между 
группами по стажу и категории делает еще острее проблему готовности 
педагогов к реализации новых образовательных стандартов, поскольку 
реформирование образования создает неопределенности, которые не 
могут быть однозначно преодолены за счет стажа или категории.

При планировании эксперимента мы предположили, что педагоги 
с высоким уровнем креативности чаще будут испытывать субъектив-
ную неудовлетворенность в деятельности, поэтому будут стремиться к 
поиску нестандартных решений в педагогических проблемных ситуа-
циях, осваивать новые формы и методы работы. Эту идею мы зафикси-
ровали в положительном полюсе шкалы. Напротив, по нашему мнению, 
педагоги, для которых характерен консерватизм, косность мышления, 
будут в большей степени удовлетворены как процессом, так и резуль-
татом своей деятельности, поэтому они стремятся к стабильности и 
определенности в профессиональной деятельности. Соответственно, 
эта особенность отражена в отрицательном полюсе шкалы.

На следующем этапе экспериментальной работы мы сопостави-
ли данные педагогов 1-й и 2-й групп по тесту «Многозначные слова». 
После математической обработки результатов оказалось, что резуль-
таты по «Профессиональному дифференциалу» коррелируют с уров-
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нем семантической гибкости теста «Многозначные слова» (р≥0,001). 
Семантическая гибкость проявляется в способности человека ис-
пользовать максимальное количество значений слов, а также количе-
ство видов ассоциативных связей, используемых в ответах. Косвенно 
семантическая гибкость является показателем кругозора и эрудиции 
человека, а также указывает на легкость перехода от одной семанти-
ческой категории к другой. Безусловно, все вышеназванные харак-
теристики сопряжены с достаточно высоким уровнем креативного 
мышления. В нашем эксперименте оказалось, что педагоги, демон-
стрирующие высокий уровень семантической гибкости, очень увере-
ны в себе, своих профессиональных способностях, не особо стремятся 
вносить изменения и новации в свою деятельность. Тогда как, напро-
тив, педагоги с низким уровнем семантической гибкости в своей по-
вседневной деятельности ищут, пробуют, экспериментируют в обла-
сти педагогического творчества, при этом не удовлетворены собой как 
профессионалами и результатами своей деятельности. Полученную 
закономерность мы связываем с тем фактом, что к педагогическому 
творчеству человека подталкивает скорее неудовлетворенность ре-
зультатами, чем высокая их оценка. Пока педагог не уверен в себе, 
он демонстрирует «зашоренность», суженность сознания, зациклен-
ность на каком-либо одном объекте, т.е. он погружается в глубь педа-
гогического процесса, концентрируясь на одном понятии, одной теме, 
пытаясь использовать на одном и том же содержании разные формы 
деятельности. «Семантический горизонт» раздвигается по мере того, 
как педагог обретает уверенность в себе. Он тоже ищет, но идеи пробу-
ет заимствовать из различных областей, иногда далеко отстоящих от 
преподаваемой дисциплины, именно на это указывает семантическая 
гибкость. Эта особенность творческого мышления не раз показывала 
свою эффективность, поскольку многие выдающиеся открытия были 
сделаны за счет переноса из одной содержательной области в другую 
(например, наблюдение за строением крыла птиц привело к созданию 
определенной формы крыльев у самолетов). Итак, для педагогов 1-й 
группы характерны: уверенность в себе, удовлетворенность резуль-
татами своей работы, способность и готовность при анализе педа-
гогического процесса использовать достаточно широкий диапазон 
факторов, умение решать педагогические проблемные ситуации, при-
влекая знания из других областей, демонстрируя семантическую гиб-
кость. Мы прогнозируем, что педагоги этой группы способны к про-
дуцированию оригинальных идей и решений за счет ассоциативных 



связей и механизма переноса моделей из других наук. Этот уровень 
творчества отличает широтой охвата субъективной реальности. На-
против, для педагогов 2-й группы характерны: неудовлетворенность 
собой и результатами своей деятельности, вплоть до разочарования 
в профессии, как следствие предрасположенность к профессиональ-
ному выгоранию, сосредоточенность на своей предметной области, 
стремление достичь совершенства путем оттачивания техник и тех-
нологий работы. Для этих педагогов характерен иной тип креативной 
компетентности, отличающейся глубиной погружения в проблему, 
нацеленностью на конкретный результат в противовес абстрактному 
фантазированию. 

Таким образом, полученные в исследовании результаты доказы-
вают необходимость глубокого анализа позиции педагога, без кото-
рого невозможно создание подлинно развивающей образовательной 
среды. Мы полагаем, что креативная компетентность – это форми-
руемая характеристика, следовательно, при наличии специальных 
условий возможно существенное повышение уровня креативности 
педагогических кадров.
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ОПРОСНИК ДЛЯ ДИАГНОСТИКИ КРЕАТИВНОй 
КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГА

В рамках экспериментальной работы нами был разработан, апро-
бирован и валидизирован еще один инструмент для оценки креатив-
ной компетентности педагогов.

Уважаемые коллеги! Введение новых стандартов предъявляет к 
работникам системы образования повышенные требования. В целях 

оптимизации профессиональной деятельности просим Вас ответить 
на следующие вопросы. Здесь нет правильных и неправильных ответов. 

Поставьте «+» рядом с теми ответами, которые отражают Вашу 
позицию. Количество ответов не ограничено.

Укажите, пожалуйста, Ваш возраст __________, стаж педагоги-
ческой деятельности _______, категорию ________________.

1.	 Если	бы	Вам	представилась	возможность,	хотели	бы	Вы	рас-
сказать	о	своем	опыте	педагогическому	сообществу	(на	конференциях,	
методических	объединениях,	педагогических	марафонах	и	т.д.)	 (выбе-
рите	один	вариант)?

}	 категорически нет
}	 скорее нет
}	 может, да, а может, нет, в зависимости от обстоятельств
}	 скорее да
}	 конечно да
Объясните свой ответ, подчеркнув предложенные обоснования 

или добавив собственное:
•	 (нет, это слишком затратно по временным ресурсам; это слиш-

ком затратно по эмоциональным ресурсам) ________________________
_______________________________________________________________

•	 (да, это позволило бы мне познакомиться с опытом коллег, 
обобщить свой опыт, повысить свой статус, получить признание) ___
_______________________________________________________________

2.	 Если	бы	Вас	пригласили	поучаствовать	в	конкурсе	профессио-
нального	мастерства,	то	Вы	бы	ответили:

}	 категорически нет
}	 скорее нет
}	 может, да, а может, нет, в зависимости от обстоятельств
}	 скорее да
}	 конечно да
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Объясните свой ответ, подчеркнув предложенные обоснования 
или добавив собственное

•	 (нет, т.к. не хочется показывать себя в невыгодном свете перед 
другими, «здоровье дороже», я ничем не отличаюсь от других, возраст 
не позволяет) ___________________________________________

•	 (да, если это даст некоторые льготы, преимущества, некоторый 
выигрыш, если будет распоряжение администрации, если поддержит 
семья и друзья, если будет помощь коллег; я всегда проявляю инициа-
тиву и не упускаю возможность о себе заявить, мне это дает возмож-
ность глубже понимать смысл моей профессии) _________________
_______________________________________________________

3. Как Вы считаете, затруднено ли внедрение новых педаго-
гических технологий в массовую практику?

}	 безусловно, да
}	 скорее да
}	 может, да, а может, нет, в зависимости от обстоятельств и усло-

вий конкретного учреждения
}	 скорее нет
}	 нет, ничего не затрудняет
Объясните свой ответ, подчеркнув предложенные обоснования 

или добавив собственное
•	 (да, недостаток времени; отсутствие материально-технических 

ресурсов; низкий уровень материальной стимуляции; непонимание со 
стороны администрации, коллег, родителей; низкий уровень инфор-
мированности педагогов; высокие затраты труда учителя; отсутствие 
конкретных методических разработок, полностью обеспечивающих 
процесс; педагогический консерватизм) _______________________

•	 (нет, т.к. кто хочет, тот найдет способ; и не ищет оправдания) 
_______________________________________________________

4. Мешает ли что-то лично Вам внедрять инновационные 
разработки, новые педагогические концепции, технологии, мето-
ды в массовую практику?

}	 конечно, многое что мешает
}	 скорее мешает
}	 когда как, в зависимости от ситуации
}	 почти ничего не мешает
}	 ничего не мешает, постоянно занимаюсь инновационной дея-

тельностью
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Объясните свой ответ, подчеркнув предложенные обоснования 
или добавив собственное

•	 (нет, т.к. кто хочет, тот найдет способ; тот не ищет оправдания) 
_______________________________________________________

•	 (да, недостаток времени; отсутствие материально-технических 
ресурсов; низкий уровень материальной стимуляции; непонимание со 
стороны администрации, коллег, родителей; низкий уровень инфор-
мированности педагогов; высокие затраты труда учителя; отсутствие 
конкретных методических разработок, полностью обеспечивающих 
процесс; педагогический консерватизм, нехватка опыта, образования, 
знаний, собственного желания) ______________________________
_______________________________________________________

5. Существуют ли лично для Вас мотивы, причины, которые 
стимулируют Вас внедрять новшества (инновации) в педагогиче-
ский процесс?

}	 нет и не может быть причин, которые заставят меня занимать-
ся инновациями

}	 скорее нет, это не мое
}	 когда как, в зависимости от ситуации
}	 скорее да
}	 конечно да, у меня есть много причин для этого
Объясните свой ответ, подчеркнув предложенные обоснования 

или добавив собственное
(да, желание повысить свой авторитет; желание создать что-то но-

вое; желание получить признание; желание повысить эффективность и 
результативность деятельности; желание перейти на новый уровень в 
развитии, обучении и воспитании обучающихся; желание самореали-
зоваться; желание получить материальное вознаграждение; неудовлет-
воренность имеющимися результатами; несовершенство имеющихся 
УМК, средств обучения, методических пособий и разработок; отсут-
ствие разработок к урокам) _________________________________

(нет, это не мое) ______________________________________

6. Можете ли Вы сказать о себе, что владеете современны-
ми педагогическими технологиями?

}	 безусловно, да
}	 да
}	 частично, 50/50
}	 скорее нет
}	 нет
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7. Сколько образовательных технологий Вы знаете?
}	 ни одной
}	 1-2
}	 3-5
}	 5-10
}	 более 10

8. Если бы Вы отвечали на вопросы теста об особенностях 
современных детей, то какие бы баллы Вы могли получить?

}	 минимальные баллы по тесту
}	 ниже среднего
}	 средние баллы
}	 выше среднего
}	 высокие баллы

9. Как Вы оцениваете свой уровень знания по преподаваемо-
му предмету (предметной области)?

}	 минимальный
}	 достаточный
}	 средний
}	 выше среднего
}	 высокий

10. Знаете ли Вы особенности различных Программ (феде-
ральных, авторских, комплексных, парциальных), рекомендован-
ных для вашей предметной области (предмета)?

}	 не знаю особенностей ни одной программы
}	 знаю, могу рассказать об особенностях 1-2 программ
}	 знаю, могу рассказать об особенностях 3-4 программ
}	 знаю, могу рассказать об особенностях 4-5 программ
}	 знаю, могу рассказать об особенностях более 5 программ

11. Сколько раз за последние 3-5 лет Вы участвовали в кон-
курсах профессионального мастерства? (смотрах, фестивалях)

}	 ни разу
}	 1 раз и более 
}	 имею победы и награды
Конкретизируйте, пожалуйста, свой ответ, подчеркнув, в каких 

конкурсах Вы участвовали (на уровне образовательного учреждения; 
на уровне района; на уровне города; на региональном уровне; на феде-
ральном уровне; участвую регулярно на разных уровнях) __________
_______________________________________________________



107

12. Как часто Вы обращаетесь к профессиональной литера-
туре?

}	 очень редко
}	 обращаюсь, но сравнительно редко
}	 когда как, по ситуации
}	 часто
}	 регулярно 
13. Как часто Вам приходится представлять свой собствен-

ный опыт на методических объединениях, заседаниях методиче-
ских комиссий, педагогических советах, конференциях и т.п.?

}	 никогда не приходилось
}	 очень редко;
}	 иногда;
}	 часто;
}	 регулярно 
14. Как часто приходится перерабатывать созданные Вами 

материалы? 
}	 никогда, сразу делаю раз и навсегда
}	 редко;
}	 иногда;
}	 часто;
}	 постоянно.
15. Имеете ли Вы опыт разработки авторских программ 

(программа кружка, элективного курса, внеурочной деятельно-
сти, авторской рабочей программы и др.)

}	 нет
}	 да, вносил изменения, адаптировал чужие (например, типо-

вые) программы
}	 да, создавал свою оригинальную, авторскую программу

16. Если бы у Вас была возможность поменять сферу деятель-
ности (уйти из образования), Вы:

}	 конечно, ушли бы, даже не раздумывая
}	 возможно, ушли бы
}	 затрудняюсь с ответом
}	 скорее остался бы в профессии
}	 предпочли бы остаться, сохранив верность профессии
17. Если бы Ваш воспитанник, ребенок сказал Вам, что хочет 

пойти по Вашим стопам, то:
}	 категорически не советовали бы этого делать
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}	 попробовали бы отговорить
}	 предупредили бы о возможных трудностях и проблемах
}	 поддержали и помогли бы ребенку
}	 Вы бы гордились этим фактом

18. Для Вас быть учителем важно, т.к. эта профессия имеет 
большую социальную значимость?

}	 категорически нет
}	 скорее нет
}	 затрудняюсь с ответом
}	 частично
}	 да

19. Согласуются ли Ваши личные цели с профессиональными 
ценностями?

}	 нет, никак никогда не совпадают
}	 редко, почти не совпадают
}	 50/50, в зависимости от ситуации
}	 частично совпадают
}	 совпадают в большинстве ситуаций

20. Как Вы оцениваете творческие способности Ваших уча-
щихся?

}	 у меня нет творческих детей
}	 иногда встречаются
}	 50/50
}	 большинство моих детей талантливые и способные
}	 все мои дети творческие

21. Для Вас важно, что профессия педагога относится к твор-
ческим?

}	 нет
}	 скорее нет, чем да
}	 скорее да, чем нет
}	 да
}	 да, это влияет на моих учащихся и (или) коллег

22. Умеете ли Вы сдержаться в проблемной педагогической 
ситуации в общении с детьми?

}	 нет 
}	 скорее нет, чем да
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}	 50/50, в зависимости от ситуации
}	 скорее да, чем нет
}	 да

23. В профессиональной деятельности Вам хватает настой-
чивости и терпения довести задуманное дело до конца?

}	 нет 
}	 скорее нет, чем да
}	 50/50, в зависимости от ситуации
}	 скорее да, чем нет
}	 да
24. Можете ли Вы найти общий язык с любыми родителями 

своих воспитанников?
}	 да
}	 частично
}	 затрудняюсь с ответом
}	 скорее нет
}	 нет

25. Какие эмоции вызывает у Вас необходимость изменения в 
собственной педагогической практике?

}	 отрицательные 
}	 скорее отрицательные, но я умею с ними справляться
}	 не вызывает эмоций; мне все равно
}	 во всех изменениях можно найти что-либо положительное
}	 я всегда с оптимизмом смотрю в будущее

2.2. Творческие способности в контексте исследования 
креативной компетентности педагогов7

Проблема сохранения квалифицированных кадров и вместе с тем 
модернизации всей системы образования является особенно острой на 
данный момент. Несмотря на существование новых образовательных 
стандартов, особенно актуальной является потребность в расширении 
представления о профессиональных компетентностях педагогов. В но-
вых условиях от педагогов требуется ориентация на вариативность, 
универсальность и интеграцию содержания образования, что приводит 

7 Автор данной главы О.А. Шляпникова. Работа выполнена при финансовой 
поддержке РГНФ, проект №11-06-00739а; РГНФ, проект №13-06-00589а.
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к необходимости выделения новых видов профессиональной компе-
тентности, которые существенно дополнят систему профессионально 
значимых качеств педагогов и существенно повлияют на понимание 
характера взаимодействия в системе этих качеств.

Новые требования опираются на компетентностный подход, что 
должно облегчить процесс подготовки и подбора кадров для образова-
тельных учреждений, а также на процесс психологического сопрово-
ждения профессиональной педагогической деятельности. 

Одной из компетентностей, которой в новых условиях необходимо 
самое пристальное внимание, является креативная компетентность. Ха-
рактер представлений педагогов о роли творческих способностей в про-
фессиональной деятельности является одним из основных препятствий 
в процессе профессионального самосовершенствования. Отсутствие мо-
тивации на использование творчества в повседневной профессиональ-
ной активности констатируют многие исследователи и практикующие 
психологи в сфере образования. Номинально роль творческих способ-
ностей признают большинство педагогов, однако при более подробном 
изучении данной проблемы оказывается, что творческие способности 
используются в очень узком круге задач. 

Отечественная педагогическая психология накопила богатейший 
материал исследований в области психологии педагогического труда 
(П.П. Блонский, Л.С. Выготский, Ф.Н. Гоноболин, В.А. Кан-Калик, 
С.В. Кондратьева, В.А. Крутецкий, Н.В. Кузьмина, Ю.Н. Кулюткин, 
Н.Д. Левитов, А.К. Маркова, Л.М. Митина, А.В. Петровский, В.А. Сла-
стенин, А.И. Щербаков).

При конкретном анализе профессиональной пригодности лично-
сти (в связи с конкретной профессией) и при соответствующем воспи-
тании, самовоспитании полезно помнить, что профессионально ценные 
качества в каждом случае не рядоположены, а образуют нечто целое, 
систему. В этой системе несколько основных слагаемых: единичные, 
частные, специальные способности. Это такие личные качества, кото-
рые важны для данной работы, профессии или для относительно узко-
го круга их.

Среди исследований по проблемам психологии учителя, его про-
фессиональной деятельности значительное место занимают работы, 
посвященные педагогическим способностям. Одни исследователи при 
изучении педагогических способностей исходили из анализа педагоги-
ческой деятельности. При этом раскрывались структурные и содержа-
тельные компоненты педагогических способностей (Ф.Н. Гоноболин, 
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1962, 1975; В.А. Крутецкий, 1973; Н.В. Кузьмина 1985; Н.Д. Левитов, 
1960), уровни их развития (Н.В. Кузьмина, 1985), функции (А.И. Щер-
баков, 1967). Другие исследователи основное внимание обращали на 
индивидуально-типологические особенности учителя, раскрывая 
связь коммуникативного компонента педагогических способностей с 
особенностями нервной системы педагога (Н.А. Аминов, 1988; Э.А. Го-
лубева, 1989). Отмечалось, что способности представляют собой един-
ство потенциального и актуального в человеке. Менее других изучен 
личностный аспект педагогических способностей. С этой точки зрения 
личность выступает не только как носитель способностей, но и как 
субъект, ответственный за их формирование и применение (Т.И. Ар-
темьева, 1984; В.Э. Чудновский, 1986), а способности анализируются 
не столько с точки зрения их структурной организации, сколько в свя-
зи с отношением личности к окружающей действительности, к другим 
людям, самой себе. В последних работах А.К. Марковой (1987, 1990), 
Л.М. Митиной (1990, 1995), И.М. Юсупова (1989), посвященных про-
фессиональному становлению учителя, говорится о его профессиональ-
ном самосознании и возможности самореализации. «Содержательные 
характеристики профессионального самосознания учителя включают 
в себя специфические характеристики, обуславливающие саморазви-
тие и самоактуализацию учителя в профессиональной деятельности» 
(Л.М. Митина, 1995, с.198).

При анализе психологии личности педагога выделяют прежде все-
го те особенности, черты, проявления личности, которые отвечают тре-
бованиям педагогической профессии, обеспечивают успешное овла-
дение полноценной педагогической деятельностью, т.е. «приобретают 
профессионально-педагогическую значимость».

Эффективная педагогическая деятельность предполагает высокую 
степень надситуативной, творческой активности педагога (М.М. Ка-
шапов, 2010). Продуктивное разрешение педагогических проблемных 
ситуаций, регулярно возникающих в деятельности каждого предста-
вителя данной профессии, невозможно без способности к поиску не-
стандартных и творческих решений. Таким образом, особо актуальным 
является вопрос о месте креативных способностей в системе профес-
сионально значимых качеств педагога. 

В одной из наиболее полных классификаций профессий по со-
держанию труда, разработаной Е.А. Климовым, профессия педагога 
относится к типу «Человек — человек». Объектом/субъектом профес-
сиональной деятельности такого рода являются социальные системы, 
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сообщества, группы населения, люди разного возраста. Профессия пе-
дагога относится к преобразующим профессиям по признаку основных 
средств труда. 

Представители профессий этого типа умеют руководить группами, 
коллективами, сообществами людей (придавать некоторую упорядо-
ченность общественным процессам, сообразно поставленным целям), 
учить и воспитывать людей того или иного возраста, лечить, осущест-
влять полезные действия по обслуживанию различных потребностей 
людей (материальных, духовных, социальных).

Исполнительно-двигательная сторона труда имеет в профессиях 
этого типа следующие особенности: это прежде всего речевые дей-
ствия. Особенности познавательной деятельности представителей про-
фессий этого типа во многом определяются чудовищной сложностью и 
текучестью, нестандартностью предметов рассмотрения, воздействия, 
поиска, принципиальной нечеткостью границ, разделяющих социаль-
ные явления. 

В настоящее время в психологии выработано новое представление 
о профессионале как целостном субъекте, активном, свободном и от-
ветственном в проектировании, осуществлении собственной деятель-
ности. В этом контексте творческая составляющая профессионализма 
является определяющей как для непосредственной педагогической 
деятельности (с точки зрения ее эффективности), так и для лично-
сти педагога. Творчество и креативные способности в частности тесно 
взаимосвязаны со всеми аспектами профессиональной деятельности 
педагога.

Личностные качества педагога неотделимы от профессиональных 
(приобретенных в процессе профессиональной подготовки и связан-
ных с получением специальных знаний, умений, способов мышления, 
методов деятельности). 

Помимо личностных и профессиональных качеств педагог дол-
жен обладать рядом умений, свидетельствующих о его предметно-
профессиональной компетенции. Условно эти умения делятся на 
гностические, конструктивные, коммуникативные, организаторские и 
специальные (Е.А. Панько, 1988).

Таким образом, педагог характеризуется наиболее развитыми 
профессионально-предметными, личностными характеристиками и 
коммуникативными качествами в их совокупности. Это обусловлено 
прежде всего возрастными особенностями детей, а также целью и со-
держанием воспитывающего и развивающего обучения.
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Существующий на данном этапе профессиональный стандарт пе-
дагогической деятельности разработан с позиций компетентностного 
подхода и представляет собой систему минимальных требований к зна-
ниям, умениям, способностям и личностным качествам педагога (его 
компетентности). 

Педагогическая деятельность включает в себя два основных разде-
ла – обучение и воспитание. Несомненно, что эти процессы взаимопе-
ресекаются и взаимодополняют друг друга. Но в целях данной работы 
их целесообразно разделить, так как различные виды педагогической 
деятельности в различных образовательных учреждениях, при реали-
зации образовательных программ разного уровня акцентированы на 
обучении или воспитании. Так, например, в дошкольных учреждениях 
образовательный процесс больше направлен на воспитание, а в старших 
классах больше внимания уделяют обучению, освоению программного 
материала, подготовке к обучению в профессиональной школе. Требо-
вания к компетентности педагога будут определяться функциональны-
ми задачами, которые он должен реализовывать в своей деятельности. 

Анализ современных подходов к проблеме профессионализма пе-
дагогов позволяет предположить, что ведущие идеи деятельностного, 
личностно ориентированного, личностно-деятельностного, акмеоло-
гического, андрагогического подходов объединяет компетентностный 
подход.

В компетентностном подходе сочетаются принципы деятельност-
ного подхода (компетентность реализуется непосредственно в деятель-
ности педагогов, связана с решением разнообразных педагогических 
ситуаций), акмеологического подхода (компетентность представляет 
собой условие, необходимое для достижения вершины профессиона-
лизма), андрагогического подхода (компетентность формируется в 
процессе активного участия специалиста в процессе собственного про-
фессионального развития).

Н.В. Яковлева и Л.П. Урванцев определяют психологическую 
компетентность как «представленность в сознании индивида психо-
логического содержания проблемных ситуаций и владение способа-
ми их решения». Решение проблемных ситуаций предполагает синтез 
когнитивно-информационных и оперативно-технических аспектов, ко-
торые обеспечивают преодоление трудностей и достижение результата 
деятельности. Н.В. Яковлева отмечает, что структура психологической 
компетентности, как и профессиональной компетентности, различается 
для отдельных видов деятельности, т.к. она определяется проблемными 
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ситуациями, характерными для конкретных профессий. В частности, 
автор рассматривает процесс формирования психологической ком-
петентности врача. Компонентами психологической компетентности 
являются интегративные психические процессы, психологические уме-
ния, эмоционально-волевые комплексы, проявляющиеся в личностных 
свойствах субъекта, при этом детерминирующая роль в системе психи-
ческой регуляции деятельности отводится осознанной регуляции.

Е.В. Бондаревская и Е.Н. Юрина выделяют следующие виды про-
фессиональной компетентности:

– профессионально-педагогическая. В качестве основных пока-
зателей приняты: знание педагогической культуры, умение ставить и 
развивать задачи, владение вариативной методикой работы, умение 
анализировать личностный опыт;

– коммуникативная – способность всесторонне и объективно вос-
принимать человека, вызывать у него доверие;

– социально-психологическая как важнейшее направление педа-
гогической отрасли акмеологии;

– психолого-педагогическая является одним из системных прояв-
лений профессионализма. Традиционно при анализе педагогической 
компетентности используют категории общей психологии – деятель-
ность, общение, личностное развитие;

– аутопсихологическая в области достоинств и недостатков соб-
ственной деятельности и личности;

– научная – знание науки, представителем которой является спе-
циалист. Так как в работе используется междисциплинарный подход и 
требуется знание различных научных сфер. Сюда же входят навыки и 
умения применять научные знания на практике в той области, которую 
наука исследует.

Немного с другой стороны к этому вопросу подходит Н.В. Хари-
тонова, которая рассматривает подструктуры профессиональной ком-
петентности с точки зрения сформированности у специалиста опреде-
ленного комплекса умений. В данном случае автор выделяет:

– проектировочную компетентность – умения для определения 
тактических и стратегических задач, через достижение которых реали-
зуется профессиональный процесс;

– информационную и прогностическую компетентность – кон-
структивные умения композиционного упорядочения знаний;

– организаторскую компетентность – умения руководства дея-
тельностью;
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– коммуникативную компетентность – коммуникативные умения 
воздействия на субъектов профессионального процесса;

– аналитическую компетентность – умения адекватно оценивать 
уровень собственной деятельности.

Далее необходимо рассмотреть структуру понятия «профессио-
нальная компетентность» в совокупности всех ее элементов, т.к. сущ-
ность профессиональной компетентности раскрывается именно в ее 
структуре. Философское понятие структуры определяет эту категорию 
как форму внутренней организации системы, выступающей как един-
ство устойчивых закономерных взаимосвязей между ее элементами. 
В исследовании А.К. Марковой структура профессиональной компе-
тентности включает ряд компонентов, в частности:

– профессиональные психологические и педагогические знания;
– профессиональные педагогические позиции, установки;
– личностные особенности, обеспечивающие овладение профес-

сиональными знаниями и умениями.
Если придерживаться компетентностного подхода, можно отдель-

но выделить креативную компетентность, которая проявляется в ряде 
качеств и умений, необходимых в профессиональной педагогической 
деятельности.

Креативную компетентность можно охарактеризовать как инте-
гральное качество личности, обусловливающее на профессиональной 
основе развитие творческих способностей субъектов образователь-
ного процесса и саморазвитие собственных творческих способностей 
педагогов. Это самостоятельное личностное образование, находяще-
еся в сложных многоуровневых связях с профессиональной компе-
тентностью.

Л.Б. Ермолаева-Томина выделяет ряд основополагающих харак-
теристик креативности. Это прежде всего наличие интеллектуальной, 
творческой инициативы, способность выходить за рамки задач и требо-
ваний непосредственной действительности. К характеристикам креа-
тивности относятся способность к широким обобщениям явлений, не 
связанных между собой наглядной, очевидной категориальной связью, 
а также беглость мышления, определяющаяся богатством и разнообра-
зием идей, ассоциаций, возникающих по поводу даже самого незна-
чительного стимула; гибкость мышления – способность переходить 
достаточно быстро от одной категории к другой, от одного способа 
решения к другому; оригинальность мышления – самостоятельность, 
необычность, остроумность решения.



116

Е.Н. Пономарева выделяет в системе креативной компетентно-
сти педагогов следующие качества и характеристики: инновацион-
ный стиль мышления; способность творчески подходить к конструи-
рованию учебного процесса в зависимости от конкретной ситуации; 
стремление к освоению новых методов и технологий; знание совре-
менных теорий творчества и подходов к его развитию; умение ис-
пользовать методы развития креативности; поощрять творчество и 
работу воображения; побуждать к самостоятельному поиску решения 
нестандартных задач; стимулировать развитие умственных процес-
сов высшего уровня.

На основе теоретического анализа и экспертной оценки нами были 
выявлены следующие характеристики креативной компетентности пе-
дагога с учетом современного состояния системы образования и про-
цесса перехода к новым образовательным стандартам и требованиям:

– открытость инновациям и новым технологиям в профессиональ-
ной сфере;

– способность и готовность делиться творческим профессиональ-
ным опытом и перенимать опыт коллег;

– стремление к саморазвитию и творческой реализации в профес-
сии;

– внимание к творческим способностям учащихся и воспитанни-
ков;

– гибкость и способность к творческому реагированию в процессе 
взаимодействия с субъектами образовательного процесса.

Каждая из выделенных характеристик требует подробного иссле-
дования, на основе которого можно будет построить систему всесто-
роннего психологического сопровождения и формирования креатив-
ной компетентности педагогов.

Помимо отдельных характеристик креативной компетентности 
особую значимость приобретает отношение самих педагогов к данному 
аспекту профессиональной деятельности, система творческих моти-
вов, понимание роли творческих способностей и возможности их при-
менения на практике.

Если понимать развитие креативной компетентности как процесс 
целенаправленного формирования такой характеристики личности 
педагогов, как устойчивая направленность на творчество, особенно 
важным становится наличие способностей, мотивов, знаний и умений, 
благодаря которым профессиональная деятельность приобретает та-
кие особенности, как новизна, оригинальность, уникальность. 
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Исследование мотивации творческой деятельности педагогов 
представляется нам особенно актуальным на данный момент. На про-
тяжении последних лет исследователи и практики в сфере образова-
ния констатируют снижение мотивации педагогов к осуществлению 
профессиональной деятельности, и в частности к творческому самовы-
ражению в ее процессе.

В период с 2009-го по 2013 год на базе образовательных учреж-
дений г. Ярославля проводилась оценка мотивации профессиональной 
деятельности педагогов. В целом характеристика мотивационной сфе-
ры педагогов имеет разнообразный характер: доминантный характер – 
ориентацию на содержание профессиональной деятельности, твор-
чество в ней, избирательную активность на дело, стабильно высокий 
уровень притязаний; ситуативный характер – зависимость деятель-
ности от обстоятельств, ориентацию на внешние факторы (заработок, 
место жительства), исполнительскую деятельность; конформистский 
характер – зависимость от окружения, эмоциональная неустойчи-
вость, дискомфорт. На основе основных мотивов, выявленных в ходе 
исследования, могут быть выделены типы педагогов (специалистов) с 
преобладанием той или иной направленности:

– с конструктивной или неконструктивной направленностью;
– с направленностью на процесс, содержание труда или с узкой 

ориентацией на быстрое получение результата;
– с мотивами социального общения, сотрудничества, интереса к 

оценке своих коллег или с выраженной узкоиндивидуальной самореа-
лизацией в труде (Маркова, 1996).

Была предпринята попытка определения специфики мотиваци-
онной сферы профессиональной деятельности педагогов на разных 
стадиях профессионализации. Поиск значимых для педагогов разного 
профессионального уровня мотивов необходим в контексте исследо-
вания отношения педагогов к уровню собственной профессиональной 
компетентности, и в частности к уровню креативной компетентности.

В процессе теоретического анализа и анализа эмпирических 
данных установлено, что на стадии выбора профессии складывает-
ся интерес к содержанию будущей профессии, понимание значимо-
сти профессии и профессиональное призвание, стремление войти в 
определенную профессиональную общность, возникают профессио-
нальные ожидания. На стадии профессионального обучения начина-
ется адаптация как приспособление личности к профессии, уточнение 
своих профессиональных притязаний, возможно охлаждение интереса 
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к избранной профессии, намечается принятие роли профессионала. 
На стадии практического овладения профессией углубляется адапта-
ция, происходит корректировка профессиональных мотивов и целей, 
упрочиваются мотивы овладения высокими нормами и образцами 
профессионального мастерства, появляется первая удовлетворенность 
трудом, возникают мотивы самореализации личности в труде, а также 
возрастает число побуждений в мотивационной сфере, усложняется их 
иерархия. На стадии расцвета (акме) профессиональной деятельности 
укрепляются мотивы индивидуального вклада в профессию и профес-
сионального творчества, усиливается смыслотворчество в профессии 
как поиск все новых смыслов профессии для себя, упрочивается пре-
обладание конструктивной мотивационной тенденции, ориентирую-
щей человека на созидание. На стадии завершения профессиональной 
деятельности, ухода из профессии может наблюдаться либо мотивация 
к самореализации личности в новых формах деятельности – настав-
ничестве, мемуарах, либо проявляется защитная мотивация избегания 
неприятностей, противопоставление профессиональным интересам 
молодежи, регресс. Иными словами, на отдельных стадиях профес-
сионализации происходит то или иное изменение состава мотивации, 
структуры мотивационной сферы, изменяется «вес», доминирование 
отдельных побуждений. На фоне описанной достаточно типичной кар-
тины возможны самые разнообразные индивидуальные варианты.

Исследователь В.И. Чирков (1996) на основе обобщения ре-
зультатов значительного количества исследований осуществил срав-
нительный анализ особенностей внутренней и внешней мотивации. 
Оказалось, что при внутренней мотивации желание работать стойкое 
и продолжительное, люди выбирают для себя трудные цели, лучше вы-
полняют творческие задачи, требующие нестандартного подхода. Дея-
тельность внутренне мотивированных людей характеризуется высокой 
креативностью и сопровождается эмоциями радости и удовлетворе-
ния. При этом улучшаются мнемические процессы, возрастает уровень 
самоуважения. В то же время при внешней мотивации поведение ста-
новится нестойким – оно исчезает вместе с подкреплением. Внешне 
мотивированные люди избирают простейшие или стандартные задачи 
для быстрого получения вознаграждения, между тем снижаются ка-
чество и скорость выполнения ими творческих задач. Падает уровень 
креативности и спонтанности, появляются отрицательные эмоции.

Внутренняя мотивация характеризуется ощущением полной (ум-
ственной и физической) включенности в деятельность; полной кон-
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центрации внимания, мыслей, чувств на занятии, которая исключает 
из сознания посторонние мысли и чувства; четким знанием того, что 
следует делать в определенный момент времени, ясным осознанием 
цели деятельности, полным покорением требованиям, которые идут 
от самой деятельности; четким осознанием того, насколько удачно вы-
полняется работа; отсутствием тревоги по поводу возможной неудачи, 
ошибки; ощущением субъективной остановки времени; потерей обыч-
ного ощущения четкого осознания себя и своего окружения, «раство-
рением» в деле.

Таким образом, креативность, проявляемая в процессе професси-
ональной деятельности, тесно взаимосвязана с внутренней мотиваци-
ей субъекта. Именно при наличии устойчивой внутренней мотивации 
к выполнению деятельности присутствуют все внутренние и внешние 
состояния, сопровождающие обычно творческий процесс.

В ходе анализа полученных данных были выделены преобладаю-
щие типы мотивационных комплексов для каждого из этапов профес-
сионализации (рис. 1).

 

 

Рис.1. Соотношение испытуемых по типу мотивационного комплекса 
на разных этапах профессионализации.
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У педагогов, находящихся на стадии профессиональной адапта-
ции, преобладает внешняя отрицательная мотивация (45,5%), т.е. мо-
тивационный комплекс можно охарактеризовать как неоптимальный. 
Это свидетельствует о том, что активность педагога на ранних этапах 
профессионализации обусловлена в большей степени стремлением из-
бежать порицания. Мотивы избегания становятся сильнее по сравне-
нию с внешними положительными мотивами и мотивами, связанными 
с ценностью самой педагогической деятельности. Можно утверждать, 
что преобладание отрицательной внешней мотивации повышает уро-
вень эмоциональной нестабиьности педагогов.

У педагогов, проходящих стадию профессионального развития, 
нет преобладающего типа мотивационного комплекса, однако веду-
щую роль играет внешняя положительная мотивация (42,2%). На дан-
ном этапе педагоги особенно чувствительны к внешнему поощрению.

Анализ полученных различий позволяет сделать вывод, что у пе-
дагогов с оптимальным мотивационным комплексом более сформиро-
вана потребность в осознанном планировании деятельности, педагоги, 
отнесенные к этой группе, имеют более сформированную потребность 
продумывать способы своих действий и поведения для достижения на-
меченных целей. Педагоги с неоптимальным мотивационным комплек-
сом испытывают больше трудностей в определении значимых условий 
достижения целей, как в текущей ситуации, так и в перспективном 
будущем, у них менее сформирована способность самостоятельно пла-
нировать деятельность и поведение, организовывать работу по дости-
жению выдвинутой цели, контролировать ход ее выполнения, анали-
зировать и оценивать как промежуточные, так и конечные результаты 
деятельности.

У педагогов с оптимальным и промежуточным типами мотиваци-
онного комплекса выше общий уровень сформированности индивиду-
альной системы осознанной саморегуляции произвольной активности. 
Это дает возможность формировать такой стиль саморегуляции, ко-
торый позволяет компенсировать влияние личностных, характероло-
гических особенностей, препятствующих достижению цели – для пе-
дагога дошкольного образования подобная компенсация необходима, 
т.к. повышает эффективность взаимодействия с другими субъектами 
образовательного процесса.

Можно с уверенностью утверждать, что внутренняя мотивация 
профессиональной деятельности является предпосылкой для эффек-
тивного применения педагогами креативных способностей в профес-
сиональной деятельности.
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Высокий уровень внутренней мотивации осуществления педаго-
гами профессиональной деятельности необходим, но недостаточен для 
формирования креативной компетентности педагогов. Анализ данных 
опроса и анкетирования показал, что большие сложности у педаго-
гов вызывает предложение описать сферы применения креативных 
способностей в профессиональной деятельности. Отсутствие четких 
представлений о месте творчества в образовательном процессе снижа-
ет способность педагога реализовывать имеющийся у него творческий 
потенциал.

Была предпринята попытка выявить представления педагогов 
различных учебных заведений о значимости и месте творческих спо-
собностей в образовательном и воспитательном процессе. 

Классический подход к проблемам такого рода предполагает осу-
ществление оценки в виде процедуры, состоящей из нескольких этапов:

1-й этап – определение предмета для оценки;
2-й этап – отбор референтной группы;
3-й этап – осуществление оценки;
4-й этап – качественная или количественная оценка суждений, 

формальная обработка результатов индивидуальных мнений с помо-
щью математической статистики.

На основе анализа теоретических источников, посвященных про-
блеме педагогического творчества, была составлена анкета, в которой 
содержались открытые вопросы, направленные на выявление основ-
ных сфер применения творческих способностей в педагогической 
деятельности. В анкетировании принимали участие 96 человек. Сре-
ди них 32 человека – педагоги различных школ. В том числе педаго-
ги школы № 1 г. Нарьян-Мара, школы № 8 г. Ярославля, школы № 6 
г. Ярославля. 36 человек – преподаватели ИГЭУ им. Ленина г. Ивано-
во, и 28 человек  –воспитатели детских садов, детский сад № 54, № 107 
г. Ярославля.

Результаты анкетирования были проанализированы с помощью 
метода контент-анализа. В качестве единицы анализа выбраны любые 
упоминания об использовании творческих способностей в педагогиче-
ском процессе, выделенные в тексте ответов на открытые вопросы. 

В качестве категорий анализа выделены упоминаемые педагогами 
сферы применения творческих способностей, каждая из которых рас-
крывается в ряде признаков, индикаторов.

1. Категория «Совершенствование технологии образовательного 
и воспитательного процесса» (СТ) предполагает такие ответы, которые 
указывают на использование творчества для интересного и продуктив-
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ного проведения уроков как способа для повышения разнообразия ме-
тодов и приемов работы.

2. Категория «Взаимодействие с субъектами образовательного 
процесса» (ВЗ) включает в себя использование творческих способно-
стей в процессе решения проблемных и конфликтных ситуаций, поис-
ка индивидуального подхода в работе с субъектами образовательного 
процесса (воспитанниками, обучающимися и их родителями, коллега-
ми, администрацией). 

3. Категория «Фасилитация» (Ф) объединяет ответы педагогов, 
указывающие на использование собственных творческих способностей 
для развития творческих способностей обучающихся и воспитанников, 
формирование творческого мышления участников образовательного 
процесса, создание благоприятной и эмоционально благополучной ат-
мосферы.

4. Категория «Внутренняя потребность в реализации творческо-
го потенциала» (ВП) отражает желание педагогов почувствовать себя 
творцом, создателем нового, реализовать свой творческий потенциал.

5. В категорию «Внеучебная деятельность» (ВД) включены от-
веты, связанные с использованием творческих способностей в органи-
зации внеучебных мероприятий, праздников, концертов, для оформле-
ния кабинета или классной комнаты.

Количественнный анализ полученных данных позволил подсчи-
тать удельный вес (Таблица 1) для каждой выделенной категории и со-
ставить ранжировки для педагогов, осуществляющих профессиональ-
ную деятельность на разных уровнях образовательной системы.

Как и было предположено ранее, представления педагогов о зна-
чимости творческих способностей не отличались большим разнообра-
зием и не отражали все возможные сферы развития творческого потен-
циала в педагогической деятельности.

Если оценивать и анализировать данные в целом по выборке, мож-
но утверждать, что педагоги в основном используют свои творческие 
способности для стимуляции творческой активности обучающихся и 
воспитанников. Для педагогов, осуществляющих профессиональную 
деятельность на любом уровне образовательной системы, педагог – это 
прежде всего пример, творческие способности которого побуждают 
других субъектов педагогического процесса обратиться к раскрытию 
собственного творческого потенциала. Смысл педагогического твор-
чества, таким образом, раскрывается в передаче стремления к само-
реализации и самораскрытию воспитанникам и обучающимся. Таким 



123

образом, обучающийся или воспитанник выступают в роли «факела, 
который надо зажечь» (В.А. Сухомлинский). 

Таблица 1
Представления педагогов об основных сферах применения творческих 

способностей в профессиональной деятельности

Сфера применения 
творческих 

способностей

Удельный вес категории (ранг)

Педагоги 
ДОУ

Педагоги
СОШ Преподаватели Всего

Внеучебная 
деятельность 0,27 (2) 0,13 (4) 0,04 (4) 0,15 (4)

Совершенствование 
технологии 
образовательного 
и воспитательного 
процесса

0,20 (4) 0,27 (2) 0,40 (1) 0,28 (2)

Взаимодействие 
с субъектами 
образовательного 
процесса

0,28 (1) 0,23 (3) 0,20 (3) 0,24 (3)

Фасилитация 0,23 (3) 0,37 (1) 0,38 (2) 0,33 (1)

Внутренняя потребность 
в реализации 
творческого потенциала

0,01 (5) 0 (5) 0 (5) 0,003 (5)

В первой представленной категории раскрывается традиционный 
смысл творческого взаимодействия учителя и ученика, воспитателя и 
воспитанника, преподавателя и студента. Однако, несмотря на значи-
мость для педагогов данной категории, на практике процесс трансля-
ции стремления к творческому самовыражению становится все более 
затруднительным. Педагоги в качестве основных причин этого отмеча-
ют общее снижение качества образования; организационные процессы, 
связанные с переходом к новым образовательным стандартам; низкую 
общественную значимость труда педагога; отсутствие поддержки со 
стороны государства и т.д.

Второй важной стороной раскрытия и применения творческих 
способностей педагогов является повышение качества образователь-
ного процесса за счет творческих ресурсов самого педагога. Самостоя-
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тельная адаптация имеющихся в наличии технологий и методического 
обеспечения к возможностям субъектов образовательного процесса с 
использованием нестандартных и оригинальных решений – вот основ-
ная характеристика этой категории. Как отмечают сами педагоги, без 
творческих преобразований и дополнений освоение программы обра-
зовательного учреждения идет менее эффективно.

Творчество также необходимо для разрешения проблемных ситу-
аций, которые в большом количестве возникают в процессе профессио-
нальной педагогической деятельности. В большинстве своем педагоги 
делают вывод о большой роли творческих способностей в процессе раз-
решения конфликтных ситуаций. Творческие способности помогают 
решать задачи межличностного взаимодействия со всеми субъектами 
образовательного процесса, но более всего при разрешении конфлик-
тов «учитель – ученик», «ученик – ученик». 

Внеучебная деятельность является довольно значимой сферой для 
раскрытия творческого потенциала, по мнению педагогов. Отмечается 
факт высокой вовлеченности педагогов во внеучебное «творчество» 
при низкой мотивации к осуществлению данного вида активности. 
Большинство опрошенных педагогов воспринимают такое «творче-
ство» как своего рода повинность, не имеют потребности в самореа-
лизации в данной области. Можно констатировать, что организация 
праздников, концертов и других мероприятий в современных условиях 
редко является для педагога истинно творческим процессом и далеко 
не всегда способствует реализации его творческого потенциала.

Педагоги практически не упоминают о существовании внутрен-
ней потребности в творческой реализации. В процессе анализа данных 
анкетирования и опроса у педагогов не выявлено сознательного жела-
ния проявлять творчество в профессиональной деятельности без оче-
видной внешней необходимости. Несмотря на то что среди педагогов 
большое количество творческих личностей, они предпочитают нахо-
дить дополнительные сферы применения своих способностей, увлече-
ния, хобби и т.д.

Особо следует отметить большой процент отказов от ответа. Даже 
те педагоги, которые с большим желанием приняли участие в исследо-
вании, часто воздерживались от ответа на вопросы или затруднялись 
ответить. Можно объяснить возникающие сложности тем, что педаго-
ги редко задумываются о личностном смысле своей профессиональной 
деятельности, преобладают в основном размышления на тему ее плани-
рования и более эффективной реализации. Из всех компонентов креа-
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тивной компетентности участники исследования отмечают внимание 
к творческим способностям учащихся и воспитанников; способность 
к творческому реагированию в процессе взаимодействия с субъектами 
образовательного процесса; открытость инновациям и новым техно-
логиям в профессиональной сфере. Для педагогов не представляется 
возможным искать пути творческого самовыражения в процессе взаи-
модействия с коллегами, обмена профессиональным опытом; практи-
чески не рассматривается возможность саморазвития и творческой 
реализации в профессии. Творческие способности имеют преимуще-
ственно утилитарный характер, направлены на поиск эффективных 
решений конкретных практических задач.

Было выдвинуто предположение, что представление об основных 
сферах применения творчества в профессиональной деятельности бу-
дет различаться для педагогов различных уровней образовательной 
системы. Был проведен сравнительный анализ ранжировок по выде-
ленным категориям между педагогами дошкольных образовательных 
учреждений (1), учителями общеобразовательных школ (2), препода-
вателями вузов (3).

ВП < СТ < Ф < ВД < ВЗ (1);
где ВП – внутренняя потребность в реализации творческого по-

тенциала; СТ – совершенствование технологии образовательного и вос-
питательного процесса; Ф – фасилитация; ВД – внеучебная деятель-
ность; ВЗ – взаимодействие с субъектами образовательного процесса.

Сравнение ранжировок (1) и (2) показывает существенное разли-
чие в выделении ведущих сфер проявления и реализации творческих 
способностей. Для педагогов дошкольного образования на первый 
план выходит взаимодействие с субъектами образовательного про-
цесса и организация внеучебной деятельности, тогда как учителя реа-
лизуют творческие способности в основном в сфере сопровождения 
развития творческих способностей учащихся и совершенствовании 
технологии преподавания. Таким образом, для педагогов дошкольного 
образования характерна направленность на использование творчества 
в его конкретных практических проявлениях, мало связанных с непо-
средственной педагогической деятельностью. Учителя школ применя-
ют творчество наиболее часто непосредственно в процессе педагогиче-
ской деятельности.

ВП< ВД < ВЗ < СТ < Ф (2);
где ВП – внутренняя потребность в реализации творческого по-

тенциала; СТ – совершенствование технологии образовательного и вос-
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питательного процесса; Ф – фасилитация; ВД – внеучебная деятель-
ность; ВЗ – взаимодействие с субъектами образовательного процесса.

Сравнение ранжировок (2) и (3) показывает их близость (похо-
жесть). Можно принять такое утверждение, что сферы применения 
творческих способностей в профессиональной педагогической деятель-
ности достаточно равнозначны для преподавателей вузов и учителей 
школ и направлены на развитие творческих способностей обучающих-
ся и совершенствование образовательных технологий. Сходство этих 
двух уровней и их существенное отличие от педагогов дошкольного об-
разования вызвано, вероятно, существенными отличиями в характере 
самого образовательного процесса в данных типах учебных заведений. 
Для ДОУ характерно использование программ, направленных на вос-
питание, и в гораздо в меньшей степени образовательных технологий. 
На двух других уровнях главенствующим является образовательный 
процесс.

ВП< ВД < ВЗ < Ф < СТ (3);
где ВП – внутренняя потребность в реализации творческого по-

тенциала; СТ – совершенствование технологии образовательного и 
воспитательного процесса; Ф – фасилитация; ВД – внеучебная дея-
тельность; ВЗ – взаимодействие с субъектами образовательного про-
цесса.

Если подвести итог данного этапа исследования, воспитатели от-
мечают, что творческие способности помогают им в индивидуальной 
работе с детьми и родителями. Образовательный и воспитательный 
процесс – это постоянная работа в кругу людей различных возрастов. 
Особая проблема заключается в индивидуальности каждой личности, с 
которой педагогу приходится сталкиваться во время работы. Педагог-
воспитатель, как наставник, должен уметь самостоятельно сглаживать 
углы, уметь найти компромисс и прийти к верному решению. Также 
воспитатели отмечают, что для того, чтобы заинтересовать каждого в 
группе, нужно учитывать личность каждого ребенка, иметь индивиду-
альный подход, здесь как никогда пригодятся творческие способности. 
Особенно креативные способности важны для разрешения проблемных 
ситуаций, для завоевания доверия и авторитета в кругу детей, что дает 
возможность эффективно обучать и воспитывать их. Но работа воспи-
тателя – это не только общение с детьми, воспитатели также отмечают, 
что это постоянный контакт с родителями и коллегами, поэтому очень 
важно находить общий язык с людьми вокруг для более комфортного 
ощущения себя на работе.
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У школьных учителей предпочтение в выборе сферы реализации 
творческих способностей отводилось развитию творческих способно-
стей учащихся, а также формированию творческого мышления уча-
щихся. Для педагогов школ важно выработать у учеников умение са-
мостоятельно работать, с начальных классов педагоги задают задания 
детям, начиная от простого, такого как рисование рисунков и выреза-
ние различных фигур, до самостоятельного прочтения статей, анализа 
их и написания сочинений и эссе. Все это необходимо, чтобы ученики 
могли выражать себя, уметь правильно формулировать свои мысли, 
ведь главная задача педагогов – воспитать здоровую, успешную лич-
ность из каждого ребенка. Педагогу очень важно учитывать возраст-
ные особенности детей, ведь именно в школьные годы дети пережива-
ют кризисы становления себя как личности, в эти периоды имеются 
некоторые проблемы в общении с ними, а именно они уже ощущают 
себя взрослыми и требуют к себе особого отношения. При этом учи-
теля отмечали значимость креативных способностей для формиро-
вания индивидуального подхода к каждому ребенку, умение вызвать 
положительные эмоции на уроке, разнообразить методы и приемы 
работы – все это необходимо для продуктивного проведения занятий. 
Те же самые компоненты творческих способностей выделили препо-
даватели университетов. Для них главной задачей образовательного 
процесса является продуктивное проведение занятий, чтобы студент 
получил общие представления о предмете, мог эффективно применять 
полученные знания в своей последующей профессиональной деятель-
ности. Чтобы преподаватель мог добиться продуктивных результатов, 
ему нужно уметь интересно преподносить материал, уметь разнообра-
зить методы и приемы работы. Следовательно, воспитательный и об-
разовательный процесс напрямую зависит от творческих способностей 
самих преподавателей, ведь именно они формируют в обучающихся 
успешную личность. Следовательно, чем выше уровень креативности 
преподавателей, тем выше успешность будущего специалиста. 

Попытки оценить уровень креативных способностей педаго-
гов предпринимались неоднократно, тем не менее эффективных и 
удобных к использованию методик пока достаточно мало. На основе 
разработанного ранее опросника креативных способностей (Шляп-
никова О.А., Кашапов М.М.) предпринята попытка создания нового 
диагностического инструмента, направленного на диагностику креа-
тивных способностей, связанных непосредственно с педагогической 
деятельностью.
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В качестве основы для разработки опросника нами был исполь-
зован перечень способностей творческой личности, предложенный 
Е. Туник:

1. Способность ощущать тонкие, неопределенные, сложные осо-
бенности окружающего мира (чувствительность к проблеме, предпо-
чтение сложностей). 

2. Способность выдвигать и выражать большое количество идей в 
новых условиях (беглость).

3. Способность предлагать разные виды, типы, категории идей 
(гибкость).

4. Способность предлагать дополнительные детали, идеи, версии 
или решения (находчивость).

5. Способность проявлять воображение, чувство юмора, развивать 
гипотезы (воображение, способность к структурированию). 

6. Способность демонстрировать поведение, которое является не-
ожиданным, оригинальным, но полезным для решения проблемы (ори-
гинальность, изобретательность).

7. Способность воздерживаться от принятия первой пришедшей в 
голову общепринятой позиции, выдвигать различные идеи, выбирать 
лучшую.

8. Способность проявлять уверенность в своем решении, несмотря 
на возникающие трудности, брать на себя ответственность за нестан-
дартную позицию, мнение, содействие решению проблем (уверенный 
стиль поведения с опорой на себя, самодостаточность).

На основе перечня способностей творческой личности создан 
опросник, направленный на оценку креативных способностей, учиты-
вающий специфику профессиональной педагогической деятельности. 
Проведена процедура психометрической проверки, которая позволяет 
считать методику надежной и валидной.

Опросник направлен на оценку общего уровня креативных спо-
собностей педагогов, а также на оценку уровня креативных способно-
стей, связанного с внешней активностью педагога, проявляющейся в 
процессе профессионального взаимодействия, и оценку уровня креа-
тивности, связанного с внутренней активностью, проявляющейся в 
сфере планирования, реализации и контроля профессиональной пси-
хологической деятельности.

Общий уровень креативных способностей педагогов представляет 
собой совокупность показателей продуктивности деятельности и пока-
зателей, отражающих мотивационную основу креативного поведения.
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Уровень креативных способностей (ВАкр), проявляющихся во 
внешней активности, характеризуется такими показателями, как от-
крытость новому, предпочтение сложностей, уверенный стиль пове-
дения в профессиональной деятельности, самодостаточность педа-
гогов. Уровень креативных способностей, связанный с внутренней 
активностью (ВНкр) (обусловленной особенностями личности пе-
дагога, его отношением непосредственно к своей профессиональной 
деятельности), проявляется в наличии профессиональной интуи-
ции, чувствительности к проблемным ситуациям: беглости, гибкости 
и оригинальности, проявляющихся в процессе реализации професси-
ональных задач; изобретательности и воображению; ответственности 
за свои решения.

Таблица 2
Сравнительный анализ общего уровня креативных способностей педагогов 

дошкольного образования у учителей общеобразовательных школ 
(метод Манна-Уитни)

Средние значения Уровень 
значимости Кол-во

педагоги 
ДОУ

учите-
ля U Z Р педагоги 

ДОУ учителя 

ОУКР 34,50 28,47 214 3,48 0,050837* 28 32

Примечания: ОУКР – общий уровень креативности;
* – Различия на уровне значимости p<0,05; ** – Различия на уровне значимости 
p<0,01; *** – Различия на уровне значимости p<0,001

Была предпринята попытка сравнительного анализа общего 
уровня креативных способностей педагогов, осуществляющих про-
фессиональную деятельность на разных образовательных уровнях 
(педагоги дошкольного образования, учителя общеобразовательных 
школ, преподаватели вузов). Если предположить, что у одной из вы-
деленных групп общий уровень креативных способностей статисти-
чески значимо выше, чем у других можно утверждать о наличии более 
благоприятных условий профессионального развития в данной сфере 
образования.

По результатам анализа достоверности различий общего уровня 
креативности педагогов дошкольных образовательных учреждений и 
учителей общеобразовательных школ (Таблица 2) можно сделать вы-
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вод, что наиболее развитыми креативными способностями обладают 
педагоги дошкольного образования. 

Возможно, данный результат обусловлен тем, что деятельность 
педагогов дошкольного образования требует гораздо больше проявле-
ний творческой активности, педагог дошкольного образования имеет 
более вариативные программы, не так сильно зависит от требований 
образовательной программы. Специфика данного типа профессио-
нальной деятельности требует от профессионала направленности на 
процесс воспитания, в то время как учитель занимается прежде всего 
образовательной деятельностью. Процесс воспитания, очевидно, явля-
ется гораздо менее организованным и нормированным по сравнению 
с образовательным процессом и требует большей степени творческой 
активности педагога.

Если раскрыть процесс взаимодействия дошкольного педагога с 
субъектами воспитательного процесса в конкретных формах деятель-
ности, перед нами предстает широкий круг активности, непосредствен-
но требующей от педагога наличия творческих способностей (подбор и 
реализация интересных, неожиданных, занимательных форм взаимо-
действия с воспитанниками, создание проблемной ситуации в процес-
се непосредственного взаимодействия и т.д.).

Таблица 3
Сравнительный анализ общего уровня креативных способностей

 педагогов дошкольного образования и преподавателей вузов
(метод Манна-Уитни)

Средние значения Уровень 
значимости Кол-во

педаго-
ги ДОУ

препода-
ватели U Z Р педагоги 

ДОУ
препода-
ватели

ОУКР 34,50 34,81 481 -0,31 0,75450993 28 36

Примечания: ОУКР – общий уровень креативности;
* – Различия на уровне значимости p<0,05; ** – Различия на уровне значимости 
p<0,01; *** – Различия на уровне значимости p<0,001

Сравним общий уровень креативных способностей педагогов до-
школьного образования и преподавателей вузов. Анализ достоверно-
сти различий (Таблица 3) показывает, что уровень креативных способ-
ностей педагогов дошкольного образования и преподавателей значимо 
не различается. 
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Отсутствие достоверных различий можно объяснить тем, что пре-
подаватели, так же как и педагоги дошкольного образования, большую 
часть своей деятельности направляют на то, чтобы заинтересовать 
учащихся. Преподаватель в определенном смысле является ключе-
вой фигурой, ему принадлежит стратегическая роль в развитии лич-
ности студента в ходе профессиональной подготовки. Чтобы студенты 
университета имели хорошее представление о каком-либо предмете 
и могли успешно применять полученную информацию в жизни, они 
должны быть заинтересованы в данном предмете, а это напрямую за-
висит от преподавателя. То, как преподаватель преподнесет материал 
по данному предмету, и определяет успешность сдачи экзаменов или 
применение данной информации в жизни. 

Способность преподавателей гибко реагировать на актуальные 
потребности студентов и постоянное взаимодействие со студентами в 
процессе научного творчества определяет высокий уровень креатив-
ных способностей. Стоит отметить, что на данном образовательном 
уровне мы снова сталкиваемся с рядом форм взаимодействия с субъек-
тами образовательного процесса, которые обладают невысокой степе-
нью регламентированности и осуществление которых требует высокой 
степени творческой активности профессионала.

Педагоги дошкольного образования имеют более высокие по-
казатели уровня креативных способностей, связанного с внешней ак-
тивностью педагога, проявляющейся в процессе профессионального 
взаимодействия. Как было установлено, для педагогов дошкольных об-
разовательных учреждений наибольшую значимость имеют внешние и 
конкретно-практические сферы реализации творческих способностей. 
Для учителей и преподавателей вузов характерен более высокий уро-
вень креативных способностей, связанных с внутренней активностью, 
проявляющейся в сфере планирования, реализации и контроля про-
фессиональной психологической деятельности, что соотносится с их 
представлениями о наиболее важных сферах применения творческих 
способностей в профессиональной деятельности.

Проведенное исследование позволяет представить креативную 
компетентность как интегральное качество личности, обусловливаю-
щее на профессиональной основе развитие творческих способностей 
субъектов образовательного процесса и саморазвитие собственных 
творческих способностей педагогов. 

Креативная компетентность педагогов обладает такими характе-
ристиками, как открытость инновациям и новым технологиям в про-
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фессиональной сфере; способность и готовность делиться творческим 
профессиональным опытом и перенимать опыт коллег; стремление 
к саморазвитию и творческой реализации в профессии; внимание к 
творческим способностям обучающихся и воспитанников; гибкость и 
способность к творческому реагированию в процессе взаимодействия 
с субъектами образовательного процесса. 

Одной из основных предпосылок для креативных способностей в 
профессиональной педагогической деятельности является внутренняя 
мотивация. Из всех компонентов креативной компетентности в каче-
стве основных направлений реализации своего творческого потенциа-
ла педагоги выделяют внимание к творческим способностям учащихся 
и воспитанников; способность к творческому реагированию в процессе 
взаимодействия с субъектами образовательного процесса; открытость 
инновациям и новым технологиям в профессиональной сфере. 

Для педагогов не представляется возможным искать пути творче-
ского самовыражения в процессе взаимодействия с коллегами, обмена 
профессиональным опытом; практически не рассматривается возмож-
ность саморазвития и творческой реализации в профессии. Творческие 
способности имеют преимущественно утилитарный характер, направ-
лены на поиск эффективных решений конкретных практических задач. 
Наибольшие возможности для реализации творческого потенциала 
предоставляют такие сферы профессиональной педагогической дея-
тельности, которые менее организованны и регламентированы и, соот-
ветственно, требуют высокой творческой активности педагогов.

Опросник «Креативные способности педагогов» (КСП)

Инструкция: Оцените, пожалуйста, по 7-балльной шкале, насколько под-
ходят Вам приведенные ниже утверждения.

1 – Это не про меня; 2 – Иногда бывает; 3 – Редко; 4 – В определенных 
ситуациях; 5 – Часто; 6 – Очень часто; 7 – Всегда;

1. Я предпочту несколько привычных проблем одной новой и незнако-
мой.

2. Мне интересно работать со «сложными» детьми.

3. Я легко справляюсь с трудными, конфликтными ситуациями.

4. Я интуитивно нахожу верный подход к ребенку.

5. Мне трудно ужиться с творческими, нестандартными личностями. 
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6. Я нахожу множество путей решения проблемы.

7. Я заранее продумываю свое поведение в типичных проблемных си-
туациях. 

8. Мне нравятся нововведения, возникающие в моей профессиональ-
ной деятельности.

9. Я применяю много различных подходов во взаимодействии с детьми.

10. Я опасаюсь неожиданных перемен. 

11. Я с легкостью заимствую новые педагогические приемы и техники.

12. Я с удовольствием прохожу процедуры аттестации.

13. Мне легко поменять свою точку зрения.

14. Я легко справляюсь с детскими ссорами.

15. У меня не возникает трудностей при освоении новых образователь-
ных стандартов.

16. Я вижу такие нюансы ситуации, на которые не обращают внимания 
мои коллеги.

17. Если возникла ссора в группе детей, я внимательно выслушаю всех 
ее участников.

18. Мне трудно придумать сказку или стихи.

19. Я часто и с удовольствием шучу.

20. Мне нравится, когда на моих занятиях присутствуют коллеги.

21. Мне трудно планировать свою профессиональную деятельность.

22. Мне говорят, что у меня хорошее воображение.

23. Я могу легко справиться с ролью в театральной постановке.

24. Мне доводилось создавать дидактическое пособие, придумывать 
игру.

25. Я умею выбрать лучший способ решения проблемы из множества 
возможных.

26. Я советуюсь с руководством, прежде чем привнести в свою работу 
что-то новое.

27. Не люблю, когда на меня перекладывают всю ответственность.

28. Я до конца отстаиваю свою точку зрения.

29. Считаю себя самодостаточным человеком.

30. Мне нужно знать, что коллеги и близкие одобряют меня и мою ра-
боту.
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2.3. Исследование вербальной креативности педагога 
с использованием теста «Многозначные слова»8

О творческом характере деятельности педагога говорят практи-
чески все исследователи, занимающиеся психологией труда учителя. 
Ю.Н. Кулюткин отмечает, что подготовка учителя к педагогической 
деятельности как к творческому процессу является важной актуаль-
ной проблемой. Н.В. Кузьмина творчество педагога видит в том, что 
он проектирует личность ученика, принимает самостоятельные реше-
ния в неожиданных ситуациях, строит учебный процесс в соответствии 
с особенностями детей. М.М. Кашапов отмечает, что педагогическое 
творчество – активный процесс, направленный на поиск более совер-
шенных форм улучшения качества обучения и воспитания. Это такая 
педагогическая деятельность, когда педагог ничего не принимает слепо 
на веру, а все проверяет, исследует и на основе уже достигнутого проек-
тирует и создает собственный опыт, совершенствует свое педагогиче-
ское мастерство. Л.М. Митина подчеркивает, что учитель утверждает 
не только реальность и ценность педагогического труда, но и собствен-
ного «творческого Я», которому доступна и соразмерна эта психиче-
ская реальность. Благодаря этому педагогическое творчество может 
стать путем самореализации учителя. Таким образом, при рассмотре-
нии вопросов профессионального становления и развития учителя, 
достижения педагогических акме остро встает вопрос формирования 
креативной компетентности педагога. 

Новые возможности изучения профессионального развития пе-
дагога открывает, на наш взгляд, компетентностный подход. Сущ-
ность профессиональной компетентности учителя заключается в 
интегрировании знаний, умений, опыта, личностных качеств, обе-
спечивающих профессиональное развитие и самореализацию спе-
циалиста, т.е. личностных возможностей, позволяющих самостоя-
тельно и эффективно решать педагогические задачи. Следовательно, 
профессиональная компетентность педагога есть способность и го-
товность к педагогической деятельности, основанная на знаниях, 
включающая морально-нравственную, познавательно-творческую, 
информационно-коммуникативную и технологическую составляю-
щие. Компетентностный подход, широко применяющийся в различ-

8 Автор данной главы Т.В. Огородова. Работа выполнена при финансовой под-
держке РГНФ, проект №11-06-00739а.
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ных сферах, не получил широкого распространения в системе образо-
вания. Те немногочисленные исследования, которые опубликованы, 
касаются в большей степени учащихся. В процессе исследования 
профессиональной и в частности креативной компетентности педаго-
га перед нами стояла задача наряду с использованием уже зарекомен-
довавших себя методов создать диагностический инструментарий, 
позволяющий решить поставленные задачи. В частности, были раз-
работаны методика «Профессиональный дифференциал», опросник 
«Самооценка педагогической компетентности», тест вербальной кре-
ативности «Многозначные слова».

В.Н. Дружинин отмечал, что «психометрическая революция» в ис-
следованиях креативности началась в начале 60-х годов и до сей поры 
не окончена. Создано большое количество тестов диагностики творче-
ского мышления, и каждый исследователь выбирает инструментарий, 
позволяющий более полно решить конкретные научные и практические 
задачи. Опираясь на определение творческого мышления как одного из 
видов мышления, характеризующегося созданием субъективно нового 
продукта и новообразованиями в ходе самой познавательной деятель-
ности по его созданию, мы поставили задачу исследования невербаль-
ных и речевых характеристик творческого мышления. В соответствии 
с поставленной задачей использовались следующие методики: тест 
дивергентного (творческого) мышления Вильямса, адаптированный 
Е.Е. Туник (рисуночный тест – невербальные характеристики), тест 
RАТ (отдаленных ассоциаций) Медника (вербальные характеристи-
ки) и опросник «Самооценка творческих характеристик личности», 
адаптированный Е.Е. Туник.

Одним из основных требований экспериментального изучения 
творческого мышления, на наш взгляд, является положительная 
мотивация испытуемых, интерес и увлеченность в работе над тесто-
выми заданиями. Наблюдения показали, что тест RАТ, имея высо-
кую диагностическую ценность, не в полной мере отвечает данному 
требованию. Учащиеся, студенты и даже профессионалы работали с 
тестом с большим напряжением, постоянно задавали вопросы, уточ-
няющие инструкцию, пропускали задания, выражали нежелание за-
кончить работу. Подобное отношение было прямо противоположным 
заинтересованности, проявившейся в работе с рисуночным тестом и 
опросником. Перед нами встала задача создания теста, который бы 
максимально сохранил достоинства и по возможности нивелировал 
недостатки теста RАТ. 
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Исследование включало несколько этапов:
1. Разработка теста «Многозначные слова».
2. Сравнительная характеристика теста RАТ (отдаленных ассо-

циаций) Медника и теста «Многозначные слова».
3. Проверка теста «Многозначные слова» на надежность и ва-

лидность.

Описание теста «Многозначные слова».
Техника свободных ассоциаций, положенная в основу создания 

нового теста, широко используется при построении упражнений на 
развитие творческого мышления, но не оформлена в виде стандартизи-
рованных тестов и методик. 

Первоначально нами были отобраны 15 слов, имеющих несколь-
ко значений. Испытуемым предлагалось придумать и записать разноо-
бразные ассоциации к каждому слову. В различных экспериментальных 
группах время, отведенное для выполнения каждого задания, варьиро-
валось от 20 секунд до 1 минуты. На основе полученных эмпирических 
данных был составлен и апробирован тест «Многозначные слова».

Тест «Многозначные слова» 
Инструкция: Вам будут предложены последовательно 6 слов. Для 

каждого необходимо придумать как можно больше ассоциаций. Оце-
нивается не только количество вариантов, но и оригинальность, т.е. 
нестандартность, необычность, широта ассоциаций. Вы должны попы-
таться отыскать разнообразные связи, значения, контексты для каж-
дого слова. Обратите внимание: ваши ассоциации должны выражаться 
только существительными (нарицательными или собственными), вре-
мя работы с каждым словом ограничено 20 секундами. Вы начинаете и 
заканчиваете по моей команде.

Пример: Коса – волосы, бант, луг, полоска земли и т. д. 

Тестовые слова (первый вариант): 1. Клетка. 2. Ключ. 3. Язык. 
4. Дробь. 5. Глава. 6. Модель.

Тестовые слова (второй вариант): 1. Клетка. 2. Порог. 3. Лист. 
4. Ключ. 5. Язык. 6. Дробь.

Обработка данных
Разработанный нами тест «Многозначные слова» позволяет диа-

гностировать следующие показатели творческого мышления.
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1. Беглость (Б) – количество ассоциаций Б = Х/У
Х – общее количество ответов. У = 6 (количество слов, к которым 

даны ассоциации)
2. Оригинальность (Ор) – индекс оригинальности определя-

ется как сумма индексов оригинальности каждого ответа (слова-
ассоциации), данного испытуемым, деленная на количество ответов.

Индекс оригинальности каждого ответа равен 1 / частота встре-
чаемости конкретного ответа по всей выборке. Ор = Е Zi/Х 

Zi = 1/r Zi – индекс оригинальности каждого ответа, r – частота 
встречаемости конкретного ответа, Х – общее количество ответов.

Уникальным считается ответ, у которого индекс оригинальности 
равен 1, т.е. ответ, представленный в выборке в единственном числе.

Процедура вычисления показателей беглости и оригинальности в 
нашем тесте аналогична вычислениям соответствующих показателей 
по тесту RАТ Медника.

Предложенный нами тест «Многозначные слова» позволяет опре-
делить показатель, характеризующий творческое мышление – гиб-
кость. 

3. Гибкость семантическая (Гс) – количество значений слов, 
которые испытуемый нашел для каждого тестового слова. Гс = А/У. 
А – количество значений для всех стимульных слов, У = 6 (количество 
стимульных слов, к которым даны ассоциации).

4. Гибкость ассоциативная (Га) – количество видов ассоциатив-
ных связей, используемых в ответах. Га =Е Гаi/У. Гаi – количество ви-
дов ассоциативных связей для каждого стимульного слова, У = 6 (ко-
личество стимульных слов, к которым даны ассоциации).

Например, к слову «клетка» испытуемый дал следующие ас-
социации: квадрат, зоопарк, тюрьма, цитоплазма, организм, раз-
множение, линейка. Беглость (Б)=7, Оригинальность (Ор)= 
(0,5+0,05+0,04+1+0,08+1+1) / 7 = 0,524. Гибкость семантическая 
(Гс)=3, т.к. использованы 3 значения слова «клетка»: геометрическая 
фигура (квадрат, линейка); часть организма (цитоплазма, организм, 
размножение); замкнутое пространство (тюрьма, зоопарк). Гибкость 
ассоциативная (Га)=4, т.к. использованы следующие виды ассоциаций: 
противоположность (линейка), целое-часть (цитоплазма, организм, 
зоопарк, тюрьма); синоним, другое название (квадрат); причина–
следствие (размножение). Общие показатели Б, Ор, Гс, Га вычисля-
ются как сумма каждого показателя для каждого стимульного слова, 
деленная на 6.
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Сравнительная характеристика тестов RАТ Медника 
и «Многозначные слова»

1. Творческое решение по Меднику – решение, отклоняющееся 
от стереотипного. Суть творчества не в особенности операции, а в спо-
собности преодолевать стереотипы на конечном этапе мыслительного 
процесса и в широте поля ассоциаций. В соответствии с этой концепту-
альной моделью в тесте отдаленных ассоциаций (RАТ) испытуемому 
предлагают слова из максимально удаленных ассоциативных областей. 
Испытуемый должен предложить слово, сочетающееся по смыслу со 
всеми тремя словами. Тем самым, по мнению автора, ответ является 
результатом творческого процесса в единстве двух составляющих – 
дивергентной и конвергентной. Дивергентное мышление продуцирует 
разнообразные элементы, а конвергентное находит верную компози-
цию этих элементов. Оригинальность определяется отклонением от 
заранее определенного для каждого задания слова стереотипа.

Очевидным отличием теста «Многозначные слова» является вы-
раженное проявление дивергентного мышления. Стимульное слово за-
пускает мыслительный поиск в разных направлениях семантического 
пространства. Конечным результатом являются первичные ассоциа-
ции, отражающие в первую очередь широту ассоциативного поля. 

2. Другим отличием рассматриваемых тестов является введение 
лимита времени выполнения каждого задания в тесте «Многозначные 
слова». 

Результаты, полученные при валидизации теста RАТ Медника, 
оказались выше в условиях ограничения времени, чем при отсутствии 
временного ограничения. В то же время ряд исследователей (Хус-
нутдинова и др.) обнаружили, что оригинальные ответы не являются 
первыми ответами, нужно преодолеть «инерцию репродуктивности». 
На наш взгляд, для выполнения более простых заданий теста «Много-
значные слова», по сравнению с тестом RАТ Медника, ограничение 
времени является обязательным условием процедуры проведения, что 
позволяет не только получить суммарные индексы показателей теста в 
целом, но и анализировать результаты отдельных заданий.

3. В тесте «Многозначные слова» введены показатели гибкости 
мышления – умения переходить от одного класса явлений к другому, 
далекому по содержанию, рассматривать проблему в различных кон-
текстах. Такой подход позволяет более полно выявить особенности 
творческого процесса.
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4. Одним из преимуществ теста «Многозначные слова» является 
возможность содержательного анализа продуцированных ассоциа-
ций. Полученные результаты могут быть использованы в характери-
стиках особенностей творческого мышления различных категорий 
испытуемых.

Результаты проведенной проверки теста на надежность и валид-
ность позволяют говорить о возможности его использования. Надеж-
ность теста определялась как мера согласованности выборочных про-
верок содержания с использованием процедуры расщепления теста 
на две равноценные половины. Подсчитывались суммарные значения 
четных и нечетных заданий теста по всем показателям. Коэффици-
ент надежности вычислялся с помощью формулы Спирмена-Брауна. 
Полученные значения показывают, что коэффициент надежности по 
однородности достаточно высокий и превышает 0,6, что подтвержда-
ет внутреннюю согласованность и сопоставимую трудность заданий 
теста. Конструктная валидность теста определялась путем выявления 
корреляций с соответствующими показателями теста RАТ Медника.

Необходимо отметить, что показатели творческого мышления – 
гибкость, беглость, оригинальность, диагностируемые с помощью раз-
работанного теста, могут рассматриваться как обобщенный показатель 
вербального творческого мышления.

В проведенном нами исследовании профессиональной компе-
тентности педагога приняли участие 37 педагогов в возрасте от 20 до 
60 лет. Анализируя некоторые полученные результаты, необходимо 
отметить, что учителя, имеющие высокий показатель самооценки про-
фессиональной компетентности, обладают высокими показателями 
семантической гибкости, установлена корреляция (r=0,436; р=0,008). 
Л.М. Митина рассматривает педагогическую гибкость как одну из 
интегральных характеристик личности, определяющих профессио-
нальное развитие учителя. Педагогическая гибкость в определении 
Л.М. Митиной – это сложное многомерное психическое образование, 
сочетающее в себе содержательные и динамические характеристики, 
обуславливающие способность учителя легко отказываться от не со-
ответствующих ситуации и задаче способов поведения, приемов мыш-
ления и эмоционального реагирования и вырабатывать или применять 
новые оригинальные подходы к разрешению проблемной ситуации при 
неизменных принципах и нравственных основаниях жизнедеятельно-
сти. Гибкость как интегральная характеристика личности педагога обе-
спечивает ему возможность успешного разрешения широкого спектра 
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профессиональных и жизненных проблем в изменяющихся условиях 
среды. Структура педагогической гибкости (по Л.М. Митиной) вклю-
чает три вида: эмоциональную, интеллектуальную и поведенческую. 
Показатель семантической гибкости, полученный в нашем исследова-
нии, является проявлением интеллектуальной гибкости. 

Гибкость мышления (семантическая гибкость), как отмечает 
М.М. Кашапов, проявляющаяся как способность комбинировать и 
образовывать аналогии – формируется только у тех, кто располагает 
обширными и одновременно детальными знаниями. Гибкость харак-
теризуется умением переходить от одного класса понятий к другому, 
перестраивать мышление с одной идеи на другую. Гибкий ум не терпит 
шаблона. Таким образом, полученные в исследовании результаты под-
тверждают, что педагог, обладающий высоким уровнем профессиональ-
ной компетентности, которую М.И. Лукьянова определяет как согла-
сованность между его знаниями, практическими умениями и реальным 
поведением в педагогической работе, обладает высоким уровнем интел-
лектуальной гибкости, способен к творческим поискам новых решений 
в меняющихся условиях действительности и специфики проблем.

2.4. Педагогическое мышление, креативность и метапознание 
у педагогов вузов и средних общеобразовательных школ9

Успешность профессиональной педагогической деятельности во 
многом определяется уровнем владения педагогом профессиональ-
ными компетенциями. В современной психологической литературе 
довольно широко обсуждается проблема качества реализации субъек-
том труда своих профессиональных функций. Выводом, объединяю-
щим большое число исследований, осуществленных под руководством 
О.С. Анисимова, В.А. Бодрова, Д.В. Вилькеева, Н.Ф. Вишняковой, 
Д.Н. Завалишиной, А.М. Зимичева, М.М. Кашапова, А.К. Марко-
вой, Л.М. Митиной, Ю.П. Поваренкова, А.А. Реана, В.Д. Шадрикова, 
В.А. Якунина и других, становится тот факт, что многие «профессио-
налы» не обладают качествами, необходимыми для успешного реше-
ния ими своих профессиональных задач. Среди этих профессионально 
важных качеств важное место занимает креативность, способность по-
смотреть на ситуацию «со стороны», готовность рисковать.

9 Автор данной главы Ю.В. Пошехонова. Работа выполнена при финансовой 
поддержке РГНФ, проект №11-06-00739а.
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Педагогическая креативность проявляется в способности видеть, 
ставить и оригинально решать педагогические проблемы, в умении 
прогнозировать учебно-воспитательный процесс, быстро и правильно 
ориентироваться в создавшейся экстремальной педагогической ситуа-
ции, предвидеть педагогический результат. Творческое педагогиче-
ское мышление – это необходимая основа для реализации творческих 
действий, которая заключается в анализе конкретных педагогических 
ситуаций, постановке и творческом решении задач в условиях деятель-
ности (Кашапов, 2006). Для ответа на вопрос о творческой реализа-
ции профессиональных педагогических функций необходимо изучить 
специфику профессионального педагогического мышления.

Профессиональное педагогическое мышление (ППМ) проявля-
ется и реализуется при разрешении конкретных проблемных ситуа-
ций, возникающих в ходе профессиональной деятельности (Кашапов, 
2000). Согласно М.М. Кашапову, решение преподавателем педагоги-
ческой проблемной ситуации определяет его дальнейшие практиче-
ские действия, и подавляющее большинство неправильных действий 
являлось следствием ошибок в процессе выработки решения. Около 
80% этих действий было вызвано неправильным пониманием про-
блемы: эти преподаватели, как правило, не обнаруживали основных, 
главных противоречий, имеющихся в содержании педагогической 
ситуации, что влекло за собой выбор и следование менее успешным 
способам решения. Предпочтение того или иного способа решения 
педагогической проблемной ситуации определяется особенностями 
ППМ. Рассмотрение ППМ в контексте ситуационного подхода по-
зволяет выявить доминирование либо деятельностного, либо лич-
ностного подхода (направленности) труда педагога. Для каждого из 
доминирующих подходов характерны специфические особенности 
познания и преобразования педагогического взаимодействия: 1) в 
случае доминирования деятельностного подхода к педагогической 
деятельности актуализируется ситуативный уровень обнаружения 
учителем проблемности в решаемой педагогической ситуации. На 
данном уровне изменения, происходящие в субъекте в процессе раз-
решения проблемной ситуации, в основном направлены на рекон-
струкцию способов осуществления профессиональной деятельности. 
Ситуативный уровень проблемности связан с ситуационной моти-
вацией преподавателя. Педагог, руководствующийся ситуационной 
мотивацией, осознанно или неосознанно учитывает эмоциональные 
связи (направленные на обучаемого и на самого себя); 2) в случае 
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преобладания личностного подхода осуществляется надситуативный 
уровень обнаружения проблемности. Будучи наряду с ситуативным 
уровнем обнаружения учителем проблемности,компонентом педаго-
гического мышления, данный уровень включает способы контроля, 
оценки и осознания педагогом своей деятельности; выполняет функ-
ции своевременного выявления и оптимального разрешения нрав-
ственных проблем, возникающих в процессе личностного развития, 
как учащихся, так и своего собственного, обусловливает видение по-
зитивных педагогических перспектив. 

Учет многоуровневой природы мыслительной активности по-
зволяет выделить следующие типы ППМ: ситуативный и надситуа-
тивный. М.М. Кашапов (Кашапов, 2000, 2003 и др.), Ю.Н. Дубровина 
(Дубровина, 1998), Т.Г. Киселева (Киселева, 1998, 2003) и др. рассма-
тривают уровень мышления как континуум, на одном крае которого 
расположено ситуативное мышление, а на другом – надситуативное. 
Ситуативность и надситуативность – связанные характеристики: с 
ростом одной убывает другая. Таким образом, мышление каждого 
педагога может быть отражено точкой на этом континууме соответ-
ственно его уровню ситуативности/надситуативности. Ситуативный 
уровень проявляется в тактической направленности ППМ. Данный 
уровень связан с решением комплекса текущих, актуальных педа-
гогических проблемных ситуаций. В исследованиях Т.Г. Киселевой 
(Киселева, 2003) было показано, что ситуативно мыслящие учителя 
замечают малейшие отклонения в поведении учащихся, тогда как ана-
лиза собственных действий они не проводят (или почти не проводят). 
В работе Е.В. Коточиговой (Коточигова, 2003) говорится, что ситуа-
тивно мыслящие учителя не умеют увидеть далекую перспективу; 
внешний локус контроля мешает объективно и полно проанализиро-
вать причины собственных неудач, провоцируя желание переложить 
всю ответственность и вину за происходящее на какие-либо внешние 
причины. Надситуативный уровень ППМ имеет отсроченный резуль-
тат и является стратегическим направлением ППМ, – «работой на 
перспективу» (Кашапов, 2006). Этот уровень связан с преобладанием 
следующих терминальных ценностей: креативность, активные соци-
альные контакты, развитие себя. Результаты, полученные в исследо-
ваниях М.М. Кашапова и его последователей, позволяют отметить, 
что профессиональное мышление педагога, достигая высшего иерар-
хического уровня (уровня обнаружения надситуативной проблем-
ности), характеризуется творческими особенностями: «открытость»; 
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«выход за пределы», абстрактность; быстрая обучаемость; развитое 
воображение; включение исследуемого объекта в новую систему свя-
зей; высокий творческий потенциал; стремление к преодолению сте-
реотипов, что позволяет говорить о творческом характере надситуа-
тивного уровня ППМ.

Ряд исследований, проведенных под руководством М.М. Каша-
пова (Кашапов, 2000, 2003, 2006 и др.), показал, что условно можно 
выделить две группы педагогов по уровню успешности решения педа-
гогических проблемных ситуаций: «успешные» и «неуспешные». «Не-
успешные» педагоги характеризуются ситуативным уровнем обнару-
жения педагогической проблемной ситуации, а в процессе решения 
педагогических ситуаций у таких преподавателей чаще преобладают 
исполнительные действия над ориентировочными и проверочными. 
Содержание ситуации не оформляется у них в информационную 
основу для выработки более правильного педагогического решения. 
Более того, далеко не всегда педагог может заметить и осознать про-
блемную ситуацию, а точнее, распознать ситуацию как проблемную. 
Весьма ценное в контексте нашего исследования наблюдение, опи-
санное М.М. Кашаповым (Кашапов, 2006), заключается в том, что бо-
лее высокий уровень понимания проблемы (надситуативный) выра-
жается в способности испытуемого задавать самому себе проблемный 
вопрос. Мышление этого уровня характеризуется направленностью 
преподавателя на реализацию решения посредством рефлексивного 
анализа обстоятельств и участников проблемной ситуации, в том чис-
ле своего участия и особенностей собственного влияния на контекст 
данной ситуации.

Способность осуществлять рефлексию профессиональной про-
блемной ситуации является отражением степени сформированности 
метакогнитивных характеристик профессионального педагогического 
мышления. Метакогнитивная регуляция собственных познавательных 
психических процессов и действий является необходимым условием 
для успешного осуществления деятельности (А.В. Карпов, Н.А. Мен-
чинская, М.А. Холодная, J. Borkowski, M. Carr и M. Pressley, T.O. Nel-
son и L. Narens и др.). Результаты исследований Т. Garcia и P.R. Pintrich 
указывают на наличие положительной связи между мотивацией, ши-
роким использованием стратегий и критическим мышлением (Garcia, 
Pintrich, 1992). Творческий подход к решению педагогических про-
блемных ситуаций также может быть обусловлен бессознательным 
или сознательным обращением к метакогнитивным ресурсам лично-
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сти. Метакогнитивная регуляция процесса решения педагогических 
проблемных ситуаций осуществляется посредством применения раз-
личных метакогнитивных стратегий. 

В психологической литературе предпринималось множество по-
пыток систематизации метакогнитивных стратегий. С точки зрения 
Дж. Флейвелла, основоположника концепции метапознания, в самом 
конструкте метапознания можно выделить две ключевые стратегиаль-
ные составляющие: метакогнитивные знания и метакогнитивные стра-
тегии регуляции (Flavell, 1976). Последние являются последователь-
ными процессами, которые используются для контроля когнитивной 
активности и для уверенности, что когнитивная цель достигнута. Эти 
процессы помогают регулировать и наблюдать за протекающим по-
знавательным процессом и состоят из планирования и контроля ког-
нитивной активности, а также включают в себя проверку результатов 
этой активности. R.H. Kluwe рассматривает метапознание как сово-
купность процессов отслеживания и регуляции (Kluwe, 1982). Про-
цессы отслеживания помогают осуществлять следующие функции: 
а) идентификация текущего задания, б) проверка наличия прогресса в 
ходе выполнения задания, в) оценка степени этого прогресса, г) пред-
сказание исхода выполняемого задания. Процессы регуляции задают 
направление мышлению, в их сферу влияния входит: а) сосредоточе-
ние ресурсов на текущем задании, б) определение последовательно-
сти шагов, ведущих к выполнению задания, в) создание установки на 
определенный уровень напряженности (интенсивности) или скорости 
выполнения задания. 

Т. Garcia и P.R. Pintrich к метакогнитивным стратегиям относят 
связь новой информации с предшествующей; преднамеренный отбор 
мыслительных стратегий; планирование, контроль и оценку мысли-
тельных процессов (Garcia, Pintrich, 1992).

Согласно результатам многочисленных экспериментов зарубеж-
ных исследователей, некоторые индивиды являются более «метаког-
нитивными», чем другие (Brown A.L., Frederiksen J.R., Kluwe R.H., Par-
is S.G., Winograd P., White B.Y., Zimmerman B. и др.). Исходя из этого 
положения и из особенностей ситуативно мыслящих педагогов (прак-
тическое отсутствие оценки и анализа собственных действий, преоб-
ладание исполнительных действий над ориентировочными и прове-
рочными, сложность в распознавании проблемности в педагогической 
ситуации, внешний локус контроля), мы предположили, что педагоги 
с ситуативным уровнем ППМ менее склонны к активному использова-
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нию различных метакогнитивных стратегий, чем педагоги с надситуа-
тивным уровнем ППМ. 

Для проверки гипотезы был использован следующий психодиаг-
ностический инструментарий: методика самооценки метакогнитивных 
знаний и метакогнитивной активности Ю.В. Скворцовой, М.М. Кашапо-
ва (Скворцова, 2005) и методика «Опросник выявления ситуативного/
надситуативного уровня педагоги чес кого мышления» М.М. Кашапова, 
Т.Г. Киселевой (Кашапов, 2000). Методика самооценки метакогнитив-
ных знаний и метакогнитивной активности содержит две шкалы. Шка-
ла «Метакогнитивные знания» диагностирует оценку испытуемым 
собственных познавательных психических процессов, шкала «Метаког-
нитивная активность» позволяет оценить степень использования ис-
пытуемым различных приемов управления когнитивной переработкой 
информации, планирования своей когнитивной деятельности, навыков 
управления собственными когнитивными процессами. В опроснике 
выявления ситуативного/надситуативного уровня педагоги чес кого 
мышления тестируемый педагог выступает в роли эксперта: оценивает 
поведение другого педагога и дает обоснование собственной оценке. Со-
ответственно, по результатам полученных в ходе тестирования оценок 
педагог может быть отнесен к категории доминирующего ситуативного 
или надситуативного уровня педагогического мышления. В исследова-
нии приняли участие 128 преподавателей высшей школы и 80 учителей 
средних общеобразовательных школ.

В ряде проведенных нами исследований была зафиксирована 
связь уровня педагогического мышления преподавателей высшей шко-
лы с показателями метакогнитивной активности (МА) (по опроснику 
«Методика самооценки метакогнитивных знаний и метакогнитивной 
активности»). Зафиксированная между показателями связь (р=0,015) 
означает, что чем выше оценка преподавателями вузов имеющихся у 
них навыков управления собственными когнитивными процессами, 
эффективности планирования своей когнитивной деятельности, ис-
пользования различных приемов структурирования информации, тем 
ближе диагностируемый у них уровень педагогического мышления к 
надситуативному. Однако следует заметить, что указанная зависи-
мость сохраняется лишь до известного предела, после наступления 
которого дальнейшее повышение метакогнитивной активности уже не 
влечет сочетанного повышения уровня надситуативности педагогиче-
ского мышления. Однако этот предел проявляется только на высоком 
уровне развития метакогнитивной активности (Скворцова, 2005). 
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Результаты исследования педагогического мышления учителей 
средних общеобразовательных школ, проведенного М.В. Пуховой 
(Скворцова, Пухова, 2009) под нашим руководством, не столь одно-
значны. Так, согласно полученным данным, в выборке учителей с 
преобладающим ситуативным видом педагогического мышления от-
сутствует какая-либо взаимосвязь между уровнями педагогического 
мышления и метакогнитивными компонентами. В выборке учителей 
с преобладающим надситуативным видом педагогического мышления 
существует взаимосвязь между уровнями педагогического мышле-
ния и метакогнитивной активностью (p < 0,05). Иными словами, чем 
выше уровень выраженности метакогнитивной активности, тем выше 
уровень надситуативности мышления. Кроме того, выявлены раз-
личия (p < 0,01) между выборками учителей с преобладающим над-
ситуативным и ситуативным уровнем педагогического мышления по 
уровню метакогнитивных знаний: уровень метакогнитивных знаний у 
учителей с преобладающим надситуативным мышлением выше, чем у 
учителей с ситуативным мышлением. Это значит, что надситуативно 
мыслящие учителя оценивают свои когнитивные ресурсы более высо-
ко по сравнению с ситуативно мыслящими учителями. Таким образом, 
полученные результаты показали, что выборки преподавателей вузов 
и учителей средних общеобразовательных школ не идентичны по ис-
следуемым характеристикам и связям между ними. 

Для того чтобы определить возможности учителя творчески реа-
лизовывать педагогические функции, в совместном с М.В. Пуховой 
исследовании были изучены особенности профессионального педаго-
гического мышления и выявлена специфика творческого потенциала 
личности. С этой целью были использованы следующие методики: 
1) опросник «Креативность» Н.Ф. Вишняковой, который позволяет 
выявить творческую склонность личности и построить психологиче-
ский креативный профиль, рефлексируя креативный компонент образа 
«Я-реальный» и представление об образе «Я-идеальный». Сравнение 
двух образов креативности «Я-реальный» и «Я-идеальный» позволя-
ет определять креативный резерв и творческий потенциал личности. 
Тест содержит следующие шкалы: творческое мышление, любозна-
тельность, оригинальность, воображение, интуиция, эмоциональность, 
чувство юмора, творческое отношение к профессии. Данные характе-
ристики, опираясь на подход Н.Ф. Вишняковой, мы рассматриваем как 
творческие компоненты личности учителя; 2) «Опросник выявления 
ситуативного/надситуативного уровня педагоги чес кого мышления» 
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М.М. Кашапова, Т.Г. Киселевой. Выборку составили 80 учителей сред-
необразовательных школ г. Ярославля. 

В группе учителей с преобладающим ситуативным мышлением 
выявлены отрицательные корреляции между шкалами «Ситуатив-
ное мышление» и показателями образа «Я-реальный»: «интуиция» 
(p<0,05), «юмор» (p<0,05) и «творческое отношение к профессии» 
(p<0,05). Статистически значимых связей между шкалами «Ситуатив-
ное мышление» и показателями образа «Я-идеальный» не выявлено.

Полученные результаты позволяют составить характеристику 
ситуативно мыслящего учителя. Учитель с преобладанием ситуатив-
ного мышления стремится сразу приступить к решению проблемы, не 
ищет возможности изменить ситуацию через совершенствование себя 
в ней. Кроме того, такой учитель не стремится к раскрытию собствен-
ного творческого потенциала, а следовательно, мыслит шаблонно, 
стандартно, не стремится открывать и реализовывать в рамках своей 
деятельности новые нетрадиционные решения проблемных ситуа-
ций. С точки зрения С.А. Гильманова, подлинная профессиональная 
педагогическая интуиция формируется как интуитивная модель не 
отдельных ситуаций, возникающих в ходе выполнения деятельности, 
а всей деятельности в целом. В соответствии с этой позицией, ситуа-
тивно мыслящий учитель не обладает целостным представлением о 
собственной педагогической деятельности: деятельность осуществля-
ется им как выполнение предписываемых извне действий, разбитых 
на несвязные «порции» (проведение уроков, «прохождение тем», вы-
ставление оценок и пр.). Ситуативный уровень профессионального 
педагогического мышления обусловлен влиянием конкретных усло-
вий профессиональной деятельности: выполнение профессиональ-
ной деятельности осуществляется реконструктивным способом, т.е. 
учитель стремится изменить ситуацию без совершенствования себя 
в ней. Основная цель профессионала, мыслящего и действующего на 
данном уровне, заключается в снятии видимой проблемы без учета ее 
этиологии (М.М. Кашапов, Т.Г. Киселева, Е.В. Коточигова, И.В. Се-
рафимович и др.). 

При сопоставлении образа «Я-реальный» и выраженностью над-
ситуативного мышления в группе учителей с преобладающим над-
ситуативным мышлением значимых корреляций не было выявлено. 
Анализ корреляций шкал «Я-идеальный» и «Надситуативное мыш-
ление» показал, что надситуативность мышления прямо связана со 
шкалой «юмор» (p<0,05) и обратно связана со шкалой «эмоциональ-
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ность» (p<0,05). Полученные результаты, на первый взгляд, вступают 
в противоречие с имеющимися литературными данными, и показатели 
креативности не имеют прямой связи с надситуативным мышлением. 
Однако, с нашей точки зрения, отсутствие связи говорит, скорее, о не-
достатках используемых методов исследования. К примеру, возможно, 
низкие оценки шкал креативности у ситуативно мыслящих учителей 
отражают действительно низкую выраженность измеряемых показате-
лей, тогда как надситуативно мыслящие педагоги, вполне возможно, 
демонстрируют высокую критичность в самооценивании. Возможно и 
еще одно объяснение полученных результатов – влияние и взаимов-
лияние факторов, не охваченных в проведенном исследовании, – моти-
вации, профессиональной направленности, уровня профессиональной 
компетентности и т.д. Этот вариант весьма вероятен, и его проверка 
требует проведения дополнительных исследований.

Рассмотрение «желаемых» показателей («Я-идеальное») говорит 
о том, что любознательность, оригинальность и др. показатели креа-
тивности также не связаны с надситуативностью мышления напря-
мую, кроме шкал «юмор» и «эмоциональность». При помощи исполь-
зования юмора на уроке педагог может проявить умение учитывать 
индивидуальные особенности ученика. Учителю с преобладающим 
надситуативным уровнем мышления свойственно стремление к глу-
бокому анализу ситуации, он учитывает при принятии решения как 
собственные личностные характеристики, так и личностные харак-
теристики учеников. Использование юмора в педагогическом про-
цессе обеспечивает душевный комфорт участников затруднительной 
ситуации, смещает эмоциональное состояние в положительную сто-
рону, а также может способствовать созданию творческой обстанов-
ки. Стремление использовать юмор в педагогической деятельности 
может быть обусловлено различными причинами, но в любом случае 
стремление использовать данное педагогическое средство учителями 
с преобладающим видом надситуативного педагогического мышле-
ния может способствовать позитивному и эффективному решению 
педагогических задач.

Отрицательная связь надситуативности мышления со шкалой 
«эмоциональность» («Я-идеальное»), на наш взгляд, является од-
ним из наиболее интересных полученных результатов. Учителю по-
стоянно приходится сталкиваться с конфликтными, эмоционально 
напряженными ситуациями, с возникающими в процессе работы 
эмоциональными отношениями к ученикам (наподобие появления 
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«любимчиков» и т.д.), что неизменно влияет на его собственное эмо-
циональное здоровье, негативно влияет на трудовую активность. 
Кроме того, высокий уровень эмоциональности педагога может про-
являться в высокой эмоциональной лабильности, создающей помехи 
педагогическому процессу (что проявляется в излишней сензитив-
ности (вплоть до слезливости), эмоциональной неуравновешенности, 
затруднении в сдерживании эмоций). Помимо вышеперечисленных 
причин следует обособить еще одну: в силу того, что подавляющее 
большинство школьных учителей – женщины, для школьного педа-
гогического коллектива характерна проблема контроля гормонально 
обусловленной эмоциональной неуравновешенности, которая носит 
объективный, природно обусловленный характер. Поэтому, возмож-
но, учителя с преобладающим надситуативным уровнем мышления, 
благодаря их способности рефлектировать свое состояние, прогно-
зировать результат, представить все возможные последствия, во из-
бежание негативных последствий желали бы снизить собственную 
эмоциональную восприимчивость. 

Сопоставление концепции профессионального педагогическо-
го мышления и теории метакогнитивизма, а также проведенные эм-
пирические исследования позволяют сделать ряд выводов. С нашей 
точки зрения, метапознание включается во все уровни решения пе-
дагогической проблемной ситуации. Актуализация компонентов про-
блемности, компоненты и этапы процесса выработки педагогического 
решения осуществляются с помощью использования различных ме-
такогнитивных стратегий и процессов. Анализ профессионального 
педагогического мышления с позиций ситуационного подхода, в част-
ности, сопоставление когнитивных характеристик преподавателей с 
ситуативным и надситуативным профессиональным педагогическим 
мышлением, позволил доказать, что уровень педагогического мыш-
ления преподавателя является показателем, связанным с уровнем ме-
такогнитивной активности. Взаимосвязь уровня профессионального 
педагогического мышления и креативности носит частичный харак-
тер, затрагивая лишь отдельные показатели креативности, которые 
различны для ситуативного и надситуативного уровней педагогиче-
ского мышления.
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2.5. Акмеологические творческие 
и мотивационные предпосылки становления ученого10

Развитие современной науки вызывает массу споров о противо-
речиях, касающихся не только предмета научного изыскания, но и са-
мих людей, занятых в научной сфере. Профессиональное и личностное 
формирование ученого во многом определяет его дальнейший путь в 
науке и потенциал его достижений. 

Творчество способствует эффективному прохождению акмеоло-
гических этапов, давая человеку возможность выбрать свои способы 
решения поставленных перед ним задач. Д.Б. Богоявленская считает, 
что психология научного творчества меньше всего связана с получени-
ем знаний через использование формальной логики, т.к. в таком случае 
способ мышления является репродуктивным, а продуктивное мышле-
ние (употребляемое зачастую как синоним творческого) отличается не 
только новым результатом, но и оригинальным и нестандартными спо-
собом его достижения (Богоявленская, 1983). 

Возможность реализации творческого потенциала может меняться 
в зависимости от мотивации, которая либо помогает, либо препятствует 
его воплощению в научной деятельности. Именно в недостатках мотива-
ции некоторые исследователи видят причину того, что часть людей, давно 
работающих в науке, не реализуют свои способности, остаются посред-
ственными научными работниками. За счет того же фактора – сильной 
внутренней мотивации – не столь способные ученые могут добиваться 
поразительных успехов. И потому утверждение о том, что «настоящим» 
ученым может стать лишь тот, кто любит науку ради нее самой, а не ради 
тех благ, которые она дает, можно считать справедливым.

В.Н. Дружинин дает свое определение креативности: «Креатив-
ность – общая способность к творчеству. Она характеризует личность 
в целом, проявляется в различных сферах активности, рассматривается 
как независимый фактор одаренности. Креативность – общая способ-
ность, отвечающая за преобразование имеющейся у человека инфор-
мации и порождение бесконечного множества новых моделей мира» 
(Дружинин, 2008). Таким образом, творчество выступает как процесс 
преобразования информации, а креативность – как способность чело-
века к данному процессу.

10 Авторы данной главы: Ю.С. Медведева и Т.В. Огородова. Работа выполнена 
при финансовой поддержке РГНФ, проект №11-06-00739а; РГНФ, проект №13-06-
00589а.



151

Разумеется, у любого научного исследования есть своя цель. Це-
леполагание является важнейшей стороной творчества, в том числе и 
научного. Цель формулирует проблемы и пути ее разрешения, а также 
является производной некоторых личностных образований (мотивы, 
смыслы и ценности), которые «обеспечивают потенциал ученого и его 
устремленность к решению проблемы, помогающие преодолеть стерео-
типные подходы и схемы мышления» (А.А. Реан, 1999).

Нужно обозначить два момента. Первым является «мотивация 
выбора научной деятельности», вторым – «выяснение причин того, по-
чему ученый взялся за разработку данной научной темы, что обуслови-
ло возникновение у него той или иной идеи» (И.А. Васильев, 2006).

Причины, по которым человек занимается наукой, могут быть 
различными. «Это и стремление к познанию и созиданию нового, не-
известного (познавательные и творческие потребности, или, как гово-
рил Анри Пьерон, потребность в творческой деятельности), желание 
понять данное явление самому и раскрыть глаза на его сущность дру-
гим; и интерес к определенной науке или к какому-то конкретному во-
просу; и желание принести пользу своим открытием человечеству или, 
по крайней мере, решить какую-либо народнохозяйственную, пусть и 
узковедомственную, задачу; и достижение определенного социального 
статуса (получение ученых степеней, званий); и стремление к самореа-
лизации, к славе, известности, честолюбивое желание выделиться из 
общего ряда в связи с престижностью научной работы в глазах обще-
ства. Играют роль и склонность к «кабинетной» работе, возможность 
получения, благодаря научной деятельности, высокой должности, раз-
личные материальные блага» (Ж. Нюттен, 2004). 

Значение научно-исследовательской деятельности для школьни-
ков достаточно велико, т.к. формируются первые предпосылки для ста-
новления молодого ученого. Известно, что школьники ищут свой путь, 
самоопределяются с выбором дальнейшего направления своей жизни, и 
если вовремя направить молодого человека в определенное русло, то на 
выходе мы получим специалиста, высоко замотивированного на успех 
своего дела, на достижение акмеологических вершин. Если предполо-
жить, что человек склонен к научным изысканиям, то в итоге можно 
взрастить цвет российской науки, а это в свою очередь влияет как на 
развитие самого государства, так и на его престиж на мировой арене.

В нашем исследовании мы пытались ответить на вопрос: «Каки-
ми мотивационными и творческими структурами должен обладать 
человек, чтобы потенциально быть успешным в научной сфере?» Но 



152

для начала необходимо было выяснить, что способствует выбору на-
учной деятельности. За первый этап акмеологического становления 
профессионала мы взяли школьный и студенческий периоды, когда 
начинает проявляться интерес к научной сфере как к сфере будущей 
профессиональной деятельности. В исследовании приняли участие 64 
школьника старших классов СОШ № 43, СОШ № 58, участники про-
граммы «Открытие» Провинциального колледжа г. Ярославля, а также 
196 студентов 1 – 4 курсов ЯрГУ им. П.Г. Демидова. Всего 260 человек. 
На разных этапах исследования применялись следующие методики: 
тест «Креативность» (Н. Вишнякова), анкета участника исследования, 
методика диагностики мотивации научно-исследовательской деятель-
ности (МНД) (Огородова Т.В., Медведева Ю.С.).

В результате нами были выявлены значимые различия между 
школьниками и студентами по показателям «материальное благополу-
чие» (U=3953; p=0,035) и «комфорт» (U=3604; p=0,004) (рис.1).

Школьники рассматривают показатель материального достатка 
(т.е. возможность получать достаточное материальное обеспечение, за-
нимаясь научной деятельностью) значительно выше, чем студенты, а 
показатель комфорта, наоборот, более выражен у студентов. Это может 
быть связано с тем, что студенты уже готовятся к непосредственной 
самостоятельной профессиональной деятельности и вопрос матери-
ального обеспечения встает очень остро, поэтому они вынуждены взве-
шивать все достоинства и недостатки научной деятельности как по-
тенциальной профессиональной сферы, искать наиболее интересные и 
востребованные темы для деятельности, а также удобное для них место 
работы, тогда как школьники во главу угла ставят именно материаль-
ную обеспеченность, а не условия труда. Научно-исследовательская 
деятельность должна хорошо оплачиваться и давать возможность до-
стойного материального положения в том случае, если энергетические 
и интеллектуальные затраты были достаточно высоки. Школьники же 
еще в недостаточно полной мере осведомлены о некоторых трудностях 
и особенностях научной деятельности, что в совокупности со стерео-
типами о науке способствует ее некоторой идеализации: деятельность 
интересна, а значит, наверняка прибыльна в финансовом плане. 

Между подвыборками школьников обнаружены различия так-
же по показателям «материальное благополучие» (U=193,5; p=0,021) 
и «комфорт» (U=191,5; p=0,019) (рис. 2). Оба показателя более выра-
жены у 11-классников. Это связано с тем, что школьники, занимающи-
еся научной деятельностью, постепенно накапливают опыт в данной 
сфере, используя различные источники.
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Соответственно, приходя в 9-й класс, школьники имеют свое соб-
ственное видение научной деятельности, подчас кардинально отличаю-
щееся от действительности. К 10-му классу некоторые представления 
изменяются, а к 11-му классу формируется более полное представле-
ние, которое можно получить на данном этапе, о специфике научной 
деятельности. Проанализировав показатели Методики мотивации на-
учной деятельности «МНД», мы установили, что «социальная полез-
ность» и «материальное благополучие» имеют отрицательную корре-
ляцию (r=-0,395; p=0,005) (рис. 3). Это может свидетельствовать о том, 
что учащиеся, занимающиеся научной деятельностью, имеют пред-
ставление о научной деятельности как социально полезной, но мало-

 

 

 

 

Рис.1. Средние значения показателей, имеющих достоверные различия 
между выборками школьников и студентов

Рис. 2. Средние значения показателей, имеющих достоверные различия 
между выборками школьников 9 – 10 классов и 11 классов

Примечание: ШК – школьники; СТ – студенты; 11 кл. – учащиеся 11 класса; 
9 – 10 кл. – учащиеся 9 и 10 классов; СП – социальная полезность; Пр –профессио-
нальный уровень; МБ – материальное благополучие; Ко – комфорт; Ка – карьера; 
Тв – творчество; Об – общение.
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оплачиваемой сфере. Мы считаем, что это связано со стереотипностью 
общественного мнения, передающегося школьникам. Возможно, это 
говорит об оценке научной деятельности, т.е. либо человек совершает 
что-то важное, значимое, но при этом не получает достойного возна-
граждения, либо идет путями, уже давно освоенными и приносящими 
личную выгоду, но не представляющими большой значимости. 

«Творчество» имеет значимую обратную корреляцию с показа-
телем «карьера» и «материальное благополучие» (r=-0,536; p=0,001)и 
(r=-0,689; p=0,001). Объясняется это тем, что творчество требует нова-
торского подхода и свежих идей, для учащихся же «карьера» и «матери-
альное благосостояние», скорее всего, связаны с пониманием стабиль-
ности и в некоторой степени консерватизма, тогда как «творчество» 
относится скорее к свободной деятельности, хобби и т.д. и является 
несколько рискованным. Скорее всего, школьники, занимающиеся на-
учной деятельностью, не совсем четко осознают, что же наука как дея-
тельность собой представляет, так как имеют не очень большой опыт 
подобного рода. В то же время мотивы «карьера» и «материальное 
благополучие» значимо коррелируют (r=0,420; p=0,002), что является 

Рис. 3. Корреляции показателей мотивации научной деятельности школьников, 
занимающихся научно-исследовательской деятельностью (по методике МНД)

Примечание: СП – социальная полезность; МБ – материальное благополучие; 
Ко – комфорт; Пр – профессиональный уровень; Ка – карьера; Тв – творчество; 
Об – общение.
Отрицательные связи: р=0,01            р=0,05
Положительные связи: р=0,01           р= 0,05 
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логически закономерным для принятого в обществе мнения о карьер-
ной лестнице, т.е. чем выше занимаемая должность, тем более она ма-
териально благополучна. Это же мнение относится и к карьере науч-
ного деятеля: чем более высокий статус занимает человек, тем более 
закономерно предположить, что он более материально состоятелен. По 
мнению учащихся, близкий личностный контакт может отвлекать от 
деятельности, оказывая существенное негативное влияние на качество 
работы, что объясняет наличие отрицательной корреляции показателей 
«общение» и «профессиональный уровень» (r=-0,365; p=0,009). 

Некоторые социально полезные задачи требуют больших затрат 
не только финансовых, но и моральных, интеллектуальных. Полу-
чается, что чем полезнее для общества тот или иной проект, тем ме-
нее привычен способ его реализации, что может нарушать привыч-
ный уклад деятельности. В то же время профессиональный интерес 
ученого подчас может лишать человека привычного комфортного 
способа научно-исследовательской деятельности, заставляя искать 
другие пути, которые, в свою очередь, способны оказаться неудобны-
ми и сложными для реализации, поэтому в структуре мотивов суще-
ствуют отрицательные связи показателя «комфорт» с показателями 
«социальная полезность» и «профессиональный уровень» (r=-0,304; 
p=0,032) и (r=-0,372; p=0,008).

Таким образом, можно заключить, что школьники более эмо-
ционально и открыто подходят к вопросу научной деятельности, в то 
время как студенты имеют базис знаний и способности использовать 
их в различных ситуациях. Но школьники, занимающиеся научно-
исследовательской деятельностью, не в полной мере осознают особен-
ности и специфику научных работ. 

Студенты, как и школьники, имеют отрицательную корреляцию 
между показателями «социальная полезность» и «материальное бла-
гополучие» (r=-0,377;p=0,001), «комфорт» и «социальная полезность» 
(r=-0,229; p=0,001), «комфорт» и «профессиональный уровень» (r=-
0,285; p=0,001), «творчество» и «материальное благополучие» (r=-0,504; 
p=0,001), «творчество» и «карьера» (r=-0,513; p=0,001), «общение» и 
«профессиональный уровень» (r=-0,320; p=0,001), положительную кор-
реляцию показателей «карьера» и «материальное благополучие» (r= 
0,189; p=0,008). Сравнение выявленных взаимосвязей мотивационных 
показателей у школьников и студентов позволяет выделить в качестве 
«новообразований» у студентов корреляции, которые не наблюдаются 
в выборке школьников (рис. 4).
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На уровне студенческих мотивов существует обратная корре-
ляция показателей «социальная полезность» и «профессиональный 
уровень» (r = -0,314; p=0,001). Это говорит о том, что студенты склон-
ны воспринимать свои научные работы как сферу своих интересов и 
сферу, популярную на рынке психологических услуг, а не интересов 
общества в целом. Вероятно, это связано с восприятием ими себя не 
как ученого, а как его начальный уровень.

Логично предположить, что социальные проекты и задачи подчас 
не имеют в глазах студентов перспектив дальнейшего профессиональ-
ного развития, а также материального достатка. Темами более инте-
ресными для изучения принимаются те, которые в дальнейшем можно 
использовать для получения определенного статуса и благ. Свою ка-
рьеру можно выстроить согласно своим собственным желаниям и ин-
тересам и при этом найти нишу, которая, собственно, и обеспечит до-
статок. Здесь мы имеем отрицательную связь показателей «карьера» и 
«социальная полезность» (r = -0,181; p=0,011) и прямую корреляцию с 

Рис.4. Корреляции показателей мотивации научной деятельности студентов 
(по методике МНД)

Примечание: СП – социальная полезность; МБ – материальное благополучие; 
Ко – комфорт; Пр – профессиональный уровень; Ка – карьера; Тв – творчество; 
Об – общение
Отрицательные связи: р=0,01            р=0,05
Положительные связи: р=0,01           р= 0,05 
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показателем «профессиональный уровень» (r=0,230; p=0,001), поэтому 
сама направленность работы, вероятно, не будет связана с решением 
глобальных, мировых научных задач, а скорее будет связана с темати-
ками, востребованными локально. (Это может также быть дополнени-
ем к объяснению наличия корреляционной связи у студентов показа-
телей «карьера» и «материальное благополучие» (r=0,189; p=0,008)). 

Наличие обратной связи между показателями «творчество» 
и «профессиональный уровень» (r=-0,296; p=0,001) объясняется тем, 
что, проявляя интерес к науке, студенты пытаются овладеть опреде-
ленными алгоритмами, стратегиями и правилами работы в научной 
сфере. Попадая под их влияние, уже сложно проявлять свое творче-
ское, уникальное начало без боязни допустить ошибку и навлечь на 
себя некоторые санкции научного общества.

Очевидно, что для ученого, особенно молодого, необходим обмен 
информацией с более опытными коллегами, но это может повлечь за 
собой и несколько негативных моментов. Показатель «общение» в дан-
ном случае имеет обратную корреляцию с показателем «комфорт» 
(r=-0,170; p=0,017). Характер связи этих показателей указывает на 
специфические формы научной деятельности, например, участие во 
всевозможных научных конференциях, съездах и круглых столах, ко-
торые способствуют тому, что студент, вращаясь в научных кругах и 
общаясь с именитыми учеными, испытывает ощущение своей незначи-
тельности в научном процессе, в научном мире, поэтому и вклад свой в 
науку не оценивается высоко. 

«Общение» также имеет отрицательные корреляции с показате-
лями «материальное благополучие» и «карьера» (r=-0,142; p=0,048) 
и (r=-0,320; p=0,001). Получение знаний и их передача, по мнению сту-
дентов, не способствуют продвижению по службе, а соответственно, и 
увеличению доходов. Время, которое предполагалось израсходовать на 
научное исследование, тратится на контакты и общение, что замедляет 
работу, а значит, отсрочивает время возможных достижений, открытий 
и поощрений за это.

Студенческая структура мотивов становится более сложной, име-
ющей множество связей. Студенты имеют более серьезную научную 
подготовку, также они более, чем школьники, осведомлены о специфи-
ческих особенностях научной деятельности, что позволяет им замечать 
и делать выводы относительно перспективных научных направлений 
не только глобального, но и локального значения. Количество корре-
ляционных связей к 11 классу снижается (рис. 5, 6), при этом корреля-
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ции, зафиксированные в 9 – 10 классах, вновь появляются уже на этапе 
студенчества. Это может быть результатом перестройки мотивацион-
ного конструкта школьника. В 9 классе школьники имеют иллюзор-
ное представление о науке, созданное стереотипами и недостаточным 
количеством информации. Приобретение опыта в научной сфере: уча-
стие в конференциях, проведение исследований, столкновение с труд-
ностями, получение информации и знаний, расширяет видение ситуа-
ции и проблематики.

У школьников создается впечатление о себе как об особенном че-
ловеке, выделяющемся из общей массы, поэтому они пересматривают 
свое представление о научной сфере, вследствие чего мотивационный 
конструкт к 11 классу претерпевает изменения.

Но на этом процесс не останавливается. Перейдя из школы в вуз, 
бывший 11-классник встречается с большим количеством столь же 
успешных, как и он сам, студентов, и осознание себя как особенного 
ослабевает. При этом он сталкивается с ситуациями, возможностями 
и горизонтами деятельности, проблемами, которых до этого не было, 
т.е. происходит изменение среды и условий существования в ней, что 

Рис. 5. Корреляции показателей мотивации научной деятельности студентов 
(по методике МНД)

Примечание: МБ – материальное благополучие; Ко – комфорт; Пр – профес-
сиональный уровень; Ка – карьера; Тв – творчество; Об – общение; СП – социаль-
ная полезность
Отрицательные связи: р=0,01            р=0,05
Положительные связи: р=0,01           р= 0,05 
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вновь приводит к перестройке мотивационного конструкта. Можно 
заметить, что начиная с 9 класса полученная структура изменяется не 
полностью. Существует некий мотивационный треугольник, включаю-
щий в себя корреляции 3 мотивов: Материальное благополучие, Карье-
ра и Творчество. 

Обратив свое внимание уже непосредственно на сферу творче-
ства, мы выявили, что у школьников присутствует корреляция между 
показателями «материальное благополучие» и «творческое мышле-
ние» (идеальные оценки) (r=0,130; p=0,048), что может говорить о по-
нимании ими тенденций современного мира, в котором необходимо 
обладать творческими способностями, чтобы быть востребованным 
на профессиональном рынке как специалист, который может решить 
любую сложившуюся ситуацию в своей сфере, а также в смежных, 
что позволяет человеку сохранять гибкость и быть универсальным 
(рис. 7). «Любознательность» (реальные и идеальные оценки) имеет 
отрицательную корреляцию с показателем «материальное благополу-
чие» – (r=-0,462; p=0,001) и (r=-0,297; p=0,036). Школьники считают, 
что после получения должного образования, дальнейшее самообразо-

Рис. 6. Корреляции показателей мотивации научной деятельности 
учащихся 11 классов (по методике МНД)

Примечание: СП – социальная полезность; МБ – материальное благополучие; 
Ко – комфорт; Пр – профессиональный уровень; Ка – карьера; Тв – творчество; 
Об – общение
Отрицательные связи: р=0,01            р=0,05
Положительные связи: р=0,01           р= 0,05 
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вание не представляет уже значимости, т.е. будет вполне достаточно 
того, что они уже знают, как в данный период их времени достаточно 
того, что дается руководителем для написания работ. Получается, что 
на школьном этапе становления начинающие ученые не задумываются 
о дальнейших нагрузках, которые станут неизбежными в профессио-
нальной сфере. «Материальное благополучие», в свою очередь, также 
имеет отрицательную корреляцию с показателем «интуиция» (реаль-
ные оценки) (r=-0,301; p=0,034). На данный момент школьники не го-
товы использовать свой опыт научной деятельности и в связи с этим 
быть уверенными в полученном результате.

Соответственно, на данное время для них невозможно увидеть 
решение той или иной проблемы на основе прошлого опыта, который 
у них был, т.е. способность к неосознаваемому, а следовательно, для 
них необъяснимому уровню интуиции. Связано это с тем, что их опыт 
включает в себя зависимость от научного руководителя, контролирую-
щего их работу, на которого возлагается ответственность за решение 
проблемы. Для выборки школьников характерна связь показателя 
«любознательность» (идеальные оценки) с показателем «общение» 
(r=-0,281; p=0,048), что свидетельствует о стремлении школьников по-
лучать ответы через непосредственный контакт с учителем, преподава-
телем, руководителем, не прибегая к другим источникам, что облегчает 
работу. В реальности такого источника информации может быть недо-
статочно. И требуются дополнительные информационные ресурсы.

«Творчество» имеет корреляцию с показателем «любознатель-
ность» (реальные оценки) (r=0,401; p=0,004), т.е. у школьников есть по-
требность и возможность попробовать себя в разных направлениях, в 
том числе и в научной сфере. При этом они могут предложить свои идеи 
и представления о той или иной тематике, не обременяя себя стереоти-
пами, т.е. выражая полную свободу мысли в проработке своей темы. 

Сравнение характера взаимосвязей креативности и мотивации 
научной деятельности школьников и студентов позволяет выделить 
общие черты: «карьера» и «творческое отношение к профессии» (ре-
альные оценки) (r=-0,315; p=0,022) и (r=-0,220; p=0,028), а также «твор-
чество» и «любознательность» (реальные оценки) (r=0,401; p=0,004) и 
(r=0,427; p=0,001). Учащиеся осознают, что творческий подход в про-
фессии способствует раскрытию внутреннего потенциала человека, 
дает ему ресурс для дальнейшего личностного роста как сейчас, так и 
в будущем. При этом саморазвитие в их представлении все же не спо-
собствует дальнейшему карьерному росту, а значит, и материальному 
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достатку. У них существует потребность и возможность попробовать 
себя в разных направлениях, в том числе и в научной сфере. При этом 
учащиеся могут предложить свои идеи и представления о той или иной 
тематике (рис. 7, 8). Студенты отличаются наличием связей, не выяв-
ленных в выборке школьников: показатель «социальная полезность» 
как стремление заниматься научной деятельностью, приносящей поль-
зу обществу, коррелирует с показателями желаемого, идеального уров-
ня таких креативных качеств, как «оригинальность» (r=0,222; p=0,027), 
с показателями «интуиция» (r=0,205; p=0,041) и «творческое отноше-
ние к профессии» (r=0,270; p=0 ,007). Для реализации социально по-
лезных проектов следует учитывать обстановку времени и потребности 
социума, необходимо использовать творческий подход, вписаться в со-
временные реалии и избежать возможных проблем, связанных с про-
ектом или научной работой. Опираясь на свою интуицию (прежний 
опыт, свои представления и т.д.), ученый может реализовать проекты, 
придумывая принципиально новый подход или иной проект, работу, 
направление реализации. «Материальное благополучие» отрицательно 
коррелирует с показателем «оригинальность» (идеальные оценки) (r=-
0,212; p=0,034). По мнению студентов, более высокий материальный 
достаток можно получить, если использовать в своей работе проверен-
ные способы и средства, не рискуя при этом предлагать что-то новое. 
Таким представляется в глазах студентов наиболее верный и прибыль-
ный профессиональный путь, в том числе и ученого. 

«Материальное благополучие» также отрицательно связано с по-
казателем «чувство юмора» (реальные оценки) (r=-0,236; p=0,018), 
для достижения материального благополучия необходимо подходить 
к деятельности серьезно, не только в будущем, но и уже сейчас, как к 
старту дальнейших достижений.

Студенты не считают, что их сегодняшняя активность в научной 
сфере скажется в дальнейшем на их карьерном росте, т.е. профессио-
нальная научная деятельность отличается от научной деятельности 
студента. По этой причине «карьера» имеет отрицательную корреля-
цию с показателем «любознательность» (реальные оценки) (r=-0,306; 
p=0,002).

«Комфорт» отрицательно коррелирует с показателями «творче-
ское мышление» (идеальные оценки) (r=-0,215; p=0,032) и «ориги-
нальность» (реальные и идеальные оценки) (r=-0,249; p=0,013), (r=-
0,322; p=0,001), с «интуиция» (идеальные оценки) (r=-0,215; p=0,032), 
а также с показателем «чувство юмора» (реальные оценки) (r=-0,326; 
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p=0,001) и (идеальные оценки) (r=-0,396; p=0,001). Комфортные усло-
вия подразумевают некую стабильность, в которой не присутствует 
неожиданностей. Творчество и оригинальность означают привнесение 
чего-то нового в процесс работы, а значит, нарушение того равновесия, 
которое там уже есть, причем студенты считают, что это относится и к 
их сегодняшним работам в научной сфере и к будущим. Интуиция за-
ставляет человека порой отказываться от применявшихся ранее шагов, 
успех которых уже предрешен, и пытаться сделать что-то иное, подчас 
сложно объяснимое логикой, часто основываясь на прошлом опыте и 
ассоциативных чувствах той ситуации с новой, что нарушает спокой-
ствие и комфорт.

Рис. 7. Корреляции показателей мотивации научной деятельности 
(по методике МНД) и показателей креативности по тесту 

«Креативность» (Н. Вишнякова) школьников

Примечание: МБ – материальное благополучие; Ко – комфорт; Пр – профессио-
нальный уровень; Ка – карьера; Тв – творчество; Об – общение; СП – социальная 
полезность; М – творческое мышление; О – оригинальность; В – воображение; И – 
интуиция; Э – эмоциональность, эмпатия; Ю – чувство юмора; ТП – творческое 
отношение к профессии; Л – любознательность; р – реальное; и – идеальное.
Отрицательные связи: р=0,01            р=0,05
Положительные связи: р=0,01           р= 0,05 
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Юмор является отвлекающим фактором в деятельности, т.е. при 
этом «выдергивает» человека из его деятельности, нарушая целост-
ность процесса, хотя и заставляет отвлечься от проблемы, снимая на-
пряжение. Но без этого все же обойтись сложно, т.к. снятие психологи-
ческого напряжения в условиях больших нагрузок просто необходимо, 

Рис. 8. Корреляции показателей мотивации научной деятельности 
(по методике МНД) и показателей креативности по тесту 

«Креативность» (Н. Вишнякова) студентов

Примечание: МБ – материальное благополучие; Ко – комфорт; Пр – профессио-
нальный уровень; Ка – карьера; Тв – творчество; Об – общение; СП – социальная 
полезность; М – творческое мышление; О – оригинальность; В – воображение; И – 
интуиция; Э – эмоциональность, эмпатия; Ю – чувство юмора; ТП – творческое 
отношение к профессии; Л – любознательность; р – реальное; и – идеальное.
Отрицательные связи: р=0,01            р=0,05
Положительные связи: р=0,01           р= 0,05 
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особенно если студенты воспринимают научную деятельность как 
сферу своего профессионального пути и при этом прикладывают массу 
усилий для достижения успехов, этим можно объяснить связь между 
показателями «юмор» (реальные оценки) и «профессиональный уро-
вень» (r=0,395; p=0,001). 

Творчество человека в научной сфере взаимосвязано с его творче-
ским мышлением в данной сфере, а значит, способствует привнесению 
новых веяний в науку. Это также объясняет, что студенты, развивая 
оригинальные идеи в своих работах, реализуют свой творческий по-
тенциал, считая, что все ученые должны развивать и предлагать что-то 
новое в науке. Этим можно объяснить наличие корреляций «творче-
ства» с показателями «творческое мышление» (реальные и идеальные 
оценки) (r=0,201; p=0,045) и (r=0,233; p=0,020), «оригинальность» (ре-
альные и идеальные оценки) (r=0,358; p=0,001) и (r=0,287; p=0,004). 

Творчество невозможно без поиска новых идей, поэтому важно, 
насколько хорошо человек может ориентироваться в поступающей ин-
формации, изучая ее и не чувствуя при этом неудобств, таким в гла-
зах студентов должен быть ученый, в связи с этим «творчество» также 
коррелирует с показателем «любознательность» (идеальные оценки) 
(r=0,233; p=0,020).

Юмор помогает пережить сложные ситуации, в том числе и в про-
фессиональной сфере. Если к проблеме отнестись с долей юмора, то ре-
шение ее покажется более простым, и поможет снять психологическое 
напряжение. Причем для того, чтобы вовремя применить данный способ 
защиты, нужно к самому процессу деятельности относиться творчески, 
а значит, осознавать, что с первого раза тот или иной вид деятельности 
может быть не реализован, поэтому возможны иные альтернативные и 
оригинальные подходы. На наш взгляд, это может быть причиной суще-
ствования связи между показателями «творчество» и «чувство юмора» 
(реальные и идеальные оценки) (r=0,395; p=0,001) и (r=0,395; p=0,001). 
Общение в научных кругах позволяет студенту высказывать свое мне-
ние о проблемных вопросах и дилеммах современной науки, помимо 
этого он имеет возможность получить ответы на свои собственные во-
просы и предложить свои ответы на вопросы коллег.

Уже в студенческие годы возможно зарекомендовать себя как хо-
рошего специалиста в своей области, демонстрируя свое творческое 
мышление в решении сложных ситуаций и проблем в научной работе, 
написании статьи, обмениваясь опытом и приобретая новые знания 
от коллег и т.д. Но научное общение при этом подразумевает серьез-
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ный и профессиональный подход к обсуждаемой теме, юмор при этом 
уместен в снятии психологического напряжения, приведении приме-
ров или в межличностном общении, но не при обсуждении проблемы 
или проекта, где требуется максимальная мобилизация своего ресур-
са, а также возможно некоторое неприятие новаторской идеи в более 
опытных научных кругах. По этой причине между «общение» и пока-
зателями «чувство юмора» (реальные оценки) и «творческое отноше-
ние к профессии» (реальные оценки) есть связи (r=-0,202; p=0,044) и 
(r=0,201; p=0,045). 

Для того чтобы определить корреляции, характерные для разных 
подэтапов занятия наукой в период школьного обучения, внутри вы-
борки школьников выделили группу учащихся 9–10 классов и группу 
учащихся 11 классов (рис. 9).

Корреляция показателей «общение» и «любознательность» (ре-
альные оценки) выявлена только в группе 9–10 классов (r=0,526; 
p=0,007), но при этом присутствует корреляция еще и с «любозна-
тельность» (идеальные оценки), хотя в отличие от общей совокупно-
сти школьников данная связь положительная (r=0,472; p=0,017), т.е. 
в данном случае  можно говорить о том, что интерес к изучаемому 
предмету у школьников 9–10 классов возникает в процессе непосред-
ственной работы с ним, т.е. чем больше человек узнает информации, 
в том числе через общение с коллегами и специалистами, тем больше 
его интересует развитие своего направления в науке и достижение 
успеха в начатой работе.

Корреляции показателей «комфорт» и «творческое мышление» 
(идеальные оценки), а также «чувство юмора» (реальные оценки) 
присутствует у школьников 9 – 10 классов так же, как и у студентов 
(r=-0,413; p=0,040) и (r=0,433; p=0,030), хотя в общей выборке школь-
ников данные связи не прослеживаются.

У учащихся 11 классов (как и у учащихся 9–10 классов, а также 
у студентов) выявлена связь показателей «комфорт» и «творческое 
мышление» (идеальные оценки) (r=-0,536; p=0,006), «комфорт» и 
«оригинальность» (реальные оценки) (r = -0,418; p = 0,038), корреля-
ция с показателем «творческое отношение к профессии» (реальные и 
идеальные оценки) (r=-0,548; p=0,005) и (r=-0,515; p=0,008), показате-
ля «карьера» и «творческое отношение к профессии» (реальные оцен-
ки) (r=-0,458; p=0,022), «творчество» и «любознательность» (реальные 
оценки) (r =0,565; p=0,003) (рис.10). Корреляцию показателей «ком-
форт» и «любознательность» (реальные оценки) (r=-0,498; p=0,011) 
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Рис. 9. Корреляции показателей мотивации научной деятельности 
(по методике МНД) и показателей креативности по тесту 
«Креативность» (Н. Вишнякова) учащихся 9 – 10 классов

Рис.10. Корреляции показателей мотивации научной деятельности 
(по методике МНД) и показателей креативности по тесту 

«Креативность» (Н. Вишнякова) учащихся 11 классов

Примечание: МБ – материальное благополучие; Ко – комфорт; Пр – профессио-
нальный уровень; Ка – карьера; Тв – творчество; Об – общение; СП – социаль-
ная полезность; М – творческое мышление; О – оригинальность; В – воображение; 
И – интуиция; Э – эмоциональность, эмпатия; Ю – чувство юмора; ТП – творче-
ское отношение к профессии; Л – любознательность; р – реальное; и – идеальное.
Отрицательные связи: р=0,01            р=0,05
Положительные связи: р=0,01           р= 0,05 



мы отмечаем в выборке 11 классов, в отличие от 9–10 классов. Чем 
меньше потребность в поиске новой информации, т.е. достаточность 
имеющихся знаний, тем более стабильными представляются условия 
работы. Для школьников представления о своем профессиональном 
пути строятся на основе известных им фактов выбранной деятельно-
сти, и если уже сейчас они испытывают некоторые затруднения в из-
ложении своих идей и мыслей, то логично, что они переносят свой не-
гативный опыт творчества на будущую научную деятельность.

Проявить свое творческое начало можно не только в хобби и увле-
чениях, но и в профессиональной сфере, выделиться из массы как ре-
волюционный новатор в той или иной области. К 11-му классу школь-
ники уже примерно представляют перспективы реализации своего 
творческого потенциала, причем как в реальной действительности, так 
и в их представлениях об идеальном варианте выражения своего твор-
чества в науке, этим объясняется наличие связей между показателями 
«творчество» и «творческое отношение к профессии» (идеальные и ре-
альные оценки) (r= 0,461; p = 0,021) и (r = 0,627; p = 0,001). 
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ЧАСТЬ 3 

ПРАКТИЧЕСКИй ОПыТ ПРИМЕНЕНИЯ 
РЕЗУЛЬТАТОВ ИССЛЕДОВАНИЯ КРЕАТИВНОй 

КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГА

3.1. Технология формирования креативной 
компетентности педагогов11

Весьма остро стоит вопрос о том, как может быть сформирована 
креативная компетентность у студентов педагогического вуза или у 
уже работающих педагогов. Поскольку мы стоим на позициях компе-
тентностного подхода, то полагаем, что для реализации вышеназван-
ной задачи должны быть использованы положения этого подхода, в 
частности технологический подход, который гарантирует достижение 
поставленной цели.

В рамках экспериментальной работы нами была предпринята по-
пытка разработки технологии формирования ряда педагогических 
компетенций, в том числе и креативной компетенции, у педагогов, ра-
ботающих в системе профессионального образования. В данном случае 
выборка была определена случайным образом, поскольку требования 
к уровню компетенций педагогов, в т.ч. и креативной компетенции, яв-
ляются обязательными и универсальными в связи с введением новых 
государственных образовательных стандартов на каждой ступени об-
разования.

Говоря о креативной компетентности как ключевой в структуре 
педагогических компетенций, мы выделяем уровни проявления креа-
тивной компетентности в педагогической деятельности. Внешне на-
блюдаемыми проявлениями креативной компетентности выступают 
педагогические технологии, используемые и адаптированные педаго-
гом к условиям текущей образовательной деятельности. Высшим уров-
нем проявления креативной компетентности можно считать создание 
педагогом авторского специального инструментария для достижения 
образовательных результатов, и в первую очередь для формирования 
у обучающихся надпредметных и надпрофессиональных компетенций, 

11 Авторы данной главы: Т.Г. Киселева и М.Л. Зуева. Работа выполнена при 
финансовой поддержке РГНФ, проект №11-06-00739а.
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но чаще в практике мы имеем дело с выбором педагогических средств 
из числа имеющихся. Этот инструментарий должен анализироваться 
педагогом на предмет адекватности заявленной цели, при необходимо-
сти адаптироваться или комбинироваться, синтезироваться из несколь-
ких средств. Элементарным уровнем компетентности можно считать 
уровень, на котором педагог использует устоявшийся инструментарий 
и целенаправленно использует его возможности для достижения мета-
предметных результатов. Промежуточной ступенью проявления креа-
тивной компетентности будет уровень, связанный с поиском и адап-
тацией специального инструментария в зависимости от особенностей 
учащихся, требований работодателей, специфики образовательного 
учреждения, личностных и профессиональных особенностей педагога. 
Повторимся, что высшим уровнем мы считаем тот, при котором педа-
гог способен отобрать и синтезировать в своей педагогической системе 
эффективный инструментарий, используя механизмы амплификации, 
что, по сути, и составляет креативную компетентность педагога.

Целью предлагаемой технологии выступает формирование про-
фессиональных педагогических компетенций, среди которых ключе-
вой является креативная компетенция. Поставленная цель может быть 
достигнута через решение следующих задач.

1. Совершенствование знаний педагогических работников в обла-
сти научных исследований компетентностного подхода.

2. Организация исследовательской деятельности педагогов по 
разработке и апробации технологического инструментария развития 
ключевых компетенций учащихся через внедрение развивающих тех-
нологий, систем, подходов.

3. Выявление, обобщение и распространение положительного пе-
дагогического опыта по формированию ключевых компетенций уча-
щихся средствами предмета.

4. Очевидно, что соответствующими надпрофессиональными ком-
петенциями должен обладать сам педагог. 

Апробация технологии формирования креативной компетенции 
проводилась в условиях системы повышения квалификации, которая 
по определению призвана совершенствовать и профессиональные, и 
надпрофессиональные компетенции. Действенным механизмом этого 
является интеграция формы и содержания переподготовки, т.е. осваи-
ваемое методическое или технологическое средство формирования 
надпрофессиональных компетенций должно являться организацион-
ной формой для проведения занятия в системе повышения квалифика-
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ции. Высказанные выше концептуальные и методологические позиции 
были апробированы в процессе реализации курса «Образовательные 
технологии как инструмент формирования метапредметных результа-
тов, универсальных учебных действий, надпрофессиональных компе-
тенций», реализуемого кафедрой естественно-математических дисци-
плин ГОУ ЯО ИРО. 

Содержание курса соответствует 4 компонентам, выделенным 
нами в структуре компетенции, и представлено четырьмя блоками. 
Первый посвящен теоретическим основам компетентностного под-
хода (знаниевый компонент), второй – исследованию возможностей 
отдельных методических инструментов: работа с понятиями, с учеб-
ными задачами, с таблицами (мотивационно-оценочный). Причем все 
виды деятельности, организуемые в рамках этих блоков, реализуются 
с использованием понятий, задач и таблиц с последующей рефлекси-
ей. Это позволяет перейти к более сложному и системному анализу 
педагогических технологий, представленному в третьем блоке (дея-
тельностный компонент). Каждый семинар, посвященный опреде-
ленной технологии, должен быть реализован в ее рамках. Четвертый 
блок посвящен разработке уроков и внеклассных мероприятий, наце-
ленных на формирование метапредметных результатов (рефлексивно-
деятельностный компонент). 

Для достижения заявленных целей необходимо использовать 
разнообразные формы и методы проведения занятий. Традиционные 
лекции заменены информационными вбросами (инпутами) – кратки-
ми сообщениями, раскрывающими научно-теоретические позиции по 
обсуждаемому вопросу, которые сопровождаются презентациями с 
использованием PowerPoint. Эта форма иногда предваряет и стимули-
рует активную деятельность участников семинара, а иногда является 
ее итогом. Для организации такой активной деятельности участников 
на каждом занятии предусмотрены групповые и коллективные виды 
работ (дискуссии, обсуждения, разработки учебных заданий). Обяза-
тельным компонентом на занятии выступает рефлексия. По мере про-
движения в программе увеличивается время, отводимое на обобщение, 
осмысление и переработку собственного педагогического опыта участ-
ников занятий и выработку ими авторской позиции, связанной с фор-
мированием ключевых компетенций.

Собственно технологичность предлагаемой формы работы опре-
деляется наличием 4 обязательных компонентов: целемотивационно-
го, информационного, практического и рефлексивного. Они выступа-
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ют каркасом, который обеспечивает единообразие, оставляя место для 
педагогического творчества и вариативности.

Целемотивационный компонент в структуре семинара призван 
помочь осознанию того, как проблема, обсуждаемая в рамках конкрет-
ного занятия, проявляется в педагогической работе каждого участника, 
насколько актуальна она для достижения образовательного результа-
та, какие конкретные «продукты» будет иметь педагог по окончании 
данного занятия. 

Информационный компонент для каждого занятия содержит 
подборку теоретических взглядов, подходов, мнений относительно 
той проблемы, которая заявлена как тема текущего семинара. Формы 
представления информационных материалов различны: презентации, 
опорные конспекты, сравнительные таблицы и др. 

Практический компонент является центральным и наиболее важ-
ным, весомым компонентом при планировании учебной деятельности 
на семинарах. От эффективности организации групповой и коллектив-
ной работы зависят «выпускаемые продукты» творческой деятельно-
сти участников семинара. 

Поведение ведущего на семинаре является моделью взаимодей-
ствия педагога с учащимися, что также иллюстрирует интеграцию 
формы и содержания. Во время выполнения групповых заданий ве-
дущими семинара осуществляется процессное консультирование. Ис-
ключаются готовые ответы, советы, критика, но формулируются про-
блемные вопросы, позволяющие участникам группы понять, осознать 
направления мыследеятельности, отрефлексировать свои стратегии, 
при необходимости поискать альтернативные пути, способы выполне-
ния предложенного задания. Таким образом, за счет процессного кон-
сультирования обеспечивается вовлеченность каждого в процесс раз-
работки и решения проблем. 

Организация и проведение рефлексивного компонента на семина-
рах не требует много времени, но при этом чрезвычайно важна. Для 
этого можно использовать метод незаконченных предложений, ког-
да каждому участнику или группе необходимо закончить некоторую 
фразу, касающуюся отношения к обсуждаемому вопросу. Письменная 
форма рефлексии может использоваться в тех случаях, когда на заня-
тии идет разработка каких-либо методических продуктов, например, 
фрагмента урока с использованием той или иной технологии. В этом 
случае можно применить прием «вертушки», при котором все осталь-
ные (индивидуально или по группам) должны отнестись к продуктам 
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деятельности коллег. При этом письменно зафиксированное отноше-
ние позволяет вернуться участникам микрогруппы к доработке своих 
материалов по окончании семинара и на следующем занятии предста-
вить окончательный продукт с учетом замечаний и пожеланий коллег.

Предложенная модель проведения повышения квалификации 
оставляет широкие возможности для проявления и формирования 
креативной компетентности педагога. Детальное описание данной 
модели формирования креативной компетентности с полным методи-
ческим обеспечением, планом проведения семинара и мониторингом 
эффективности данной деятельности представлено в наших работах 
(Т.Г. Киселева, 2011).

3.2. Эмпирические основы развития потенциальной одаренности 
обучающихся и креативной компетентности педагогов 

через научно-исследовательскую деятельность 
и прикладное изотворчество12

В настоящее время приоритетным в системе российского обра-
зования является развитие системы поддержки талантливых детей. 
Требования Федеральных государственных образовательных стандар-
тов направляют любое образовательное учреждение на создание ин-
дивидуальной образовательной траектории, программы развития по-
тенциальной одаренности, комплекса мероприятий на формирование 
направленности педагогического коллектива на новые формы работы. 
В новых Федеральных государственных образовательных стандартах 
начального общего образования (ФГОС НОО) в разделе «Требования 
к условиям реализации основной образовательной программы началь-
ного общего образования», в п. 22 говорится, что «образовательное 
учреждение должно создать условия, обеспечивающие возможность 
работы с одаренными детьми, организации интеллектуальных и твор-
ческих соревнований, научно-технического творчества и проектно-
исследовательской деятельности». 

Выявление, развитие проявлений одаренности у обучающихся 
теперь не только задача отдельных образовательных учреждений и 

12 Авторы данной главы: И.С. Остапенко, Т.В. Крупкина, Н.И. Александрова, 
Л.В. Белякова, Е.Н. Иванова, А.Н. Горбачева, Е.И. Усенко, О.С. Антонова, И.В. Се-
рафимович. Работа выполнена при финансовой поддержке РГНФ, проект №11-06-
00739а.
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ведомств, а требование к деятельности каждого учреждения. С одной 
стороны, это предоставляет большие возможности, а с другой – накла-
дывает определенные обязанности не только на администрацию обра-
зовательного учреждения, но и на всех участников образовательного 
процесса (родители, педагоги, обучающиеся). 

Разнообразные исследования проблемы одаренности широ-
ко представлены в научной литературе (А. Аксенова, А.Г. Асмо-
лов, Ю.Д. Бабаева, Е.С. Белова, А.К. Белоусова, Д.Б. Богоявлен-
ская, А.В. Брушлинский, Ж. Брюно, Л.А. Венгер, А.Е. Войскунский, 
Ю.З. Гильбух, Г.А. Глотова, В.Г. Грязева, В.Н. Гуляев, П.К. Доброде-
ев, А. И. Доровской, В.Н. Дружинин, А.И. Еремкин, И.Ю. Кулагина, 
В.А. Лазарев, Э. Ландау, В.П. Лебедева, Н.С. Лейтес, A.M. Матюш-
кин, В.И. Панов, О.С. Парц, Ю.А. Полуянов, Л.В. Попова, Ф.Л. Рат-
нер, Дж. Рензулли, С. Райе, А.И. Савенков, А.Э. Симановский, 
В.М. Слуцкий, Р. Стернберг, Е. Григоренко, Б.М. Теплов, Д.Ю. Форд, 
Т.К. Грентем, К.А. Хеллер, М.А. Холодная, Т. Хромова, A.B. Хутор-
ской, В.Д. Шадриков, В. Штерн, Н.Б. Шумакова, Е.И. Щебланова). 
Различные виды одаренности взаимосвязаны между собой, при раз-
витии свойств одаренности важно задействование разных сфер, где 
так или иначе может проявиться та или иная способность. Поэтому не 
случайно, что в средней школе № 58 с углубленным изучением предме-
тов естественно-математического цикла активно развиваются следую-
щие направления развития потенциальной одаренности: профильное, 
научно-исследовательское и прикладное изотворчество.

А о том, как именно, за счет каких ресурсов и видов деятельности 
можно реализовать требования общества, запрос на развитие различ-
ных видов одаренности в рамках образовательного учреждения, мы и 
будем говорить.

• Во-первых, эффективное решение этой проблемы современ-
ного образования на уровне школы возможно лишь при условии 
программно-целевого управления ее развитием, которое позволя-
ет рассматривать уроки и внеурочную деятельность как систему, 
обеспечивающую качественное развитие и образование одаренных 
детей. Программа развития одаренных детей помогает построить 
концепцию развития одаренных детей, разработать направления, 
задачи, а также план действий и поэтапную их реализацию во время 
обучения в школе. Программа содержит простой алгоритм действий 
педагогов, психологов и руководителей образовательного учрежде-
ния. При этом она допускает возможность вариативного подхода.
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• Во-вторых, выделение приоритетных зон в развитии видов 
одаренности позволит сделать сопровождение системным, резуль-
тативным и технологичным.

Приоритетное направление 1 – профильность. Школа работает по 
углубленным программам (профильное направление). Начальная 
школа – это зона развития естественно-математического и научно-
исследовательского склада мышления младших школьников (допол-
нительный урок математики, информатики, исследовательской дея-
тельности). Средняя и старшая школы – зоны углубленного обучения 
по предметам естественно-математического цикла – математики, 
биологии начинается с 8-го класса. В 9-х классах производится вы-
пуск некоторых учащихся, желающих продолжить обучение в других 
учебных заведениях, основная часть контингента остается обучаться 
в 10 – 11-м классах (классы профильные по направлениям: матема-
тика – химия, математика – биология, математика – информатика, 
математика – физика). 

В рамках профильного направления уместно сказать о принципах 
работы с одаренными детьми, главными из которых мы считаем сле-
дующее:

• индивидуализация обучения (наличие индивидуального плана 
обучения учащихся);
• принцип опережающего обучения;
• возрастание роли внеурочной деятельности;
• принцип комфортности в любой деятельности;
• принцип разнообразия предлагаемых возможностей для реали-
зации способностей учащихся;
• принцип развивающего обучения;
• внедрение новых педагогических технологий в образовательный 
процесс.

Приоритетное направление 2 – научно-исследовательское. 
• Во-первых, в 2010 году начал функционировать комплекс пси-
хологической подготовки педагогов по формированию навыков 
работы с одаренными детьми (практические семинары, педагоги-
ческие советы, индивидуальные консультации).
• Во-вторых, для обучающихся разрабатывается система регуляр-
ного мониторинга по выявлению различных видов одаренности, 
внедряется комплекс циклических занятий, направленных на раз-
витие памяти, логического мышления, творческих способностей, 
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навыки решения проблем, принятия решений, поиска, анализа и 
обработки информации, коммуникативные навыки. 
• В-третьих, с 2008/2009 учебного года в школе работает школь-
ный научно-исследовательский центр «Юный исследователь» 
(«Юнис»). В течение этих лет ведется совместная с учеными вузов 
города подготовка научно-исследовательских работ старшекласс-
ников.
В современном стремительно меняющемся мире развитое иссле-

довательское поведение рассматривается как неотъемлемая характери-
стика личности. Эта характеристика входит в структуру представлений 
о профессионализме и компетентности в любой сфере деятельности. 
Главные особенности исследовательского подхода – это активизация 
обучения, придание ему исследовательского творческого характера и, 
таким образом, передача учащемуся инициативы в организации своей 
познавательной деятельности.

Подготовка ребенка к исследовательской деятельности, обучение 
его умениям и навыкам исследовательского поиска становится задачей 
современного образования. Это важно и потому, что самые прочные и 
ценные знания добываются самостоятельно, в ходе собственных твор-
ческих изысканий. Именно для этого существует «Юнис».

Мы предлагаем следующие этапы освоения исследовательской де-
ятельности: этап 1 для1 – 7 классов: «Я учусь», этап 2 для 8 – 9 классов: 
«Я умею», этап 3 для 10 – 11 классов: «Я совершенствуюсь». Краткое 
описание видов деятельности в рамках работы «ЮНИСа», способству-
ющее развитию потенциальной одаренности обучающихся, представ-
лено ниже.

Особенности первого этапа программы ЮНИС 
«Я учусь» для 1–4 классов

Таблица 1
Интеграция урочной и внеурочной деятельности программы ЮНИС 

«Я учусь» для 1 – 4 классов

Урочная деятельность Внеурочная деятельность

• Отдельные и специальные за-
нятия по исследовательской дея-
тельности школьников (занятия 
по авторской программе за счет 
школьного компонента) 

• Создание и презентации мини-проектов
• Выступления учащихся
• Выставки достижений
• Интеллектуальные игры
• Предметные кружки
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Особенности первого этапа программы ЮНИС 
«Я учусь» для 5–6 классов

Сотрудничество:
• со станцией «Юный натуралист», 
• с центром дополнительного образования «Олимп» (привлече-
ние сотрудников для ведения занятий со школьниками, участие во 
всех областных играх «Команда года», открытых областных олим-
пиадах по математике, физике, химии и биологии).

Таблица 2
Интеграция урочной и внеурочной деятельности программы ЮНИС 

«Я учусь» для 5 – 6 классов

Урочная деятельность Внеурочная деятельность

• Межпредметные творческие мастерские 
(занятия по авторской программе за счет 
школьного компонента)

• Предметные олимпиады
• Математические бои
• Интеллектуальный марафон
• Мини-конференции
• Конкурсы проектов
• Предметные недели
• Предметные кружки

Особенности первого этапа программы ЮНИС 
«Я учусь» для 7 классов

Сотрудничество:
• со станцией «Юный натуралист»,
• с центром дополнительного образования «Олимп» (привлече-
ние сотрудников для ведения занятий со школьниками, участие во 
всех областных играх «Команда года», открытых областных олим-
пиадах по математике, физике, химии и биологии), 
• с городским интеллектуальным центром «Ярки».

Таблица 3
Интеграция урочной и внеурочной деятельности программы ЮНИС 

«Я учусь» для 7 классов

Урочная деятельность Внеурочная деятельность

• Коммуникативно-речевой 
практикум

• Предметные олимпиады
• Математические бои
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• Психологический практикум • Интеллектуальный марафон 
• День науки
• Конкурсы проектов, мини-конференции
• Предметные недели
• Предметные кружки

Особенности второго этапа программы ЮНИС 
«Я учусь» для 8–9 классов

Сотрудничество:
• с центром дополнительного образования «Олимп» (привлече-
ние сотрудников для ведения занятий со школьниками, участие во 
всех областных играх «Команда года», открытых областных олим-
пиадах по математике, физике, химии и биологии), 
• с городским интеллектуальным центром «Ярки»

Таблица 4
Интеграция урочной и внеурочной деятельности программы ЮНИС 

«Я учусь» для 8 – 9 классов

Урочная деятельность Внеурочная деятельность

• Физико-математическая 
лаборатория
• Естественнонаучная 
лаборатория
• Межпредметная проектная 
лаборатория

• Тренинг школьных команд для участия 
в интеллектуальных играх разного уровня
• Предметные олимпиады
• Математические бои
• Интеллектуальный марафон
• День науки, конференции
• Конкурсы проектов
• Предметные недели

Особенности третьего этапа программы ЮНИС 
«Я учусь» для 10–11 классов

Сотрудничество:
• с центром дополнительного образования «Олимп» (привлече-
ние сотрудников для ведения занятий со школьниками, участие во 
всех областных играх «Команда года», открытых областных олим-
пиадах по математике, физике, химии и биологии), 
• с городским интеллектуальным центром «Ярки»,
• с межрегиональным клубом интеллектуалов (участие в МКМ, 
играх «Что? Где? Когда?»)
• с вузами города.
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Таблица 5
Интеграция урочной и внеурочной деятельности программы ЮНИС 

«Я учусь» для 10 – 11классов

Урочная деятельность Внеурочная деятельность

• Индивидуальная работа 
в предметных секциях под руко-
водством преподавателей вузов и 
школы 

• Тренинг школьных команд для участия 
в интеллектуальных играх разного уровня
• Предметные олимпиады
• Математические бои
• Интеллектуальный марафон 
• День науки
• Конкурсы проектов
• Предметные недели

Формы работы научного центра «Юнис»
Индивидуальная работа, предусматривающая деятельность в двух 

аспектах: отдельные задания (подготовка разовых докладов, сообще-
ний, подборка списка литературы, оказание помощи учащимся млад-
ших классов в изготовлении наглядных пособий, помощь в компью-
терном оформлении работы и пр.); работа с учащимися по отдельной 
программе (помощь в разработке тем научных исследований, ведение 
консультаций и пр.).

Групповая форма (включает в себя работу над межпредметными 
исследовательскими проектами).

Массовые формы, к числу которых можно отнести встречи с инте-
ресными людьми, деятелями науки и культуры; совместную подготовку 
с учителями предметных олимпиад, интеллектуального марафона, уча-
стие в чтениях и научно-практических конференциях, Дне науки, рай-
онных и городских мероприятиях; проведение творческих мастерских.

Приоритетное направление 3 – развитие творческой изобрази-
тельной одаренности у обучающихся в общеобразовательной школе.

Прикладное изотворчество. С 2010–2011 учебного года в школе 
стало развиваться направление по развитию потенциальной художе-
ственной (изоодаренности), так как изобразительное искусство явля-
ется тем предметом, с помощью которого можно вовлечь в проектную 
деятельность и обеспечить преемственность в работе детей в началь-
ной школе и среднем и старшем звеньях. Во всех концепциях одарен-
ности так или иначе затрагивается специфика одаренного ребенка, 
который определяется как особенный ребенок, и для чего требуется 
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специальная дополнительная индивидуальная работа педагога для 
модификации требования стандартной образовательной системы. 
Мы сделали попытку компенсировать за счет развития творческого 
подхода к изобразительной деятельности выделенные характеристи-
ки одаренных детей.

Для одаренных детей характерна чрезвычайная любознательность 
и потребность в познании, энергичность и яркая независимость. Такие 
дети зачастую опережают своих сверстников по уровню интеллектуаль-
ного и творческого развития. Поэтому мы работаем с такими детьми в 
системе модульного обучения и обмена творческим опытом. Зачастую, 
именно у категории одаренных детей возникает ряд проблем (Бурмен-
ская Г.В., Слуцкой В.М.,1991), и мы строим программу, направленную 
на преодоление «проблемных зон» потенциально одаренных детей:

1. Учебная программа может не соответствовать их способно-
стям и скучна для них. Поэтому наша школа использует в начальных 
классах при переходе на новые ФГОС систему развивающего обуче-
ния Л.В. Занкова. Начальное обучение в соответствии со взглядами 
Л.В. Занкова главной задачей ставит общее развитие учащихся, ко-
торое понимается как развитие ума, воли, чувств школьников и как 
надежная основа усвоения ими знаний, умений и навыков. Для ор-
ганизации обучения школьников по изобразительному искусству во 
2–9-х классах мы выбрали с целью сохранения единой авторской ли-
нии с 1-го по 9-й класс авторские программы Неменского Б.М., Кузи-
на В.С., Шпикаловой Т.Я. 

2. Одаренным детям нравятся сложные игры и неинтересны те, ко-
торыми увлекаются их сверстники средних способностей. Они, отвер-
гая стандартные требования, не склонны к конформизму, особенно если 
эти стандарты идут вразрез с их интересами, поэтому на уроках изодея-
тельности мы используем наряду с обычными темами такие, как про-
ектные или творческие работы: «Творческое чтение герба» (5 класс), 
«Оформление страницы старорусской книги» (7 класс), кроссворды и 
викторины, связанные с изобразительной деятельностью.

3. Их волнуют вопросы философского характера и для расширения 
кругозора занятия по изобразительному искусству уже в начальной 
школе часть урока педагог или сами дети рассказывают теоретические 
моменты, связанные с особенностями композиции, правилами изобра-
жения на листе ближних и дальних предметов и т.д., использованием 
актуализации опыта обучающихся и предварительным мыслительным 
анализом, какие знания для каждого отдельного рисунка и почему.
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4. Они предпочитают общаться с детьми старшего возраста. Из-за 
этого им бывает трудно стать лидерами. Для общения и обмена творче-
ским опытом в школе работает изостудия «Художник».

В соответствии с вышеперечисленными признаками одаренных 
детей, работая с одаренным ребенком, следует учитывать следующие 
особенности (Н.Б. Шумакова, Н.И. Авдеева, Л.Е. Журавлева, 2004), и 
нам они импонируют, поскольку в изотворчестве их можно легко ком-
пенсировать.

Во-первых, одаренные дети не успокоятся, пока не достигнут выс-
шего уровня. Стремление к совершенству – одна из отличительных 
черт их характера (и мы создаем условия для участия в конкурсах раз-
ного уровня, олимпиадах, выставках).

Во-вторых, они критически относятся к собственным достиже-
ниям, часто не удовлетворены, отсюда – низкая самооценка. Зачастую 
ставят перед собой нереалистичные цели. Не имея возможности до-
стигнуть их, они начинают переживать. Стремление к совершенству и 
есть та сила, которая приводит к высоким результатам (в рамках изо-
деятельности на примере различных художников можно показать, что 
даже самые знаменитые произведения искусства не лишены недостат-
ков, и добиваются успехов те творческие деятели, которые постоянно 
реализовывали свой талант и творчество, претерпевая критику окру-
жающих и свою собственную).

В-третьих, одаренный ребенок более уязвим и иногда считается 
гиперактивным и отвлекающимся, т.к. постоянно реагирует на разного 
рода раздражители и стимулы (и в изодеятельности отметка ставится 
не сразу на уроке, ученик может делать проект в течение четверти, во 
время урока может быть спонтанное движение по классу).

Опыт нашей работы показывает, что использование комплексного 
подхода при выявлении и развитии одаренности, как общей интеллек-
туальной одаренности (в частности математической), так и творческой 
одаренности, взаимообогащает личность учащегося, способствует пре-
одолению трудностей одаренных детей и является достаточно перспек-
тивным новшеством для российской системы школьного образования. 

Между тем, как отмечают российские ученые, среди них А.И. Са-
венков (2002), модель «обогащения учебных программ» Дж. Рен-
зулли (1997) не может быть применена в отечественной системе 
образования из-за разницы культурно-образовательных традиций. 
В качестве одной из исходных идей, лежащих в основе нашей мо-
дели, предлагается идея о том, что традиционное содержание об-
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разования – органичная часть социокультурной среды и не может 
быть изменено без изменения самой этой «среды». В отечественной 
дидактике разработка детской одаренности ведется не по линии ра-
дикальной модернизации содержания образования, а по линии эво-
люции «обогащения» содержания традиционного для отечественной 
школы. Модель обогащения содержания отечественного образова-
ния имеет два уровня «горизонтального и вертикального» обогаще-
ния. Под «горизонтальным» обогащением следует понимать систему 
мер по дополнению традиционного учебного плана специальными 
интегрированными курсами, обычно выделяемых в связи с пробле-
матикой детской одаренности. «Вертикальное обогащение» касается 
не столько учебного плана, сколько изменения в содержании всех 
учебных программ, входящих в систему основного и вариативного 
(дополнительного) образования. 

В рамках нашей школы мы разработали проект совместного 
психолого-педагогического сопровождения одаренных детей или мо-
дернизации «системы обогащения» в российский условиях. Для пред-
метного курса «изобразительная деятельность» проект реализуется за 
счет различных модулей и выглядит следующим образом.

Первый модуль протекает в рамках урочных занятий. На этом 
этапе мы стараемся проявить интерес к предмету изобразительного 
искусства. Изобразительное творчество детей – это их отношение к 
окружающему миру, близким людям, народным традициям. Процент 
участия учащихся в конкурсах рисунков на школьном уровне гово-
рит о высокой мотивации к изобразительному творчеству и знаниях 
основ изобразительной грамоты. С.А. Медведева (20011) указывает, 
что важным фактором является создание благоприятных условий для 
обучения изобразительному искусству, нужно иметь соответствующие 
художественные материалы. Однако самым главным является то, что 
помогает преодолеть недостаточность условий – атмосфера увлечен-
ности предметом, его познания. Увлеченность эта не рождается у детей 
сама по себе, а создается, программируется учителем. Учитель, чтобы 
обучить, должен создать эмоциональную атмосферу, ученик же дол-
жен захотеть научиться, иначе ничего не выйдет. 

Целевая аудитория: начальная школа (3–4) класс и среднее звено 
(5–8 класс), дифференциации по способностям нет. На этом этапе я 
стараюсь проявить интерес к своему предмету. 

Цели и задачи: создание условий для раскрытия творческих изо-
бразительных проявлений одаренности. 
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Используемые методы и технологии: выбор темы в рамках заня-
тия (учитель предлагает несколько вариантов выполнения задания, 
согласно рабочей программе). Выбор средств выразительности, ма-
териалов, методов и форм работы обеспечивают комфортные бескон-
фликтные условия для самореализации личности, так уже начиная с 
третьего класса дети рисуют восковыми карандашами, акварельными 
и гуашевыми красками.

Итоговый продукт: для всех обучающихся школы организуются 
регулярные выставки рисунков различной тематики: «Рисуют дети», 
«Город. Праздник», «Декоративно-прикладное искусство», «Уроки 
мастерства», «Черное и белое», «Пейзажики», «Красота». Каждый из 
учащихся может принять участие в выставках. Средства выразитель-
ности, материалы, методы и формы работы обеспечивают комфортные 
бесконфликтные условия для самореализации личности. 

Второй модуль – внеурочные формы работы, где появляется воз-
можность у ребенка в полную силу проявить себя, раскрыть свои талан-
ты. Изостудия «Художник». Учащиеся пробуют свои силы в различных 
видах и темах изобразительного творчества, предусмотренных учебной 
программой. Это поддерживает их интерес к самостоятельной работе, 
способствует многостороннему развитию художественно-творческой 
активности детей, обогащает восприятие действительности.

Целевая аудитория: начальная школа (3–4 класс) и среднее звено 
(5–8 класс), дифференциации по способностям нет. 

Цель: формирование устойчивого интереса к изобразительному 
искусству, художественным традициям, воспитанию и развитию худо-
жественного вкуса, интеллектуальной, эмоциональной сферы и твор-
ческого потенциала. 

Используемые методы и технологии: метод творческих проектов.
Итоговый продукт: создание творческого или исследовательского 

проекта. В 2010–2011 учебном году проект «Венецианский карнавал 
как традиция» (школьная выставка 5–6 классов), 2011–2012 учебный 
год – проекты на краеведческую тематику (8 класс), 2012–2013 учеб-
ный год – творческие проекты на темы мифологии: скандинавская, 
египетская, индийская; религия: чаша Грааля, христианские святыни, 
такие как Плащаница, Благодатный огонь.

Третий модуль – одаренность вне и внутри школы. Мы проводим 
работу с узким кругом учащихся, которые проявили академические 
способности и заинтересованность в предмете. 
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Целевая аудитория: художественно одаренные дети.
Цель: способствовать развитию творческой одаренности в изобра-

зительной деятельности.
Виды работы нацелены на развитие у учащихся творческих спо-

собностей, дают возможность эмоционально выражать свои чувства, 
видеть прекрасное, развивать изобразительные способности.

Используемые методы и технологии: формами работы являются 
проектная и исследовательская деятельность, участие в конкурсах, фе-
стивалях и олимпиадах разного уровня. Максимальная индивидуали-
зация обучения, создание индивидуальной траектории развития. 

Итоговый продукт: исследовательская деятельность в рамках 
предмета изобразительное искусство как форма организации образова-
тельной работы, связанная с решением учащимися творческой, иссле-
довательской задачи с заранее неизвестным решением и предлагающая 
наличие основных этапов, характерных для научного исследования. 
Научно-исследовательская работа учащихся ведет к активному по-
знанию мира и овладению профессиональными навыками. Развитие 
исследовательского компонента у учащихся является первым шагом в 
овладении ими методологии научного познания. Ученики, которые за-
нимаются исследованиями, разрабатывают свои методы исследования, 
сопоставляют данные первоисточников, творчески анализируют свои 
исследования и делают выводы. Основные результаты: городской кон-
курс детского и юношеского творчества « Я – гражданин Вселенной», 
2011 (диплом победителя), городской конкурс–выставка «Новогодний 
и рождественский сувенир», 2012 (2 диплома победителя), городской 
конкурс-выставка художественно-прикладного творчества детей «Лю-
блю тебя, родная сторона!», 2013 (победитель третьей степени, серти-
фикат участника), городской конкурс-выставка декоративного и изо-
бразительного творчества «Пасхальная радость», 2013 (сертификат 
участника). Участие в научной конференции «Открытие», исследова-
ние по теме «Венецианский карнавал как традиция» (2011), участие 
в олимпиаде по искусству (городской уровень 7, 8 классы, 2012).

Четвертый модуль – творческий педагог – одаренный ученик.
Целевая аудитория: педагоги школы и одаренные учащиеся.
Цели и задачи: способствовать созданию единого творческого про-

странства участников образовательного процесса.
Используемые методы и технологии: сотворчество педагогов и ода-

ренных учащихся школы. Обмен опытом между учителями и одарен-
ными учащимися.
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Итоговый продукт: мастер-классы по разным темам (роспись по 
ткани, декупаж, работа акриловыми красками). Готовые выставочные 
работы принимают участие в выставках: фестиваль художественного 
творчества педагогических работников «Учительские таланты земли 
Ярославской», 2010 (диплом лауреата конкурса), городской фестиваль 
самодеятельного творчества работников МОУ «Праздник талантов», 
2010 (победитель первой степени). Выставка учителей изобразитель-
ного искусства «Второе дыхание» (2011, 2013).

Опыт нашей работы показывает, что использование комплексного 
подхода при выявлении и развитии одаренности, как общей интеллек-
туальной одаренности (в частности математической), так и творческой 
одаренности, взаимообогащает личность учащегося, способствует пре-
одолению трудностей одаренных детей и является достаточно перспек-
тивным новшеством для российской системы школьного образования. 

Перед читателем встает логичный вопрос: почему мы так подроб-
но описываем два направления и в каждом из них простраиваем работу 
как с обучающимися, так и с педагогами?

SWOT-анализ, проведенный в школе в 2007 году, показал, что 
на сегодняшний день наблюдается ряд противоречий в деятельности 
школы:

1. Противоречие между высокими результатами в старшем звене 
(результаты ЕГЭ, олимпиад, конкурсов) и результатами в среднем 
звене, обусловленное снижением мотивации к обучению, неуме-
нием педагогов обеспечить преемственность содержания и мето-
дов обучения в начальной и средней школе.
2. Противоречие между высоким уровнем квалификации педаго-
гов школы в традиционном варианте обучения и недостаточным 
уровнем владения современными образовательными технология-
ми, в том числе интерактивными и информационными, что не со-
ответствует современным требованиям.
3. Противоречие в результатах обучения: высокий уровень подго-
товки обеспечивает возможность поступления на бюджетные ме-
ста в вузы, и в то же время недостаточно сформированы необходи-
мые сегодня компетенции (коммуникативные, исследовательские, 
общеучебные и др.).
4. Кроме того, на основе анализа информации о школе можно сде-
лать вывод о наличии еще одного противоречия: противоречия 
между достижениями отдельных педагогов в инновационной дея-
тельности и низким уровнем инновационной активности в школе 
в целом.
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Таким образом, в программе развития школы были предусмотре-
ны направления деятельности, позволяющие устранить или компен-
сировать слабые стороны школы с опорой на традиционно сильные 
стороны. Педагогический коллектив школы на основании анализа до-
стижений и проблем в своей деятельности наметил следующие основ-
ные направления деятельности на период реализации программы:

– развитие творческого потенциала учащихся, их интереса и 
способностей к исследовательской деятельности;
– усиление влияния школы на социализацию личности школь-
ника, ее адаптацию к новым экономическим условиям, самоопре-
деление в отношении будущей профессии;
– развитие мотивации педагогов к творческому поиску, активиза-
ция их включения в инновационную, опытно-экспериментальную 
и научно-исследовательскую деятельность;
– освоение и реализация современных образовательных техно-
логий, в т.ч. расширение использования информационных техно-
логий в процессе обучения;
– создание благоприятных условий для укрепления физическо-
го и психического здоровья детей и педагогов; развитие комплекса 
мер по внедрению в образовательный процесс здоровьесберегаю-
щих технологий;
– обеспечение открытости школы; обеспечение прозрачности 
информации о процессах, происходящих в школьной образова-
тельной системе.
– осуществление перехода к компетентностному подходу к об-
разованию в школе;
– обеспечение формирования и развития информационно-
образовательной среды в школе;
– модернизация управляющей системы в школе.
Первый, третий и седьмой пункты вышеуказанных направлений 

напрямую относятся к развитию потенциальной одаренности обучаю-
щихся и креативной компетентности педагогов. Подготовка кадров 
для работы с одаренными детьми должна обеспечивать становление и 
развитие как базового, так и специфического компонентов их профес-
сиональной квалификации, создание психолого-педагогических усло-
вий для развития профессионального мастерства, в том числе ключе-
вых компетентностей, среди которых – креативная. Для чего, в свою 
очередь, требуется формирование комплексного подхода (психолого-
педагогического и профессионально-личностного) к образованию пе-
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дагогов и определение профессионально-личностных качеств педаго-
гов, работающих с одаренными детьми.

Суть профессии педагога сегодня не ограничивается только пе-
редачей знаний учащимся, научением их всем видам деятельности и 
т.п. В настоящее время она приобретает особое значение. Сфера дея-
тельности современного педагога, в связи с новыми экономическими, 
политическими, нравственными, эстетическими целями, расширяет-
ся. Образ сегодняшнего педагога приобретает характер универсаль-
ного специалиста, который примеряет на себя иные роли, например 
роли тьютора, научного консультанта, творца, создателя новой пози-
ции между обучаемым и обучающимся (а не «обучаемым») (субъект-
субъектные отношения), готового работать инновационно, а следова-
тельно, креативно.

На сегодняшний день компетентностный подход (В.И. Байден-
ко, Т.А. Барышева, А.А. Вербицкий, В.Н. Введенский, А.М. Давтян, 
Э.Ф. Зеер, И.А. Зимняя, И.П. Особов, Б.А. Оспанова, И. Сагдуллаев, 
А. Ташбулатова, А.В. Хуторской, В.Д. Шадриков) является ведущим 
при подготовке специалистов в связи с потребностью владения ими 
не отдельными знаниями, умениями и навыками, а способностью 
использовать их для эффективных и продуктивных действий в раз-
личных ситуациях, достигая при этом высокого уровня личностно-
профессионального развития и опыта. Таким образом, появление 
понятия «креативная компетентность» обусловлено социальным за-
казом и подразумевает теоретическое и практическое обоснования 
данного педагогического явления. Мы считаем, что одаренный ре-
бенок – это прежде всего творческий учитель, креативно компетент-
ностный педагог. 

Мы согласны с точкой зрения Б.А. Оспановой (2012), что основ-
ным фактором развития креативных качеств личности, формирования 
у обучаемых инициативного, творческого отношения к труду являет-
ся организация учебно-творческой, в том числе естественнонаучной 
креативно-творческой деятельности. По своей природе креативное 
обучение связано с элементами созидания, творчества, построения 
нового и неожиданного, по крайней мере, для своего создателя. Креа-
тивное обучение связано как минимум с субъективной новизной полу-
чаемого «на выходе» конечного результата. Креативность как свойство 
личности сочетается с высоким интеллектом, творческой индукцией и 
правильной самооценкой личности, она включает в себя повышенную 
чувствительность к проблемам, определению этих проблем, поиску их 
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решений на основе выдвижения, проверки и изменения гипотез, фор-
мулирования результата решения. 

В целях содействия развитию креативно-творческого мышления 
и для формирования креативной компетентности педагогов нами ис-
пользуются:

• Изменение характера взаимодействия учителя и учащихся пу-
тем внедрения исследовательского подхода в обучении. 
• Повышение эффективности образовательного процесса за счет 
усиления его исследовательской направленности, широкое вне-
дрение таких педагогических технологий, как проблемный метод, 
метод проектов, ИКТ и интерактивные технологии.
• Повышение мотивации учителя к постоянному профессиональ-
ному росту, разработка системы стимулирования участников об-
разовательного процесса, занимающихся инновационной и экспе-
риментальной деятельностью, поощрение педагогических кадров, 
принимающих активное участие в профессиональных конкурсах.
• Создание условий для совершенствования теоретических зна-
ний педагогов и их педагогического мастерства с привлечением 
методической службы школы, лучших учебных заведений го-
рода, городской и региональной системы повышения квалифи-
кации (обеспечение участия в учебно-методических семинарах, 
проблемно-целевых курсах, стимулирование участия в професси-
ональных конкурсах разного уровня, приобретение современных 
учебно-методических комплексов). 
• Обеспечение освоения педагогами новых образовательных и 
информационных технологий, их профессионального развития в 
соответствии с современными требованиями. 
• Отработка механизмов взаимодействия школы, родителей, 
учреждений дополнительного образования и общественных орга-
низаций в работе с одаренными детьми.
В реализации одного из направлений работы с педагогами – мо-

тивации на развитие потенциальной одаренности обучающихся и 
собственной креативной составляющей – была использована техно-
логия «Семь шагов к успеху (инструктивный словарик для работы с 
потенциальной одаренностью, авторы: Коточигова Е.В., Захарова Т.Н., 
2005). Мы ее несколько модернизировали: выделили условия реализа-
ции, применения данной технологии, определили логику и последова-
тельность, разработали пример (по отношению к самим педагогам) для 
понятности и большей наглядности материала.
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Для реализации технологии требуется три условия: 
1. Мотивация самого педагога.
2. Наличие ребенка, относящегося к одной из вышеуказанных 

групп.
3. Проблемная ситуация, в которой обучающийся что-либо не мо-

жет или не хочет делать. 

Логика и последовательность: необходимо последовательно при-
менить столько шагов, сколько на данном этапе требуется для реше-
ния проблемы. Каждый последующий шаг (фраза) начинается в том 
случае, если перестала действовать предыдущая (вроде ребенок начал 
что-то делать, согласился – и вдруг опять отказ). Внутри каждого шага 
должно быть не менее двух различных фраз, работающих на преодо-
ление проблемной ситуации. Последовательность шагов вы можете 
определить сами.

Шаг 1. Снятие страха: «Ты знаешь, это иногда случается…»; « Ино-
гда некоторым людям тоже хочется сделать это, но им мешает…»; « Та-
кое может произойти не только с тобой…», «Когда любой человек на-
чинает что-то новое, страх всегда есть…», «Конечно, проще сидеть и не 
высовываться, но при этом нет шансов…».

Шаг 2. Скрытая инструкция: «Ты, конечно, знаешь, что…»; «Ты 
помнишь, как…»; « Я вам рассказывал(а) об этом…», «В твоем (вашем) 
опыте это есть, важно осознать это…».

Шаг 3. Авансированный комплимент: «Ты справишься с этим…»; 
«Я верю в тебя…»; «У тебя это должно получиться…».

Шаг 4. Персональная исключительность: «Только у тебя это мо-
жет получиться…»; «Только ты сможешь справиться с этим…»; «Только 
ты способен на это…».

Шаг 5. Усиленный мотив: «Без этого мы не…»; « Нам очень нужно 
для…»; «Это очень важно…».

Шаг 6. Педагогическое внушение: «Ну, начинай же…»; «Не мед-
ли…», «Не тяни, время уйдет».

Шаг 7. Ретроспективная оценка «Ты можешь собой гордиться…»; 
«Мы тобой гордимся…»; «Вот это здорово…» (оценивать можно, даже 
если еще не очень что-то получается, но у ребенка есть стремление ис-
править сложившуюся ситуацию).

Пример реализации технологии, или как можно применить техно-
логию 7 шагов к успеху по отношению к педагогам, которым предстоит 
работать с проблемой формирования одаренности обучающихся:
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Шаг 1: «Во многих школах инновации, в частности дополнитель-
ная работа с одаренными детьми, требующая системного сопровожде-
ния, вызывает негативные чувства. И это позитивно, что мы осознаем 
свои чувства и собственный уровень мотивации на эту деятельность. 
У нас есть оценка собственных возможностей и потенциальных ри-
сков».

Шаг 2: «Дорогие педагоги, вы, конечно же, знаете, что новые 
ФГОС-2 требуют обязательного сопровождения детей с особыми об-
разовательными потребностями, тем более что профильная специали-
зация школы позволяет иметь такой контингент детей. Вспомните, как 
мы начинали любые новые проекты и как радовались, когда удавалось 
их реализовать на высоком уровне».

Шаг 3: «Вера в то, что мы справимся с этой задачей, невымышлен-
ная – у нас сильные кадры в вашем лице, опытные специалисты в своем 
предмете, умелые руководители на своем месте».

Шаг 4: «Каждый педагог может внести свой вклад в развитие раз-
ных видов одаренности, и, кроме него, это сделать никто не может». 

Шаг 5: «Без сопровождения одаренных детей мы не сможем со-
хранить высокий имидж школы в ближайшие годы, соответствие вы-
сокому уровню требований со стороны родителей, участие в качестве 
площадки в приоритетных направлениях государственной политики в 
образовании в нашем городе». 

Шаг 6: «Надо начинать делать. Под лежачий камень вода не те-
чет». 

Шаг 7: «В этом году состоялся второй практический семинар по 
сопровождению одаренных детей. Мы можем сделать следующие вы-
воды:

– Одаренность – это процесс, а не статичное свойство. 
– Одаренность имеет три формы проявления (актуальная, потен-

циальная и скрытая). 
– Одаренность бывает нескольких видов, при этом для нашей шко-

лы наиболее актуальны: академическая (школьная успешность), лидер-
ская, творческая (способность ко всем видам творческой деятельности: 
художественной, театральной, танцевальной и т.д.), интеллектуально-
деятельностная (участие в олимпиадах, конкурсах, конференциях). 

– Для того чтобы педагог мог работать с видами одаренности, 
надо сначала определить формы проявления, которые наиболее явно 
фиксируются через предпосылки каждой конкретной формы в дан-
ный момент у учащегося (мотивацию и возможности). Ценно, что мы, 
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по крайней мере, задумались, приостановили свой взгляд на проблеме, 
и это дает толчок для ее решения в несколько этапов. Осваиваем пер-
вый этап – технологию 7 шагов к успеху, которую вы сейчас читали, 
по отношению к себе, своей профессиональной деятельности и моти-
вации на новую перспективу». 

Таким образом, нами были рассмотрены особенности исполь-
зования научно-исследовательской деятельности и прикладного 
изотворчества для развития потенциальной одаренности обучаю-
щихся и креативной компетентности педагогов. Представлен опыт 
общеобразовательной школы, в которой активно развиваются следую-
щие направления развития потенциальной одаренности: профильное, 
научно-исследовательское (ЮНИС) и прикладное изотворчество. 
Дано краткое описание видов деятельности в рамках работы ЮНИСа, 
способствующее развитию потенциальной исследовательской одарен-
ности обучающихся, указаны используемые формы и методы работы, 
этапы освоения исследовательской деятельности, представлены на-
правления работы с педагогическим коллективом в целях содействия 
развитию креативно-творческого мышления и формирования креатив-
ной компетентности педагогов. Кроме того, представлена попытка ком-
пенсировать за счет развития творческого подхода к изобразительной 
деятельности некоторые характеристики одаренных детей, в частно-
сти такие, как стремление к совершенству, высокая самокритичность, 
эмоциональная уязвимость. Для этого разработан проект совместно-
го психолого-педагогического сопровождения одаренных детей или 
модернизации «системы обогащения» (Дж. Рензулли) в российских 
условиях для предметного курса «изобразительная деятельность», со-
стоящий из нескольких модулей, два из которых предусматривают диа-
дную работу педагогов с обучающимися, а один направлен на развитие 
творческих способностей педагогов, формирование креативной ком-
петентности. Предложены некоторые рекомендации о том, как можно 
научить креативности и творческому мышлению. Опыт практической 
работы показывает, что параллельная работа с педагогическим коллек-
тивом и обучающимися по развитию исследовательских и креативных 
компетенций взаимообогащает как личность учащегося, так и педагога, 
способствует преодолению трудностей одаренных детей, развитию об-
щей профессиональной компетентности педагогических кадров.
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3.3. Личностно-профессиональное развитие преподавателей 
иностранных языков: контент-анализ публикационной активности13

Профессиональной деятельности человека посвящена большая 
по времени часть его жизни. Именно в ней происходит раскрытие его 
личностного потенциала, с нею связано удовлетворение потребностей 
человека. В связи с этим не вызывает сомнения актуальность темы 
личностных качеств и профессиональных компетенций в личностно-
профессиональном развитии субъекта труда. Поэтому личностно-
профессиональное развитие специалистов находится в центре вни-
мания многих исследователей, которые рассматривают его в разных 
аспектах и применительно к разным профессиям: психологическое 
содержание профессионального развития (Ю.П. Поваренков, 2002), 
диагностика и технология личностно-профессионального развития 
учителя (Л.М. Митина, 2010), в контексте непрерывного образования 
(Е.А. Суслова, 2007), в условиях диалогового взаимодействия учите-
ля начальных классов (В.А. Ильичева, 2007), при подготовке буду-
щих педагогов профессионального обучения (О.В. Юдакова, 2006) и 
учителей физической культуры в образовательной среде университе-
та (Е.П. Якимович, 2011), в системе повышения квалификации педа-
гогов на разных этапах жизненного пути (Н.В. Панова, 2009), разви-
тия специалиста по социальной работе в период вузовского обучения 
(Л.Ж. Караванова, 2012) и многих др.

Из анализа различных подходов к профессиональному развитию, 
проведенному О.А. Козыревой (2007), применительно к личностно-
профессиональному развитию можно выделить следующие подходы:

– акмеологическую концепцию развития профессионала (А.А. Дер-
кач, В.Г. Зазыкин), согласно которой развитие субъекта труда до уровня 
профессионала представляет системный процесс, включающий в себя 
развитие профессионализма личности и профессиональной деятельно-
сти, развитие нормативной регуляции и мотивации на саморазвитие и 
профессиональные достижения, а также рефлексивной самоорганиза-
ции в направлении раскрытия творческого потенциала личности;

– концепцию профессионального развития Л.М. Митиной, в рам-
ках которой профессиональное развитие индивида определяется про-
тиворечиями между Я-действующим, Я-отраженным и Я-творческим 

13 Авторы данной главы: В.И. Панов, М.В. Селезнева. Работа выполняется при 
поддержке РГНФ (проект №11-06-00739а). 
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каждого специалиста. Для анализа динамики этих противоречий 
Л.М. Митина использует: а) модель адаптивного поведения, когда в 
профессиональном развитии специалист проходит стадии профессио-
нальной адаптации, профессионального становления и профессиональ-
ной стагнации; б) модель профессионального развития, включающую 
стадии: самоопределения, самовыражения и самореализации;

– концепции Т.В. Кудрявцева, Э.Ф. Зеера и А.Т. Ростунова, ко-
торые опираются на хронологический возраст человека и в рамках 
которых периодизация профессионального развития включает в себя 
примерно общие для этих авторов стадии – стадию возникновения 
профессиональных намерений, стадию непосредственно профессио-
нального обучения, стадию активного вхождения в профессию и ста-
дию полной реализации личности в профессии; 

– концепцию становления профессионала Ю.П. Поваренкова, ко-
торая имеет в своей основе системогенетическую концепцию В.Д. Ша-
дрикова и в которой профессионализация предстает как процесс 
формирования личности и деятельности профессионала. В качестве 
единиц периодизации становления профессионала этот автор исполь-
зует стадии, периоды и фазы. В качестве системообразующего фактора 
профессионального становления личности Ю.П. Поваренков выделяет 
конвергенцию индивидуальных (субъективных) и социальных (объек-
тивных) факторов; 

– и самую популярную за рубежом концепцию «карьерной зрело-
сти» Д. Сьюпера, который понимает профессиональное развитие как 
длительный и целостный процесс развития личности. Согласно этой 
концепции, профессиональное развитие проходит стадии: «пробужде-
ния», «исследования», «сохранения», «снижения». Кроме того, данный 
автор вводит понятие профессиональной зрелости, выражающей зада-
чи профессионального развития на данном возрастном этапе специали-
ста. Важным моментом являются индивидуальные профессиональные 
предпочтения и типы карьер в контексте реализации Я-концепции.

Современные быстро меняющиеся социально-экономические 
условия характеризуются вызовом коммерциализации культурной и 
общественной жизни, всеобщей информатизацией, двойственностью 
и непредсказуемостью жизненных контекстов современности, техно-
логичностью, высокими требованиями к конкурентоспособности лич-
ности. Быстротечность времени на рубеже веков А.М. Новиков (2008, 
c. 108) выразил словами: «Будущее наступает гораздо быстрее, чем в 
прошлые эпохи». В таких условиях трудно предсказать, какие знания 
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пригодятся человечеству завтра, и какие профессии будут наиболее 
востребованы. 

Основным источником конкурентного преимущества практиче-
ски в любой профессиональной деятельности выступает креативность. 
Этот факт справедлив для любой исторической эпохи, однако только в 
последние несколько десятилетий человечество пришло к его ясному 
осознанию (Р. Флорида, 2005).

Поэтому среди педагогических профессиональных сообществ – 
учительства и профессорско-преподавательского состава вузов – в по-
следние годы все большее признание и распространение приобретают 
научные труды Л.М. Митиной и М.М. Кашапова, так как изложенные 
в них программы личностно-профессионального развития высоко тех-
нологичны и способствуют повышению конкурентоспособности лич-
ности педагога на рынке труда. 

Среди интегральных характеристик личности педагога Л.М. Ми-
тина выделяет педагогическую направленность, педагогическую ком-
петентность и педагогическую гибкость, которые обусловливают не 
только эффективность педагогической деятельности, но и профессио-
нальное развитие педагога в целом (Митина, 2010). При этом она пока-
зывает, что эффективность профессиональной деятельности учителя 
целесообразно анализировать в оппозициях «активность – пассив-
ность» и «осознанность – неосознанность». Исходя из этого, ею выде-
лены четыре типа педагогической деятельности:

– сознательно-активная, когда имеет место активное развитие 
профессионально-педагогической позиции;

– сознательно-пассивная, когда педагог не стремится к развитию 
своей профессионально-педагогической позиции;

– неосознанно-пассивная деятельность, когда педагог не осознает 
свою профессионально-педагогическую позицию;

– неосознанно-активная, когда педагог, пока еще не осознавая сво-
ей профессионально-педагогической позиции, тем не менее, стремится 
осознать эту позицию.

М.М. Кашапов (2011, с. 76) делает очень важный для данной рабо-
ты вывод о соотношении личностного и деятельностного в личностно-
профессиональном развитии в онтогенезе: «…Развитие личности 
(ее интегральных характеристик) определяет выбор и подготовку 
к профессии, и вместе с тем сам этот выбор и развитие той или иной 
профессиональной деятельности определяют стратегию развития лич-
ности. Таким образом, профессиональное развитие на разных этапах 
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жизнедеятельности человека является то результатом, то средством 
развития личности». 

Тем самым автор как бы конкретизирует идею В.Э. Чудновского о 
реципрокности профессиональной деятельности и индивидуальности 
в оптимальной модели развития субъекта труда. Это взаимодополне-
ние профессиональной деятельности, занимающей значимое место в 
структуре смысложизненных ориентаций, и индивидуальности, со-
гласно В.Э. Чудновскому (2008), и порождает оригинальный инди-
видуальный «почерк» профессионала. В свою очередь М.М. Кашапов 
(2011, с. 69) в рамках индивидуального подхода предлагает еще на эта-
пе формирования субъекта профессиональной деятельности в учебно-
воспитательном процессе профессионального развития не приспоса-
бливаться к индивидуальным особенностям студентов, а формировать 
у них свой индивидуальный стиль как целостную систему способов 
выполнения деятельности. 

Опираясь на исследования ведущих специалистов по одаренности 
(Д.Б. Богоявленской, В.Н. Дружинина, Н.С. Лейтеса, А.М. Матюшкина, 
Я.А. Пономарева, В.И. Панова, В.Д. Шадрикова, Д.В. Ушакова и др.), 
М.М. Кашапов (2006) считает творческое мышление педагога необхо-
димой основой эффективной самореализации в профессии. Наиболее 
успешными в выполнении профессиональных задач являются профес-
сионалы с надситуативным уровнем мышления. Одним из важнейших 
качеств мышления педагога является абнотивность. Абнотивность 
мышления – это комплексная способность преподавателя к адекват-
ному восприятию, осмыслению, пониманию и принятию креативного 
обучающегося, способность его заметить и оказать ему необходимую 
психолого-педагогическую поддержку в развитии его потенциала.

М.М. Кашаповым и его сотрудниками (Е.М. Григорьевой, О.Н. Ра-
китской, А.А. Зверевой, Ю.А. Адушевой) была выполнена теоретиче-
ская и эмпирическая проработка психологического комплекса абно-
тивности, которая благодаря диагностике и формированию у педагогов 
этой комплексной способности помогает им решать вышеназванные 
задачи. 

Так, результаты исследования абнотивности учителей с помощью 
опросника «Абнотивность педагога средней школы» (М.М. Кашапов, 
А.А. Зверева) показали, что у подавляющего числа педагогов (82%) 
способность к развитию творческого потенциала учащихся выражена 
в достаточной степени. Из них 66% респондентов продемонстрировали 
средний уровень абнотивности, у 16% педагогов выявлен высокий уро-
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вень данной характеристики. Около 18% педагогов показали низкий 
уровень абнотивности (Н.В. Малухина, 2009).

Для сравнения приведем данные нашего эмпирического иссле-
дования (М.В. Селезнева, 2009), проведенного с помощью опросни-
ка «Абнотивность преподавателя высшей школы» (М.М. Кашапов, 
Ю.А. Адушева) на небольшой выборке преподавателей иностранных 
языков военного вуза (n=24). Установлено, что около 8% этих препо-
давателей обладают высоким уровнем абнотивности, причем их педа-
гогический стаж в вузе составляет от 2 до 14 лет и, помимо учебной 
работы, они активно занимаются научно-исследовательской деятель-
ностью. При этом не было выявлено ни одного преподавателя, который 
показал бы низкий уровень абнотивности. Средними показателями аб-
нотивности, согласно полученным результатам, обладают около 92% 
преподавателей. 

В другом нашем исследовании (В.И. Панов, М.В. Селезнева, 2012) 
обращает на себя внимание тот факт, что 50% преподавателей вырази-
ли свое однозначное несогласие с мнением «Главное, что я ценю в кур-
сантах – это творческое мышление». При этом обнаружилось некото-
рое несоответствие в позиции, занимаемой педагогами военного вуза. 
С одной стороны, преподаватели согласно данным опроса признают, 
что педагог должен быть творческой личностью, стремятся к лично-
му росту, заинтересованы в общении с неординарными личностями. 
С другой стороны, непризнание ими ценности творческого мышления 
у курсантов можно расценивать как факт, что преподаватели не рас-
сматривают курсанта как активного субъекта образования. Понятно, 
что данная группа преподавателей едва ли будет способствовать раз-
витию творческих способностей курсантов. 

Если в качестве исходной предпосылки для анализа личностно-
профессионального развития педагогов высшей школы принимать их 
творческий потенциал и активность, то, естественно, мы выходим на 
акмеологический аспект этой проблемы.

Подчеркнем, что при акмеологическом подходе к личностно-
профессиональному развитию неизменно делается акцент на мотива-
ции достижений, стремлении личности к эффективности и высокой 
результативности в деятельности, на повышении должностного и со-
циального статуса субъекта труда. Удовлетворение личностных по-
требностей в творчестве, потребностей в самоактуализации создает 
возможность для карьерного роста и повышения конкурентоспособно-
сти в современных рыночных условиях.
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В акмеологии под личностно-профессиональным развитием по-
нимается, как известно, такой процесс саморазвития личности в про-
фессиональной деятельности и профессиональных взаимодействиях, 
который ориентирован на высокие достижения и высокий уровень 
профессионализма (А.А. Деркач, 2012).

А.А. Бодалев и Е.Е. Вахрамов (2008) среди важнейших личност-
ных качеств, оказывающих влияние на возможный уровень и значи-
мость акме человека, выделяют наличие устойчивого и адекватного 
личностного смысла жизни, сформированность психологических 
предпосылок к самоактуализации, креативность мышления, высокую 
мотивационную включенность, независимость, упорство.

Для В.Э. Чудновского (2008) в рамках данного подхода опти-
мальной моделью развития субъекта труда является взаимообуслов-
ленность, взаимодополнение профессиональной деятельности, зани-
мающей значимое место в структуре смысложизненных ориентаций, 
и индивидуальности. Наивысшей характеристикой личности при 
этом является способность активно преобразовывать жизненные об-
стоятельства, подчинять их главной цели. Но речь идет не о всякой 
активно-преобразующей деятельности, а только о той, которая носит 
общечеловеческую нравственную направленность. 

В ходе акмеологических исследований решается главная задача: ка-
кие свойства и характеристики личности и какой уровень их развития по-
зволяют достигать существенного повышения эффективности и надеж-
ности деятельности. Так, например, А.А. Деркач и В.Г. Зазыкин (2003, 
с. 40) ссылаются на эмпирическое исследование Е.В. Фетисовой, прове-
денное на выборке солистов балета ведущих российских музыкальных 
театров. Методом экспертной оценки были выделены три группы арти-
стов: звезды, «середнячки» и те, у кого очень высокий, но не реализован-
ный в сценической деятельности творческий потенциал. Сравнивались 
особенности мотивации творческой деятельности, система отношений, 
самооценка, уровень и направленность рефлексии, доминирующие эмо-
циональные состояния и характеристики эмоционального слуха как 
индикатора креативности. Были получены данные, свидетельствующие 
о существенных различиях по этим показателям. В частности, у «серед-
нячков» отмечена невысокая мотивация достижений, «размытость» или 
отсутствие эталонов в творчестве. У нереализованных – неадекватно за-
вышенная самооценка, эгоцентричность направленности личности, низ-
кая рефлексия, изначальная конфронтационность во взаимодействиях, 
недостаток волевых качеств и упорства. 
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Таким образом, из выше приведенного анализа различных под-
ходов к проблеме личностно-профессионального развития, в каче-
стве основополагающего качества, обеспечивающего успешность 
личностно-профессионального развития педагога (в данном случае – 
преподавателя вуза), выступает его творческая активность, проявляю-
щаяся в социальных, профессиональных и творческих показателях. 

Одним из таких показателей творческого и в то же время про-
фессионально детерминированного отношения преподавателя к своей 
работе в современной социальной ситуации является подготовка и пу-
бликация им научных статей, т.е. публикационная активность препо-
давателя.

Поэтому, учитывая современные требования и социальную си-
туацию, когда рейтинг эффективности работы преподавателей, науч-
ных сотрудников и образовательных и научных учреждений в целом 
оценивается в том числе и по количеству публикаций в ведущих пе-
риодических изданиях, в качестве критерия для оценки личностно-
профессионального развития преподавателей иностранных языков в 
военном вузе нами была выбрана их публикационная активность. 

Исходя из тех же соображений, в качестве теоретического осно-
вания для оценки публикационной активности преподавателей ино-
странных языков в военном вузе была выбрана дескриптивная акмео-
логическая модель личностно-профессионального развития субъекта 
труда (А.А. Деркач, 2012), которая включает в себя две подструктуры: 
а) развитие профессионализма личности и б) развитие профессиона-
лизма деятельности. При этом основополагающим, общим акмеологи-
ческим инвариантом профессионализма согласно данной модели явля-
ется сила личности. Специфическими, или особенными инвариантами 
для профессий класса «человек – человек» и «человек – коллектив» яв-
ляются проницательность, социально-перцептивная компетентность, 
коммуникабельность и коммуникативные умения, умение оказывать 
психологические воздействия, рефлективная культура (А.А. Деркач, 
В.Г. Зазыкин, 2003). 

В качестве методического средства для оценки публикационной 
активности преподавателей иностранных языков в военном вузе был 
применен метод контент-анализа. 

При выборе контент-анализа в качестве метода исследования 
мы исходили из того, что текст публикаций представляет собой «но-
вый мир смыслов», в рамках которого каждый преподаватель решает 
свою важную для него задачу, так как «вне рамок решения своей зада-
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чи смысл объекта для человека не существует» (Л.Я. Аверьянов, 2007, 
с. 56). При анализе текстов публикаций оценивалась включенность 
личности преподавателя в педагогическую деятельность, рассматрива-
лась зависимость текста публикаций от личностных и деятельностных 
особенностей преподавателя. Таким образом, через содержание статьи 
исследовались личностные и деятельностные особенности преподава-
теля в его развитии профессионализма. 

В соответствии с акмеологической моделью личностно-про-
фессионального развития (А.А. Деркач, 2012), в качестве категорий 
контент-анализа в нашем исследовании были выбраны составляющие 
подструктуры развития профессионализма личности и подструкту-
ры развития профессионализма деятельности. Согласно этой модели 
в подструктуру развития профессионализма личности входят следую-
щие семь категорий: 

– освоение новых технологий и алгоритмов решения профессио-
нальных задач (анализа, прогноза и принятия решений) – Л1; 
– совершенствование стиля деятельности – Л2; 
– формирование акмеологических инвариантов профессионализ-
ма:
– общие: способности к предвидению и прогнозированию, само-
регуляции, волевые качества и сила личности, способности к при-
нятию решений, повышение потребности в самореализации и до-
стижениях, расширение кругозора – Л3;
– особенные акмеологические инварианты, определяемые специ-
фикой деятельности: направленность, компетентность и гибкость 
«по Л.М. Митиной» – Л4; 
– развитие личностно-деловых качеств (исполнительности, ини-
циативы, дисциплинированности, нормативности, организован-
ности) – Л5; 
– раскрытие потенциала личности (творчество, креативность, ин-
новационный подход) – Л6;
– изменение системы мотивов и ценностей, смыслового содержа-
ния – Л7.
Представляемая таким образом подструктура развития профес-

сионализма деятельности включает в себя повышение профессиональ-
ной компетентности и совершенствование системы профессиональных 
умений. Следовательно, в нее входят пять категорий: 

– в повышении профессиональной компетентности:
– расширение системы профессиональных знаний, включая пред-
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метные (лингвистические) знания – Д1;
– повышение дифференциально-, ауто- и социально-
психологической компетентности) – Д2; 
– в совершенствовании системы профессиональных умений: 
– освоение новых технических средств деятельности (аудио- и ви-
деосредств), технологий деятельности – Д3;
– освоение новых компьютерных и информационных техноло-
гий – Д4;
 – развитие коммуникативных умений – Д5.
Как видно из структуры модели, профессиональная компетент-

ность напрямую связана и с профессионализмом деятельности, и 
с профессионализмом личности – как «гармоничное сочетание зна-
ния предмета, методики и дидактики преподавания, умений и навыков 
(культуры) педагогического общения, а также приемов и средств само-
развития, самосовершенствования, самореализации» (Л.М. Митина, 
2010, с. 166). Вместе с тем, одним из требований к категориям контент-
анализа является их взаимоисключающий характер, т.е. одно и то же 
содержание не должно входить в различные категории в одинаковом 
объеме (С.И. Григорьев, Ю.Е. Растов, 2001). Чтобы избежать неопреде-
ленности в данной ситуации, обращаемся за разъяснениями к автору 
теоретической модели: «…Развитие профессионализма личности со-
пряжено с интенсивным развитием сложных и частных способностей 
до уровня одаренности» (А.А. Деркач, В.Г. Зазыкин, 2003, с. 56) и да-
лее «К подструктуре же профессионализма деятельности относится 
лишь та ее (профессиональной компетентности) составная часть, ко-
торая связана с умениями эффективно действовать в сфере этого про-
фессионального ведения» (там же, с. 55). Кроме этих разъяснений при 
определении категории анализа ориентировались еще и на контекст в 
публикации: личностный или деятельностный.

Итак, в нашем исследовании с помощью контент-анализа реша-
лись следующие задачи:

1) определить соотношение личностного компонента и деятель-
ностного в личностно-профессиональной модели развития препо-
давателей вуза;
2) определить «весовой вклад» каждой категории в личностно-
профессиональную модель развития преподавателя вуза;
3) выявить различия в моделях личностно-профессионального 
развития преподавателей вуза в зависимости от педагогического 
стажа, должностного статуса;
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4) выяснить, какие компоненты данной модели наиболее ответ-
ственны за эффективность и успешность педагогической деятель-
ности преподавателя.
Так как контент-анализ являлся в исследовании единственным 

методом информации, то оперировали не одной, а двумя единицами: 
1) элементарным высказыванием в виде фразы, удовлетворяющей тре-
бованиям предложения как синтаксической структуры со сказуемым в 
вершине; 2) образцом (примером) языкового явления (словом, слово-
сочетанием, предложением, фрагментом текста на иностранном языке 
или русском языке как иностранном). Последняя единица контент-
анализа использовалась в подструктуре развития профессионализма 
деятельности и была отнесена к категории «повышение профессио-
нальной деятельности», внутри этой категории – к подкатегории «рас-
ширение системы профессиональных знаний». Единица счета – ча-
стотность, встречаемость единиц контент-анализа в публикации. 

Согласно правилам проведения контент-анализа учитывались 
как эксплицитно выявленные элементарные высказывания в тексте 
публикации, так и имплицитно, поэтому предварительно текст под-
вергался процедуре мысленного развертывания с целью раскрытия 
его содержания. При этом 1) сложное предложение разлагалось на не-
сколько элементарных высказываний по числу простых компонентов 
предмета исследования; 2) элементарное высказывание не приравни-
валось автоматически к простому предложению, оно могло быть равно 
причастному, деепричастному, причинному, целевому, сравнительно-
му и другим оборотам; 3) однородные члены предложения также рас-
сматривались как имплицитные, свернутые элементарные высказыва-
ния (В.Г. Тютюнник, 2002).

Например, в предложении «Для этого педагогу следует обладать 
значительными диагностическими способностями, методами и сред-
ствами, но главное, он сам должен хорошо осознавать свою личность, 
быть профессионалом с твердыми нравственными убеждениями» было 
выделено четыре единицы анализа, все они отнесены к категории ак-
меологических инвариантов профессионализма личности:

– педагогу следует обладать значительными диагностическими 
способностями;
– педагогу следует обладать диагностическими методами и сред-
ствами;
– он сам должен хорошо осознавать свою личность (личностное 
самосознание);
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– он должен быть профессионалом с твердыми нравственными 
убеждениями.
Ниже приведем еще один пример этой же категории как демон-
страцию мотивации достижений: 
– Знание иностранных языков – это и средство карьерного роста... 
В следующем предложении три единицы анализа были отнесены 

к категории изменения системы мотивов и ценностей, смыслового со-
держания:

– главной задачей на занятиях должно выступать воспитание по-
ложительного, уважительного и толерантного отношения к иноя-
зычной культуре, более глубокое осознание своей родной культу-
ры, усвоение общечеловеческих ценностей.
Следующий пример для категории дифференциально-, ауто- и 
социально-психологической компетентности в подструктуре про-
фессионализма деятельности: 
– воздействия педагога не должны носить императивный характер.
Для проведения контент-анализа было отобрано 92 публикации 

(статьи и тезисы) 49 преподавателей военного вуза с общим стажем 
педагогической деятельности от 3 до 48 лет. Преподаваемые дисци-
плины: иностранный язык, русский язык как иностранный, прак-
тикум по культуре речевого общения, военный перевод, стилистика 
немецкого языка, русский язык и культура речи. Отбор публикаций 
осуществлялся произвольно, полагая, что количество статей от каж-
дого преподавателя (от одной до пяти) отражает уровень его публика-
ционной активности. Количественные показатели данного критерия 
подсчитаны в строках.

Так как в контент-анализе использовалось разное количество пу-
бликаций от каждого преподавателя и, таким образом, был представлен 
разный объем, то количество подсчитанных единиц анализа для каждо-
го преподавателя указывало, прежде всего, уровень его публикацион-
ной активности, т.е. количественную сторону. Поэтому помимо встре-
чаемости в тексте единиц анализа посчитали также количество строк 
для каждого преподавателя. Отношение общего числа единиц анализа к 
количеству строк для каждого преподавателя характеризует, таким об-
разом, плотность распределения единиц анализа в тексте, или плотность 
упоминания категорий профессионализма в тексте. В среднем она со-
ставила 0,426. С помощью критерия Ливена проверили распределение 
данных показателей в четырех группах преподавателей в зависимости 
от стажа: статистически значимых отличий выявлено не было: р=0,985. 
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Отношение личностного к деятельностному в личностно-
профессиональной модели развития преподавателей вуза составляет 
1:3, или точнее, коэффициент соотношения составил в среднем 0,36. 
Причем, разброс между коэффициентами велик. Неслучайно А.А. Дер-
кач и В.Г. Зазыкин (2003, с. 53) указывают на существенно меньшее 
количество работ, связанных с изучением профессионализма лично-
сти, и призывают усилить внимание к личностному аспекту проблемы 
профессионализма в дополнение к существующим работам, ориенти-
рованным на деятельностный аспект решения проблемы. У троих пре-
подавателей личностный компонент в контент-анализе совсем не был 
представлен – 0. И у одного преподавателя личностный компонент 
значительно превалировал над деятельностным, коэффициент соотно-
шения составил 6,35. Данные четыре показателя представляют собой 
статистические выбросы.

Для определения удельного веса каждой категории подструкту-
ры развития профессионализма личности воспользовались формулой 
отношения числа единиц анализа, фиксирующих категорию, к обще-
му числу единиц анализа. Самый большой вклад (48,8%) в структуру 
развития профессионализма личности преподавателя вносят, как и 
определил А.А. Деркач, общие психологические инварианты профес-
сионализма личности: формирование мотивации достижений, разви-
тие интеллектуальных и когнитивных способностей, саморегуляции 
и волевых качеств, расширение кругозора и пр. На втором месте по 
значимости выступает изменение системы мотивов, ценностей и смыс-
лов – 18,85%. На долю специфических психологических инвариантов 
профессионализма личности приходится 5,46%. Столько же на разви-
тие личностно-деловых качеств – 5,46%. Без творческого начала, ин-
новационной направленности личности невозможно достижение про-
фессионализма. Отсутствие этих качеств личности ведет к остановке 
на уровне профессионального мастерства (т.е. не дотягивает до про-
фессионализма в терминологии А.А. Деркача), к ориентации на модели 
адаптивного поведения (в терминологии Л.М. Митиной). По данным 
нашего исследования, удельный вес переменной «раскрытие творче-
ского, креативного, инновационного потенциала личности» составляет 
10,07%. Категория «способность личности преподавателя к освоению 
новых технологий и алгоритмов решения профессиональных задач 
(анализа, прогноза и принятия решений)» имеет удельный вес 8,78%. 
Менее значимой среди остальных категорий для преподавателей явля-
ется совершенствование стиля деятельности – всего 2,33%.
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Для определения удельного веса каждой категории подструктуры 
развития профессионализма деятельности воспользовались указанной 
выше формулой. Самый большой вклад (39,59%) в структуру разви-
тия профессионализма деятельности преподавателя вносит освоение 
новых технических средств (например, аудио- и видеосредств) и тех-
нологий деятельности, освоение новых алгоритмов и способов реше-
ния профессиональных задач в совершенствовании системы профес-
сиональных умений. Далее по степени значимости для преподавателей 
следует категория расширения системы профессиональных знаний, 
включая предметные (лингвистические) знания. Удельный вес данной 
категории – 31,71%. Как может показаться на первый взгляд, удельный 
вес этих двух категорий Д1 и Д3 не сильно отличается (31,71% и 39,59% 
соответственно), однако с помощью статистической обработки данных 
с использованием критерия φ* (угловое преобразование Фишера) для 
выявления различий в распределении признака (в нашем случае – ка-
тегории) был сделан содержательный вывод: преподаватели гумани-
тарных дисциплин в вузе более ценят профессиональные умения, не-
жели профессиональные знания (φ*=4,36 при р<0,001). 

На долю категории дифференциально-, ауто- и социально-
психологической компетентности приходится 13,21%. Так препо-
даватели оценивают значимость для развития профессионализма 
деятельности знаний о закономерностях поведения, деятельности, 
самопознание, самооценку, самоконтроль, умение управлять своим со-
стоянием и работоспособностью, самоэффективность, коммуникатив-
ных знаний различных стратегий эффективного общения, психолого-
педагогических знаний методов осуществления влияния и воздействия. 
Приблизительно столько же приходится на категорию «освоение но-
вых компьютерных и информационных технологий» – 11,85%. 

Менее значимой среди остальных категорий для преподавателей 
является развитие коммуникативных умений – всего 3,63%. Тем са-
мым мы видим разрыв между знаниями основ эффективной коммуни-
кации (вместе с другими социально-психологическими компетенция-
ми – 13,21%) и умениями применять их на практике (3,63%).

Удельный вес каждой отдельной категории в % в общей акмео-
логической модели личностно-профессионального развития пре-
подавателей гуманитарных дисциплин вне зависимости от стажа и 
должностного статуса отображен на рисунке 1. Показатели категории 
профессионализма личности обозначены буквой «Л», показатели кате-
гории профессионализма деятельности, соответственно, буквой «Д».
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Для сравнительного анализа вся выборка (49 преподавателей) 
была поделена по должностному статусу на три группы: 1) заведующие 
кафедрой – настоящие и в прошлом, профессоры и доценты – 24 чело-
века; 2) старшие преподаватели – 12 человек; 3) преподаватели – 13 че-
ловек. По стажу выборка была поделена на четыре группы: 1) до пяти 
лет включительно – 10 человек; 2) от шести до 15 лет – 13 человек; 
3) от 16 до 25 лет – 8 человек; 4) более 25 лет – 18 человек. 

С помощью дискриминантного анализа в стандартном статистиче-
ском пакете SPSS 17 было подтверждено: в развитии профессионализ-
ма деятельности, в плане совершенствования системы профессиональ-
ных умений по стажу (а также и по возрасту, данные переменные имеют 
высокую положительную корреляцию) указанные группы преподава-
телей отличаются степенью освоения новых компьютерных и инфор-
мационных технологий (λ=0,774; χ2= 10,628 при р=0,014). Причем эти 
различия значимы только между преподавателями самой старшей воз-

Рис. 1. Акмеологическая модель личностно-профессионального 
развития преподавателей иностранных языков.
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растной группы со стажем свыше 25 лет и остальными группами. Уро-
вень статистической значимости отличий в освоении данной категории 
между преподавателями со стажем свыше 25 лет и преподавателями со 
стажем до пяти лет включительно составляет р=0,014; между препо-
давателями со стажем свыше 25 лет и преподавателями со стажем от 16 
до 25 лет р=0,015 и, наконец, между преподавателями со стажем свыше 
25 лет и преподавателями средней группы со стажем от шести до 15 лет 
р=0,008. Попарные групповые сравнения в дискриминантном анализе 
показали следующие результаты. Между собой первая, вторая и третья 
группы преподавателей по данной категории статистически значимо 
не различаются. Таким образом, следует содержательный вывод: воз-
растная группа преподавателей со стажем до 25 лет является более гиб-
кой, мобильной и успешной в плане использования информационных 
ресурсов в своей профессиональной деятельности по сравнению с их 
коллегами с большим стажем. 

В распределении групп преподавателей по должностному статусу 
с помощью дискриминантного анализа были выявлены значимые раз-
личия по категории «освоение новых технических средств (например, 
аудио- и видеосредств) и технологий деятельности, освоение новых ал-
горитмов и способов решения профессиональных задач» в совершен-
ствовании системы профессиональных умений (λ=0,682; χ2= 9,970 при 
р=0,007). Путем попарных групповых сравнений были установлены 
статистически значимые отличия между первой группой (профессоров 
и доцентов) и второй группой (старших преподавателей) – р=0,019, а 
также между первой группой (профессоров и доцентов) и третьей груп-
пой (преподавателями) – р=0,005. Между второй и третьей группами 
статистически значимых отличий по данной категории не установлено. 
Таким образом, можно сделать содержательный вывод: совершенство-
вание системы профессиональных умений, а именно умений исполь-
зовать на практике новые психолого-педагогические, лингвистические 
технологии деятельности и пользоваться новыми ТСО, является пре-
диктором достижения более высокого должностного статуса. 

Опираясь на принцип единства личности и деятельности в ак-
меологической проблематике (А.А. Деркач, 2003), мы провели кор-
реляционный анализ полученных данных с помощью коэффициента 
корреляции r-Пирсона с тем, чтобы установить: какие компоненты 
личностно-профессиональной модели развития преподавателей наи-
более ответственны за эффективность и успешность их педагогиче-
ской деятельности. Метод корреляций – самый распространенный 
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для решения поставленной задачи (Е.В. Сидоренко, 2007). В корре-
ляционном анализе обе переменные Л3 и Л4 использовали как еди-
ную переменную «акмеологические инварианты профессионализма 
личности» – Л3_4. В результате была установлена корреляционная 
связь различной силы личностного компонента Л7 со всеми осталь-
ными личностными компонентами: средняя корреляция с Л1 (r=0,531 
при p<0,01) и Л3_4 (r=0,531 при p<0,01), умеренная корреляция с Л5 
(r=0,315 при p=0,038) и Л6 (r=0,379 при p=0,013). Сильная корреляци-
онная связь была установлена между компонентами Л7 и Л2 (r=0,779 
при p<0,01).

Отсюда следует содержательный вывод: мотивационный, цен-
ностный аспект (Л7) пронизывает все сферы профессионализма лич-
ности. Это ярко выражено в текстах публикаций. Преподаватели, 
ориентированные на мотивацию достижений, карьерный рост, аксио-
логический потенциал, сами ставят для себя новые задачи и находят 
пути их решения, в отличие от своих коллег, которые ждут, что им 
дадут готовый алгоритм действий. Преподаватели, ориентированные 
на успех в профессиональной деятельности, в значительной мере спо-
собны к совершенствованию стиля деятельности (Л2). Естественно, 
что ценностно-смысловой аспект профессионализма личности свя-
зан с интеллектуальными, когнитивными, регулятивными, волевы-
ми, рефлексивными и прочими способностями, которые выступают 
общими и специфичными инвариантами профессионализма (Л3_4). 
Установленная на уровне тенденции связь ценностно-смыслового 
аспекта с раскрытием творческого потенциала (Л6) в подструкту-
ре профессионализма личности предположительно указывает на то, 
что творчество и креативность все же больше зависят от индивиду-
альности, а «корреляционные связи показывают среднегрупповые 
тенденции сопряженного изменения признаков», т.е. «метод корре-
ляций отдает предпочтение группе, а не отдельному индивиду» [там 
же, с. 206]. У преподавателей, занимающихся внедрением образова-
тельных инноваций в учебный процесс, творчеством, на первый план 
могут выступать разные мотивы и ценности: возможность занимать 
более высокие должности, заниматься научно-исследовательской 
деятельностью, соответствовать требованиям времени, возможность 
достижения всех профессионально важных качеств через развитие 
творческих способностей, предоставление максимальных возможно-
стей для развития личности как обучающегося, так и преподавателя 
(примеры из публикаций).
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Сильная корреляционная связь установлена между переменными 
Л6 и Л3_4 (r=0,897 при p<0,01). Данный результат можно интерпрети-
ровать как ярко выраженную связь между силой личности в термино-
логии А.А. Деркача и ее творческим потенциалом. 

Согласно методологическому принципу субъектности, кото-
рый сейчас весьма полно представляет акмеологические «инте-
ресы» (А.А. Деркач, 2003, с. 54), коррелятами результативности и 
успешности деятельности для многих профессий выступают такие 
личностно-деловые качества, как ответственность, самостоятельность, 
инициатива (в нашем исследовании выражены переменной Л5). Дан-
ный вывод нашел подтверждение в эмпирических исследованиях для 
профессий в художественно-творческой (А.А. Деркач, 2003), военно-
профессиональной (И.В. Сыромятников, 2007) и педагогической дея-
тельности на выборке офицеров Вооруженных сил (Т.В. Маркелова, 
2000) и учителей средних школ (Е.Н. Волкова, 1998).

Установленная на высоком уровне статистической значимости 
p<0,01 корреляция между переменными Л5 и Л6 (r=0,670) и перемен-
ными Л5 и Л3_4 (r=0,656) свидетельствует об успешности преподава-
телей с более высоким творческим, инновационным потенциалом и с 
сильной волей. Это еще раз подтверждает мысль Р. Флориды (2005), 
что основным источником конкурентного преимущества практически 
в любой профессиональной деятельности выступает креативность. По-
беждает в конечном итоге тот, кто обладает творческим потенциалом. 

Умеренная корреляция выявлена между переменными Л3_4 и Л1 
(r=0,367 при p=0,014) и переменными Л5 и Л1 (r=0,335 при p=0,026). 
Взаимосвязи между собой различных личностных качеств, отвечаю-
щих за профессионализм личности преподавателя, скорее, ожидаемы 
и свидетельствуют о целостности личности. 

Среди категорий развития профессионализма деятельности уста-
новлена средняя корреляция между переменными Д1 и Д5 (r=0,654 
при p<0,01) и умеренная корреляционная связь переменной Д3 с 
переменной Д5 (r=0,382 при p=0,01) и с переменной Д1 (r=0,378 при 
p=0,011). Не было выявлено статистически значимых корреляций для 
переменной Д4. Однако наибольший интерес в связи с поставленными 
задачами для нас представляют связи между переменными подструк-
туры развития профессионализма личности и профессионализма дея-
тельности. 

Умеренная корреляционная связь была выявлена для перемен-
ной Л1 с переменной Д3 (r=0,451 при p<0,01), переменной Д5 (r=0,409 
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при p<0,01), переменной Д2 (r=0,343 при p=0,023) и переменной Д1 
(r=0,315 при p=0,037).

Также умеренная корреляция установлена для переменной Л3_4 
с переменной Д3 (r=0,397 при p<0,01) и переменной Д2 (r=0,326 при 
p=0,031). 

На высоком уровне статистической значимости выявлена корре-
ляция средней силы между переменными Л6 и Д3 (r=0,500 при p<0,01) 
и умеренная корреляция между переменными Л6 и Д2 (r=0,320 при 
p=0,039). Это означает, что новаторский, инновационный подход 
проявляется у преподавателей иностранных языков, прежде всего, в 
освоении новых технических средств деятельности, педагогических и 
лингвистических технологий и менее связан с повышением социально-
психологической компетентности. 

Установленная на высоком уровне статистической значимости кор-
реляция между переменными Л5 и Д2 (r=0,417 при p<0,01) позволяет 
сделать содержательный вывод о том, что результативность и успеш-
ность преподавательской деятельности в области обучения иностран-
ным языкам в военном вузе связана, прежде всего, с повышением диф-
ференциально-, ауто- и социально-психологической компетентности, 
которая включает в себя наблюдательность, проницательность, знания 
о закономерностях поведения, деятельности; самопознание, самооценку, 
самоконтроль, умения управлять своим состоянием и работоспособно-
стью, самоэффективностью; знания различных стратегий эффективно-
го общения; психолого-педагогические знания методов осуществления 
влияния и воздействия. В социально-психологической компетентности 
наиболее ярко проявляются субъектные качества преподавателя.

Полученный вывод подтверждают результаты опроса педаго-
гов школ России и Белоруссии, проведенный многими исследова-
телями. На вопрос «Чего не хватает педагогам для самосовершен-
ствования?» на втором месте оказались знания психологии, знания 
педагогики – на последнем. Данные результаты были приведены в до-
кладе «Становление профессиональной зрелости педагога», сделан-
ном Н.М. Полетаевой на VIII Международной научно-практической 
конференции под председательством Л.М. Митиной «Личностно-
профессиональное развитие педагога: традиции и инновации» (2–6 
июля 2012 г., г. Санкт-Петербург).

Установленные связи корреляционного анализа позволяют сде-
лать следующие общие выводы. С позиций акмеологического подхо-
да в основе профессионализма личности преподавателя иностранных 
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языков военного вуза лежат общие инварианты профессионализма: 
интеллектуальные и когнитивные способности, способности к пред-
видению и прогнозированию, саморегуляция и волевые качества, сила 
личности, способности к принятию решений, повышение потребности 
в самореализации и достижениях, расширение кругозора, и специфи-
ческие инварианты профессионализма педагога. Они тесным образом 
связаны со всеми компонентами подструктуры развития профессио-
нализма личности. Способность личности преподавателя к освоению 
новых технологий и алгоритмов решения профессиональных задач 
реализуется в совершенствовании системы профессиональных умений 
и выражается в освоении новых технических средств деятельности, пе-
дагогических и лингвистических технологий. 

Слабо развитые способности преподавателей совершенствовать 
свой стиль деятельности объясняются недостаточностью развитости 
дифференциально-, ауто- и социально-психологической компетент-
ности, которая выражается в наблюдательности, проницательности, 
знании закономерностей поведения, деятельности, самопознании, са-
мооценке, самоконтроле, умении управлять своим состоянием и рабо-
тоспособностью, самоэффективностью, знании различных стратегий 
эффективного общения и методов осуществления влияния и воздей-
ствия. Преподаватели выражают эту недостаточность одним предло-
жением: Мы не психологи. 

Мотивационный, ценностный аспект, пронизывающий все ком-
поненты профессионализма личности, связан со структурой профес-
сионализма деятельности не напрямую, а опосредованно через данные 
компоненты. 

В структуре развития профессионализма деятельности преподава-
телей иностранных языков наблюдается логичная связь между расши-
рением системы профессиональных знаний, включая лингвистические 
знания, и совершенствованием системы профессиональных умений, 
включающих в себя освоение новых технических средств деятельно-
сти, педагогических и лингвистических технологий, освоение новых 
алгоритмов и способов решения профессиональных задач; развитие 
коммуникативных умений. Особняком к этой связи стоят системные 
профессиональные умения использовать в профессиональной деятель-
ности новые компьютерные и информационные технологии. Они на-
ходятся вне связи с личностным или деятельностным компонентом в 
акмеологической модели личностно-профессионального развития и 
обусловлены возрастными критериями. 



Коррелятами успешной деятельности преподавателей выступа-
ют, с одной стороны, условия развития профессионализма личности 
в виде раскрытия творческого, инновационного потенциала, с другой 
стороны, условия развития профессионализма деятельности, а именно 
повышение дифференциально-, ауто- и социально-психологической 
компетентности. 

Безусловно, изложенные результаты требуют дальнейшего осмыс-
ления, и так как контент-анализ в психологии не принято использовать 
в качестве единственного метода, необходимо сравнить их с данными, 
полученными с помощью других методов. 
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ЧАСТЬ 4 

РЕКОМЕНДАцИИ ПО фОРМИРОВАНИЮ КРЕАТИВНОй 
КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГОВ

4.1. Практические рекомендации по тьюторскому сопровождению 
педагогов для развития креативной компетентности14

В современных условиях внедрения новых образовательных 
стандартов (ФГОС-2) насущным для любого руководителя образова-
тельного учреждения является комплексное и качественное решение 
целого ряда новых задач: и сопровождение детей с особыми образова-
тельными потребностями (ОВЗ и группа одаренных детей), и пробле-
мы достижения личностных и метапредметных результатов (помимо 
предметных, которые всегда критериально оценивались и ставились 
на ведущую позицию), и формирование качественно нового типа про-
фессионального педагогического мышления педагога, воспринимаю-
щего происходящие изменения как новые возможности и альтернати-
вы, а не как препятствия к достижению профессионально значимых 
целей (М.М. Кашапов, М.В. Башкин, Т.Г. Киселева, Е.В. Коточигова, 
Т.В. Огородова, В.И. Панов, Ю.В. Пошехонова, С.А. Томчук, Б.И. Ха-
сан, М.В. Чумаков).

Длительное время технология классно-урочной системы оказы-
валась наиболее эффективной для массовой передачи знаний, уме-
ний, навыков молодому пополнению. Происходящие изменения в 
общественной жизни требуют развития новых способов образования, 
применения новых педагогических технологий, с большей индивидуа-
лизацией и дифференциацией процесса обучения, с развитием твор-
ческой, инициативной, самостоятельной личности. Это, в свою оче-
редь, требует более широкого внедрения в образовательный процесс 
альтернативных форм и способов ведения образовательной деятель-
ности (А.М. Афиногенов, В.И. Борзенко, Е.М. Гурвич, Л.М. Долгова, 
А.Г. Каспржак, О.Г. Левина, Н.В. Малухина, А.С. Обухов, А.Н. Поддья-
ков, А.И. Савенков, И.В. Серафимович, Л.Г. Титова, И.А. Федорчук, 
И.В. Шустина).

14 Авторы данной главы: И.В. Серафимович, Ю.Г. Баранова, М.И. Гар, О.В. Гет-
тих. Работа выполнена при финансовой поддержке РГНФ, проект №11-06-00739а.
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В нашей публикации речь пойдет об одной из задач, которая при-
влекает внимание многих и требует для своего решения совместной 
работы разных специалистов: психологов, педагогов, социальных пе-
дагогов, ученых вузов, – освоении исследовательской деятельности 
учащимися начальной школы. 

Почему именно эта задача стала для нас ключевой?
Во-первых, предметом итоговой оценки освоения обучающимися 

основной образовательной программы начального общего образования 
должно быть достижение не только предметных, но и метапредметных 
результатов освоения основной образовательной программы началь-
ного общего образования, необходимых для продолжения образования 
(ФГОС НОО), и исследовательская деятельность тот курс, который 
может интегрировать метапредметные результаты, которые осваива-
ются в рамках других (урочных) дисциплин – математики, русского 
языка и т.д. 

Во-вторых, в качестве критериев достижения некоторых метапред-
метных результатов освоения основной образовательной программы 
начального общего образования есть те, которые напрямую относятся 
к исследовательским компетенциям:

1) овладение способностью принимать и сохранять цели и задачи 
учебной деятельности, поиска средств ее осуществления; 

2) освоение способов решения проблем творческого и поискового 
характера;

3) формирование умения планировать, контролировать и оцени-
вать учебные действия в соответствии с поставленной задачей и усло-
виями ее реализации; определять наиболее эффективные способы до-
стижения результата;

4) использование различных способов поиска (в справочных ис-
точниках и открытом учебном информационном пространстве сети 
Интернет), сбора, обработки, анализа, организации, передачи и ин-
терпретации информации в соответствии с коммуникативными и по-
знавательными задачами и технологиями учебного предмета; готовить 
свое выступление и выступать с аудио-, видео- и графическим сопрово-
ждением; соблюдать нормы информационной избирательности, этики 
и этикета; 

5) овладение навыками смыслового чтения текстов различных 
стилей и жанров в соответствии с целями и задачами; 

6) овладение логическими действиями сравнения, анализа, син-
теза, обобщения, классификации по родо-видовым признакам, уста-
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новления аналогий и причинно-следственных связей, построения рас-
суждений, отнесения к известным понятиям.

В-третьих, в новых Стандартах (ФГОС), ориентированных на ста-
новление личностных характеристик выпускника («портрет выпуск-
ника школы»), выделены следующие исследовательские компетенции: 
для начальной школы (любознательный, активно и заинтересованно 
познающий мир; владеющий основами умения учиться, способный 
к организации собственной деятельности), которые несколько моди-
фицируются в среднем звене (активно и заинтересованно познающий 
мир, осознающий ценность труда, науки и творчества; умеющий учить-
ся, осознающий важность образования и самообразования для жизни и 
деятельности, способный применять полученные знания на практике) 
и приобретают целостный контекст в старшей школе (креативный и 
критически мыслящий, активно и целенаправленно познающий мир, 
осознающий ценность образования и науки, труда и творчества для че-
ловека и общества; владеющий основами научных методов познания 
окружающего мира; мотивированный на творчество и инновационную 
деятельность).

Таким образом, значимость исследовательской деятельности и 
ее освоения в учебном процессе на разных этапах обучения велика 
(С.Л. Белых, Д.Б. Богоявленская, М.И. Гар, Ю.В. Громыко, Е.М. Гур-
вич, И.П. Комарова, О.Г. Левина, А.В. Леонтович, Н.А. Логинова, 
А.С. Обухов, В.Ю. Орлов, А.Н. Поддьяков, М.В. Пискунова, А.И. Са-
венков, Н.В. Страхова, Т.Н. Счастная, Л.Г. Титова, И.А. Федорчук, 
И.Д. Чечель, Е.А. Шашенкова, И.В. Шустина), тем более что по окон-
чании школы обучающийся должен создать и защитить свой собствен-
ный проект. Как считает А.М. Афиногенов (2010), педагогическая 
общественность должна осознать проектную и исследовательскую 
деятельность обучающихся как неотъемлемую часть образования, от-
дельную систему в образовании, одним из направлений модернизации 
современного образования, развития концепции профильной школы.

Встает закономерный первый вопрос: за счет каких ресурсов об-
разовательного учреждения (ОУ) возможно решение вышеуказанных 
задач? И второй: кто может осуществлять методическую, научную и 
практическую подготовку самих педагогов к обучению учащихся осно-
вам исследовательской деятельности? Для ответа на эти вопросы надо 
проанализировать, во-первых, опыт некоторых городов и регионов 
России, а во-вторых, как работали школы г. Ярославля по внедрению 
курса исследовательской деятельности до внедрения ФГОС? 
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Не возникает сомнений, что организация проектной и исследова-
тельской деятельности обучающихся в образовательных учреждениях 
требует грамотного научно обоснованного подхода и решения ком-
плекса задач: организационно-управленческих, учебно-методических, 
кадрового обеспечения, организационно-методических, информаци-
онных, дидактических и психолого-педагогических. Эти задачи могут 
решаться в любом образовательном учреждении при наличии инициа-
тивной группы педагогов–единомышленников во главе с управленцем, 
организатором учебно-воспитательного процесса и научного руковод-
ства развитием этой деятельности со стороны специалиста или науч-
ного учреждения. Этим педагогам потребуется определенный уровень 
научно-методической подготовки, владение технологией проектиро-
вания и исследовательским методом. В одной из публикаций, посвя-
щенных руководству и соруководству в научно-исследовательской 
деятельности обучающихся, мы рассматривали значимость и роль 
креативной компетентности для данного процесса (Серафимович И.В., 
Баранова Ю.Г., Гар М.И., Геттих О.В., 2012).

Если обратиться к современным исследованиям в области психо-
логии и педагогики, можно заметить, что значительная часть научных 
материалов посвящена разработке креативной компетентности. Веду-
щей идеей формирования креативной компетентности выступает лич-
ностное и профессиональное развитие, при этом для целостного фор-
мирования креативной компетентности, с одной стороны, необходима 
направленность на формирование личных креативных способностей, 
с другой стороны – на обучение учителей способам развития способ-
ностей своих учеников (И.Е. Брякова, М.М. Кашапов, Н.В. Малухина, 
Л.М. Митина, Н.А. Тимофеева). С нашей точки зрения, эта двоякая на-
правленность на развитие креативной компетентности у обучающихся 
и у педагогов не может существовать сама по себе, быть только пред-
метом осмысления и деятельности отдельно взятого учителя. Такая 
сложная по своему содержанию и структуре психическая реальность 
требует специальных условий для своего формирования и развития, 
причем деятельность содействия и сопровождения формирования и 
развития должна быть системно организована в зависимости от ожида-
емых результатов и требований общества на разных уровнях (в рамках 
отдельно взятого учреждения, на муниципальном, региональном, рос-
сийском и т.п.) для достижения своего конечного, итогового результата. 
В большинстве случаев креативность рассматривается учеными не сама 
по себе как таковая, а в контексте, в определенной области деятельно-
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сти, где она находит свою практическую реализацию. Какие же суще-
ствуют варианты психолого-педагогического сопровождения развития 
креативной компетентности как процесса непрерывного образования и 
самообразования, позволяющего развивать креативную составляющую 
личности, направленную на себя (как педагога) и на обучающегося.

Один из таких практических подходов рассматривает креатив-
ность как компонент в структуре педагогического мышления (Кашапов 
М.М., Киселева Т.Г., Коточигова Е.В., Огородова Т.В., Панов В.И., По-
шехонова Ю.В., Томчук С.А., Шагиев Р.М., Шляпникова О.А.). Креа-
тивность понимается как творческие возможности (способности) пе-
дагога, которые проявляются в мышлении, наиболее ярко проявляется 
лишь на «высоких» уровнях становления педагогического мышления. 
В наибольшей степени творчество присутствует при функционирова-
нии педагогического профессионального мышления на надситуатив-
ном уровне, у ситуативно мыслящих учителей творчество слабо вы-
ражено. Ситуативность и надситуативность являются динамичными 
характеристиками, включающими мотивационную, эмоциональную, 
когнитивную и личностную составляющие, развивающиеся в решении 
педагогических проблемных ситуаций, где участниками являются как 
минимум два субъекта: педагог и ученик. При этом основой для разви-
тия надситуативности могут стать такие мыслительные процессы, как 
оценивание (Т.Г. Киселева), прогнозирование (И.В. Серафимович) или 
разработанная система педагогических проблемных ситуаций, творче-
ских задач, специальных упражнений развития дивергентного мышле-
ния (Е.В. Коточигова, 2002), а также компоненты метапознания вклю-
чены в функционально-уровневые характеристики профессионального 
педагогического мышления и способствуют их динамике от ситуатив-
ных характеристик к надситуативным (Ю.В. Скворцова, 2005).

Другой, компетентностно-ориентированный подход, разрабатыва-
емый Ф.В. Шариповым (2010), определяет понятие «креативность» как 
уровень творческой одаренности, способности к творчеству, составля-
ющий относительно устойчивую характеристику личности. Автор для 
различения креативности и творчества предлагает пользоваться двумя 
характеристиками: субъективно обусловливающей для обозначения 
креативности и процессуально-результативной для обозначения твор-
чества (креативность относится к качеству личности, а творчество – к 
процессу, в котором проявляется креативность). В свою очередь, креа-
тивная компетентность преподавателя включает систему знаний, уме-
ний, навыков, способностей и личностных качеств, необходимых ему 
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для творчества. Творческий компонент может присутствовать в любом 
виде деятельности преподавателя (педагогической, коммуникативной, 
организаторской). При формировании той или иной компетентности 
в основу технологии образования необходимо закладывать практи-
ческие действия обучающихся по решению соответствующих задач 
(проблем). Например, для того, чтобы формировать коммуникатив-
ную компетентность, необходимо вовлечь студента или работающего 
педагога в разнообразные коммуникативные действия – беседы, дис-
куссии, переговоры, деловые игры и др. При необходимости форми-
рования информационно-компьютерной компетентности технология 
включает в себя действия по решению соответствующих задач (мо-
делирование изучаемых явлений, процессов и объектов, поиск и ис-
пользование нужной информации с помощью сети Интернет, участие 
в телеконференциях и др.). Аналогичные выводы можно сделать и по 
поводу развития креативной компетентности. Наиболее эффективны-
ми методами обучения в компетентно-ориентированном образователь-
ном процессе являются: методы проблемного обучения (проблемное 
изложение, эвристические и исследовательские методы), групповые 
методы (метод «мозгового штурма», ситуационный метод, групповая 
дискуссия, игровые методы), метод проектов, метод моделирования, 
лабораторный эксперимент. При этом обучающийся не получает гото-
вых знаний, а добывает их; причем знания как таковые не являются 
целью образования, а становятся средством решения поставленных за-
дач. Таким образом, креативная компетентность (как и любая другая) 
формируется и развивается в процессе решения системы учебных и 
исследовательских задач на основе имеющихся знаний, умений и спо-
собностей (прежнего опыта). При таком обучении осваиваются новые 
виды опыта: опыт выявления и решения проблем, опыт проектирова-
ния и исследования, опыт сотрудничества и общения, опыт анализа и 
оценки результатов деятельности, опыт творчества и т.д.

Брякова И.Е. (2009), сделав рефлексивный анализ различных 
определений креативности в педагогических словарях, трактует креа-
тивность (от англ. creativity) как уровень творческой одаренности, 
способности к творчеству, составляющий относительно устойчивую 
характеристику личности. Креативность в профессиональной педаго-
гике рассматривается как способность к творчеству, принятию и соз-
данию нового, нестандартному мышлению, генерированию большого 
числа оригинальных и полезных идей, определяет готовность лично-
сти изменяться, отказываться от стереотипов, помогает находить ори-



217

гинальные решения сложных проблем в ситуации неопределенности; 
это внутренний ресурс человека, который помогает ему успешно са-
моопределиться в обществе. Креативную компетентность можно опре-
делить как многофакторное явление, объединяющее мотивационный, 
когнитивный, операционный, аксиологический и рефлексивный ком-
поненты, обуславливающие умение продуктивно решать творческие 
профессиональные задачи, успешно самоактуализироваться, самосо-
вершенствоваться, достигая при этом максимальной эффективности, 
результативности, успешности. Креативная компетентность достигает 
своего высшего уровня при согласованных отношениях составляющих 
ее качеств, и это гармоничное соотношение частей структуры креатив-
ной компетентности достигается за счет преодоления ситуаций нео-
пределенности в педагогическом процессе, рефлексии, отказа от уста-
ревших способов поведения и поиска самоактуализации в процессе 
педагогической деятельности. 

Т.А. Барышева (2012) считает, что креативность как субъективная 
детерминанта творчества представляет собой системное (многоуровне-
вое, многофакторное) психическое образование и включает мотиваци-
онный, аффективный, интеллектуальный, эстетический, экзистенци-
альный, коммуникативный, компетентностный симптомокомплексы. 
Причем интеллектуальная подструктура включает в себя такие состав-
ляющие, как интуиция, способность к преобразованиям, дивергент-
ность интеллекта и прогнозирование, а креативная компетентность 
является частью самой креативности, т.е. для творческого процесса 
нужна компетентность в области творчества. Креативность проявля-
ется в инновационных преобразованиях человека во всех (или отдель-
ных) сферах жизни на трех уровнях: личность (потенциал) — процесс 
(деятельность) — результат (эффективность и результативность). 
Учитывая, что процесс творчества включает две разнонаправленные 
тенденции — созидание и разрушение (реконструкцию) стереотипов, 
креативное поведение индивида можно рассматривать как «созида-
тельное разрушение». Поле значений понятия «креативность» шире 
понятия «творческий потенциал», так как феномен креативности име-
ет потенциальную и актуальную формы. Творческая личность — лич-
ность, реализующая свою креативность в инновационных достижени-
ях. Творческие способности — структурные компоненты креативности. 
Системообразующие компоненты в структуре креативности (то, через 
чего, прежде всего, необходимо и можно формировать и развивать 
креативную компетентность – мотивационный компонент (творческая 
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позиция), интеллектуальный компонент (дивергентность, способность 
к преобразованиям); эстетический компонент (формотворчество, ассо-
циативность, перфекционизм).

Выше нами был представлен некоторый анализ некоторых 
научно-исследовательских подходов к психолого-педагогическому со-
провождению развития креативной компетентности как процесса не-
прерывного образования и самообразования, позволяющего развивать 
креативную составляющую личности, направленную как на себя (как 
педагога), так и на обучающегося.

Что же касается далеко не полного, но целостного и глубокого ана-
лиза практической деятельности по психолого-педагогическому сопро-
вождению развития креативной компетентности педагогов в г. Ярос-
лавле, то здесь мы можем говорить о двух направлениях по реализации 
программы креативной компетентности при осуществлении исследова-
тельской деятельности: традиционном и инновационном Оговоримся 
при этом, что инновация подразумевает включение процесса исследова-
ния в среде школьников в регулярный, систематичный, целостный про-
цесс обучения в рамках школы за счет урочного или внеурочного компо-
нентов. При этом, на наш взгляд, структура управления вышеуказанным 
процессом была сходной, за счет исключения, что в традиционном на-
правлении эта деятельность была не обязательной, а желательной, а в 
инновационном – дополнительная деятельность за специальную опла-
ту. Теперь для всех педагогов эта деятельность обязательная. Что же в 
структуре управления в школе может мешать тому, чтобы педагог мог 
реализовать исследовательскую деятельность с обучаемыми?

1. Во-первых, в системе управления школой чаще подчеркива-
ется индивидуализм конкретного педагога на всех уровнях (баллы по 
ЕГЭ, средний балл успеваемости по предмету, количество призеров и 
победителей олимпиад), и в результате каждый учитель замотивиро-
ван на работу по собственному профессиональному развитию, в том 
числе с отдельными сильными обучающимися, способными быстро 
и качественно показать результаты разного уровня. Но это не способ-
ствует, а скорее препятствует мотивации на сотрудничество с колле-
гами, занимающимися сходной деятельностью, снижается значимость 
коллективной работы, создает иногда деструктивную конкуренцию 
между сотрудниками, обмен опытом идет медленно, как и внедрение 
лучших методов работы. 

2. Во-вторых, внедрение исследовательской деятельности в си-
стему работы требует «коллективного разума», понимания того, что 
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нельзя вырастить одаренного ребенка в одиночку. В рамках образова-
тельного учреждения все чаще говорится об индивидуальной образо-
вательной траектории, которая и должна включать в себя на разных 
этапах освоения основ исследовательской деятельности обучающи-
мися тесное взаимодействие с разными субъектами образовательного 
процесса (интересные специалисты в интересуемой области, препо-
даватели вузов, родители), чтобы исследовательская деятельность 
школьника вышла на качественно новый уровень (исследовательский, 
методический). При этом найти мотивацию педагогу на разные виды 
сотрудничества с другими участниками образовательного процесса 
при сопровождении исследовательской деятельности учащегося ино-
гда не просто, поскольку традиционная логика оценки образователь-
ных результатов затрудняется в коллективной оценка вклада каждого, 
проще оценить по принципу: один учитель – один ребенок – одна рабо-
та – заслуга одного вполне понятного и конкретного человека.

3. Не совсем четко и системно работает механизм «взращива-
ния» кадров, помощи и продвижения коллегами друг друга. Наставни-
чество в современных социально-экономических условиях не почетно, 
поддержка и продвижение начинающих в каком-либо виде деятельно-
сти – тяжелый и малоблагодарный труд. За многочисленностью прио-
ритетных дел в связи с внедрением ФГОС иногда упускаются из вида 
вопросы системного, культурного и организационного сопровождения 
внедрения исследовательской деятельности, ведь быстрее добиться 
успеха путем ситуативного подбора высокого уровня квалификации 
специалиста извне или регулярного использования собственных та-
лантливых (подчас одних и тех же) педагогов для широкого спектра 
деятельности, за счет чего у последних появляются элементы профес-
сионального выгорания, а остальные педагоги после первых, не совсем 
удачных проб теряют веру в себя и отказываются от конкуренции, ча-
сто уходят из профессии или из того или иного направления педагоги-
ческой деятельности.

Конечно, мы не претендуем на освещение всех возможных труд-
ностей организации процесса исследовательской деятельности как на 
управленческом, так и на исполнительском уровнях, но, выделив три 
ключевые позиции, мы можем говорить о трех возможных ресурсах, 
которые есть в образовательных учреждениях, тем самым отвечаем на 
первый из заданных выше вопросов.

Второй же вопрос требует более планомерного ответа, но уже из 
вышеуказанного анализа явно прослеживается необходимость некото-



220

рого нового управления педагогическими ресурсами – тьюторства. Это 
одна из самых перспективных и малоразработанных областей практи-
ки, наиболее востребованных в современной школьной действительно-
сти (Э. Гордон, Р. Морган, Л.М. Долгова, Н.Н. Зыбарева, И.В. Карпен-
кова, Т.М. Ковалева, Т.Б. Корнеева, Г.И. Петрова).

Возникает вопрос о кадровом наполнении этой должности. Эта 
работа не административная, хотя в ней много таких командообразую-
щих, планирующих, контролирующих и деятельностных элементов, что 
отличают хорошего организатора и управленца. Без сомнения, это чело-
век, обладающий соответствующими знаниями в области менеджмента, 
психологии, конфликтологии. Пожалуй, больше всего вопросов вызы-
вает введение должности тьютора. Чем же именно будет заниматься в 
школе этот человек? И второй, не менее важный: где его взять? 

В нашей школе был опыт привлечения людей, специально при-
глашенных для решения таких вопросов, как определение развития 
школы на ближайшие 5 лет (программа развития школы). Когда ре-
шаются вопросы стратегического и структурообразующего значе-
ния, мы не боимся привлекать опытных, имеющих опыт построения 
доверительно-деловых отношений, не ставящий под сомнение про-
фессионализм работающих учителей и воспитателей, а готовый к ак-
кумуляции и интеграции общих идей науки и практики. Первый опыт 
был проинициирован перспективно и творчески мылящим руководи-
телем МОУ СОШ № 58, заглянувшим на несколько шагов вперед и 
предвосхитившим требования новых ФГОС, – Ириной Сергеевной 
Остапенко еще в 2008 году. Это было сотрудничество с МУБиНТом 
(Усенко Е.И.), на договорной основе, приглашенный специалист про-
водил тренинги с учащимися, родителями, сотрудниками школы, де-
ловые игры, мозговые штурмы, результатом деятельности стала про-
грамма развития школы на 5 лет, разработан проект инновационного 
центра «ЮНИС», в создании которого участвовали почти все педаго-
ги, старшеклассники и их родители, родительский комитет во главе 
с творческой группой в лице администрации и специалистов школы. 
Следующий виток развития направления в данной работе – не разовые 
включения, а стабильная работа внутри школы с привлечением опыт-
ных специалистов высокого уровня из вузов города. Это и знакомство, 
и поиск тех людей, которые выбирают сотрудничество со школами в 
качестве инновационной деятельности «тьюторство по отношению к 
педагогам», и совместное продвижение такой деятельности, интерес-
ной для обеих сторон. В частности, руководитель творческой группы 
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психолого-педагогического сопровождения исследовательской дея-
тельности является научным руководителем и тьютором в процессе 
создания данной научной публикации.

В МОУ СОШ № 58 с углубленным изучением предметов 
естественно-математического цикла г. Ярославля был создан не-
сколько лет назад «ЮНИС» — юный исследователь, научно-
исследовательский центр. Создание центра было важно как средство 
формирования коммуникативных, информационных и интеллекту-
альных способностей учащихся путем реализации исследователь-
ского подхода в обучении. «ЮНИС» стал структурой, связывающей 
урочную и внеурочную деятельность, направленной на развитие ис-
следовательских и творческих компетенций школьников. Были созда-
ны развивающие программы начиная с первого класса. Формы работы 
использовались самые обширные.

Массовые и групповые формы работы, ориентированные на ме-
тапредметные и личностные результаты – интеллектуальные мара-
фоны, участие в заочных, очных, интернет-конференциях, научно-
практических конференциях, школьном Дне науки, проведение 
творческих мастерских. Дни науки стали важным заключительным 
этапом представления зрителю готовых работ, когда во время работы 
научных секций участники презентуют свои работы и получают опыт 
публичных выступлений. Практически сложная и интересная инно-
вация – это дополнительный школьный предмет (по специально раз-
работанной программе), на котором учитель знакомит учащихся со 
структурой и особенностями научно-исследовательских работ и про-
ектов с 1 по 7 класс. С начальной школы ученики осваивают методы и 
принципы исследовательской деятельности, а в средней школе совер-
шенствуют и реализуют на практике. Школьники среднего звена с удо-
вольствием и энтузиазмом уже практически самостоятельно пробуют 
свои силы в исследовании тем по 11 направлениям естественнонауч-
ного и гуманитарного циклов: по математике, физике и информатике, 
литературе и русскому языку, обществознанию и истории, биологии и 
экологии, искусству, психологии, географии. 

Индивидуальная форма работы, ориентированная на личностные 
и предметные результаты, в старших классах обеспечивает развитие 
исследовательских навыков и мотивации юных исследователей. Здесь 
важную роль играют учителя-предметники, выполняющие функцию 
куратора или руководителя творческих групп, представляющих рабо-
ты на различных уровнях. 
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Но как показала практика, введение всех перечисленных новшеств 
в образовательное пространство школы вызвало определенные труд-
ности у всех участников образовательного процесса: обучающихся, ро-
дителей и самих педагогов. Именно о том, как в нашей школе мы раз-
решали эти трудности, и пойдет речь. Далее встал вопрос: кто должен 
сопровождать внедрение исследовательской деятельности и нужно ли 
это сопровождение? Да, несомненно. Но один педагог сам по себе не 
способен решить различные сложности организации исследовательской 
деятельности – здесь нужна и консультация методиста, и психолога, и 
администратора, и специалиста в области научных исследований. Так 
была заложена первооснова для тьюторской деятельности с педагогами 
(своеобразный тьютор-андрагог) – ступень первая – единое мотиваци-
онное поле трех подструктур образовательного учреждения: психологи-
ческой, педагогической и управленческой для решения общей задачи.

Первая ступень тьюторской деятельности – создание единого 
мотивационного поля трех подструктур образовательного учрежде-
ния: психологической, педагогической и управленческой для решения 
общей задачи.

Такой общей задачей стала работа над проектом разработки уни-
версальных учебных действий (УУД) для надпредметного курса «Ис-
следовательская деятельность» методом проблемного изложения и 
групповой дискуссии. Данный курс уже не первый год реализуется в 
рамках образовательного учреждения. При этом интерес педагогов к 
данному курсу не всегда мотивирован личностными диспозициями. В 
силу этого дополнительная методическая работа, связанная с необходи-
мостью модификации курса под новые ФГОС, не вызывала высокой мо-
тивации на деятельность. Но требования стандарта к результатам трех 
пластов: личностного, метапредметного и предметного – ставят школу 
перед необходимостью обязательного курса, объединяющего, интегри-
рующего, обогащающего и компенсирующего достоинства и недостатки 
выбранного школой базового программного курса. И здесь школа стояла 
перед выбором: взять готовый курс, с уже разработанными УУД, и сопо-
ставлять его с базовой программой, т.е. осваивать новый надпредметный 
курс, или модернизировать, усовершенствовать уже имеющийся? По-
ставить такую проблему перед педагогами – проблему выбора в пользу 
оптимума удалось за счет совместных усилий административной и пси-
хологической службы, что было предварительным этапом организации 
семинара-практикума. Такая постановка вопроса обеспечивала:

• единое мотивационное поле трех структур образовательного 
учреждения: психологической, собственной педагогической и управ-
ленческой;
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• устойчивость и целостной внутренней позиции учреждения; 
• ситуацию сотрудничества;
• условия для эффективной реализации намеченной деятельности.
Приведем конкретный пример некоторых этапов. В ходе подго-

товительного этапа был сделан анализ основных требований ФГОС, 
основных УУД, формирующихся в рамках базовой программы, а также 
авторской программы школы «Исследовательская деятельность», под-
готовлен бланк-шаблон для групповой работы, позволяющий в опти-
мальные сроки с максимальной результативностью структурировать 
в соответствии с новыми стандартами авторский курс. Практический 
этап проходил в форме семинара-практикума, и были структурирова-
ны и описаны УУД, которые могут быть сформированы в рамках курса 
«Исследовательская деятельность» во 2, 3, и 4 классах по отношению к 
трем направлениям деятельности: тренинговой, собственной исследо-
вательской и мониторинговой. Для достижения итогового результата 
следующими этапами совместной психолого-педагогической деятель-
ности должны стать:

• Аналитико-критериальный (подготовка и совместная выработка 
критериев оценки достижения тех или иных УУД в рамках разных 
направлений курса).
• Критериально-деятельностный (апробация – мониторинг изме-
нения в УУД в разных параллелях).
• Лонгитюдно-деятельностный (апробация – мониторинг изме-
нения в УУД в одном и том же классе на разных этапах освоения 
курса).
• Рефлексивно-аналитический (выделение итоговых критериев с 
вариантами диагностики сформированности УУД).
После формулировки плана перспективного сопровождения иссле-

довательской деятельности стал вопрос о методических консультациях, 
организации групповой работы. Так было принято решение о создании 
творческой группы психолого-педагогического сопровождения иссле-
довательской деятельности, которая объединила специалистов разного 
профиля для решения общей задачи.

Ступень вторая – создание творческой группы психолого-
педагогического сопровождения исследовательской деятельности, ко-
торая объединила специалистов разного профиля для решения общей 
задачи. Но и этой группой должен кто-то руководить. Итак, на уровне 
школы появилась необходимость введения должности тьютора, кото-
рый сможет:

• Выделять приоритетные направления (по тематике исследова-
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тельской деятельности) на каждый год, закреплять направления 
за отдельным субъектом, реализующим, организующим и отсле-
живающим результаты направления.
• Сохранять единую координацию группы, осуществлять взаимо-
действие членов группы друг с другом.
• Организовывать работу по составлению и осуществлению ин-
дивидуального продвижения и карьеры, личностного роста для 
педагогов (что сходно с коуч-психологом).
• Согласовывать деятельность группы с администрацией ОУ.
В итоге тьютор-андрагог является руководителем-наставником 

некой творческой группы.
Для России тьюторство – принципиально новый вид педагогики. 

Хотя есть множество областей, где оно находит свое применение: со-
циальная работа с проблемными семьями, детсады, школы, колледжи 
и вузы, инклюзивное образование и дистанционное. При этом, говоря 
о тьюторах, имеют в виду в качестве обучающихся и тех, кого надо со-
провождать – детей.

В переводе с английского «tutor» значит «домашний учитель, опе-
кун». Известно, что первые тьюторы появились в классических англий-
ских университетах еще в XIV веке — Оксфорде и несколько позднее — 
в Кембридже. Наставник (тьютор) прикреплялся к ученику сразу по 
прибытии в среднюю школу и сопровождал его вплоть до поступления 
и окончания высшего образовательного учреждения. Сегодня тьютор – 
репетитор, психолог, конфликтолог, правовед, социальный работник, 
друг и помощник ученика в одном лице. В образовательных учрежде-
ниях России должность тьютора появилась сравнительно недавно. 

В педагогических кругах эту профессию называют очень дорогой 
и эксклюзивной. Например, в России нет учебных заведений, где го-
товили бы тьюторов. Существует лишь три сертифицированных цен-
тра по подготовке тьюторов (Томск, Ижевск, Москва). В Ярославле в 
ИРО также успешно реализуются курсы тьюторов по сопровождению 
педагогов. Ведь любой обучающийся и осваивающий новое требует со-
провождения. 

Мы хотим рассказать о деятельности тьютора по отношению к пе-
дагогам. Постараемся из общеизвестных функций тьютора выделить 
те, которые наиболее явно высвечиваются и реализуются в нашем слу-
чае, и их прокомментировать.

1. Посредник. Во-первых, тьютор осуществляет функцию посред-
ничества между участниками образовательного процесса в нашем 
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случае по вопросам сопровождения и организации процесса исследо-
вательской деятельности. Тьюторство в образовании означает макси-
мальную индивидуализацию учебного процесса. Тьютор – это своего 
рода посредник между администрацией и педагогом. Он анализирует 
вместе с администрацией насущные задачи и проблемы, отслеживает, 
что в решении проблемы дается с трудом и какие есть ресурсы.

2. Мотиватор и организатор процессов самообразования педаго-
гов. Во-вторых, обеспечивает организацию процесса самообразования 
педагогов по проблеме исследовательской деятельности, поскольку в 
практической деятельности самообразование – основной процесс полу-
чения и приобретения исследовательских компетенций. И эта функция 
выражается и в издании совместных научных публикаций, примером 
которых является данная статья, и в участии в научно-практических 
конференциях, круглых столах, посвященных интересуемой тематике, 
обмене опытом на разных уровнях. Тьютор помогает педагогам уста-
новить контакты с другими педагогами, занимающимися аналогичной 
деятельностью (как в рамках ОУ, так и за его пределами). В образова-
тельных учреждениях должны быть те, кто координирует самообразо-
вание педагогов, саморазвитие и освоение нового. Тьютор помогает рас-
крыться педагогу, нащупать свое новое призвание в новых условиях.

3. Консультант. Тьютор — ближайший советник педагога и по-
мощник во всех затруднениях в осуществлении процесса исследова-
тельской деятельности. Как говорят специалисты, учитель работает 
ответами, а тьютор-вопросами. Помогает педагогу определить свою 
задачу, найти самый лучший с точки зрения желаемого результата спо-
соб ее решения, наиболее полно раскрыть свой потенциал и повысить 
свою личную эффективность, использовать возможности команды для 
воплощения в жизнь целей, задач, идей, содействует развитию творче-
ского потенциала, содействует улучшению выполнения деятельности, 
увеличению жизненного опыта, самостоятельному научению и лич-
ностному росту людей.

4. Координатор и руководитель. Тьютор также проводит допол-
нительные занятия со своими подопечными, координирует работу 
всех специалистов группы сопровождения. Здесь, на наш взгляд, тью-
тору отводится большая роль в командообразовании инновационных 
групп (творческих). Командообразование, или тимбилдинг (англ. team 
building — построение команды) — термин, обычно используемый в кон-
тексте бизнеса и применяемый к широкому диапазону действий для соз-
дания и повышения эффективности работы команды. Идея командных 



226

методов работы заимствована из мира спорта и стала активно внедрять-
ся в практику менеджмента в 60 – 70-е годы XX века. Командное строи-
тельство направлено на создание групп равноправных специалистов раз-
личной специализации, сообща несущих ответственность за результаты 
своей деятельности и на равной основе осуществляющих разделение 
труда в команде. Выделим основные этапы формирования команды:

1. Формирование командного духа (в англоязычной литературе – 
team spirit). Развитие командного духа, по сути, представляет собой 
комплекс мер, направленных на:

• усиление чувства сплоченности, формирование устойчивого 
чувства «мы»;
• развитие доверия между сотрудниками, понимание и принятие 
индивидуальных особенностей друг друга;
• создание мотивации на совместную деятельность;
• создание опыта высокоэффективных совместных действий;
• повышение неформального авторитета руководителей;
• развитие лояльности участников программы по отношению к 
организации.
2. Формирование собственно команды (team building – создание 

команды) – поиск
• нахождение единомышленников;
• распределение ролей в команде для оптимального достижения 
результатов;
• создание рабочей обстановки;
• налаживание горизонтальных связей внутри коллектива, рас-
ширение команды за счет сети.
3. Формирование и развитие навыков командной работы (team 

skills) – планерки
• гармонизация общей цели с целями персональными;
• принятие ответственности за результат команды;
• ситуационное лидерство (лидерство под задачу) и гибкое изме-
нение стиля в соответствии с особенностями задачи;
• конструктивное взаимодействие и самоуправление;
• принятие единого командного решения и согласование его с чле-
нами команды.
Из вышеуказанных этапов формирования команды в нашем обра-

зовательном учреждении мы использовали следующие:
• формирование навыков успешного взаимодействия членов 
команды в различных ситуациях (совместные выступления 
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в рамках российского семинара «Открытие» – организация 
научно-исследовательской деятельности школьников, написа-
ние совместных научных публикаций), переключение внимания 
участника с себя на команду;
• повышение уровня личной ответственности (помощь в осущест-
влении личных целей в результате общей работы, например под-
готовка к аттестации);
• переход из состояния конкуренции к сотрудничеству (четкое 
распределение ролей, деловые отношения);
• повышение уровня доверия и заботы между членами команды 
(регулярные совещания личностного и деятельностного плана);
• повышение командного духа, получение заряда позитивного на-
строения;
• расширение функций команды, не только для внутренней ра-
боты, но и для перспективных планов, вывод команды на лиди-
рующие позиции в ОУ (выступление на педсоветах, ретрансляция 
опыта на МО).
Ступень третья – функционирование творческой группы психо-

лого-педагогического сопровождения исследовательской деятельно-
сти.

Тьюторское сопровождение просветительского направления дея-
тельности группы. Первым шагом в деятельности творческой группы 
стала идея привлечения и обучения непосредственных помощников 
в реализации исследовательской деятельности – родителей учени-
ков, для них был разработан информационно-методический буклет 
(Гар М.И., Баранова Ю.Г., Серафимович И.В.), поскольку именно ро-
дители оказались самыми малоинформированными о целях и задачах 
исследовательской деятельности. 

Что же включал в себя буклет для родителей?
Во-первых, некоторые правила воспитания юного исследователя:
1. Приобретайте для него научно-познавательные фильмы, смо-
трите их вместе, обсуждайте.
2. Посещайте музеи, выставки: поощряйте любознательность ре-
бенка.
3. Покупайте ребенку энциклопедии, детские познавательные 
журналы о природе, технике, космосе. Обучайте ими пользоваться 
при подготовке к урокам.
Во-вторых, была рассмотрена полезность исследовательской дея-

тельности в начальной школе:



228

– Это уникальная возможность развития творческих способ-
ностей.
– Это повышение адаптивных способностей и подготовка к 
переходу в среднее звено (в творчески-игровой форме осваива-
ются сложные операции мышления, необходимые при изуче-
нии предметов).
– Это повышение самооценки школьника за счет успешного 
выполнения конкретной практической деятельности (в паре, 
группе, команде).
– Это сплочение коллектива класса и приобретение учащими-
ся умения работать в команде.
– Это развитие таких личностных качеств, как самостоятель-
ность, целеустремленность, ответственность, инициативность, 
толерантность. 
В-третьих, были даны рекомендации «Как родителю помочь 

своему ребенку в освоении навыков исследовательской деятельно-
сти?», состоящие из пяти этапов.

Этап 1. Выбор темы.
Помогите ребенку выбрать тему исследования. Пусть он ответит 

на вопросы: 
Что мне интересно больше всего?
Чем я чаще всего занимаюсь в свободное время?
О чем хотелось бы узнать как можно больше?
Что из изученного в школе хотелось бы узнать более глубоко?
Этап 2. Определение гипотезы, выдвижение идей.
Помогите ребенку выдвинуть как можно больше самых разных 

идей (абсурдных, реальных, глупых, сказочных).
Помогите записать их на листе бумаги вразброс, чтобы не вы-

делять эти идеи порядком записи. 
Этап 3. Организация исследования.
Определите сроки выполнения с учетом личностных особен-

ностей и расписания детей.
Разбейте объем работы на небольшие части и помогите в вы-

полнении каждой.
Посоветуйте ребенку, какие методы исследования оптимально ис-

пользовать:
– подумать самостоятельно; 
– прочитать в книге;
– посмотреть фильм по теме;
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– найти информацию в сети Интернет;
– спросить у других людей;
– понаблюдать;
– провести эксперимент.
Этап 4. Обобщение материалов. 
Помогите ребенку кратко изложить на бумаге самое главное. Ре-

зультаты исследования можно изобразить в виде схемы, макета, книж-
ки, газеты. По результатам работы над проектом детям может по-
требоваться помощь в редакционной правке, грамматическом и 
стилистическом контроле.

Этап 5. Защита работы.
Прорепетируйте выступление ребенка дома, постарайтесь снять 

его волнение. Помогая ребенку, помните: главное действующее лицо 
осуществляемой работы по исследованию – ребенок! Вы выступаете 
только как помощник и консультант.

Таким образом, удовлетворив запрос родителей, встал вопрос: а 
какие сложности испытывают педагоги при реализации урока «Иссле-
довательская деятельность». 

Тьюторское сопровождение исследовательского направления дея-
тельности группы – анкетирование и интервьюирование педагогов 
школы. Результаты интервьюирования (в начальной школе) показали, 
что основные трудности, с которыми сталкиваются педагоги, – это:

– необходимость постоянного поиска практических материалов 
для исследования, мотивация на постоянное углубление знаний в 
области исследования;
– работа с целым классом с использованием активных методов 
обучения (эмоциональное выгорание, трудность индивидуально-
го подхода);
– способность делать разные акценты в педагогическом мышле-
нии – нетрадиционный подход в преподавании самого предмета 
(главная цель – развитие личности, а не получение объективно 
нового результата);
– гибкость в сочетании отметок на уроке и оценочного отношения 
к идеям, гипотезам исследования;
– четкое определение проблемы исследования (что исследовать, 
зачем и как, что интересно современным детям);
– определение значимых переменных, т.е. условий, которые суще-
ственно влияют на исследовательскую ситуацию;
– сложность планирования исследования (выбор метода);



230

– поиск истины, единой, верной для всех.
Для детального изучения проблемных зон в исследовательской 

деятельности педагогам была предложена анкета для учителей по 
знаниям, умениям и особенностям организации исследовательской 
деятельности среди учащихся (подробный текст анкеты и ее анализ, 
сделанный Серафимович И.В, Бартеневой С.Ю., можно посмотреть в 
предыдущих публикациях). В целом было опрошено 45 педагогов по 
анкете, включающей в себя 6 вопросов закрытого типа. По итогам ан-
кетирования можно констатировать следующие факты:

• Больше половины опрошенных (64%) владеют теоретическим 
материалом, касающимся исследовательской деятельности. 

• Каждый из опрошенных педагогов использует на своем уроке 
поисково-исследовательский метод преподавания (56% – системати-
чески, 44% – редко). 

• Большинство из опрашиваемых учителей побывали в роли 
научного руководителя в рамках исследовательской деятельности 
школьников (64%). 

• В течение учебного года многие учителя совместно с учени-
ками подготовили от 1 до 3 проектов – 40%, более 3 – 31%. Остальные 
учителя не подготовили ни одного проекта – 29%.

• Почти половина опрошенных изъявили желание участвовать 
в школьном межпредметном проекте (49%). 11% – не готовы участво-
вать, остальные 40% затруднились ответить. 

• Опрос показал, что 64% учителей не готовы делиться своим 
опытом, остальные же готовы, но разделились во мнении – теоретиче-
ским (14%), практическим (22%).

64% 
Достаточно 
хорошо0% 

Не владею

36% 
Недостаточно

Диаграмма 1. Владение теоретическим материалом по курсу 
«Исследовательская деятельность».
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Таким образом, результаты интервьюирования и анкетирования 
подтвердили необходимость комплексного решения проблемы и по-
зволили наметить конкретные стратегии освоения педагогическим 
коллективом навыков организации исследовательской деятельности.

Тьюторское сопровождение аналитического и экспериментального 
направления деятельности группы.

На 2012 – 2013 учебный год в качестве эксперимента для разре-
шения тех трудностей, с которыми сталкиваются педагоги начальной 
школы при проведении курса исследовательской деятельности, было 
принято административное решение выбрать по конкурсу педаго-
га, наиболее удачно реализующего данный курс, и, освободив его от 
классного руководства, основную учебную нагрузку восполнить дан-
ным курсом во всех классах каждой параллели – у нас их оказалось 
14. Таким образом, мы планировали освоить еще одно направление по 
модернизации курса «Введение в исследовательскую деятельность». 
На данный момент мы можем выделить некоторые наиболее явно вы-
явившиеся положительные и отрицательные стороны нашего экспери-
мента.

22% 
Практически

14% 
Теоретически

64% 
Пока не готовы

Диаграмма 2. Могут поделиться опытом по курсу 
«Исследовательская деятельность».
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Таблица 1
Положительные и отрицательные стороны в проведении 

исследовательской деятельности педагогом, 
специализирующимся на данном направлении

Отрицательные стороны Положительные стороны 

При подготовке к школьной конфе-
ренции вся нагрузка возлагается на 
одного педагога

Существует возможность экспертного 
выделения наиболее заинтересованных 
детей из целой параллели, которых в 
дальнейшем можно объединить в группы 
для более плодотворной работы. При 
этом педагог, не знающий успехов обуча-
ющихся в остальных предметах, не имеет 
стереотипов и способен заметить те или 
иные проявления исследовательских 
компетенций у разных детей

К педагогу предъявляются повы-
шенные требования в плане психо-
эмоциональной и интеллектуаль-
ной нагрузки, что требует развития 
профессиональных компетенций 
для профилактики эмоционального 
выгорания

Минимизируются ситуации, в которых 
предоставляется возможность переноса, 
замены данного урока (более важным) 
другим 

Нет возможности сопровождения 
некоторых исследовательских ком-
петенций у обучаемых, например, 
рождения новых идей, поскольку 
общение с педагогом только раз в 
неделю, а у детей возникают вопро-
сы, требующие рассмотрения до 
следующего занятия

Появляется возможность обмена опытом 
между классами внутри параллели по 
определенным темам несколько раз в 
течение учебного года

За один урок в неделю в начальной 
школе не всегда удается рассмо-
треть возможности и потенциал 
каждого ученика, не всегда в пол-
ной мере реализуется индивидуаль-
ный подход (например, обращение 
к ребенку по имени без опоры на 
классный журнал)

Имеются условия для поддержания учи-
телем единых требований и критериев 
оценки к уроку данного типа

Учитель, постоянно работающий на 
классе, имеет больше возможности 
выбрать наиболее подходящие темы 
для учеников определенного класса

Возможность для обучающегося в ином 
качестве предстать в рамках школьных 
уроков перед педагогом при безоценоч-
ной системе дает возможность детям 
чувствовать и поддерживать творческую
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атмосферу процесса, с удовольствием 
представлять продукты своих работ, не 
боясь критической оценки.

Тьюторское сопровождение методического направления деятель-
ности группы – это преодоление психологических и методических 
трудностей у педагогов при организации исследовательской деятель-
ности. Были проведены следующие мероприятия:

1. Даны рекомендации педагогам по выработке в детях исследова-
тельских наклонностей.
2. Проведены циклы обучающих семинаров по формам и методам, 
cпособам мотивации на исследовательскую деятельность.
3. Разработаны буклеты по курсу «Исследовательская деятель-
ность» для 2 – 4 классов, по формированию предметных и мета-
предметных компетенций. 
4. Определены перспективы действующих на базе школы форм 
повышения квалификации педагогов по данному направлению 
деятельности.

Ниже мы рассмотрим более подробно практически полезные на-
работки из вышеуказанных мероприятий.

Рекомендации педагогам по выработке в детях исследовательских 
наклонностей:

1. Не занимайтесь наставлениями: помогайте детям действовать 
независимо, не давайте прямых инструкций относительно того, 
чем они должны заниматься.
2. Не делайте стереотипных допущений, на основе тщательного 
наблюдения и оценки определяйте сильные и слабые стороны де-
тей, не следует полагаться на то, что они уже обладают базовыми 
знаниями и навыками.
3. Не сдерживайте инициативы детей и не делайте за них то, что 
они могут сделать самостоятельно. Научитесь не торопиться с вы-
несением суждений.
4. Приучите детей к навыкам самостоятельного решения пробле-
мы. Используйте трудные ситуации, возникшие у детей в школе 
и дома, как область приложения полученных навыков в решении 
задач.
5. Помогайте детям научиться управлять процессом овладения 
знаниям.
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В настоящий период времени идет разработка «Требования к пе-
дагогам, занимающимся исследовательской деятельностью с обучаю-
щимися» и «Требования к приобретаемым обучающимися исследова-
тельским компетенциям» (умениям и навыкам) как наиболее важным 
составляющим психолого-педагогического сопровождения развития 
креативной компетентности.

Как определялись темы исследований для начальной школы? Для 
того чтобы определить темы исследований, мы проанализировали, 
во-первых, содержание программ по литературному чтению, окру-
жающему миру, математике, русскому языку и, во-вторых, учебники 
по этим предметам. Содержание программ и учебников (система раз-
вивающего обучения Л.В. Занкова) выстроено таким образом, что-
бы стимулировать исследовательскую деятельность. В учебниках по 
окружающему миру и литературному чтению присутствуют рубрики 
«Поиск информации. Исследование», в которых предлагаются темы 
исследований. Мы сформулировали свои темы исследований исходя 
из заданий этих рубрик. В учебниках по русскому языку и математике 
много интересных тем, которые недостаточно широко освещены, мате-
риала учебников явно не достаточно, а темы эти важны и полезны для 
учащихся. Исследовательская деятельность поможет в изучении таких 
тем. Аналогичная работа была проведена и по программе «Школа XXI 
века». При этом часть тем была выбрана для исследований исходя из 
интересов учащихся. Остальные темы предложены для расширения 
знаний, необходимых ученику начальной школы для участия в различ-
ных интеллектуальных играх, конкурсах, олимпиадах.

Мы выделили следующие возможные продукты исследователь-
ской деятельности: каталог, альбом, газета, доклад, коллекция, спра-
вочник, фотоальбом, гербарий, мультимедийная презентация, журнал, 
книжка-раскладушка, макет, модель, наглядные пособия.

Часть тем исследований оказалась на стыке различных предмет-
ных областей и поэтому мы их поместили в отдельный буклет, сгруп-
пировав темы по нескольким категориям: знание и информация, содер-
жание и форма, модель и способ, далекое и близкое, роль и позиция.
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Таблица 2
Тематика работ для формирования

предметных и личностных компетенций

2 класс 3 класс 4 класс

Обу-
чающая 

система/
урок

 Система развивающего обучения Л.В. Занкова «Школа XXI 
века»

Окру-
жающий 
мир

- Какие праздники 
есть у людей раз-
личных националь-
ностей?
- Какие традиции есть 
у людей различных 
национальностей?
- Какими народными 
приметами ориенти-
рования на местности 
пользуются люди 
сегодня?
- Почему «засыпают» 
и «просыпаются» вул-
каны?
- Как можно очистить 
воду?
- Как животные при-
спосабливаются к 
разным условиям 
жизни?
- Как и почему меня-
ется форма Луны?
- Почему на других 
планетах нет жизни?
- Какова история изо-
бретения компаса? 
Виды компасов.
- Лед на реке: польза 
или вред?
- Какие свойства у 
воздуха и воды?
- Ветер: польза или 
вред?
- Почему лишайник - 
загадка для ученых?

- Какие бывают народ-
ные приметы погоды?
- Каков состав почвы?
- Как образуются 
овраги?
- Как приспосабли-
ваются животные и 
растения к жизни в 
пустыне (саванне, 
лесу)?
- Как животные «слу-
жат» в армии?
- Какие виды искус-
ства были в Древней 
Греции (Древней Ин-
дии, Египте, Китае)?
- Как и когда появи-
лись Олимпийские 
и Параолимпийские 
игры?
- Какие животные и 
растения нашего края 
занесены в Красную 
книгу?
- Какое значение у 
славянских имен?
- Как люди приспо-
собились к жизни в 
тундре?
- Как развивалась 
культура народов Си-
бири?

- Какие бывают 
звезды?
- Как изменились 
границы россий-
ского государства 
за последние 100 
лет?
- Как происходит 
образование во-
доемов?
- Существуют ли 
экологические 
проблемы в на-
шем крае?
- Какие живот-
ные обитают в 
природных зонах 
на территории 
России (тундра, 
тайга, зона ле-
сов).
- Проследи связь 
события - люди. 
Составь ленту 
времени.
- О каких подви-
гах героев ВОВ 
ты знаешь?
- Как переклика-
ются праздники 
древности и со-
временности?
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- Распространение 
семян. Как это проис-
ходит?
- Как появились в 
России культурные 
растения (картофель, 
огурец, помидор)?
- Какие комнатные 
растения есть в каби-
нетах нашей школы?
- Редкие и охраняемые 
растения нашей обла-
сти. Как их защитить?
- Плесневые грибы: 
польза или вред?
- Как охотятся пауки? 
- Какие насекомые 
обитают в нашей 
местности?
- Зачем животным ма-
скирующая окраска?

Литера-
турное 
чтение

- Исследование «Что 
читают мои одно-
классники?»
- Жадины и лентяи в 
сказках.
- Волшебные помощ-
ники в сказках.
- Классический герой 
в нетрадиционной 
роли (Всегда ли 
медведь в сказках хо-
зяин? Всегда ли лиса 
хитрая?).
- Творчеству нет 
предела. Писатели и 
их произведения. Со-
ставление каталога 
произведений извест-
ных писателей.

- В чем особенность 
сказок-цепочек?
- Какие испытания 
проходят сказочные 
герои в русских вол-
шебных сказках?
- Герой волшебной 
сказки. Всегда ли он 
достоин подражания?
- Что означают 
имена сказочных 
героев (Крошечка-
Хаврошечка, Золушка 
и др.)?
- Какие бывают ска-
зочные средства пере-
движения?
- Как в авторской 
литературе создается 
образ ветра?
- Как сказки А.С. Пуш-
кина связаны с народ-
ными сказками?
- «По делам и почет» 
Всегда ли так бывает в 
сказках (баснях)?

- Отражение 
автобиографии 
в творчестве (ав-
тобиография и 
творчество - есть 
ли влияние).
- Внутренние 
переживания ав-
торов и влияние 
на произведения.
- Взаимосвязь 
личных особен-
ностей автора и 
его произведе-
ния.
- Писатели-
сказочники.
- Писатели-
фантасты.
- Писатели-
натуралисты.
- Интеграция 
(сказки, легенды, 
былины).
- Признаки и 
особенности
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- Как прослеживается 
мотив «маленького» 
героя (гном, карлик, 
эльф) в фольклоре и 
авторской литературе?

фольклорных 
произведений 
(сказки, легенды, 
былины). 
- Сказка во мне 
(влияние моей 
любимой сказки 
на мою жизнь). 
- Басни и 
морально-
нравственные 
нормы в совре-
менном мире.

Матема-
тика

- История возник-
новения цифр (араб-
ских, римских).
- Сравнение римской 
и арабской нумера-
ции. Их достоинства и 
недостатки.
- География цифр в 
современном мире.
- История возник-
новения календаря, 
виды календарей.
 -Виды часов, история 
их возникновения.

- Какие меры измере-
ния длины и площади 
были в старину?
- Кто и когда изобрел 
геометрические ин-
струменты?
- Координаты в гео-
графии и математике. 
Что общего и в чем 
различие?
- Как появились дро-
би?
- Что такое масштаб?
- Как можно измерять 
углы?

- Старинные и 
современные 
меры длины.
- Старинные и 
современные 
меры площади.
- Старинные и 
современные 
меры веса.
- Старинные и 
современные 
меры объема.
- История рос-
сийского кален-
даря.

Русский 
язык

- Синонимы и анто-
нимы. Какова история 
их возникновения и 
роль в современном 
мире?
- История возникно-
вения фразеологиз-
мов. Какую роль игра-
ют фразеологизмы в 
нашей жизни?
- Как и когда появи-
лись предлоги? Есть 
ли предлоги в других 
языках?
- Какова история воз-
никновения различ-
ных частей речи?

- Употребляются ли 
исконные слова в со-
временном русском 
языке?
- Какова история за-
имствованных слов? 
Составление каталога.
- Какие бывают сло-
вари?
- Суффикс - значимая 
часть слова. Так ли 
это?
- Какую работу выпол-
няет приставка?
- Когда и как 
появились слова–
приветствия в русском 
языке?

Особенности 
происхождения 
слов с двумя кор-
нями.
Исчезновение 
суффикса -ов - у 
прилагательных.
Значение и на-
значение имени.
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Таблица 3
Тематика исследовательских работ для формирования метапредметных 

и личностных компетенций (2 – 4 класс)

Различные знания и разнообразная 
информация

• Источники информации: плюсы и 
минусы.
• Виды знаний. Особенности разного 
вида знаний.
• Письма: на чем и чем писали в раз-
ные времена?
• История возникновения различных 
географических названий (реки, горо-
да и т.д.)?
• Значение имен и фамилий: почему 
меня так назвали?
• Великие имена и фамилии (Россия, 
Ярославль).
• Приметы и их роль (по временам 
года, событиям, эпохам).
• Пословицы и поговорки в различ-
ных культурах. Их роль и значение.

Модель и способ: теория и практика
• Какие бывают модели и зачем нуж-
на модель?
• Какие существуют творческие спо-
собы применения и использования 
обычных предметов (Как можно ис-
пользовать туалетную бумагу? Что 
можно сделать с хлебом, который по-
крыла плесень?).
• Кто и зачем придумал термометр? 
(можно использовать любые точные 
приборы для формулировки темы: 
микроскоп, телескоп, часы, машину, 
телефон и т.д.).
• А что если бы в современном мире 
исчезли часы (калькулятор, компью-
тер, мобильные телефоны и т.д.)?

Далекое и близкое: общее и отличия
• Космос, вода, воздух – строение, 
функции, роль и значение.
• Семья и общество: традиции. 
• Современная и древняя культура в 
различных странах (Россия, Япония, 
Китай).
• Чудеса света: классические и совре-
менные.
• Мой класс: мы разные и мы единые. 
(Что читают мои одноклассники? Лю-
бимые фильмы и мультфильмы одно-
классников? Компьютерные игры: кто 
во что играет и зачем? Любимые заня-
тия и увлечения одноклассников).

Содержание и форма
• Универсальность и загадочность 
форм (пирамида, круг, куб).
• Виды фольклора: потешки, послови-
цы, поговорки, загадки. 
• Виды художественных произведе-
ний и их особенности (очерк как прав-
дивый рассказ).

Роль и позиция
• Стать школьником: что это значит?
• Успешный ученик, он какой?
• Хороший учитель: в чем это выражается (возможно, дифференциация по 
любой профессии)?
• Настоящий человек: что его характеризует?
• Отрицательные качества любимого главного героя: а почему он такой (образ 
Буратино, Незнайки)?
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• Типичный герой с нетипичным поведением (Всегда ли медведь в сказках хо-
зяин? Всегда ли заяц трус?).
• Гиперболизация личностных качеств в художественных произведениях (Жа-
дины и лентяи в сказках. Трусы и грубияны в мультфильмах).

Выводы: опыт нашей работы показал, что: 
1. Во-первых, тьюторское сопровождение педагогов в процессе 

исследовательской деятельности имеет высокую эффективность и ре-
зультативность, создает условия для развития креативной компетент-
ности и может быть осуществлено:

– через привлечение к работе в творческой группе, разработке 
информационно-методических буклетов;

– через развитие научного педагогического мышления и собствен-
ной научной деятельности в виде обмена опытом внутри параллели, 
школы, района, публикации статей, выступлении на методологических 
семинарах в рамках областных и российских конференций;

– через продвижение и совместное сопровождение потенциально 
одаренных в исследовательской деятельности детей, обмен опытом 
между детьми внутри параллели, применение продуктов исследования 
в практической деятельности.

2. Во-вторых, тьюторское сопровождение может касаться мето-
дического, просветительского, аналитического, исследовательского и 
экспериментального направлений как рядоположенных или последо-
вательных для достижения намеченных учреждением целей.

4.2. Креативная компетентность в научном руководстве 
и соруководстве исследовательской деятельностью обучающихся 15

Традиционно принято говорить о научном руководстве в отноше-
нии курсовых, дипломных и диссертационных работ. Модернизации 
российского образования последних лет, введение Федеральных госу-
дарственных образовательных стандартов начального, основного обще-
го и среднего образования (ФГОС НОО, ФГОС ООО, ФГОС СПОО), 
где обозначены требования к новым результатам, структуре и услови-
ям освоения образовательных программ разного уровня, предъявляет 
новые требования к педагогам по организации и реализации исследо-

15 Автор данной главы И.В. Серафимович. Работа выполнена при финансовой 
поддержке РГНФ, проект №11-06-00739а.
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вательской и научно-исследовательской деятельности обучающихся 
(А.М. Афиногенов, С.Л. Белых, Е.М. Гурвич, Г.Л. Данильцев, И.П. Ко-
марова, О.Г. Левина, А.В. Леонтович, Н.А. Логинова, М.М. Новожилова, 
А.С. Обухов, В.Ю. Орлов, А.Н. Поддьяков, А.И. Савенков, А.В. Хутор-
ской, И.Д. Чечель). С точки зрения С.Л. Белых (2006, 2008), В.И. Сло-
бодчикова (2006), исследовательская деятельность становится не просто 
актуальным трендом в образовательной сфере, она призвана выполнять 
одну из ключевых задач образования – формирования мыслительных 
структур научного типа, которые предполагают самостоятельность 
мышления, его творческость и научную рефлексию (Я.А. Пономарев).

Без тех или иных видов исследовательской деятельности невоз-
можно достижение не только метапредметных и личностных резуль-
татов, но и предметных результатов, которые соответственно требо-
ваниям ФГОС НОО, ФГОС ООО, ФГОС СПОО включают в себя 
освоение как учебного предмета, так и умений специфических для дан-
ной предметной области и видов деятельности по получению нового 
знания в рамках учебного предмета. Преимущественная ориентация 
научно-исследовательской деятельности на личностные результаты 
и метапредметные в рамках обучения в вузе, в рамках школы претер-
певает существенные изменения и отдельный компонент научного ис-
следования – сама по себе исследовательская деятельность становится 
средством получения, в том числе и предметных знаний. 

Мы понимаем при этом, какая сложная задача возлагается на пле-
чи педагога, как в методическом, так и в организационном, и анали-
тическом плане. Почему эта задача так сложна? В настоящий момент 
времени специализированного обучения педагогов самостоятельной 
исследовательской деятельности в рамках вузовского обучения нет 
(хотя существует написание курсовых, дипломных работ, но здесь 
будущие педагоги сами занимают позицию обучающегося, и встать 
в рефлексивный анализ процесса руководства не является непосред-
ственной задачей), в рамках работы в образовательном учреждении 
эта форма деятельности была не так давно не обязательной для всех, 
а значит, о системном формировании исследовательских компетенций 
педагогического состава говорить пока рано.

Если постараться рассмотреть подробно существующие опре-
деления и функции научного руководителя, то мы сталкиваемся с 
очень небольшим и нешироким выбором. В основном констатиру-
ются те или этапы, которые должен курировать (в некоторых слу-
чаях контролировать) научный руководитель. При этом в течение 
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ряда лет как в статьях многих преподавателей программы «Откры-
тие», так и в публикациях других исследователей идет обсуждение 
методологии, принципов и этапов руководства исследованием, ана-
лиз возможных трудностей и проблемных зон руководства научно-
исследовательскими работами школьников. Давайте проанализируем 
некоторые работы и отметим, что конкретно уже наработано и какие 
остались пока не разрешенные вопросы. 

Так, в психолого-педагогической литературе присутствуют ра-
боты, посвященные теоретическим и практическим аспектам ис-
следовательского поведения (С.Л. Белых, А.Н. Поддьяков, А.И. Са-
венков), творческому саморазвитию в процессе исследовательской 
деятельности (Д.Б. Богоявленская), психологическим основам учебно-
исследовательской деятельности учащихся (Ю.В. Громыко, И.А. Зим-
няя, B.C. Мухина, М.В. Пискунова, Т.Н. Счастная, Е.А. Шашенкова). 
Представлены проблемы преемственности между школой и вузом, 
условия, обеспечивающие качество работ (Титова Л.Г., 2012).

Подробно рассмотрены этапы и механизмы организации исследо-
вания по отношению к разным предметным областям: по отношению 
к языкознанию (Шустина И.В., 2012), в естественных науках (Ор-
лов В.Ю., Комарова И.П., 2010), которые с успехом могут быть пере-
несены и на другие отрасли знаний. 

Существуют работы, в которых глубоко изучены такие аспекты ор-
ганизации научно-исследовательской деятельности школьников, как:

1. Обучение особенностям формулировки и выбора темы для 
юного исследователя (ресурсы, возможности, риски, неадекват-
ности) выполнено в рамках публикаций Летиной Н.Н. (2012), Со-
болевой О.В. (2012), Букаревой Н.Ю. (2012).
2. Особенности организации семинарских занятий, способ-
ствующих сознанию принципов и закономерностей научно-
исследовательской деятельности и формированию первичных на-
выков в ней (Алексеев В.П., Неменко Е.О.)
3. Авторская классификация типов юных исследователей Буха-
риной М.А., Легкова Н.В. (2012) дает возможность, сделав первич-
ную диагностику, отнести к определенному типу обучающегося 
и адекватно этому типу построить организацию научного иссле-
дования. В последней работе появляются попытки анализа про-
цесса соруководства, причем, с точки зрения авторов, чем больше 
соруководителей, тем лучше и для процесса написания работы и 
для его результата. При этом конкретные механизмы сотрудниче-
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ства и организации взаимной деятельности детально не описаны, 
а являются пока индивидуальным ментальным опытом субъектов. 
На мой взгляд, такое многофакторное соруководство допустимо 
и действительно возможно при условии четкой организации со-
руководителей, одним, основным руководителем, не только ставя-
щим перед собой узколокальные цели по написанию конкретной 
работы, но и четко знающим, какое место и значение этот процесс 
имеет в большем контексте – научной деятельности самих руково-
дителей. Интересной будет ссылка в контексте нашего исследова-
ния на классификацию начинающих исследователей, сделанную 
Н.А. Логиновой (2000), выделившую типы на представлении о со-
четании предметного и социально-коммуникативного мышления 
в процессах ученичества («наследник», «историк», «поклонник», 
«критик», «самозванец», «антиученик»). Причем, с точки зрения 
автора, не только «учитель» ищет «учеников», но и «ученики» не 
в меньшей мере выбирают «учителя». Вводится одно из ключевых 
понятий – общение с наставником, которое имеет судьбоносное 
значение: задает масштаб оценки личностей в науке, научных 
вкладов и достижений, определяет методологические позиции, 
эпистемологический стиль, приоритетные проблемы собственных 
исследований и в целом образ жизни в науке.
4. Сложности и трудности в организации научно-исследователь-
ской деятельности и пути их преодоления. Это, на мой взгляд, 
самая привлекательная тематика для публикаций и самая широ-
ко представленная, что связано и с попыткой осмысления нового 
вида деятельности, и с желанием поделиться опытом разрешения 
проблемных ситуаций. Здесь представлены: анализ возможных 
страхов обучающихся и способы их преодоления (Ярош М.И., 
2011), проблема мотивации на научное исследование (Страхова 
Н.В. (2011), Белых С.Л. (2006), Огородова Т.В., Медведева Ю.С. 
(2011). Данные, полученные Т.В. Огородовой и Ю.С. Медведе-
вой (2011), говорят о том, что школьники, занимающиеся в про-
грамме «Открытие», тем больше имеют мотивацию на научно-
исследовательскую деятельность, чем больше доверительного 
общения с научным руководителем, а у студентов высокая мо-
тивация на научно-исследовательскую деятельность связана с 
проявлениями оригинальности и творческого отношения к про-
фессии. При этом вышеуказанные авторы считают проблему мо-
тивации на исследовательскую и научно-исследовательскую дея-
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тельность у школьников важной проблемой и труднорешаемой и 
предлагают возможные причины отсутствия мотивации, способы 
мотивирования и возможные механизмы. Вместе с тем, в научных 
публикациях существует чуть ли не противоположная точка зре-
ния на проблему мотивации к исследовательской деятельности, 
такие авторы, как Борзенко В.И., Обухов А.С. (2005), считают, что 
для разрешения вопросов мотивации школьников к учению более 
доступной выступает учебно-исследовательская деятельность, 
основной функцией которой и должно являться инициирование 
учеников к познанию мира, себя и себя в этом мире, и определяют 
исследовательскую деятельность учащихся как творческий про-
цесс совместной деятельности двух субъектов (учителя и ученика) 
по поиску решения неизвестного, в ходе которого осуществляется 
трансляция между ними культурных ценностей, результатом ко-
торой является формирование мировоззрения (2005). При этом, с 
точки зрения мотивации педагога на исследовательскую деятель-
ность авторы предлагают следующий прием: не придумывать и от-
работать методики и организационные формы в своей педагогиче-
ской деятельности и зафиксировать их, а постоянно расшатывать и 
отвергать свои наработки, что способствует повышению собствен-
ного интереса к исследовательской деятельности. Внутренняя мо-
тивация и интерес к проблеме исследования у педагога не менее 
значимы для развития исследовательской деятельности учащих-
ся. Таким образом, если мы правильно толкуем точку зрения авто-
ров, то надо мотивировать не на исследовательскую деятельность 
как таковую, а на учебную с помощью исследовательской.
На том, как решаются вопросы мотивации и целеполагания на 

научно-исследовательскую деятельность (один из видов трудностей в 
организации научно-исследовательской деятельности со школьниками) 
в секции «психология», остановимся немного подробнее ниже. Городская 
программа «Открытие» существует с 1993 года. Столько же существует 
и семинар по психологии. Сейчас ее деятельность координирует центр 
дополнительного образования детей «Открытие». Программа предпола-
гает работу с группами старшеклассников города, проявляющих интерес 
и показывающих особые результаты в изучении отдельных дисциплин, 
ориентированными на интеллектуальную деятельность и научное твор-
чество. Для эффективности и результативности деятельности сопрово-
ждения одаренных детей в рамках семинаров по психологии в програм-
ме «Открытие» в системе проводятся четыре блока мероприятий:
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1. Системно-консолидирующие мероприятия (интеграция усилий 
различных структур, обеспечивающих программу развития ода-
ренных детей).
2. Внутренние, системно-эпизодические мероприятия.
3. Поощрительно-мотивационные.
4. Итоговые, результативно-деятельностные.
Представляется целесообразным осветить организацию и прове-

дение следующих типов мероприятий по психологическому направ-
лению.

В блок № 1 входят системно-консолидирующие мероприятия 
(интеграция усилий различных структур, обеспечивающих программу 
развития одаренных детей):

1) Научно-методическая помощь психологам образовательных 
учреждений в традиционном виде работы с одаренными деть-
ми – предметных неделях (в форме конкурсов, олимпиад, КВН, 
интеллектуальных игр и марафонов, заседаний клуба знатоков – 
сотрудничество с ОУ). 
2) Изучение особенностей одаренных детей (ориентации одарен-
ных учащихся на будущую профессию, продвижение их в про-
цессе вузовского обучения, адаптация в профессии – сотрудниче-
ство с кафедрой педагогики и педагогической психологии ЯрГУ 
им. П.Г. Демидова).
3) Работа с родителями одаренных детей: совместная практиче-
ская деятельность одаренного ребенка, родителей и учителя. Под-
держка и поощрение родителей талантливых детей. 
4) Заочные олимпиады (мотивирование к индивидуальному уча-
стию). Сотрудничество с центром образования школьников 
«Олимп». Цель: интенсивное освоение новых психологических 
понятий, структурирование знаний, психотерапевтическая «са-
мооценка».
5) Консолидация усилий научных руководителей программы «От-
крытие» и педагогов–психологов ОУ в работе с одаренными деть-
ми (совместное научное руководство исследовательскими рабо-
тами учащихся (научный руководитель и психолог–практик), 
научные консультации психологов города и области по вопросам 
работы с одаренными детьми.
6) Помощь одаренным учащимся в самореализации их творческой 
направленности: создание для ученика ситуации успеха и уверен-
ности через индивидуальное обучение и воспитание. Создание 
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индивидуальной программы по развитию творческого потенциала 
талантливого ученика.
В блок № 2 входят внутренние, системно-эпизодические меропри-

ятия: турниры, праздники, «психологические гостиные», вечера встреч 
с выпускниками. Благодаря этому достигаются следующие задачи:

1) Создается «поле» общения. Для детей очень важно оказаться 
среди «своих», поскольку часто в школах по месту жительства они 
не находят понимания среди сверстников.
2) Школьники из разных районов и школ получают доступ к уни-
кальным возможностям образования, осуществляется возмож-
ность ознакомиться с успехами своих ровесников и результатами 
отсроченной деятельности (общение с выпускниками).
3) Организация занятий с учащимися по индивидуальной образо-
вательной траектории.
4) Осуществление контроля управления развитием одаренных 
детей.
В блок № 3 входят итоговые, результативно-деятельностные ме-

роприятия – конференции, представляющие собой конкурсы творче-
ских работ школьников, которые могут иметь форму самостоятельных 
теоретических или экспериментальных исследований, программных 
продуктов или обзорных реферативных работ. Предпочтение при этом 
всегда отдается исследовательским работам. Сегодня участие возмож-
но в двух конференциях одаренных школьников разного уровня: об-
ластного и российского. 

В блок № 4 входят поощрительно-мотивационные мероприятия:
1) летние школы интенсивного обучения. Это очные 10–14-
дневные занятия с победителями и призерами конференций, 
которые включают в себя лекционные и семинарские занятия 
по предметам, научно-популярные лекции, дополнительные за-
нятия по интересам, культурную и спортивную программы, а 
также сдачу творческих мини-проектов по основным изучаемым 
предметам;
2) публикации в СМИ, ценные призы в рамках конференции, ма-
териальная поддержка талантливых и одаренных детей.
Таким образом, реализуя четыре блока мероприятий, создаются 

условия как для раскрытия, так и для развития с положительной ди-
намикой признаков и свойств одаренности, и в результате целенаправ-
ленной деятельности формируются устойчивые личностные особен-
ности, позволяющие сделать осознанный и обоснованный выбор как 
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сферы профессиональной деятельности, так и приоритетов гармонич-
ного развития собственной личности. В настоящий период времени 
только этих мероприятий недостаточно не только для привлечения об-
учающихся к научно-исследовательской деятельности, но и для долго-
срочной работы. В силу этого становится все более актуальной работа с 
другими участниками образовательного процесса, задействованными, 
или опосредованно влияющими, или содействующими данному про-
цессу, в частности с педагогами.

О процессе соруководства и тем более о механизмах его реали-
зации пока в научной литературе не так много публикаций. Это одна 
из причин выбора темы данной статьи. Вторая причина – практико-
деятельностная: многие педагоги не желают быть соруководителями, 
находят множество причин отказа от взаимодействия с преподавателя-
ми вузов и другими педагогами, и если не удается быть единственным 
руководителем, отказываются от этой формы сотрудничества даже в 
ущерб ребенку, которому необходимо развитие потенциальной ис-
следовательской одаренности. Третья причина – это изменившиеся 
условия в современной системе образования, которые требуют особой 
консолидации усилий для достижения поставленных результатов как 
в системе школьного, так и вузовского образования.

Специфика организации исследовательской деятельности школь-
ников требует не только контроля, но и соучастия, организации, не-
посредственной помощи, что требует соответствующих компетенций 
самого научного руководителя. В чем же конкретно могут быть эти 
компетенции соруководителя? Это, на наш взгляд, могут быть как ми-
нимум четыре компетенции, входящие в состав креативной компетент-
ности по отношению к научному соруководству исследовательской 
деятельностью обучающихся:

1. Умение распределять функции на разных этапах руководства 
научно-исследовательскими работами учащихся.
2. Умение выделить ситуации, в которых возникает необходи-
мость соруководства.
3. Способность надситуативного видения различных граней сору-
ководства научно-исследовательской работой учащихся, умение 
выбирать приоритетную грань в соответствии с заданной ситуа-
цией.
4. Возможность определять критерии результативности и эффек-
тивности научно-исследовательской деятельности и соруковод-
ства в ней.
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Выделение компетенций, входящих в состав креативной компе-
тентности по отношению к научному соруководству исследовательской 
деятельностью обучающихся, было мною осуществлено, во-первых, на 
базе изучения и практического обобщения опыта различных препода-
вателей, в том числе собственного, и анализа необходимых составляю-
щих для творческого процесса соруководства, во-вторых, апробирова-
но и представлено на практических и методологических семинарах, и 
в-третьих, оно согласуется и не противоречит выделенным другими 
авторами компетенциям, относящимся к креативной компетентности. 
Прежде чем перейти к детальному описанию каждой компетенции, нам 
необходимо ответить на несколько вопросов, дающих возможность це-
лостно подойти к исследуемому феномену.

Во-первых, какие именно должны быть сформированы исследо-
вательские умения у обучающихся и на что конкретно должны быть 
направлены соответствующие компетенции креативной компетентно-
сти? Во-вторых, существуют ли попытки в отечественной психолого-
педагогической науке и практике определения креативной компетент-
ности и ее структуры в области научного руководства и соруководства 
исследовательскими работами школьников, студентов и т.п.? В-третьих, 
какое может быть соотношение между понятиями «креативность» и 
«компетентность»? В-четвертых, в чем суть компетенций, входящих в 
состав креативной компетентности по отношению к научному соруко-
водству исследовательской деятельностью обучающихся?

Для ответа на первый вопрос нам наиболее привлекательным по-
казался подход Хуторского А.В. (2011), который считает, что введение 
компетенций в нормативную и практическую составляющую образо-
вания позволяет решать проблему, типичную для российской школы, 
когда ученики могут хорошо овладеть набором теоретических знаний, 
но испытывают значительные трудности в деятельности, требующей 
использования этих знаний для решения конкретных жизненных за-
дач или проблемных ситуаций. Исследовательские умения обучаю-
щихся входят в учебно-познавательные компетенции, являющиеся 
ключевыми, носящими надпредметный характер и включающими в 
себя совокупность компетенций ученика в сфере самостоятельной 
познавательной деятельности, состоящей из элементов логической, 
методологической, общеучебной деятельности (способы организа-
ции целеполагания, планирования, анализа, рефлексии, самооценки). 
По отношению к изучаемым объектам ученик овладевает креативны-
ми навыками: добывания знаний непосредственно из окружающей 
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действительности, владения приемами учебно-познавательных про-
блем, действий в нестандартных ситуациях. В рамках этих компетен-
ций определяются требования функциональной грамотности: умение 
отличать факты от домыслов, владение измерительными навыками, 
использование вероятностных, статистических и иных методов позна-
ния. После ответа на первый из вопросов перед нами встает еще один 
закономерный вопрос: для того, чтобы сформировать исследователь-
ские компетенции обучающихся, какими компетенциями в области 
научного руководства и соруководства должен обладать сам педагог и 
должны ли они носить креативный характер?

Не останавливаясь на всех подробностях понятийного аппа-
рата компетентностного подхода в профессиональном образовании 
(В.И. Байденко, Э.Ф. Зеер, И.А. Зимняя, Ю.Г. Татур, А.В. Хуторской. 
В.Д. Шадриков), вариантах подходов к креативности и творческим 
процессам личности как таковым (Д.Б. Богоявленская, О.М. Дьяченко, 
Ж. Пиаже, Я.А. Пономарев, Л.Г. Пузеп, О.К. Тихомиров, Е.Р. Торренс) 
и трактовке и пониманию креативной компетентности как их произ-
водной (А.М. Матюшкин, Л.М. Митина, В.Н. Дружинин, А.В. Карпов, 
М.М. Кашапов), попробуем выделить, какие подходы существуют в 
отечественной психолого-педагогической литературе к определению 
креативной компетентности и ее структуры в области научного руко-
водства и соруководства исследовательскими работами, тем самым от-
ветить на второй из вышеобозначенных вопросов.

Для определения соответствия между понятиями «компе-
тенция» и «компетентность» воспользуемся определениями, ко-
торые позволяют понять суть данных конструктов. Итак, компе-
тентность – качественная характеристика реализации человеком 
сформированных в образовательном процессе знаний, обобщен-
ных способов деятельности, познавательных и практических уме-
ний, компетенций, отражающих способность (готовность) чело-
века активно и творчески использовать полученное образование 
для решения личностно и социально значимых образовательных 
и практических задач, эффективного достижения жизненных це-
лей. Компетентность рассматривается как результат овладения со-
ответствующей компетенцией – это сложное и многоуровневое обра-
зование. Структура включает три компонента: когнитивный (знание и 
понимание), поведенческий (практическое и оперативное применение 
знаний) и ценностный (ценности – органическая часть способа вос-
приятия действительности и жизни с другими в социальном контек-
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сте). Компетентность субъекта, таким образом, является результатом 
обучения и воспитания (образования). «Это приобретение личности, 
благодаря которому человек может решать конкретные задачи» (Ша-
дриков В.Д., 2009). Компетенции – функциональные задачи, связан-
ные с деятельностью, которые кто-то может успешно решать; являются 
системным проявлением знаний, умений, способностей и личностных 
качеств (В.Д. Шадриков), формируются на основе знаний, умений, 
способностей, личностных качеств, но сами эти знания и во многом не 
являются компетенциями, они выступают как условия для формиро-
вания компетенций; проявляются в поведении, деятельности человека, 
становятся его личностными качествами, свойствами – компетентно-
стями, которые характеризуются и мотивационными, и смысловыми, 
и отношенческими, и регуляторными составляющими, наряду с когни-
тивными (знанием) и опытом (Зимняя И.А.).

Из вышесказанного следует, что для формирования креативной 
компетентности в области научного руководства и соруководства ис-
следовательскими работами школьников необходимы и когнитивная 
составляющая (и она планомерно будет реализовываться в том числе в 
рамках данной публикации по отношению к четырем компетенциям), 
и поведенческая составляющая, которая в течение нескольких послед-
них лет регулярно отрабатывается, с одной стороны, на практических 
мастер-классах и семинарах для педагогов российского сообщества 
в рамках ежегодных российских семинаров «Организация научно-
исследовательской деятельности школьников», организуемых руко-
водством программы «Открытие», где присутствуют представители 
более чем из 50 регионов Российской Федерации, а с другой – в рамках 
непосредственного соруководства научно-исследовательскими работа-
ми старшеклассников.

Интересен подход к структуре креативной компетентности препо-
давателя, занимающегося научно-исследовательской деятельностью, 
предложенный Ф.В. Шариповым (2010), который выделяет следую-
щие качества (компетенции): способность к творчеству, к решению 
проблемных задач; изобретательность; гибкость и критичность ума, 
интуицию, самобытность и уверенность в себе; способность ставить и 
решать нестандартные задачи, способность к анализу, синтезу и комби-
нированию, способность к переносу опыта, способность предвидения и 
т.д.; эмоционально-образные качества: одухотво ренность, эмоциональ-
ный подъем в творческих ситуациях; ассоциативность, воображение, 
фантазия, мечтательность, чувство новизны, чуткость к противоречи-
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ям, способность к эмоциональному отклику (эмпатийность); обладание 
раскованностью мыслей, чувств и движений; проницательность, умение 
видеть знакомое в незнакомом; преодоление стереотипов; способность 
формулировать гипотезы, конструировать версии их доказательства; 
склонность к риску, стремление к свободе, способности к интеллекту-
альному труду. Кроме того, Ф.В. Шарипов указывает, что для успеш-
ности научно-исследовательской работы преподавателю (ученому) 
необходимо помимо научной одаренности обладать еще и известными 
чертами личности. К ним относятся энтузиазм по отношению к своей 
работе и ее задачам; прилежание – способность к продолжительному 
и усидчивому труду; дисциплинированность; способность к критике 
и самокритике; умение ладить с людьми. Креативная компетентность 
преподавателя обеспечивает эффективную научно-исследовательскую 
работу, систематическое совершенствование содержания и методов 
обучения, накопление плодотворной научной и учебной информации, 
систематическое изучение, анализ и оценку учебно-познавательной 
деятельности и поведения студентов.

У И.Е. Бряковой (2008) из всех обозначенных автором критери-
ев уровня сформированности креативной компетентности в научно-
методической области (филологическая направленность) для нашей 
публикации, имеющей отношение к организации исследовательской 
деятельности, наиболее интересными являются: стремление к само-
развитию через профессионально-творческую деятельность; способ-
ность к определению творческой задачи для успешного осуществления 
собственной методической деятельности; владение методическим ин-
струментарием развития литературно-творческих способностей уче-
ников; способность научить учеников создавать свой художественный 
и публицистический текст; способность к уверенным и эффективным 
действиям в ситуации неопределенности. 

А.М. Давтян (2006) предлагает формировать креативную компе-
тентность у школьников в условиях школьного дополнительного обра-
зования, при этом представляет креативную компетентность учащихся 
как «теоретическую и практическую готовность действовать творчески 
в различных ситуациях. Личностные образования, включающие в себя 
систему обобщенных знаний, умений и навыков, обладающих свой-
ством широкого переноса, педагогическую эрудицию в той или иной 
области, а также теоретическую и практическую готовность эффектив-
но действовать в этой области».

A.B. Леонтович (2001, 2006) выделяет специфические функции 
исследовательской деятельности учащихся в зависимости от вида или 
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ступени образования: в дошкольном образовании и начальной школе – 
сохранение исследовательского поведения учащихся как средства раз-
вития познавательного интереса и становления мотивации к учебной 
деятельности; в основной школе – развитие у учащихся способности 
самостоятельно ставить и достигать цели в учебной деятельности на 
основе применения элементов исследовательской деятельности в рам-
ках предметов учебного плана; в старшей школе – развитие исследова-
тельской компетентности и предпрофессиональных навыков как осно-
вы профильного обучения.

Здесь мы в рамках ответа на второй вопрос планомерно подходим 
к третьему из обозначенных вопросов и для этого воспользуемся не-
которыми наработками Особова И.П. (2011), который на основе ана-
лиза современной психолого-педагогической литературы устанавли-
вает некоторые виды соотношений креативности и компетентности в 
аспекте вузовской подготовки будущего специалиста педагогического 
профиля, рассматривает ключевые педагогические компетентности и 
параметры педагогической креативности и делает попытку соотнесе-
ния понятий «креативность» и «компетентность», и получает тезисы, 
подходящие для научного размышления в контексте данной работы, 
попробуем их проанализировать. 

Первый тезис. Установлено, что при решении творческих задач 
важное значение имеет «готовность» знаний к их применению и их ре-
конструкции, мобильность интеллекта (Т.А. Барышева, Ю.А. Жигалов, 
М.А. Холодная), для чего необходимо развитие осознанной компетентно-
сти личности в области творческой деятельности (теории и технологии) 
и освоение так называемых ключевых компетентностей (М.А. Холодная). 
При этом бессознательная компетентность возникает за счет приобретения 
спонтанного творческого опыта, осознанная – за счет способности к коди-
рованию собственного опыта. Я считаю, что из этих двух посылок можно 
сделать как минимум следующие выводы: для формирования креативной 
компетентности необходимо постоянное решение задач (профессиональ-
ных), в том числе педагогических проблемных ситуаций, которые должны 
оцениваться субъектом деятельности как творческие (в противном случае 
не будет готовности к применению знаний и их творческой вариации), 
процесс и результат решения в дальнейшем должны подвергаться реф-
лексивному анализу и дальнейшему поиску новых способов решения, т.е. 
постоянному саморазвитию в области творчества. Проделанное описание 
позволяет с высокой точностью соотнести его с описание ситуативного и 
надситуативного видов профессионального педагогического мышления, 
разрабатываемого в Ярославской психологической школе под руковод-
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ством М.М. Кашапова (М.В. Башкин, Т.Г. Киселева, Е.В. Коточигова, 
Т.В. Огородова, Ю.В. Пошехонова, С.А. Томчук).

Второй тезис. Отношения компетентности и креативности оцени-
ваются некоторыми авторами как вероятностные: с одной стороны, чем 
больше знает человек, тем более разнообразными подходами он может 
овладеть при решении новых задач, с другой стороны, знания могут огра-
ничивать стремление человека к разрушению стереотипных моделей, к 
поиску новых путей решения (В.Н. Введенский, Е.П. Ильин, Р. Мертон, 
А.В. Морозов, М.А. Холодная). Здесь мы можем сделать гипотетиче-
ское предположение, что диалектическое единство связи креативности 
и компетентности дает возможность существовать более разветвленной 
и глубокой структуре креативной компетентности, содержащей внутри 
себя противоположные сферы и имеющей в себе неиссякаемую возмож-
ность развиваться постоянно самой внутри себя. Здесь уместна будет 
аналогия с исследованиями Томчук С.А. (2012), которая, рассматривая 
понятие внутриличностного конфликта, указывает (основываясь на 
проведенном эксперименте), что по мере профессионализации внутри-
личностный конфликт усиливается и это дает основу для творческих, 
надситуативных решений. Томчук С.А. установлено, что в структуре 
внутренней конфликтности учителей с высоким уровнем таковой име-
ются две противоположных сферы, которые характеризуют личность 
как с положительной стороны (самоценность, саморуководство, самоу-
веренность), так и с негативной (самообвинение, закрытость). В струк-
туре внутренней конфликтности учителей с низкой конфликтностью 
отсутствуют противоположные сферы, присутствует разобщенность и 
неустойчивость связей в выявленной структуре.

Итак, проделанный нами теоретический анализ позволяет заклю-
чить, что креативная компетентность научного руководителя (и соруко-
водителя в том числе) исследовательскими работами включает в себя: 
личностные особенности, включающие умение строить коммуникацию 
с учетом особенностей обучающегося, уверенность в себе, целеустрем-
ленность, трудолюбие, надситуативность мышления и умение воспри-
нимать и быть готовым воспринять любую проблемную ситуацию как 
творческую возможность, знание теории и технологии в области твор-
ческой деятельности, замотивированность на постоянное освоение 
нового в исследовательской деятельности, реконструкцию старых сте-
реотипов исследования с учетом новых возможностей. С учетом теоре-
тического анализа сделанного выше, а также практического обобщения 
опыта различных преподавателей (руководящих исследовательскими 
работами школьников в рамках программы «Открытие»), в том числе 
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собственного, для ответа на четвертый вопрос остановимся подробнее 
на каждой из предложенных нами компетенций и рассмотрим их.

I. Первая компетенция – Умение распределять функции на разных 
этапах руководства научно-исследовательскими работами учащихся.

В общем смысле слова соруководство – это руководство научно-
исследовательскими работами двумя или более руководителями. Сле-
дует сделать примечание, что выделение нами руководителя и сору-
ководителя с их конкретными функциями и заданными параметрами 
является не статичным, а динамичным процессом. При взаимной до-
говоренности и появлении новых возможностей и альтернатив может 
быть взаимообмен, дополнение или исключение некоторых функций 
ввиду специфики той или иной работы.

Таблица 1
Руководство и соруководство: возможности творческого 

альянса (распределение функций на разных этапах руководства 
научно-исследовательскими работами учащихся

Этапы работы Основной руководитель 
(ученый, исследователь)

Соруководитель 
(профессионал-практик)

Мотивация на 
деятельность

Запуск «драйва», полимо-
тивирование (а зачем это 
надо?), выбор оптимальных 
«ресурсных зон»

Системное сопровождение 
сохранения и укрепления 
мотивации, поиск различных 
«ресурсных зон» 

Определение 
темы исследо-
вания, целей, 
задач, методов 

Оценка актуальности темы, 
новизны, научно грамотная 
формулировка основной идеи

Оценка обоснованности и 
практическая значимость 
темы, подбор оптимальных 
методов

Организация и 
проведение 
исследования 

Определение объема вы-
борки, структурных харак-
теристик, прогнозирование 
«рисков»

Непосредственная помощь 
в проведении (этапах) 
исследования, корректировка 
«рисков»

Обработка 
полученных 
результатов 

Помощь в создании сводных 
таблиц, схем, структур, обу-
чение вторичной математико-
статистической обработке

Непосредственная помощь в 
проведении первичной мате-
матической обработки, обуче-
нии технологии обработки по 
ключу тестовых заданий
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Интерпрета-
ция результа-
тов, формули-
ровка выводов 

Выделение ключевых идей 
интерпретации в соответ-
ствии с гипотезами исследо-
вания, помощь в формули-
ровке выводов в соответствии 
с целями и задачами

Обучение основам интер-
претации данных, выделение 
основных результатов, полу-
ченных в ходе исследования

Подготовка к 
выступлению 
и защите 
работы 

Ознакомление с общей 
структурой презентации, 
с «классическими» иссле-
довательскими вопросами, 
прогнозирование возможных 
вопросов по теме, редактиро-
вание текста выступления

Обучение ответам на вопро-
сы, техническая помощь и 
моральная поддержка при 
оформлении презентации, 
репетиция выступления 

Анализируя деятельность соруководства с позиции создания усло-
вия для формирования группы ключевых компетенций обучающихся 
(в соответствии с классификацией Хуторского А.В. (2011), мы можем 
говорить, что закладываются основы для:

• ценностно-смысловых компетенций (связанных с ценностными 
ориентирами ученика, способностью осознавать свою роль и пред-
назначение);
• учебно-познавательных компетенций (способы организации це-
леполагания, планирования, анализа, рефлексии, самооценки);
• информационных компетенций (навыки деятельности по от-
ношению к информации в учебных предметах и образовательных 
областях, а также в окружающем мире, владение современными 
средствами информации (телевизор, магнитофон, телефон, факс, 
компьютер, принтер, модем, копир и т.п.) и информационными 
технологиями (аудио-, видеозапись, электронная почта, СМИ, 
Интернет). Поиск, анализ и отбор необходимой информации, ее 
преобразование, сохранение и передача;
• коммуникативных компетенций (знание способов взаимодей-
ствия с окружающими и удаленными событиями и людьми; навы-
ки работы в группе, коллективе, владение различными социаль-
ными ролями);
• компетенций личностного самосовершенствования (направлен-
ных на освоение способов физического, духовного и интеллекту-
ального саморазвития, эмоциональной саморегуляции и самопод-
держки).
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II. Вторая компетенция – Умение выделить ситуации, 
в которых возникает необходимость соруководства

Но все ли так просто в процессе соруководства, как кажется на пер-
вый взгляд? После рассмотрения некоторых методических аспектов 
соруководства и возможность их выполнения, не всегда оценивается 
вся обстановка в целом. Ведь кроме двух руководителей и обучающе-
гося есть еще множество граней самого научного исследования. С моей 
точки зрения, особо следует выделить ситуации (анализ практических 
случаев), в которых возникает необходимость соруководства:

1. Ситуации, связанные с особенностями тем и целей некоторых 
работ:

a. Новизна, теоретическая и практическая неразработанность 
тем научно-исследовательских работ (темы, обусловленные 
изменениями в образовательной, социально-экономической, 
политической сферах и т.д.).
b. Предельная конкретность темы, узкая специализация, где 
требуется дополнительная консультация профессионала.

2. Ситуации, связанные с личностными особенностями обучающих-
ся, раскрытие внутреннего потенциала ребенка (чрезмерная тре-
вожность, неуверенность в себе при наличии высокого интеллекта, 
аналитических способностей и исследовательских компетенций). 
В этом случае дополнительные усилия по созданию индивидуаль-
ной траектории развития обучающегося со стороны не одного, а 
нескольких педагогов обеспечивают комплексное воздействие и 
позволяют компенсировать, сгладить противоречивые отношения 
между рациональной и эмоциональной сферами старшеклассника.
3. Ситуации, связанные с возрастными особенностями обучаю-
щихся. В подростковом возрасте, поскольку ведущей деятельно-
стью является общение, исследовательские работы пишутся в том 
числе и «за компанию», и «выпадение» одного из членов компа-
нии приводит к резкому снижению мотивации у оставшихся на-
чинающих исследователей. В результате от научного руководите-
ля требуется охват большего количества обучающихся в единицу 
времени, больший объем и широта деятельности, и не всегда тайм-
менеджмент позволяет решить эти вопросы, – один из эффектив-
ных вариантов – соруководство.
4. Ситуации, связанные с профессиональным развитием научных 
руководителей:
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a. Потребность в творчестве, сотрудничестве, поиск новых 
идей, потребность в обмене опытом.
b. Недостаток умений и навыков организации научно-
исследовательской деятельности у обучаемых при высокой 
мотивации на данный вид деятельности.

Указанные группы ситуаций, конечно, не исчерпывают всех воз-
можностей и причин деятельности соруководства, но зато позволяют 
принять конструктивное решение о необходимости или отсутствии та-
ковой в отношении научно-исследовательского партнерства в деятель-
ности соруководства. 

III. Третья компетенция – Способность надситуативного видения 
различных граней соруководства научно-исследовательской работой 

учащихся, умение выбирать приоритетную грань 
в соответствии с заданной ситуацией.

Как и в любом деле, соруководство имеет разные грани, связанные 
с положительными и отрицательными компонентами деятельности. 
О них более подробно в таблице 2.

Таблица 2
Различные грани соруководства научно-исследовательской 

работой учащихся

Положительные стороны Отрицательные стороны

1. Увеличение широты/глубины/
спектра исследуемых проблем.
2. Изменение объема/количества 
выпускаемых работ.
3. Отработка компонентов техно-
логии подготовки исследователь-
ских работ обучающихся.
4. Взаимообмен опытом научно-
исследовательской деятельности, 
расширение когнитивной слож-
ности, повышения профессиональ-
ной компетентности, поиск новых 
ресурсов для творчества.
5. Мотивация на участие в конкур-
сах профессионального мастерства 
с целью ретрансляции опыта 
работы

1. Сложности в выборе соруководителя 
(учет личностных особенностей обучаю-
щихся, профессиональной ориентации 
педагога, параметров совместимости и 
срабатываемости).
2. Трудность оценки вклада каждого ру-
ководителя (администрацией).
3. Несогласованность действий руково-
дителей может дезорганизовать деятель-
ность обучающегося.
4. Ключевые этапы написания исследова-
тельской работы требуют дополнитель-
ных «затрат» по координации совместной 
деятельности, сопряжены с высоким 
эмоциональным напряжением, особенно 
на завершающих этапах (научный руково-
дитель вуза не всегда способен обеспечить 
эту функцию в полной мере)
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IV. Четвертая компетенция – Выбор критериев результативности 
и эффективности научно-исследовательской деятельности 

и соруководства в ней 

Вопрос о критериях результативности и эффективности дея-
тельности – один из самых сложных и плохо проработанных во-
просов. При этом вопрос критериев важен как для оценки продукта 
образовательной деятельности, так и для дальнейшей мотивации 
руководителя на данный вид деятельности (чем шире, вариативней 
и конкретней критерии, тем легче отследить результат в разных на-
правлениях). При этом, на мой взгляд, поскольку в написании научно-
исследовательской работы участвуют как минимум два (при соруко-
водстве – три) субъекта, то критерии могут быть рассмотрены в трех 
направлениях: эффективность и результативность для начинающего 
исследователя (обучающегося), для научного руководителя и для ди-
ады руководитель – обучающийся (молодой исследователь). Если мы 
в дихотомичной шкале (да – нет) отметим наличие или отсутствие у 
себя данных критериев по отношению к конкретному году, ученику, 
то сможем выделить для себя точки профессионального роста в орга-
низации исследовательской деятельности школьников. Таким обра-
зом, эти критерии могут быть рассмотрены как анкета по выявлению 
ресурсных зон в руководстве научно-исследовательскими работами 
старшеклассников. 

Критерии эффективности и результативности для начинающего 
исследователя (обучающегося)

1. Уровень личных достижений: написание работы (не писал – по-
пробовал написать), завершение научно-исследовательской дея-
тельности (написал от начала до конца, освоил процесс).
2. Посещаемость консультаций с научным руководителем и дина-
мика продуктивности исследовательской деятельности учащегося 
в течение года (равномерность – неравномерность, творчество – 
исполнительность, ответственность – попустительство).
3. Выход на презентацию работы на различных уровнях (уча-
стие).
4. Готовность к участию в конкурсном движении (выступление и 
участие в конкурсах и конференциях начинает рассматриваться 
как самостоятельный вид деятельности, а не только этап научно-
исследовательской работы).
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5. Победа в конкурсном движении различных уровней.
6. Долгосрочная мотивация на исследовательскую деятельность 
(написание работы в течение нескольких лет, выбор соответству-
ющего факультета).
7. Формирование мотивации на научно-исследовательскую дея-
тельность (публикации, новые собственные идеи).

Критерии эффективности и результативности для диады руково-
дитель – обучающийся (молодой исследователь)

1. Эффективность межличностного общения (уровень достиже-
ния в общении со сверстниками и взрослыми, изменившийся в 
ходе проведения и написания исследовательской работы). Почему 
этот критерий вообще можно рассматривать как критерий некото-
рой эффективности? Общение – это ведущая форма деятельности 
для подросткового (со сверстниками) и юношеского (со взрос-
лыми) возраста. Именно в ведущей деятельности происходят те 
новообразования, благодаря которым развивается и формируется 
личность. При всей камерности самого исследования (постанов-
ки целей, задач, выдвижения гипотез), где общение происходит 
в основном между руководителем и обучающимся, сам процесс 
проведения исследования, получения результатов, интерпретации 
данных, формулировки выводов и конечной защиты работы свя-
зан с различными субъектами, и от умения конструктивно взаи-
модействовать с ними зависит трудность или легкость написания 
исследовательской работы.
2. Преобразования (положительные) в эмоционально-волевой 
сфере (удовлетворенность деятельностью, хорошее самочувствие 
при внешнем отрицательном результате, позитивный настрой на 
осуществление деятельности).
3. Увеличение когнитивной составляющей мышления (повыше-
ние степени информированности, научной грамотности обучаю-
щегося).
4. Структурирование мотивационно-поведенческого компонента 
личности (активность индивида, направленная на преобразование 
ситуации, преобразование внешней мотивации на исследователь-
скую деятельность во внутреннюю, освоение субъективно новых 
стратегий и способов осуществления исследования). 
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Критерии эффективности и результативности для научного ру-
ководителя 

1. Организация научным руководителем тьюторской или настав-
нической деятельности экс-обучаемых данного руководителя (со-
провождение более опытными менее опытных).
2. Показатели эффективности научно-исследовательской деятель-
ности (объективные показатели достижений, побед на различных 
уровнях: школьном, районном, областном, российском – грамоты, 
дипломы, ценные подарки).
3. Привлечение родителей начинающих исследователей к сотруд-
ничеству через просвещение и мотивацию на развитие одаренно-
сти детей в исследовательской деятельности.
4. Соруководство исследовательской деятельности школьников 
и совместная научно-исследовательская деятельность непосред-
ственно руководителей и соруководителей (курирование исследо-
вательских работ детей, научные публикации с авторами). 
5. Интегративная работа с администраторами ОУ по кооперации 
усилий и сопровождению одаренных детей (научно-методическая 
помощь в написании программ, сопровождение участия в конкур-
сах администраторов, развитие творческого мышления у завучей).
Рассмотрев компетенции, необходимые для соруководства, а имен-

но: умение распределять функции на разных этапах руководства науч-
но-исследовательскими работами учащихся, умение выделить ситуа-
ции, в которых возникает необходимость соруководства, способность 
надситуативного видения различных граней соруководства научно-
исследовательской работой учащихся, умение выбирать приоритетную 
грань в соответствии с заданной ситуацией и возможность определять 
критерии результативности и эффективности научно-исследовательской 
деятельности и соруководства в ней – мы можем говорить о том, что это 
новый вид деятельности, который в настоящий период времени являет-
ся больше приятной неожиданностью, чем закономерностью, но имеет за 
собой большое будущее, позволяющее достигать в единстве предметные, 
метапредметные и личностные результаты образования. Постаравшись 
последовательно ответить на четыре основных вопроса, касающихся на-
правленности составляющих креативной компетентности, выделения 
структуры креативной компетентности в области научного руководства 
и соруководства исследовательскими работами школьников, определе-
ния возможных вариантов соотношения между понятиями «креатив-
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ность» и «компетентность», и определения существенных характери-
стик креативной компетентности, мы смогли очертить отправные точки 
в исследуемом конструкте и можем в настоящий период времени наме-
тить перспективу дальнейших исследований.

4.3. Методические алгоритмы содействия развитию 
креативной компетентности педагогов через создание системы 

выявления и сопровождения одаренных обучающихся в школе16

В условиях модернизации российской системы образования по-
является потребность в формировании и постоянном развитии творче-
ской личности, способной осуществлять нестандартное и вместе с тем 
адаптивное поведение, в силу чего последние десятилетия придают 
первостепенное значение укреплению интеллектуального и творческо-
го потенциала России как стратегического ресурса. В системе образо-
вания это касается различных участников образовательного процесса: 
обучающихся, педагогов, администрации. По отношению к обучаю-
щимся Совет Европы принял Постановление № 1248 по работе с ода-
ренными детьми (1994), в котором, в частности, говорится: «Ни одна 
страна не может позволить себе роскошь расточать таланты, а отсут-
ствие своевременного выявления интеллектуального и другого потен-
циала иначе как расточением человеческих ресурсов названо быть не 
может... Одаренным детям должны быть предоставлены условия обра-
зования, позволяющие в полной мере реализовать их возможности для 
их собственного блага и на благо всего общества». Социальный заказ 
общества на развитие творчески одаренных личностей в нашей стра-
не получил отражение, в частности, в президентской программе «Дети 
России», включающей раздел «Одаренные дети», «Национальной 
доктрине образования РФ», президентской инициативе «Наша новая 
школа». Во всех этих документах развитие способностей, одаренности 
личности ставится в качестве одной из приоритетных задач. Раннее 
выявление, обучение и воспитание одаренных и талантливых детей 
составляет одну их главных проблем совершенствования системы об-
разования, а развитие системы работы с одаренными обучающимися – 
одна из главных задач современной педагогической науки и образова-
тельной практики в условиях модернизации российского образования. 
В условиях становящейся и развивающейся одаренности личность 

16 Авторы данной главы: И.В. Серафимович, Е.М. Быкова. Работа выполнена 
при финансовой поддержке РГНФ, проект №11-06-00739а.
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предельно реализует себя, свою индивидуальность, свою духовную 
сущность (Д.Б. Богоявленская, 2005, А.В. Венгер, 1995, А.Э. Симанов-
ский, 2006). Важно то, что, создавая ценности различного рода, такой 
человек влияет на культуру в целом, обогащает ее познавательные, 
эстетические, нравственные потенциалы (В.Д. Шадриков, 2006). Со-
держание и формы организации образования должны быть условием 
развития у обучающихся способностей к творческой деятельности, 
нетрадиционному решению проблем, умения прогнозировать послед-
ствия своих действий, гибко менять стратегию и тактику поведения и 
деятельности с учетом возникающих изменений. Но кто же будет раз-
вивать одаренных обучающихся, кто будет привносить новые формы 
и методы в процесс обучения и воспитания? Конечно, ключевая роль 
принадлежит конкретному исполнителю, основному инициатору и 
конечному эксперту в рамках учебно-воспитательного процесса и ре-
зультатов творческой деятельности. А значит, тем педагогам, которые 
будут содействовать и сопровождать процесс развития одаренности, 
требуются внешние и внутренние условия для самореализации и 
профессионального развития, для качественного выполнения тех за-
дач, которые ставит перед ними общество. В последнее время в силу 
изменения основного вектора образовательной системы (от знаний к 
компетенциям обучающихся) к уровню профессиональной компетент-
ности педагогов предъявляются требования, среди которых в качестве 
ключевых выделяется креативная компетентность.

В отечественной науке исследования проблемы организации 
психолого-педагогического сопровождения одаренных детей как не-
обходимого условия развития их потенциальных способностей и при-
родных дарований проводили ученые (М.К. Акимова, 1988, М.М. Без-
руких, 2007, Е.С.Белова, 1998, В.А. Крутецкий, 1976, Н.С. Лейтес, 1996, 
А.В. Леонтович, 2011, А.М. Матюшкин, 1986, А.В. Хуторской, 2000, 
Е.И. Щебланова, 2004, В.С. Юркевич, 1996.)

При этом существуют противоречия между высокой востребован-
ностью работы с одаренными детьми и недостаточной подготовкой (ме-
тодической, практико-деятельностной) педагогического состава, рабо-
тающего с детьми, имеющими различную потенциальную одаренность. 

Для преодоления данных противоречий и были поставлены три 
основные задачи: во-первых, разработка программы работы с обу-
чающимися, имеющими высокий интеллектуальный, творческий и 
учебно-познавательный потенциал, основной задачей которой являет-
ся реализация проекта системы выявления, развития и сопровождения 
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одаренных обучающихся в школе. Во-вторых, оказание содействия 
развитию креативной компетентности педагогов. В-третьих, аргумен-
тация высказанной позиции: развивая одаренность обучающихся, раз-
вивается креативная компетентность педагога.

Для ответа на первый пункт, т.е. при разработке программы ра-
боты с обучающимися, имеющими высокий интеллектуальный, твор-
ческий и учебно-познавательный потенциал, нам вначале предстояло 
выделить существенное в понятиях «система» и «сопровождение». 
Рассмотрим некоторые определения «системы». Так, система может 
пониматься как совокупность элементов, находящихся в определенных 
отношениях друг с другом и со средой (Л. фон Берталанфи, 1969), объ-
ективное единство закономерно связанных друг с другом предметов, 
явлений, а также знаний о природе и обществе (Большая Советская 
Энциклопедия, 1956), нечто целое, представляющее собой единство 
закономерно расположенных и находящихся в определенной связи 
частей (С.И. Ожегов, 2003), совокупность взаимосвязанных и взаимо-
действующих элементов (ISO 9000: 2000, 1999), идущий процесс; набор 
имеющих данные свойства параметров, которыми являются вход, про-
цесс, выход, управление через обратную связь и ограничение, и набор 
связей между параметрами и их свойствами (Оптнер С.Л., 2003), пере-
чень переменных, обеспечивающих однозначность преобразования. 
(Эшби У.Р., 1962), то, что приобрело целостность и форму в результате 
постоянного взаимодействия частей (Сенге П., 2009), (от греч. – целое, 
составленное из частей; соединение) – множество элементов, находя-
щихся в отношениях и связях друг с другом, образующих определен-
ную целостность, единство (Большая Советская Энциклопедия, 1976). 
Таким образом, мы считаем, что в понятие системы вкладывается как 
минимум набор элементов, их определенное отношение друг с другом, 
являющееся динамичным процессом, целостность, которая не сводит-
ся к сумме частей (элементов).

Перейдем к рассмотрению некоторых определений «сопровожде-
ния»: такой вид помощи ребенку, его семье и педагогам, в основе кото-
рой сохранение максимума свободы и ответственности субъекта разви-
тия за выбор варианта решения актуальной проблемы (Е.И. Казакова, 
1997), особый вид помощи ребенку, его родителям, педагогам в раз-
решении сложных проблем, связанных со становлением подрастаю-
щего человека (Рекомендации Российско-фламандской конференции, 
2001), система комплексной работы психологов, педагогов и других 
специалистов, цель которой – помочь ребенку сделать осознанный 
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жизненный выбор на всех этапах его жизненного пути, процесс обе-
спечения помощи детям в развитии за счет объединения разрозненных 
усилий специалистов (психологов, валеологов, социальных педагогов, 
педагогов-дефектологов), работающих в системе образования, метод, 
обеспечивающий создание условий для принятия субъектом развития 
оптимальных решений в различных ситуациях жизненного выбора 
(Л.М. Шипицына, 2000). Как видим, сопровождение понимается очень 
многогранно: и как особый вид помощи, как метод, как система, как 
процесс и как технология.

Мы считаем и предлагаем авторскую трактовку системы сопро-
вождения одаренного ребенка, которая может заключаться в объеди-
нении на уровне школы разрозненных усилий, во-первых, разных 
специалистов (психологов, валеологов, социальных педагогов), во-
вторых, различных служб и ведомств, работающих в системе образо-
вания разных уровней (дополнительное, высшее) и направленности 
(муниципальных служб психолого-медико-социального сопровожде-
ния), в-третьих, родителей (законных представителей), а также все-
го психолого-педагогического коллектива учреждения, где обучается 
данный ребенок (администрации, классных руководителей, социаль-
ного педагога, психолога, медицинских работников).

В настоящий период назрела необходимость создания программы 
работы школы, целью которой является создание комплексных условий 
для формирования и развития, сопровождения обучения, психолого-
педагогической поддержки одаренных детей, их становления, самореа-
лизации и профессионального самоопределения. Здесь мы намерены 
представить такие компоненты программы, как ключевые задачи, ве-
дущие методологические подходы в работе с одаренными детьми со-
временной педагогики и психологии, принципы обучения одаренных, 
формы и методы работы с одаренными, основные элементы системы со-
провождения развития одаренных детей, система шагов по выявлению, 
развитию и сопровождению одаренных обучающихся в школе.

В качестве ключевых задач мы выделяем следующие:
1. Способствовать обеспечению работы с одаренными детьми 
(научно-методическое, нормативно-правовое и психологическое).
2. Внедрить разработку индивидуальных образовательных траек-
торий обучающихся в практику работы школы.
3. Организовать систему психолого-педагогического сопрово-
ждения педагогов и родителей по обучению работе с одаренными, 
психолого-педагогической поддержке.
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4. Организовать систематическую работу научно-исследователь-
ского общества обучающихся (предметных кружков, клубов, сту-
дий творческого развития обучающихся и др.).
5. Расширить возможность для участия одаренных и способных 
школьников в городских, областных, всероссийских олимпиадах, кон-
ференциях, творческих конкурсах, соревнованиях, выставках и др.
В основу программы положены ведущие методологические подходы 

в работе с одаренными детьми современной педагогики и психологии:
1. Системный подход (А.А. Богданова, 1989, П.А. Флоренского, 

1991, Л.С. Выготского,1997) рассматривает все компоненты в тесной 
взаимосвязи друг с другом; выявляет единство взаимосвязи всех ком-
понентов педагогической системы (целей, задач, содержания, принци-
пов, форм, методов, условий и требований); выделяет общие свойства 
и характеристики отдельных компонентов.

2. Личностный подход (В.С. Библер, 1991, Ш. Амонашвили, 1993) 
утверждает представление о сущности человека как личности; ориен-
тирует организацию педагогического процесса на личность как цель, 
результат и критерий эффективности; требует признания уникально-
сти личности, права на свободу и уважение; использует опору на есте-
ственный процесс развития творческого потенциала, саморазвития 
личности.

3. Деятельностный подход (Л.С. Выготский, 1982, А.Н. Леонтьев, 
1999, С.Л. Рубинштейн, 1955, П.Я. Гальперин, 1957, Л.Г. Петерсон, 
2007 и др.) утверждает представление о деятельности как об основе, 
средстве и главном условии развития и формирования личности; ори-
ентирует личность на организацию творческого труда как наиболее 
эффективное преобразование окружающего мира; позволяет опреде-
лить наиболее оптимальные условия развития личности в процессе 
деятельности.

4. Культурологический подход (Платон, 1972, М.М. Бахтин, 1979, 
В.С. Библер, 1988, Л.С. Выготский, 1957, М.С. Каган, 1989, Н.Е. Щур-
кова, 1993 и др.) требует рассмотрения проблемы в сравнении с анало-
гичными процессами в истории отечественной и зарубежной педаго-
гики, с позиций изменений в современной культуре предусматривает 
ориентацию на социальные и культурные требования к формированию 
и развитию личности.

Реализация этих методологических подходов позволяет опреде-
лить основные способы решения проблем при работе с одаренными 
детьми, осуществлять планирование и прогнозирование деятельности.
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В федеральной целевой программе «Одаренные дети» выделены 
следующие принципы обучения одаренных, как и вообще всех детей 
школьного возраста:

• принцип развивающего и воспитывающего обучения. Этот прин-
цип означает, что цели, содержание и методы обучения должны спо-
собствовать не только усвоению знаний и умений, но и познавательно-
му развитию, а также воспитанию личностных качеств учащихся;

• принцип индивидуализации и дифференциации обучения. Он со-
стоит в том, что цели, содержание и процесс обучения должны как 
можно более полно учитывать индивидуальные и типологические осо-
бенности учащихся. Реализация этого принципа особенно важна при 
обучении одаренных детей, у которых индивидуальные различия вы-
ражены в яркой и уникальной форме;

• принцип учета возрастных возможностей. Этот принцип пред-
полагает соответствие содержания образования и методов обучения 
специфическим особенностям одаренных учащихся на разных воз-
растных этапах, поскольку их более высокие возможности могут лег-
ко провоцировать завышение уровней трудности обучения, что может 
привести к отрицательным последствиям. 

Формы и методы работы с одаренными. 
Различные формы работы с одаренными детьми решают ряд за-

дач.
Групповые и индивидуальные занятия с одаренными обучающимися 

решают следующие задачи: учет индивидуальных возможностей обу-
чающихся, повышение степени самостоятельности, расширение позна-
вательных возможностей, формирование навыков исследовательской, 
творческой и проектной деятельности. 

Научно-практические конференции решают следующие задачи: 
развитие умений и навыков самостоятельного приобретения знаний 
на основе работы с научно-популярной, учебной и справочной лите-
ратурой, обобщение и систематизация знаний по учебным предметам, 
формирование информационной культуры учащихся. 

Предметная неделя, проектная неделя решают следующие зада-
чи: представление широкого спектра форм внеурочной деятельности, 
повышение мотивации учеников к изучению образовательной области, 
развитие творческих способностей учащихся, социальная адаптация 
обучающихся.

Научное общество обучающихся решает следующие задачи: 
привлечение учащихся к исследовательской, творческой и проектной 
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деятельности, формирование аналитического и критического мыш-
ления обучающихся в процессе творческого поиска и выполнения ис-
следований.

В качестве основных элементов системы сопровождения развития 
одаренных детей мы выделяем следующие:

1. Дифференциация обучения – создание разнообразных условий 
обучения для различных групп с целью учета особенностей их контин-
гента (Г.К. Селевко, 1996). Одним из основных видов дифференциа-
ции (разделения) является индивидуальное обучение.

2. Индивидуализация обучения – организация учебного процесса, 
при которой выбор способов, приемов, темпа обучения обуславлива-
ется индивидуальными особенностями обучающихся (Г.К. Селевко, 
1996). Она обладает возможностью вызывать у школьников положи-
тельные эмоции, благоприятно влиять на их отношение к учебной 
работе. Индивидуализация обучения обеспечивается через индивиду-
альный образовательный маршрут, основанный на развитии учеников 
с учетом индивидуальных скоростей движения. 

3. Вариативное обучение — разветвленная система разнообразных 
видов дифференциации учебного процесса, предоставляющая ребенку 
максимальные возможности для выбора и удовлетворения его интере-
сов и развития способностей (Г.К. Селевко, 1998).

4. Воспитывающая среда – совокупность окружающих ребенка 
обстоятельств, социально ценностных, влияющих на его личностное 
развитие и содействующих его вхождению в современную культуру 
(Н.Е. Щуркова, 1998). Важной концептуальной особенностью учебно-
воспитательного процесса школы является перенос акцентов с получе-
ния знаний школьником на развитие личности обучающегося. 

5. Развивающая среда – это определенным образом упорядо-
ченное образовательное пространство, в котором осуществляется 
развивающее обучение. 

В центре развивающей среды стоит образовательное учреждение, 
работающее в режиме развития и имеющее своей целью процесс ста-
новления личности ребенка, раскрытие его индивидуальных возмож-
ностей, формирования познавательной активности. 

6. Сотрудничество с родителями. Система работы школы позво-
ляет родителям стать не только заказчиками, но и субъектами образо-
вательного процесса. 

7. Психолого-педагогическое сопровождение. Грамотно выстроен-
ное психолого-педагогическое обеспечение способствует созданию 
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благоприятных условий для индивидуального развития и нравствен-
ного формирования личности обучающихся.

8. Специальным образом подготовленные педагогические кадры. 
Учитель, работающий с одаренными детьми, должен обладать следую-
щими характеристиками: 

• высокая профессиональная компетентность и увлеченность сво-
им делом;

• способность к экспериментальной, научной и творческой дея-
тельности;

• постоянное самосовершенствование;
• владение современными образовательными технологиями раз-

вития;
• высокий уровень психологической подготовки.

Система шагов по выявлению, развитию и 
сопровождению одаренных обучающихся в школе

Одаренные обучающиеся, как никакая другая группа детей, наи-
более подвержены различным воздействиям, влияние которых при 
соответствующих личностных особенностях может разрушать ком-
поненты психологического здоровья (тревожность, эмоциональность, 
креативность и т.д.). Зачастую одаренные дети в рамках образователь-
ного учреждения включены в самые разнообразные мероприятия, где 
требуется интеграция интеллектуальных, эмоциональных и физиче-
ских ресурсов организма. Какие же действия педагогического коллек-
тива позволят минимизировать факторы, отрицательно влияющие на 
сохранение и укрепление здоровья группы одаренных детей?

Первый шаг – это формирование знаниевой компетентности педа-
гогического коллектива в вопросах одаренности.

Анализ научной литературы по проблеме одаренности различной 
направленности позволил нам отметить те существенные моменты, ко-
торые могут быть отправной точкой в понимании сущности основных 
терминов и понятий. Так, к настоящему времени:

во-первых, отчасти исследована природа одаренности (Д. Векслер, 
1955, Д. Миллер, 1960, К .Прибрам, 1975);

во-вторых, определена сущность понятий «одаренность», «дет-
ская одаренность», выявлены специфические особенности одаренного 
ребенка (Д.Б. Богоявленская, 2005, Ю.З. Гильбух, 1990, Э.А. Голубе-
ва, 2005, Н.С. Лейтес, 1977, А.М. Матюшкина, 1989, Ф. Монкс, 1992, 
В.И. Панов, 1998);
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в-третьих, рассмотрены фундаментальные проблемы структуры 
и природы способностей, условий их развития (Б.Г. Ананьев, 1962, 
В.А. Крутецкий, 1972, А.Н. Леонтьев, 1959, К.К. Платонов, 1972, Б.М. 
Теплов, 1961, В.Д. Шадриков, 1983);

в-четвертых, обосновано значение общих способностей как осно-
вы развития способностей специальных (Б.Г .Ананьев, 1956). Изучена 
структура конкретных способностей (В.А. Крутецкий, 1976, Б.М. Те-
плов, 1961);

в-пятых, выявлены общие закономерности развития одаренно-
сти (Л.С. Выготский, 1997, В.Н. Дружинин, 1996, И.С. Лейтес, 1977, 
Р. Стенберг, 1985, Дж. Фримэн, 1996, Дж. Гилфорд, 1965, П. Торренс, 
1980);

в-шестых, предприняты попытки классификации видов одарен-
ности и создания моделей одаренности (Ф. Монкс, 1992, К. Хеллер, 
1995).

Значительный интерес для нашей работы имеют труды, в которых 
раскрываются вопросы практического решения проблемы (Ю.Д. Ба-
баева, 2007, А.М. Матюшкин, 1984, И.М. Никольская, 2008, В.А. Ор-
лов, 2006, В.И. Панов, 2007, Л.В. Попова, 1995, А.И. Савенков, 2006, 
Т.В. Хромова, 2001, Е.Л. Яковлева, 1996 В.А. Ясвин, 2001).

Одаренность представляет интерес как для исследователей, так 
и для общества в целом: именно достижения одаренных, талантливых 
людей вносят вклад в человеческую культуру, а одаренные дети со-
ставляют, таким образом, потенциал человеческого развития.

В «Рабочей концепции одаренности» (1998) выделяют следующие 
виды одаренности:

• в практической деятельности, в частности, одаренность в ремес-
лах, спортивную и организационную;

• в познавательной деятельности – интеллектуальную одарен-
ность различных видов в зависимости от предметного содержания дея-
тельности (одаренность в области естественных и гуманитарных наук, 
интеллектуальных игр и др.);

• в художественно-эстетической деятельности – хореографиче-
скую, сценическую, литературно-поэтическую, изобразительную и му-
зыкальную одаренность;

• в коммуникативной деятельности – лидерскую и аттрактивную 
одаренность;

• в духовно-ценностной деятельности – одаренность, которая про-
является в создании новых духовных ценностей и служении людям.
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Формирование знаниевой компетентности педагогического кол-
лектива в вопросах одаренности обучающихся осуществлялось в рам-
ках методологических семинаров, педагогических советов, семинаров 
по обмену опытом работы с одаренными детьми и круглых столов с 
приглашением специалистов муниципальных служб города и ученых, 
работающих над изучением одаренности детей, участия педагогов в 
работе вебинаров. Содействие развитию креативной компетентности 
осуществлялось в рамках тренингов, проводимых преподавателями ву-
зов, участия педагогов в профессиональных конкурсах интеллектуаль-
ной и творческой направленности, организации школьных праздников 
совместно с обучающимися. 

Второй шаг – это осведомленность в приоритетных социальных 
задачах и требованиях заказчиков (родителей) в отношении развития 
тех или иных видов и форм одаренности.

Создание условий, обеспечивающих выявление и развитие ода-
ренных детей, реализация их потенциальных возможностей является 
одной из приоритетных социальных задач. Основными заказчиками 
выступают родители. Для них важно, чтобы школа дала не только 
прочные знания их детям, но и выявила, раскрыла и развила способ-
ности детей, их одаренность. Сегодня родители к школе предъявляют 
высокие требования:

• Школа должна давать современное образование (человек не 
только знающий, но и человек умеющий). 
• В школе уважают личность ребенка, с ним занимаются не только 
на уроках, но и в системе дополнительного образования (потреб-
ность в творческой, саморазвивающейся личности, способной, 
реализуя свои личностные индивидуальные запросы, решать про-
блемы общества – «развивая себя, развиваешь общество»). 
• Это школа, где хорошо учат по всем предметам, а по окончании 
дети легко поступают в вузы (выпускник способен работать с реа-
лиями современного информационного общества).
Работа с одаренными и способными детьми, их поиск, выявление 

и развитие являются одним из важных аспектов деятельности школы. 
Третий шаг – это учет имеющихся традиций и анализ исходного 

состояния в школе. Школа № 37 впервые открыла двери для своих пер-
вых учеников в 1935 году. До 1954 года была женской школой, затем 
имела политехнический профиль. В 1962 году в школе введено углу-
бленное изучение английского языка. С 1991 года английский язык 
изучается с первого класса по 11 класс, с седьмого класса – второй ино-
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странный язык (французский или немецкий). За 75 лет школа выпу-
стила 4074 ученика, из них 108 человек награждены золотыми медаля-
ми, 242 – серебряными медалями. В школе работают два заслуженных 
учителя, более 10 учителей имеют звание «Отличник образования», 
имеют значок «Почетный работник общего образования», награждены 
Почетными грамотами Министерства образования и науки. 

Одним из традиционных направлений работы школы является 
развитие интеллектуальных способностей обучающихся. Ежегодно 
проводятся предметные олимпиады, недели, интеллектуальные ма-
рафоны, работают предметные кружки, организовано сопровождение 
проектных и исследовательских работ по литературе, истории, физи-
ке, химии, английскому языку. Обучающиеся школы являются актив-
ными участниками и победителями городского фестиваля на англий-
ском и немецком языках «Мы вместе», международного конкурса по 
программе обмена для старшеклассников FLEX. С 1996 года между 
школой и центром по обучению иностранцев английскому языку в 
городе-побратиме Эксетер в Великобритании установлены тесные вза-
имоотношения, в рамках которых обучающиеся и учителя школы еже-
годно выезжают в г. Эксетер. С 2010 года установлены дружественные 
связи с Гутэнбергшуле, г. Висбаден, Германия. Начался обмен школь-
никами и реализация естественно-научного проекта по использованию 
нанотехнологий.

Обучающиеся школы активно участвуют и занимают призо-
вые места в международных, всероссийских, областных и городских 
конкурсах, фестивалях, соревнованиях: международном фестивале 
«Мир в детских ладонях» в Болгарии, международном математиче-
ском конкурсе-игре «Кенгуру», всероссийских конкурсах «Русский 
медвежонок – языкознание для всех», «Британский бульдог» (по ан-
глийскому языку), «КИТ – компьютеры, информатика, технологии», 
игре-конкурсе по истории мировой художественной культуры «Зо-
лотое Руно», всероссийских телекоммуникационных олимпиадах, об-
ластном фестивале молодежного творчества «Годы молодые». Школь-
ники являются неоднократными победителями областного открытого 
чемпионата интеллектуальных игр школьников «Команда года» по 
русскому языку и литературе, областного конкурса исследователь-
ских краеведческих работ обучающихся – участников всероссийского 
туристско-краеведческого движения «Отечество», городского фестива-
ля ученических спектаклей «Играем в театр», телекоммуникационных 
проектов по физике, химии, биологии и многих других. Ежегодно на 
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общешкольном празднике «The best» администрация школы чествует 
более 10% школьников, их наставников и родителей победителей го-
родских, областных и всероссийских конкурсов, олимпиад, фестива-
лей, смотров. 

Однако эта работа недостаточно скоординирована и, следователь-
но, недостаточно эффективна. До сих пор не создана система специаль-
ной подготовки педагогов, работающих с одаренными детьми, програм-
ма психолого-педагогического просвещения родителей по вопросам 
детской одаренности. В школе не разработана система поощрения и 
стимулирования детей для занятия исследовательской деятельностью. 
И эти факторы послужили, в том числе, основой для создания систе-
мы выявления, развития и сопровождения одаренных обучающихся в 
школе и комплекса мер по оказанию содействия развитию креативной 
компетентности педагогов. 

Анализ участия обучающихся школы в различных конкурсах, 
смотрах, школьных, городских и областных олимпиадах показывает, 
что в коллективе имеется довольно значительная категория одаренных 
детей. Вместе с тем, как отмечалось на методических семинарах, воз-
можности и способности творческих учащихся не всегда в полной мере 
удается реализовать. Таким образом, в школе есть одаренные дети и 
педагоги, способные с ними работать, современная база, но отсутствует 
механизм взаимодействия для более успешной работы. Сложность за-
ключается и в специфике работы с одаренными детьми. 

Четвертый шаг – это определение стратегий работы с одаренны-
ми детьми.

Оптимальный результат в работе с одаренными детьми достигает-
ся при одновременно существующем изменении содержания учебных 
программ, методов обучения и сочетании основных стратегий развития: 
вертикального и горизонтального обогащения: вертикальное обогаще-
ние предполагает быстрое продвижение к познавательным высшим 
уровням в области избранного предмета; горизонтальное обогащение 
направлено на расширение изучаемой области знаний. Одаренный ре-
бенок не продвигается быстрее, а получает дополнительный материал, 
большие возможности развития мышления и креативности, развивает 
умение работать самостоятельно. Стратегия обогащения включает не-
сколько направлений: расширение кругозора знаний об окружающем 
мире, самопознание, углубление знаний, развитие инструментария 
получения знаний. Обогащение обучения специально направлено на 
развитие творческого мышления. Учебный материал, применяемый 
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педагогами в работе с одаренными детьми, соответствует следующим 
требованиям: научность, расширенный объем, практическая направ-
ленность, соответствие разнообразию интересов учащихся, дискусси-
онное содержание. 

Пятый шаг – это обоснование и реализация основных видов сопро-
вождения в образовательном учреждении.

В качестве одного из компонентов креативной компетентности 
можно рассматривать умение педагога эффективно сопровождать в 
учебно-воспитательном процессе одаренных детей. Сопровождение 
одаренного ребенка, обеспечивающее его развитие в условиях обра-
зовательного процесса, помогает педагогу находить у себя точки ро-
ста и развития и определять перспективы самосовершенствования. 
Для удобства восприятия материала и понимания сущности нашей 
идеи мы предлагаем нижеуказанный материал рассмотреть в форме 
таблицы, виды креативных компетенций, развивающиеся у педагога, 
реализующего данный вид сопровождения, некоторые мероприятия, 
способствующие развитию данных компетенций у педагога. Виды ком-
петенций креативной компетентности мы заимствовали из исследова-
ний Ф.В. Шарипова (2010) и упорядочили их в соответствии с видами 
сопровождения.

Таблица №1
Соотношение видов сопровождения одаренного ребенка 

и креативных компетенций педагога

Вид 
сопрово-
ждения

Сущность и 
функции со-
провождения

Виды креативных 
компетенций, разви-
вающиеся у педагога, 
реализующего данный 
вид сопровождения

Мероприятия, способ-
ствующие развитию дан-
ных компетенций

Научное Направлено 
на предо-
ставление 
наибольшего 
количества 
возможностей 
для участия 
в различных 
конкурсах, 
олимпиадах

Гибкость и критичность 
ума, уверенность в себе; 
способность ставить и 
решать нестандартные 
задачи, способность к 
анализу, синтезу и ком-
бинированию, способ-
ность к переносу опыта, 
способность предвиде-
ния и т.д.;

Проведение круглых 
столов, практических 
семинаров, методических 
совещаний, вебинаров по 
вопросам обучения, со-
вместной деятельности, 
обмена опытом работы 
совместно с преподава-
телями вузов и центров 
дополнительного обра-
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и других ме-
роприятиях, 
позволяющих 
реализовать 
свои творче-
ские способ-
ности, а также 
общаться с 
«реальными 
сверстника-
ми» и спе-
циалистами в 
данных обла-
стях знания

проницательность, уме-
ние видеть знакомое в 
незнакомом; 
преодоление стереоти-
пов; 
способность формули-
ровать гипотезы, кон-
струировать версии их 
доказательства; склон-
ность к риску

зования. 
Участие обучающихся 
и учителей в ежегодных 
олимпиадах, проектах, 
научно-практических 
конференциях различно-
го уровня для школьни-
ков и студентов.
Организация районных, 
городских конкурсов и 
проектов

Психо-
лого-
педаго-
гическое

Обеспечива-
ет создание 
подсистемы 
социально-
психологи-
ческого со-
провождения 
одаренных 
детей

Эмоционально-
образные качества: 
одухотворенность, эмо-
циональный подъем в 
творческих ситуациях; 
ассоциативность, вооб-
ражение, фантазия, меч-
тательность, чуткость к 
противоречиям, способ-
ность к эмоционально-
му отклику (эмпатий-
ность); преодоление 
стереотипов

Проведение консульта-
тивной, разъяснительной 
работы с одаренными 
детьми, их родителями. 
Проведение мероприя-
тий, социальных акций, 
позволяющих каждому 
ребенку показать свой 
талант сверстникам. 
Организация работы 
групп психологической 
поддержки одаренным 
детям, стимулирование 
волонтерского движения 
по отношению к различ-
ным видам потенциаль-
ной одаренности

Обще-
ственно
зна-
чимое 
(воспи-
татель-
ное)

Направлено 
на предостав-
ление воз-
можностей 
развития де-
тей с различ-
ными видами 
одаренности 
(например, 
организаци-
онными, спо-
собностями к 
межличност-
ному обще-
нию)

Способность к твор-
честву, способность 
ставить и решать не-
стандартные задачи, 
способность к переносу 
опыта, способность 
предвидения и т.д.; 
обладание раскованно-
стью мыслей, чувств и 
движений; стремление к 
свободе

Проведение меро-
приятий, создающих 
ситуации успеха для 
каждого обучающегося, 
межвозрастного взаимо-
действия. 
Побуждение обучающих-
ся на участие в городских 
социальных акциях и 
проектах и организацию 
подобных акций в рамках 
школы
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Научно-
методи-
ческое 
и обра-
зова-
тельное

Осуществля-
ет апробацию 
и внедрение 
методических 
разработок в 
психолого-
педагогичес-
кую практи-
ку, поиск и 
внедрение 
наиболее 
эффективных 
технологий 
работы с 
одаренными 
детьми. Орга-
низация раз-
нообразных 
конкурсов, 
олимпиад, 
интеллек-
туальных 
марафонов, 
конференций

Изобретательность; 
способность ставить и 
решать нестандартные 
задачи, способность к 
анализу, синтезу и ком-
бинированию, способ-
ность к переносу опыта, 
способность предвиде-
ния; способность фор-
мулировать гипотезы, 
конструировать версии 
их доказательства

Проведение уроков и 
внеурочной работы с 
использованием нетради-
ционных форм, исследо-
вательского и проектного 
методов обучения.
Инициирование и 
сопровождение само-
стоятельного написания 
сценариев мероприятий 
интеллектуальной и 
творческой направлен-
ности. Представление 
опыта работы по органи-
зации мероприятий про-
ведено на семинарах для 
педагогов города

Соци-
ально-
эконо-
миче-
ское

Осуществля-
ет поддержку 
одаренности 
через органи-
зацию кон-
курса «Уче-
ник года»

Способность к творче-
ству, к решению про-
блемных задач; изобре-
тательность; 
гибкость и критичность 
ума, интуиция, само-
бытность и уверенность 
в себе;
эмоциональный подъем 
в творческих ситуациях; 
ассоциативность, вооб-
ражение, фантазия, чут-
кость к противоречиям, 
способность к эмоцио-
нальному отклику (эм-
патийность)

Организация меро-
приятия демонстрации 
достижений и чество-
вания обучающихся, их 
родителей и педагогов, 
победителей и призеров 
конкурсов, олимпиад го-
родского и выше уровней

Здоро-
вьесбе-
регаю-
щее

Предусма-
тривает учет 
возможностей 
обучающего-
ся, согласова-
ние и

Cпособность к решению 
проблемных задач; изо-
бретательность; преодо-
ление стереотипов

Организация учебно-
воспитательного про-
цесса с использованием 
индивидуальных обра-
зовательных маршрутов 
обучающихся.
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варьирование 
различной 
нагрузки на 
одаренного 
ребенка в за-
висимости 
от индивиду-
альных воз-
можностей, 
создание ин-
дивидуальной 
траектории 
развития

В рамках каждого вида сопровождения предусматривается реали-
зация следующих направлений работы.

Координационное направление:
• организация работы всего коллектива школы;
• интеграция в рамках данного направления деятельности началь-
ной, основной и средней школы, учреждений дополнительного об-
разования;
• обеспечение нормативно-правовой базы;
• ресурсное обеспечение;
• контроль и анализ деятельности.
Кадровое направление:
• определение критериев эффективности педагогической работы 
с одаренными детьми;
• повышение квалификации через систему тематических семина-
ров, обобщение опыта педагогов;
• оказание информационной, методической помощи педагогам;
• создание творческой группы учителей, работающих с одаренны-
ми детьми;
• создание условий для отработки и применения новых педагоги-
ческих технологий.
Развивающее направление:
• создание образовательной среды для развития одаренных детей;
• организация школьного научного общества «Формула успеха», 
клуба интернациональной дружбы;
• создание условий для участия одаренных детей в олимпиадах, 
конференциях и других интеллектуально-творческих мероприя-
тиях разного уровня;
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• обеспечение материально-технической базы;
• создание системы психологического сопровождения одаренных 
детей;
• использование информационно-коммуникационных техноло-
гий.
Информационное направление:
• привлечение внимания педагогической общественности;
• информационная поддержка педагогов, работающих с одарен-
ными детьми;
• функционирование стенда «Ими гордится школа»;
• организация работы библиотеки;
• создание банка образовательных программ, диагностических и 
методических материалов;
• психологическое и педагогическое сопровождение родителей 
одаренного ребенка;
• совместная практическая деятельность одаренного ребенка и ро-
дителей; поддержка и поощрение родителей одаренных детей.

Шестой шаг – оказание содействия развитию креативной компе-
тентности педагогов.

Для школы, ее педагогического коллектива задача построения эф-
фективной системы сопровождения одаренных детей выходит на пер-
вый план. Создание программы выявления и сопровождения развития 
одаренных детей требует соответственной программы для педагогиче-
ского коллектива. Мы в работе с педагогами ставим цель – содействие 
развитию креативной компетентности учителя через создание системы 
выявления и сопровождения развития потенциально одаренных обу-
чающихся в школе.

Деятельность современного педагога сегодня не ограничивается 
только передачей знаний обучающимся и «натаскиванием» их на все 
виды деятельности. Сфера деятельности педагога расширяется в связи 
с изменяющимися целями образования, образ педагога приобретает ха-
рактер универсального специалиста, которому необходимо выступать 
в роли тьютора, научного консультанта, творца, готового работать ин-
новационно, следовательно, – креативно. Креативная компетентность 
становится ключевой в профессиональной деятельности учителя, так 
как современной школе необходим преподаватель-профессионал, пе-
дагог и ученый, отличающийся способностью к творческой деятельно-
сти, педагогическим инновациям. Современному учителю необходимо 
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быть не просто носителем совокупности знаний и способов их пере-
дачи, его деятельность должна быть ориентирована на развитие лич-
ности ученика и саморазвитие в процессе субъект-субъектного взаи-
модействия. Воспитание творчески активной личности, способной к 
самостоятельному принятию решений в ситуации выбора, способству-
ет эффективному саморазвитию и профессионально-личностной само-
реализации.

На сегодняшний день компетентностный подход является ве-
дущим при организации обучения в связи с потребностью владения 
обучающимися и выпускниками школы не отдельными знаниями, 
умениями и навыками, а способностью использовать их для эффектив-
ных и продуктивных действий в различных ситуациях, достигая при 
этом высокого уровня личностного и профессионального развития и 
опыта. Компетентностный подход разрабатывался такими учеными, 
как В.И. Байденко, Т.А. Барышева, А.А. Вербицкий, В.Н. Введен-
ский, Ю.В. Громыко, А.М. Давтян, Э.Ф. Зеер, И.А. Зимняя, И.П. Осо-
бов, Б.А. Оспанова, И. Сагдуллаев, Н.Ф. Талызина, А. Ташбулатова, 
А.В. Хуторской, В. Д. Шадриков, Р.Х. Шакуров, А.И. Щербаков. Осо-
бое значение для понимания термина «компетентность» представля-
ет мнение А.В. Хуторского, который указывает на то, что компетент-
ность – уже состоявшееся качество личности: совокупность качеств 
личности (ценностно-смысловых ориентаций, знаний, умений, навы-
ков, способностей), обусловленных опытом деятельности в определен-
ной социально и личностно значимой сфере (А.В. Хуторской, 2002). 
Изучив работы Б.Г. Ананьева (1969), Д.Б. Богоявленской (1983), 
Л.С. Выготского (1992), Э. де Боно (1997), можно утверждать, что толь-
ко творческий учитель сможет эффективно организовать пространство 
творческой деятельности для своих учеников. 

Обратимся к понятию «креативный» (от лат. сreation – сози-
дание). В многочисленных определениях креативность понимается 
как способность. Так, креативность определяется как способность к 
творчеству (J.P. Guilford); способность отказываться от стереотипных 
способов мышления (R.M. Simpson, J.P. Guilford, Э.Торренс); способ-
ность привносить нечто новое в опыт (F. Barron); способность порож-
дать оригинальные идеи в условиях разрешения или постановки но-
вых проблем (M.A. Wollach); способность проявлять свою творческую 
сущность через проблематизацию привычных, хорошо знакомых си-
туаций (К. Роджерс); способность к продуктивному изменению и соз-
данию качественно нового (В.Н. Козленко); способность не просто к 
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высшему уровню выполнения любой деятельности, но к ее преобразо-
ванию и развитию (Д.Б. Богоявленская); интегративная способность, 
вбирающая в себя целые системы взаимосвязанных способностей–
элементов (А.В. Хуторской) и др. Однако в большей степени креа-
тивность рассматривается как способность к творчеству и называется 
«творческие способности».

В.Н. Дружинин (1999) считает, что креативность является свой-
ством, которое актуализируется лишь тогда, когда это позволяет окру-
жающая среда. Для формирования креативности необходимы следую-
щие условия:

1. Отсутствие образца регламентированного поведения.
2. Наличие позитивного образца творческого поведения.
3. Создание условий для подражания творческому поведению.
4. Социальное подкрепление творческого поведения.
Л.Б. Ермолаева-Томина (1995, 2003) определила пять важнейших 

характеристик креативности:
1. Наличие интеллектуальной, творческой инициативы, способ-

ность выходить за рамки задач и требований непосредственной дей-
ствительности.

2. Способность к широким обобщениям явлений, не связанных 
между собой наглядной, очевидной категориальной связью.

3. Беглость мышления, определяющаяся богатством и разнообра-
зием идей, ассоциаций, возникающих по поводу даже самого незначи-
тельного стимула.

4. Гибкость мышления – способность переходить достаточно бы-
стро от одной категории к другой, от одного способа решения к дру-
гому.

5. Оригинальность мышления – самостоятельность, необычность, 
остроумность решения.

В ходе исследования дивергентного мышления Дж. Гилфорд 
(1965, 2006) остановился на таких параметрах креативности:

1. Беглость мысли – количество идей, возникающих за некоторую 
единицу времени.

2. Гибкость мысли – способность переключаться с одной идеи на 
другую.

3. Оригинальность – способность производить идеи, отличающие-
ся от общепринятых.

4. Любознательность – чувствительность к проблемам, к окружа-
ющим ситуациям.
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5. Способность к разработке гипотезы. Гипотеза – это смелая идея, 
которая потом нуждается в обстоятельной эмпирической проверке.

6. Иррелевантность – то есть логическая независимость реакций 
от стимулов.

Рассмотрев сущность понятий «компетентность» и «креатив-
ность», можно представить понятие «креативная компетентность».

Под креативной компетентностью понимается «свойство лич-
ности, явление многофакторное, объединяющее мотивационный, 
когнитивный, операциональный, аксиологический, рефлексивный 
компоненты, обуславливающие умение продуктивно решать профес-
сиональные задачи, достигая при этом максимальной эффективно-
сти, результативности, успешности» (Брякова И.Е., 2008). В данном 
определении автор ограничивается конкретным результатом (решение 
профессиональных задач), содержательно понимая под креативностью 
умение продуктивно решать задачи, оговаривая при этом, что креатив-
ность – это способность (компетентность) к творчеству, создание но-
вого и генерирование оригинальных идей (креативность). 

Как подчеркивает А.В. Морозов (2004), «педагогическая креатив-
ность предполагает наличие у преподавателя высокого уровня компе-
тентности в межличностном восприятии, межличностной коммуника-
ции, межличностном взаимодействии». Творческие решения учителя 
основываются на взаимоотношении интеллектуальной и педагогиче-
ской креативности: при высоком уровне креативности он «не только 
адекватнее приспосабливается к различным инновационным образо-
вательным системам, но и сам активно участвует в их формировании, 
разработке и внедрении в педагогическую практику».

Н.Ф. Вишнякова (2003) определяет стратегию креативной психо-
педагогики как сотворчество в поисковой практике и коммуникатив-
ной рефлексии, замечая, что сотворчество способствует преодолению 
стереотипов, раскрытию творческого потенциала каждой личности.

Таким образом, появление понятия «креативная компетент-
ность» обусловлено социальным заказом и подразумевает теоретиче-
ское и практическое обоснования данного педагогического явления. 
Креативная компетентность учителя обеспечивает эффективную 
педагогическую и научно-исследовательскую работу, в том числе с 
обучающимися, совершенствование методов обучения, накопление 
плодотворной научной и учебной информации, систематическое из-
учение, анализ и оценку учебно-познавательной деятельности и по-
ведения обучающихся.
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По мнению Е.Н. Пономаревой (2010), к учителю, обладающему 
креативной компетентностью, способному работать с одаренными 
детьми, предъявляются следующие требования:

учитель обладает качествами: 
• инновационного стиля мышления; 
• способностью творчески подходить к конструированию учебно-
го процесса в зависимости от конкретной ситуации; 
• стремится к освоению новых методов и технологий;
учитель знает: 
• современные теории творчества и подходы к его развитию;
учитель умеет: 
• использовать методы развития креативности; 
• поощрять творчество и работу воображения; 
• побуждать к самостоятельному поиску решения нестандартных 
задач; 
• стимулировать развитие умственных процессов высшего уровня. 
Для выполнения и достижения вышеуказанных требований мы 

предлагаем рассматривать систему содействия формированию и раз-
витию креативной компетентности педагога, состоящую из следующих 
комплексов:

1. Комплекс содействия развитию креативной компетенции педа-
гогов через социальное партнерство с вузами города, системами 
дополнительного профессионального образования, структурами 
подготовки и переподготовки педагогических кадров.
2. Комплекс саморазвития.
3. Комплекс специальной профессиональной подготовки основам 
креативной компетентности, осуществляемый по заказу школы 
ведущими специалистами, учеными и практиками в данной обла-
сти.
Рассмотрим первый комплекс подробнее. Содействовать разви-

тию компетентностей педагогов позволяет совместная деятельность, 
осуществляемая в рамках социального партнерства, призванного 
интегрировать имеющиеся культурно-образовательные, социально-
экономические, общественные ресурсы, которая становится благопри-
ятной средой для развития личности ребенка. Наиболее активными 
партнерами являются:

• Ведущие вузы города (непосредственный, опосредованный и 
интернет-контент, партнерская поддержка, преподавание и обу-
чение научным сообществом педагогов и заинтересованных обу-
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чающихся, повышающая мотивацию и эффективность профессио-
нального самоопределения). 
• Родительское сообщество (актив).
• Лучшие педагоги и психологи города (победители и лауреаты 
профессиональных конкурсов): партнерство, кураторство, обмен 
опытом, обеспечение непрерывного командообразования внутри 
педагогического и ученического сообществ.
• Молодежные общественные организации, ведущие СМИ (рас-
пространение опыта, расширение и повышение компетенций обу-
чающихся за счет дополнительных возможностей, развитие ли-
дерских способностей).
Третий комплекс специальной профессиональной подготовки 

основам креативной компетентности, осуществляемый по заказу шко-
лы ведущими специалистами, учеными и практиками в данной области, 
основывается на модели Л.М. Митиной (1997). Одним из возможных 
вариантов разработки стратегии сопровождения профессионального 
развития педагога как непрерывного процесса самопроектирования 
личности может стать разработанная Л.М. Митиной модель создания 
условий для трансформации педагогической деятельности, которая 
предполагает в своей реализации четыре этапа: подготовка, осозна-
ние, переоценка и действие. На всех этапах работа строится таким об-
разом, чтобы активизировать мыслительную деятельность учителей. 
При этом можно использовать проблемные ситуации, при которых 
педагог: сравнивает сложившийся образ себя с тем, как он открыва-
ется в групповой работе, обнаруживает возможности новых взглядов 
на профессиональную деятельность, принятие других педагогических 
решений, открывает возможности саморазвития, профессионального 
самосовершенствования.

1 этап – подготовка: в течение учебного года проводится психоди-
агностика учителей, позволяющая условно разделить их на три группы: 
не желающих внедрять инновационные технологии в образовательный 
процесс, сомневающихся и готовых и уже пробующих внедрять новые 
методы работы в своей педагогической деятельности.

2 этап – осознание: так как учителя демонстрируют достаточно 
высокий уровень психологической информированности, необходимо 
создание проблемных ситуаций, связанных с осознанием тенденций 
развития современного образования, а также необходимости измене-
ния самой стратегии преобразования образовательной среды на гума-
нистической основе.
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3 этап – переоценка: включение педагогов в активные формы вза-
имодействия в ходе дискуссий, тренингов, деловых игр. Для этого во 
время каникул для педагогов организованы психолого-педагогические 
семинары и тренинги.

4 этап – действие: предоставление педагогам возможности разраба-
тывать и реализовывать новые формы педагогической деятельности. 

Принципы, на которых строится программа, следующие: 
• активизация профессионального мышления в процессе решения 
педагогических задач разного уровня,
• активизация исследовательской и творческой позиции педагога,
• осознание правильного поведения при помощи различных форм 
обратной связи,
• вариативность решения проблем,
• преобразование профессионального образа мира педагога.
В течение нескольких лет в том числе по вышеуказанной техно-

логии педагогический коллектив школы проходил обучение в Центре 
корпоративного обучения и консультирования ЯрГУ им. П.Г. Деми-
дова (руководитель Клюева Н.В.). Ниже будет представлен вариант 
практической наработки педагогов (обобщенной И.В. Серафимович, 
Н.В. Москаленко (2010)), формирующий и развивающий когнитив-
ную и деятельностную составляющие креативной компетентности, в 
частности в области дифференцированного подхода к обучающимся с 
разным типом модальности.

Таблица 2
Реализация когнитивной и поведенческой составляющих креативной 

компетентности (творческий дифференцированный подход к обучающимся 
с разным типом модальности) – практические наработки педагогов 

(обобщенные И.В. Серафимович, Н.В. Москаленко (2010))

Компонен-
ты (струк-
турные со-
ставляющие 
педагоги-
ческой дея-
тельности/ 
тип модаль-
ности)

Кинестетики (К.) Аудиалы (А.) Визуалы (В.)
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Общие ре-
комендации 
по общению 
с разными 
типами мо-
дальностей

Используя жесты, 
прикосновения и 
типичную для них 
медленную скорость 
мыслительных про-
цессов; помнить, что 
кинестетики обуча-
ются посредством 
мышечной памяти; 
чем больше преувели-
чения, тем лучше для 
запоминания; позво-
лять им проигрывать 
в ролях части вашей 
информации

Используя ва-
риации голоса 
(громкость, паузы, 
высоту), отражая 
телом ритм речи 
(особенно головой) 
со скоростью, ха-
рактерной для этого 
типа восприятия

Используя 
слова, описы-
вающие цвет, 
размер, форму, 
местоположение; 
выделяя цветом 
различные пун-
кты или аспекты 
содержания; 
записывая дей-
ствия, используя 
схемы, таблицы, 
наглядные посо-
бия и др.

Как давать 
домашнее 
задание 
(д/з)

1. Попросить прове-
рить наличие записи 
в дневнике у класса 
(соседа по парте).
2. Подготовить кар-
точки с д/з и попро-
сить воспроизвести на 
доске 

1. Громко и четко 
проговорить д/з.
2. Спросить: «Кто 
может повторить 
д/з?» и попросить 
перефразировать 
задание. 
3. Давать д/з с 
проговариванием 
плана действий: 
«Откройте дневник 
и запишите…»

1. Попросить 
выйти к доске и 
написать д/з для 
всех на доске, за-
тем переписать к 
себе в тетрадь

Как концен-
трировать 
(привле-
кать) внима-
ние

1. Проведение на уро-
ке физкультминуток.
2. Непроизвольное 
привлечение внима-
ния: игры, примеры из 
жизни, анекдоты, по-
ложить руку на плечо

1. Изменять ин-
тонацию и тембр 
голоса.
2. Уважительно 
обращаться к уче-
нику. Называть по 
имени.
3. Сообщить о важ-
ности выполняемо-
го задания.
4. Говорить «Вни-
мание», привлекать 
внимание к необ-
ходимому легким 
постукиванием по 
столу или доске

1. Использова-
ние наглядного 
материала (схе-
мы, таблицы, 
рисунки, демон-
страции, презен-
тации)
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Как вызы-
вать к доске

1. Уважительно об-
ращаться к ученику. 
Называть по имени.
2. Жестом пригласить 
ученика к доске. Ис-
пользовать простран-
ство класса - ходить 
по классу для сокра-
щения дистанции с 
учеником.
3. Вызывать к доске с 
конкретным заданием. 
Дать в руку указку, 
карту, мел и прогово-
рить задание

1. Обращаться по 
имени к ученику.
2. Проговорить за-
дание, которое нуж-
но ему выполнить.
3. Можно дать не-
сколько секунд, 
чтобы ученик мог 
посмотреть на за-
дание (в учебник, 
в тетрадь) перед 
ответом. Это снизит 
тревогу, позволит 
ученику «собраться 
с мыслями»

1. Использовать 
жесты (взмах ру-
кой «проходи к 
доске»), мимику 
и пантомимику 
(например, улыб-
ку) для поддерж-
ки, поощрения 
или наказания

Как контро-
лировать 
усвоенное

1. Ограничивать 
время. 
2. Давать задания, 
которые позволят по-
дойти к выполнению 
творчески

1. Обращаться по 
имени к ученику.
2. Попросить сде-
лать вывод в конце 
урока.
3. Можно специ-
ально допускать 
ошибки и нужно, 
чтобы ученики эти 
ошибки заметили

1. Давать пись-
менные задания 
(тесты, карточ-
ки).
2. Попросить вы-
делить ключевые 
моменты

При вы-
полнении 
заданий

1. Не заставлять 
сидеть долгое время 
ребенка К. неподвиж-
но; ему необходима 
моторная разрядка 
(сходить за мелом, 
журналом, писать на 
доске).
2. Иногда позволять 
ребенку К. «ерзать на 
стуле», крутить что-
нибудь в руках - запо-
минание материала у 
него легче происходит 
во время движения. 
Решение заданий мо-
жет происходить во 
время движения

1. Не делать замеча-
ния, когда ребенок 
А. в процессе за-
поминания издает 
звуки, шевелит гу-
бами – это помогает 
ему легче справить-
ся с заданием

1. Разрешить 
ребенку В. иметь 
под рукой листок 
(можно ему дать 
листок), на кото-
ром он в процес-
се осмысления 
и запоминания 
материала может 
чертить, штрихо-
вать, рисовать
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Как 
поощрять 
(реакция 
педагога на 
хорошо вы-
полненное 
задание)

1. Прикосновение - 
похвала.
2. Записать в днев-
нике благодарность, 
похвалу для передачи 
родителям.
3. Можно заготовить 
грамоту и вручать при 
проверке задания.
4. Попросить класс 
похлопать ученику К., 
который справился с 
заданием.
5. Пожать руку.
6. Использовать срав-
нение новых дости-
жений с результатами 
предыдущей деятель-
ности («сравнение с 
самим собой»)

1. Обращение по 
имени.
2. Похвалить 
и проговорить 
одновременно по-
ложительные и 
отрицательные сто-
роны: «Вот это... у 
тебя очень хорошо, 
а это -..., еще надо 
подтянуть…»
3. Я-высказывания: 
«Я так рад за тебя»

1. Похвала.
2. Можно сде-
лать яркую за-
пись в дневнике.
3. Ставить от-
метки ярко и 
крупно.
4. Демонстри-
ровать реакцию 
через мимику и 
пантомимику, 
дублировать 
словесные вы-
сказывания, по 
возможности 
эмоциональным 
подтекстом.
5. Учитывать, 
что В. ориен-
тированы на 
оценки других 
(презентация его 
в обществе).
6. Важно В. по-
казывать, как он 
продвигается в 
своей успевае-
мости (по пред-
мету), в своем 
развитии

Как наказы-
вать (реак-
ция педагога 
на невыпол-
ненную дея-
тельность)

1. Анализировать 
задание, невыполнен-
ную работу с позиции: 
сначала что получи-
лось, а затем недо-
статки.
2. Во время анализа 
работы, задания спро-
сить, в чем именно 
ему нужна помощь, а 
что он сможет сделать 
сам.
3. Использовать слова 
его модальности (по-
старайся, сможешь, 
сосредоточься)

1. Изменить инто-
нацию, обратиться 
по имени, повто-
рить задание, разо-
брать возможные 
способы решения.
2. Пригласить на 
консультацию, где 
можно проговорить 
с учеником до-
стоинства и недо-
статки его работы. 
Предложить свою 
помощь разъяснить 
то, что не понял 
или не услышал 
ученик

1. Замечания в 
дневнике.
2. Можно за-
менить одно 
задание другим 
(составить план 
выполнения).
3. Использовать 
жесты и мимику 
в адрес ученика 
(например, по-
грозить пальцем)
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3. Составить план 
ответа, основываясь 
на ответах других 
учеников. 
4. Показать эмоцио-
нальную реакцию 
через слова

Кроме вышеуказанного, было еще несколько занятий, включаю-
щих такие темы:

1. Занятие 1. Поведенческий компонент креативной компетентно-
сти: креативная компетенция в умении активно слушать собесед-
ника в процессе общения.
2. Занятия 2, 3. Креативная компетенция в умении надситуативно 
мыслить и воспринимать любую проблемную ситуацию как твор-
ческую возможность, которую мы рассматривали как стрессоу-
стойчивость и собственно креативную надситуативность.

Занятие 1. Поведенческий компонент креативной компетентно-
сти: креативная компетенция в умении активно слушать собеседника 
в процессе общения.

Цель занятия: формирование гибкости, вариативности изобре-
тательности как компетенций креативной компетентности в процессе 
освоения приемов активного слушания.

Умение слушать особенно важно в общении. Слушание – активный 
процесс, т.к. мы делим с говорящим ответственность за общение и его ре-
зультаты и для слушания необходимы определенные навыки. Активное 
слушание делится на рефлексивное и нерефлексивное. Последнее пред-
полагает внимательное молчание и поддержку типа «да», «угу», повто-
рение в виде эха. Рефлексивное слушание подразумевает использование 
следующих четырех приемов (Андреева Г.М., Атватер И., Рождерс К.). 

Выяснение (уточнение) – обращение к говорящему за уточнения-
ми, в основном посредством вопросов открытого типа, т.е. чтобы они не 
приводили к однозначным вариантам ответов типа «да – нет». Приме-
ры: «Повторите, пожалуйста, еще раз»; «Что вы хотите этим сказать?», 
«В чем состоит проблема?».

Перефразирование – переформулирование, т.е. повторение го-
ворящему его же сообщения, но другими словами. Используется для 
уточнения своего понимания того, что сказал собеседник. Переформу-
лирование можно начинать следующими словами: «Как я вас понял…»; 
«По вашему мнению…», «Иными словами, вы считаете…».
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Отражение чувств – отражение слушателем чувств, выраженных 
говорящим, его установок и эмоционального состояния. Отражение 
чувств позволяет собеседникам лучше осознать свои эмоциональные 
состояния. При отражении чувств следует обращать внимание на: упо-
требляемые слова, выражающие чувства; невербальные проявления 
(жесты, позы и интонацию); собственные ощущения, которые бы воз-
никли на месте говорящего. Вступительные фразы могут быть следую-
щими: «Мне кажется, вы чувствуете…», «Вероятно, вы ощущаете…», 
«Вы несколько расстроены, огорчены» и т.д.

Резюмирование – подытоживание основных идей и чувств гово-
рящего. Помогает соединить фрагменты разговора в единое целое, дает 
уверенность говорящему в точном восприятии сообщения, помогает 
понять говорящему, насколько точно он сумел сформулировать свою 
мысль. Типичные фразы: «Вашими основными идеями, как я понял, 
являются…», «Подводя итог сказанному…».

Практические задания: 
1. Упражнение 1. «Реальная просьба». Цель: отработка навыков пе-
рефразирования и выяснения. Содержание: попросить оппонента о 
выполнении несложного дела (например, попросить одноразовую 
салфетку, ручку или карандаш, пересесть в другое место и т.п.).
2. Упражнение 2. «Яркие эмоции – ярко передать». Цель: отра-
ботка навыков резюмирования (у одного оппонента) и отражения 
чувств (у другого оппонента). Содержание: описать самое эмо-
ционально яркое воспоминание в первые годы профессиональной 
деятельности при общении с другими людьми. 
3. Упражнение 3. «Не знаю, не умею – непедагогично себя веду». 
Цель: осмысление важности знания и умения применять различ-
ные способы активного слушания в профессиональной деятель-
ности. Содержание: привести практические примеры на каждый 
прием, как неиспользование этого приема может негативно вли-
ять на эффективность процесса общения.
4. Упражнение 4. «Об одном и том же по-разному». Цель: форми-
рование гибкости, вариативности изобретательности как компе-
тенций креативной компетентности. Содержание: предложить как 
можно больше вариаций каждого приема активного слушания.
Один из примеров реализации четвертого упражнения приводим 

ниже. В качестве проблемной ситуации выступала следующая: «Вы 
просите учащегося на занятии выключить плеер (мобильный, планшет 
и т.п.). В ответ на вашу просьбу ученик заявляет: «А что, очень надо?». 
Какие же приемы активного слушания можно применить? Вариации 
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уточнения: Какую музыку слушаешь, может ,всем дашь послушать? Как 
ты думаешь, как твоя музыка влияет на понимание материала другими 
учениками? Всем ли нравится твоя музыка? А как ты думаешь, я бы 
стал тебя просить, если не надо было бы?». Вариации перефразирова-
ния: «Если я все правильно понял, объясняемый материал и так тебе по-
нятен, тогда к доске!»; « Я вижу, что ты не можешь обойтись без музыки 
даже на уроке – и это хорошо, когда у человека такой стойкий интерес, 
но сейчас он мешает обучению». Вариации резюмирования: «Если ты 
не выключишь, придется тему изучать самостоятельно и ответить»; 
«Я верну плеер только родителям, а сейчас я вынужден изъять на вре-
мя урока предмет, не относящийся к учебной деятельности напрямую»; 
«Я думаю, мы найдем вариант компромисса: ты мне поможешь в объ-
яснении нового материала, и в качестве звонка прозвучит твоя музыка». 
Вариации отражения чувств: «Тебя чем-то так обидели мои уроки, что 
ты их не хочешь слушать?»; «Тебе такой неважной и простой кажется 
тема сегодняшнего занятия, а не задумывался ли ты...?».

Занятие 2, 3. Креативная компетенция в умении надситуативно 
мыслить и воспринимать любую проблемную ситуацию как творче-
скую возможность, которую мы рассматривали как стрессоустойчи-
вость и собственно креативную надситуативность.

Цель занятия 2: развитие одного из качеств креативной компе-
тентности – стрессоустойчивости.

Стресс – обычное и часто встречающееся явление в педагогиче-
ской деятельности. Незначительные стрессы неизбежны и безвредны. 
Именно чрезмерный стресс создает проблемы для индивидуумов и ор-
ганизаций. Исследования показывают, что к физиологическим призна-
кам стресса относятся язвы, мигрень, гипертония, боль в спине, артрит, 
астма и боли в сердце. Психологические проявления включают раздра-
жительность, эмоциональные срывы, депрессию, пониженный интерес 
к межличностным отношениям, конфликтность, слабое стремление к 
развитию профессиональной компетентности. Стресс – это состояние 
психического напряжения, возникающее в организме под влиянием 
сильных травмирующих воздействий (Ганс Селье).

Существуют различные виды стресса:
• межличностный психологический стресс – характеризуется 
субъективной оценкой межличностного взаимодействия, наличи-
ем конфликтов или их угрозой;
• профессиональный, или организационный стресс – связан со 
сложностью, опасностью, ответственностью выполнения рабочих 
задач, нарушением в организации и условиях труда и т.д.;
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• социальный или общественный психологический стресс – свя-
зан с социальными, социально-экономическими проблемами, без-
работицей, вредными привычками, национальными или регио-
нальными конфликтами и войнами;
• семейный психологический стресс – включает все трудности по 
поддержанию семьи – супружеские проблемы, взаимодействие с 
детьми, родственниками и т.п.;
• внутриличностный психологический стресс – отражает 
«Я-конфликт», нереализованные притязания, потребности, бес-
цельное существование;
• экологический психологический стресс – возникает в связи с 
неблагоприятными воздействиями окружающей среды – суровые 
климатические условия, скученность проживания и т.д.

Факторы, способствующие возникновению стресса
1. Факторы, связанные с индивидуальными особенностями (такие 
индивидуальные черты характера, как авторитарность, жесткость, 
неуравновешенность, эмоциональность, возбудимость, психологи-
ческая устойчивость и потребность в достижениях и т.п. – характер 
так называемого типа А). 
2. Факторы, связанные с особенностями стресса, – ситуативные 
факторы (характер стрессора, комбинация наличных и отсут-
ствующих стрессоров, продолжительность воздействия стрессора, 
предсказуемость стрессора).
3. Факторы, связанные с особенностями деятельности: организа-
ционные факторы (например, перегрузка или слишком малая ра-
бочая, информационная нагрузка), мотивационные факторы (не-
интересная работа, монотония), управленческо-коммуникативные 
факторы: конфликт ролей (к работнику предъявляют противоре-
чивые требования или сам человек предъявляет к себе неадекват-
ные (завышенные) требования в различных сферах деятельности), 
или неопределенность ролей, или отсутствие постановки целей и 
задач. В отличие от конфликта ролей, здесь требования не будут 
противоречивыми, но и уклончивы и неопределенны.
Практические задания: 
1. Упражнение 1 «Стресс». Цель: осознание позитивных и не-
гативных сторон стрессовой ситуации. Содержание: приведите 
практические примеры на каждый вид стресса. Проранжируйте 
для себя виды стресса по степени значимости. Назовите приемы 
совладания со стрессом. Ответьте на вопросы: «Что было бы в про-
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фессиональной деятельности педагога, если бы исчезли все стрес-
совые и непредсказуемые ситуации?»
2. Упражнение «Самопомощь в стрессе». Цель: отработка навыков 
совладания с негативными эмоциями и поиска конструктивных 
выходов из стресса. Содержание: выделение негативных эмоций, 
сопровождающих стресс, прогноз последствий неотреагирования 
их, поиск способов их преодоления.
Один из примеров реализации упражнения рассмотрим ниже, 

например: эмоция – обида. Последствия неразрешения, неотреагиро-
вания: испорченное настроение, долговременное нежелание работать, 
агрессивность, замкнутость, желание отомстить. Возможные пути 
предотвращения/снятия/профилактики: свести к минимуму контакты 
с возможными обидчиками, при общении с теми, кто может обидеть, 
быть готовыми к конфликту, эмоционально настроиться, разобраться 
в себе и оценить, что именно вызывает обиду, найти себе «коллег по 
духу» (тех, кто тоже очень обижается) и «поплакаться в жилетку».

Эмоция: зависть. Последствия неразрешения, неотреагирования: 
вызывает другие отрицательные эмоции, не дает возможности радо-
ваться. Возможные пути предотвращения/снятия/профилактики: пере-
ключиться на другое (нет автомобиля, зато идешь пешком и заботишь-
ся о здоровье), отметить у того, кому завидуешь, какой-то недостаток 
(у женщины шуба норковая, зато, кроме шубы, больше смотреть не на 
что), пожалеть того, кому завидуешь (столько денег имеет, и, наверное, 
много проблем, по ночам не спит…, так что завидовать нечему), сделать 
себе, чтобы не завидовать, что-то приятное, чего давно не делал.

Цель занятия 3: формирование и развитие креативной надситуа-
тивности через качества надситуативности: рефлексию, оценивание, 
прогнозирование, дивергентное мышление.

Практические задания: 
1. Упражнение 1 «Проблемные ситуации». Цель: развитие на-

выков формулирования проблемы, рефлексии происходящего. Ме-
тодический прием: сбор реально существующих у данной категории 
слушателей проблемных ситуаций в системах: педагог – учащийся, 
педагог – родитель, педагог – педагог, педагог – администратор и реф-
лексия происходящего.

2. Упражнение «Оценивание». Цель: развитие навыков адекват-
ного оценивания проблемной ситуации. Методический прием: поиск 
позитивных и негативных сторон существования проблемы.

3. Упражнение «Творчество». Цель: развитие навыков творче-
ского реагирования, решение проблемной ситуации. Методический 
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прием: поиск реальных и нереальных способов решения проблемы.
4. Упражнение «Прогнозирование». Цель: развитие навыков 

прогностической деятельности при решении проблемной ситуации. 
Методический прием: продуцирование идей, вариантов видоизмене-
ния ситуации, предвидение возможных ближайших и отдаленных по-
следствий каждого решения для эффективности и результативности 
учебно-воспитательного процесса.

Таким образом, мы представили цикл тем, входящих в третий ком-
плекс специальной профессиональной подготовки основам креативной 
компетентности, замыкающий систему содействия формированию и 
развитию креативной компетентности педагога. Тем самым у нас за-
кончился последний шаг в системе по выявлению, развитию и сопро-
вождению одаренных обучающихся в школе. На наш взгляд, представ-
ленный нами теоретический и практический материал показывает, что 
необходимость максимального стимулирования развития креативной 
компетентности каждого учителя, работающего с одаренными детьми, 
очевидна. Традиционные методы обучения в школе игнорируют эту 
задачу (перегруженность интеллектуальным анализом, преподнесение 
обучающимся не столько фактов, сколько устоявшихся мнений, тео-
рий, неудовлетворение жажды деятельности подрастающего поколе-
ния) и не способствуют формированию готовности педагога к работе с 
одаренными детьми. Поэтому для развития креативных способностей 
учителя необходимо осуществлять формирующее воздействие через 
определенный комплекс условий образовательной среды. В образова-
тельной практике самого учителя желательно осуществить перенос ак-
цента с обучающей деятельности на сопровождающую обучение.

4.4. Комплексный подход к формированию и развитию креативной 
компетентности педагогов высшей школы: совершенствование 

творческого профессионального мышления при решении 
педагогических проблемных ситуаций (контекстное обучение)17

Современный этап развития российского общества выдвигает тре-
бования к креативному человеку в различных областях деятельности. 
Все больше требуются специалисты, способные к свободному, творче-
скому мышлению, самостоятельному генерированию и воплощению 
новых идеи и технологий. Творчески относящийся к своей работе чело-

17 Автор данной главы И.В. Серафимович. Работа выполнена при финансовой 
поддержке РГНФ, проект №11-06-00739а.
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век может справиться со всем комплексом практических и теоретиче-
ских задач, которые ставит перед ним профессиональная деятельность. 
И это формирует заказ на подготовку не только будущих специали-
стов (студентов), но и переподготовку работающих профессионалов, 
которые уже освоили нормативно одобренный способ деятельности 
(В.Д. Шадриков) и могут в полной мере привносить в него на высо-
ком уровне творческие компоненты (И.Е. Брякова, А.А. Вербицкий, 
Э.Ф. Зеер, М.М. Кашапов, Л.М. Митина, А.М. Павлов, Ю.П. Поварен-
ков, Н.А. Тимофеева).

Инновационное обновление отечественных вузов во многом свя-
зано с содержанием образования, при этом реализация стратегии и 
тактики нововведений возможна только на основе инновационной дея-
тельности, главным субъектом которой в вузе является преподаватель. 
В этих условиях важной составляющей профессиональной компетент-
ности преподавателя высшей школы является креативная компетент-
ность, которая способствует выполнению на качественно ином уровне 
научно-методического, учебного видов деятельности, а также деятель-
ности саморазвития и самосовершенствования (И.Е. Брякова, Т.В. Бу-
гайчук, М.М. Кашапов, Л.М. Митина, Ю.П. Поваренков, О.В. Соло-
вьева, Л.А. Халилова, В.Ф. Шарипов, А.Г. Шумовская, С.Л. Янбых). 
С точки зрения Бугайчук Т.В. и Янбых С.Л. (2012), в высшей школе 
именно креативная компетентность способствует интересу к сложному 
и неясному; склонности задаваться вопросами; содействует выражению 
чувства ответственности за развитие науки; стимулирует спонтанную 
любознательность; способность продолжительное время заниматься 
решением одной и той же проблемы; высокую степень научной одарен-
ности. Не возникает сомнений, что необходимость формирования кре-
ативной компетентности существует, сделаны определенные «шаги», 
но требуется активное изучение креативной компетентности, методов, 
технологий, условий профессиональной подготовки по ее формирова-
нию у специалистов, в частности педагогов.

Одна из попыток введения в повседневную психолого-
педагогическую практику термина «креативная компетентность» свя-
зана с проектом «Российское образование – 2020: модель образования 
для инновационной экономики» (Волков А.Е., Кузьминов Я.И., Ремо-
ренко И.М., Рудник Б.Л., Фрумин И.Д., Якобсон Л.И., 2008), где ука-
зывается важность компетентностного подхода, который призван удо-
влетворять потребность владения не отдельными знаниями, умениями 
и навыками, а способностью их использовать для эффективных и про-
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дуктивных действий в различных ситуациях, достигая при этом вы-
сокого уровня личностного развития и опыта. В проекте одна из важ-
ных позиций – непрерывность образования в современном обществе, 
умение осуществлять самостоятельный доступ к учебным ресурсам и 
технологиям самообразования, культура усвоения должна замещать-
ся культурой поиска и обновления, через развитие креативного, само-
стоятельного мышления. Соответственно, и подготовка специалистов 
в рамках компетентностного подхода предполагает, прежде всего, са-
моразвитие, самореализацию, самоактуализацию личности. Таким об-
разом, два понятия в самом начале нашей публикации требуют рассмо-
трения их соотношения – это креативная компетентность как таковая 
и компетентностный подход как наиболее перспективный в современ-
ный период времени для формирования и развития вышеуказанной 
компетентности. При компетентностном подходе к подготовке специ-
алистов кроме профессиональной компетентности принято выделять 
ключевые (базовые) компетентности и личностные качества специали-
ста. Различные авторы, рассматривающие ключевые компетентности, 
включают креативную компетентность в ключевые и осуществляют 
попытки выделения ее структуры, условий формирования и методоло-
гических основания, свойств, функций (И.Е. Брякова, А.А. Вербицкий, 
Ф.В. Шарипов). Рассмотрим некоторые из них более подробно.

Термин «ключевые компетентности», с точки зрения Ф.В. Шари-
пова (2010), указывает на то, что они являются «ключом», основанием 
для других, более конкретных предметно ориентированных (профес-
сиональных) компетентностей. Предполагается, что ключевые ком-
петентности носят надпрофессиональный характер и необходимы в 
любой области деятельности. Различают следующие виды ключевых 
компетентностей: 1) когнитивная (познавательная); 2) социально-
психологическая; 3) социально-организационная (управленческая); 
4) информационно-компьютерная, 5) креативная; 6) коммуникативная 
и 7) компетентность в здоровьесбережении. Ф.В. Шарипов считает, что 
понятие «креативность» означает уровень творческой одаренности, 
способности к творчеству, составляющий относительно устойчивую 
характеристику личности, а креативная компетентность преподавате-
ля включает систему знаний, умений, навыков, способностей и лич-
ностных качеств, необходимых ему для творчества. Творческий компо-
нент может присутствовать в любом виде деятельности преподавателя 
(педагогической, коммуникативной, организаторской). В структуре 
креативной компетентности личности (в том числе и преподавате-
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ля), с точки зрения Ф.В. Шарипова и исследователей, работающих в 
русле его концепции (Т.В. Бугайчук, О.В. Соловьева, Л.А. Халилова, 
С.Л. Янбых), можно выделить следующие качества: способность к 
творчеству, к решению проблемных задач; изобретательность; гиб-
кость и критичность ума, интуицию, самобытность и уверенность в 
себе; способность ставить и решать нестандартные задачи, способность 
к анализу, синтезу и комбинированию, способность к переносу опы-
та, способность предвидения и т.д.; эмоционально-образные качества: 
одухотворенность, эмоциональный подъем в творческих ситуациях; 
ассоциативность, воображение, фантазия, мечтательность, чувство 
новизны, чуткость к противоречиям, способность к эмоциональному 
отклику (эмпатийность); обладание раскованностью мыслей, чувств и 
движений; проницательность, умение видеть знакомое в незнакомом; 
преодоление стереотипов; способность формулировать гипотезы, кон-
струировать версии их доказательства; склонность к риску, стремление 
к свободе. Важной составляющей креативности специалиста являются 
знания и умения, которые лежат в основе собственной познавательной 
деятельности, в основе креативной компетентности лежат способности 
к интеллектуальному труду. 

На мой взгляд, такой набор качеств нельзя в полной мере назвать 
структурой креативной компетентности, ведь любая структура под-
разумевает не просто набор тех или иных компонентов, но и опреде-
ленное соотношение между ними, иерархию. Тем не менее, такой до-
статочно широкий набор качеств креативной компетентности дает нам 
возможность даже на первый взгляд выделить в ней составляющие, 
относящиеся в основном к когнитивному аспекту компетентности (по-
знавательному аспекту мышления): способность к анализу, синтезу и 
комбинированию, способность к переносу опыта, способность пред-
видения и т.д.; способность формулировать гипотезы, конструировать 
версии их доказательства. Поведенческий компонент (практическое и 
оперативное применение знаний), на мой взгляд, может включать ка-
чества: способность ставить и решать нестандартные задачи, чуткость 
к противоречиям, склонность к риску, стремление к свободе, облада-
ние раскованностью мыслей, чувств и движений; проницательность, 
умение видеть знакомое в незнакомом; преодоление стереотипов. 
Ценностный компонент (ценности – органическая часть способа вос-
приятия действительности и жизни с другими в социальном контексте) 
может включать в себя способность к эмоциональному отклику (эмпа-
тийность); эмоционально-образные качества: одухотворенность, эмо-
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циональный подъем в творческих ситуациях; ассоциативность, вооб-
ражение, фантазия, мечтательность. Конечно, предложенный вариант 
отнесения качеств к определенным компонентам структуры достаточно 
условен и требует научных исследований и доказательств, но он позво-
ляет несколько упорядочить структуру креативной компетентности и с 
общей структурой компетентности (Н.П. Ансимова, В.Д. Шадриков).

Определение креативной компетентности личности, данное 
И.Е. Бряковой, следующее – это «свойство личности, явление много-
факторное, объединяющее мотивационный, когнитивный, опера-
циональный, аксиологический, рефлексивный компоненты, обуслов-
ливающие умение продуктивно решать профессиональные задачи, 
достигая при этом максимальной эффективности, результативности, 
успешности» (Брякова И.Е., 2008, с. 182). Брякова И.Е. креативную 
компетентность относит к ключевым компетентностям, так как она 
является составляющей любой профессиональной деятельности, она 
значимая составляющая профессиональной компетентности, «учитель 
может быть профессионально компетентен, но обладать разными спо-
собностями к творчеству, педагогическому творчеству, разным уров-
нем развития собственных творческих способностей и разной готовно-
стью к развитию данных способностей у своих учеников». При этом 
профессиональная компетентность «определяется не только базовыми 
знаниями и умениями, но и ценностными ориентациями специалиста, 
мотивами его деятельности, пониманием им себя в мире и мира вокруг 
себя, стилем взаимоотношений с людьми, с которыми он работает, его 
общей культурой, способностью к развитию своего творческого потен-
циала» (Брякова И.Е., 2008, с. 182). Автор выделила стадии формиро-
вания креативной компетентности, ведущие методы формирования, 
метапредметные креативные технологии, критерии определения уров-
ня сформированности креативной компетентности.

Во-первых, как считает Брякова И.Е., формирование креативной 
компетентности студентов достигается только при нескольких усло-
виях: во-первых, последовательного, поэтапного (спиралевидного) 
прохождения студентами четырех стадий (репродуктивной, активизи-
рующей, интегративной, творческой), во-вторых – наличия образца для 
подражания. Здесь бы нам хотелось отметить, что гипотетический пере-
нос данной закономерности на профессионалов, в частности в педагоги-
ческой деятельности, несколько бы видоизменил суть формулировки, а 
именно освоение креативной компетентности не всегда последователь-
но и поэтапно. Личностный ресурс, который присутствует у специали-
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ста, и профессиональный опыт могут привести на практике к скачкооб-
разному и неравномерному освоению креативных компетенций.

Во-вторых, выделены три группы ведущих методов формирова-
ния креативной компетентности: эвристический (метод «мозгового 
штурма», эвристические вопросы, инверсия, эмпатия, синектика, метод 
художественной интерпретации текста культуры); исследовательский 
(метод проектов, кейсов (ситуаций), образовательного путешествия, ме-
тод критико-публицистический, моделирование, эксперимент, наблю-
дение); рефлексивный (портфолио). В дополнение к этому Шумовская 
А.Г. (2012) предлагает еще один рефлексивный метод – дневник студен-
та как средство формирования креативной компетентности личности. 
Дневник представляет собой личные записи по программе развития кре-
ативной компетентности личности, является своеобразным путеводите-
лем при проведении самодиагностики, при построении индивидуальной 
программы развития креативной компетентности, при создании нового 
продукта. В состав креативной компетентности включены собственно 
креативная, командная, коммуникативная компетенции.

В-третьих, обозначены метапредметные креативные технологии 
(проблемные лекции, лекции-визуализации, «сократовские» диалоги, 
дебаты, полилоги, мастерские построения знаний, деловые игры, кру-
глые столы, дискуссии, выполненные в технологии развития критиче-
ского мышления чрез чтение и письмо, образовательные путешествия, 
рефлексивные и исследовательские портфолио), авторские методики 
(развития литературно-творческих способностей учеников, методики 
написания сочинения-ассоциации, сочинения-этюда).

В-четвертых, представлены критерии определения уровня сфор-
мированности креативной компетентности (для студентов-филологов): 
стремление к удовлетворению потребности в самоактуализации, са-
мореализации, саморазвитии через профессионально-творческую 
деятельность; способность к определению творческой задачи для 
успешного осуществления собственной методической деятельности; 
способность к созданию критического текста читателя-профессионала; 
способность к созданию собственного художественного и публицисти-
ческого текста; владение методическим инструментарием развития 
литературно-творческих способностей учеников; способность студен-
тов научить учеников создавать свой текст читателя-критика (анализ 
и интерпретацию художественного текста); способность студентов на-
учить учеников создавать свой художественный и публицистический 
текст; способность к уверенным и эффективным действиям в ситуации 
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неопределенности на уроках, во внеклассной работе по предмету. Раз-
работанные критерии позволяют фиксировать индивидуальные по-
казатели сформированности креативной компетентности у каждого 
конкретного студента – будущего учителя русского языка и литерату-
ры и определить, к какому типу учителей по уровню креативности он 
относится: учителю-ретранслятору, учителю-экспликатору, учителю-
импровизатору, учителю-исследователю.

А.А. Вербицкий (2010) компетенцию трактует как систему ценно-
стей и личностных качеств, знаний, умений, навыков и способностей че-
ловека, обеспечивающую его готовность к компетентному выполнению 
профессиональной деятельности. Соответственно, компетентность – 
это реализованная на практике компетенция. При этом автор считает, 
что большинство компетенций многоаспектны и сложны по структуре 
(системны, надпредметны, межпредметны, интегративны, практикоо-
риентированы и т.п.) и поэтому их формирование невозможно в рам-
ках и средствами одного какого-либо типа обучения: ни традиционного 
объяснительно-иллюстративного обучения, в основе которого лежит 
ассоциативно-рефлекторная теория знания, ни программированного 
обучения (в основе – бихевиоризм), ни компьютерного (в основе – ког-
нитивная психология), ни проблемного (в основе – психология мыш-
ления), ни даже системно-деятельностного. Автор предлагает так на-
зываемое контекстное обучение, в котором на языке наук с помощью 
всей системы традиционных и новых педагогических технологий в 
формах учебной деятельности, все более приближающихся к формам 
профессиональной деятельности, динамически моделируется предмет-
ное и социальное содержание профессионального труда. Тем самым 
обеспечиваются условия трансформации учебной деятельности в про-
фессиональную деятельность специалиста. В таком обучении преодо-
левается главное противоречие профессионального образования, кото-
рое состоит в том, что овладение деятельностью специалиста должно 
быть обеспечено в рамках и средствами качественно иной – учебной – 
деятельности. Концептуальными предпосылками теории и технологий 
контекстного обучения являются: 1) деятельностная теория усвоения 
знаний и социального опыта; 2) теоретическое обобщение многооб-
разного опыта инновационного обучения; 3) смыслообразующая ка-
тегория «контекст», отражающая влияние предметных и социальных 
условий будущей профессиональной деятельности студента на смысл 
учебной деятельности, его процесс и результаты. Основной единицей 
задания содержания образования в контекстном обучении выступа-
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ет проблемная ситуация во всей своей предметной и социальной не-
однозначности и противоречивости (для привычных задач и заданий 
также есть место). Система таких ситуаций позволяет развертывать 
содержание образования в динамике путем задания сюжетной канвы 
моделируемой профессиональной деятельности и создает возможно-
сти интеграции знаний разных дисциплин, необходимых для разреше-
ния этих ситуаций. Основной единицей деятельности студента в кон-
текстном обучении является поступок, посредством которого будущий 
специалист не только выполняет предметные действия в соответствии 
с профессиональными требованиями и нормами, но и получает нрав-
ственный опыт, поскольку действует в соответствии с нормами, при-
нятыми в данном обществе и в данном профессиональном сообществе. 
В контекстном обучении реализуются следующие принципы: принцип 
психолого-педагогического обеспечения личностного включения сту-
дента в учебную деятельность; последовательного моделирования в 
учебной деятельности целостного содержания, форм и условий про-
фессиональной деятельности специалистов; проблемности содержа-
ния обучения в ходе его развертывания в образовательном процессе; 
адекватности форм организации учебной деятельности студентов це-
лям и содержанию образования; ведущей роли совместной деятель-
ности, межличностного взаимодействия и диалогического общения 
субъектов образовательного процесса (преподавателя и студентов, сту-
дентов между собой); педагогически обоснованного сочетания новых и 
традиционных педагогических технологий; принцип открытости – ис-
пользования для достижения конкретных целей обучения и воспита-
ния любых педагогических технологий, предложенных в рамках других 
теорий и подходов; единства обучения и воспитания личности профес-
сионала; принцип учета кросскультурных особенностей обучающихся. 
В контекстном обучении, наряду с дидактически преобразованным со-
держанием научных дисциплин, используется еще один источник – бу-
дущая профессиональная деятельность. Она представлена в виде моде-
ли деятельности специалиста: описания основных функций, проблем и 
задач, которые он должен компетентно решать с использованием систе-
мы теоретических знаний. Это и позволяет проектировать комплексы 
предметных и социально-личностных компетенций, подлежащих фор-
мированию и развитию в процессах образования.

Мною в данной публикации будет предложен вариант комплекс-
ного подхода к формированию и развитию креативной компетентно-
сти педагогов высшей школы через реализацию творческого профес-
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сионального педагогического мышления при решении педагогических 
проблемных ситуаций. Во-первых, если говорить о комплексности, 
то все категории педагогических работников системы высшего обра-
зования должны быть включены в процесс обучения: профессорско-
преподавательский состав, управленческий (заведующие кафедрами) и 
собственно психолого-педагогический преподавательский состав, раз-
вивающий и формирующий креативную компетентность. Во-вторых, 
обучающий комплекс должен включать развитие всех граней креатив-
ной компетентности: когнитивной, поведенческой и ценностной со-
ставляющих (В.Д. Шадриков, Н.П. Ансимова). В-третьих, для развития 
креативной компетентности преподавателей высшей школы в рамках 
курсов повышения квалификации используются разнообразные мето-
ды как поиск нестандартных приемов решения конкретных задач и ар-
гументов для доказательства своей точки зрения; развитие критическо-
го мышления; создание ситуаций, содержащих внутреннюю коллизию и 
требующих от преподавателей принятия творческих решений; исполь-
зование активных методов обучения, например, применение проблем-
ного метода обучения; рефлексия деятельности преподавателя. Если 
внимательно перечитать вышеперечисленные компоненты используе-
мой технологии, то она в полной мере может относиться к контекстно-
му обучению, реализующему компетентностный подход. Анализ работ 
А.А. Вербицкого и других ученых и практиков, работающих в данном 
ключе (И.С. Гомбоева, Б.А. Оспанова, А.Ташбулатова, И.П. Сагдуллае-
ва), позволяет нам сделать допущение, что данная технология может 
найти свое практическое использование и в системе высшего после-
дипломного профессионального образования, поскольку контекстное 
обучение направлено на моделирование в образовательном процессе 
профессиональной деятельности обучающихся. 

В контексте данной публикации мне очень импонирует точка зре-
ния Оспановой Б.А., Ташбулатовой А., Сагдуллаева И.П. (2013), кото-
рые используют профессионально-контекстное обучение как инстру-
мент развития креативной компетенции. При этом авторы считают, что 
контекстное обучение следует относить к образовательным технологи-
ям, чья главная задача состоит в оптимизации преподавания и учения 
с опорой не на процессы восприятия или памяти, а прежде всего на 
творческое-креативное, продуктивное мышление, поведение, общение. 
Именно поэтому в контекстном подходе особую роль играют активные 
и интенсифицирующие методы и формы обучения или даже целые тех-
нологии, обеспечивающие интенсивное развитие личности студента и 
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педагога. Информация, например, тексты, иные знаковые системы, в 
контекстном обучении превращаются в знания, обучающийся должен 
понять личностный смысл усвоенного, определить действенное отно-
шение к нему. Практическая компетентность приобретается лишь в 
случае двойного перехода: от знака (информации) к мысли, а от мыс-
ли – к действию, к осмысленному поступку, следовательно, контекст 
может активизировать мышление субъекта и вводить его в состояние 
проблемной или творческой ситуации, и, погружая субъекта во все но-
вые контексты, можно подвести его даже к открытию. Технология кон-
текстного обучения, на взгляд авторов, состоит из трех базовых форм 
деятельности: учебная деятельность с ведущей ролью лекций и семи-
наров; квазипрофессиональная, воплощающаяся в играх, спецкурсах, 
спецсеминарах; учебно-профессиональная (НИРС, производственная 
практика, реальное дипломное и курсовое проектирование). Этим трем 
формам деятельности можно сопоставить три обучающие модели: се-
миотические, имитационные, социальные.

Итак, перейдем к описанию реализации комплексного подхода 
к формированию и развитию креативной компетентности педагогов 
высшей школы через реализацию творческого профессионального пе-
дагогического мышления при решении педагогических проблемных 
ситуаций. Для удобства описания мы будем использовать первое осно-
вание комплексности – особенности практических наработок в разных 
группах в результате контекстного обучения. Блок первый – это креа-
тивная компетентность в решении профессиональных задач препода-
вателями ФПК ЯГМА (факультета повышения квалификации). Блок 
второй – креативная компетентность в использовании творческого 
профессионального педагогического управленческого мышления пре-
подавателей высшей школы. Блок третий – креативная компетент-
ность в применении творческого профессионального педагогического 
мышления для решения конкретных проблемных педагогических си-
туаций в высшей школе.

Блок первый – это креативная компетентность в решении профес-
сиональных задач преподавателями ФПК ЯГМА (факультета повыше-
ния квалификации).

На первых этапах зарождения, становления и развития факуль-
тета повышения квалификации (ФПК) Ярославской государственной 
медицинской академии (ЯГМА, руководитель – Русина Н.А.) слож-
ности и проблемные ситуации, с которыми столкнулись сотрудники, 
стимулировали развитие именно креативной компетентности. Про-
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фессиональное педагогическое мышление (ППМ) характеризуется 
умением взглянуть на ситуацию со стороны, как бы «над» реально-
стью, чтобы оценить действительное положение дел. Такая надси-
туативность мышления позволяет использовать творческие ресурсы, 
эффективно осуществлять рефлексию и оценивание ситуации, прогно-
зировать ближайшие и отдаленные последствия (М.М. Кашапов, М.В. 
Башкин, Т.Г. Киселева, Е.В. Коточигова, Т.В. Огородова, Ю.В. Поше-
хонова, С.А.Томчук). Выделив четыре группы проблемных ситуаций 
в деятельности преподавателей ФПК и рассмотрев их в следующей 
логике: обозначение проблемы, сущность проблемы, сложности, по-
рождаемые данной проблемой, положительные стороны проблемы, мы 
сумели реализовать творческий подход к решению профессиональных 
сложностей и, совместно вырабатывая и выделяя структурные блоки 
проблемы (ее сущность, прогнозируемые последствия, положительные 
стороны), нами были использованы методы, способствующие форми-
рованию креативной компетентности, мотивации на дальнейшую дея-
тельность, формированию командного духа преподавателей. 

Таблица 1
Реализация когнитивной и поведенческой составляющих креативной 

компетентности (творческого компонента профессионального 
педагогического надситуативного мышления)

Название 
проблемы

Сущность проблемы, сложно-
сти, порождаемые данной про-
блемой

Положительные стороны про-
блемы

1. Пробле-
ма преем-
ственности 
предыдуще-
го обучения 
с вновь поя-
вившимся

Разный опыт, знания, умения, 
навыки в сфере психологии у 
слушателей ФПК порождают 
не только организационно-
технические трудности в работе 
(сложности восприятия режима 
тренинговой работы у слуша-
телей), но и информационно-
деятельностные (какой именно 
материал и в какой форме луч-
ше подать)

1. Возможность в подборе раз-
нопланового материала для 
слушателей.
2. Возможность изучения 
однородного материала (с 
разным уровнем сложности) 
для различных категорий слу-
шателей.
3. Возможность привлечения 
к работе на ФПК начинаю-
щих или опытных, но узко-
специализированных кадров
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2. Пробле-
ма преем-
ственности 
внутри пси-
хологичес-

Проблема сотрудничества пре-
подавателей ФПК. 
1. В настоящий момент времени 
взаимодействие преподавателей 
ФПК носит мозаичный, разроз-

1. Возможность реализации 
творческого потенциала каж-
дого преподавателя ФПК в 
отдельности.

кого цикла 
обучения

ненный, отчасти даже эклектич-
ный характер, каждый профес-
сионал работает изолированно, 
не всегда опираясь на деятель-
ность предшествующих.
2. Нет четкой системы кри-
териев результативности и 
эффективности общей работы 
всех и частной каждого, хотя, 
конечно же, элементы экспресс-
диагностики качества выполняе-
мой деятельности присутствуют

2. Возможность получения ва-
лидной информации об опре-
деленных аспектах психоло-
гических проблем слушателей 
ФПК за счет разнородного 
материала, используемого для 
диагностики. 
3. Возможность системного 
подхода к выделению кри-
териев результативности и 
эффективности деятельности 
ФПК, подбору соответствую-
щего инструментария

3. Пробле-
ма «отрыва 
от произ-
водства и 
погружения 
в деятель-
ность обу-
чения» для 
слушателей 
ФПК

Стационарно-базовое обуче-
ние обуславливает трудности 
совмещения деятельности на 
основной кафедре и обучения на 
ФПК. В силу этого не всегда и 
не каждым слушателем осваива-
ется полный курс обучения.

1. Возможность для препо-
давателей ФПК рассмотрения 
и постоянного возвращения к 
одной, наиболее важной про-
блеме с разных точек зрения.
2. Возможность развития 
профессионально-творческой 
конкуренции среди препода-
вателей ФПК 

4. Пробле-
ма перво-
начально 
низкой 
мотивации 
препо-
давателей 
ЯГМА на 
обучение на 
ФПК

Необходимость дополнительно-
го мотивирования на обучение 
в рамках ФПК, за счет чего со-
кращение времени на основную 
программу курсов

Возможность активного ис-
пользования практических 
форм работ, которые:
1. Во-первых, обеспечивают 
активное включение в дея-
тельность слушателей за счет 
новизны, значимости и прак-
тической полезности прово-
димых мероприятий.
2. Во-вторых, организуют про-
цесс взаимообмена опытом 
между преподавателями ФПК 
в процессе парной работы.

Представленная реализация на практике рефлексивно-творчес-
кого компонента профессионального педагогического надситуативного 
мышления (креативной компетентности) позволяет осуществлять, 
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несмотря на многочисленные трудности, подготовку и переподготов-
ку слушателей ФПК на высоком уровне, постоянно самосовершен-
ствоваться и находить в проблемных ситуациях резервы творческого 
роста для преподавателей ФПК, что в конечном итоге способствует 
становлению и развитию ФПК ЯГМА. Ниже представлены результа-
ты творческого надситуативного осмысления проблемных ситуаций.

Блок второй – креативная компетентность в использовании твор-
ческого профессионального педагогического управленческого мышления 
преподавателей высшей школы.

Высшая школа на современном этапе развития имеет самые раз-
нообразные проблемы и очень вариативные пути дальнейшего разви-
тия. Мы затронем в нашей публикации очень узкий аспект проблем и 
путей их решения в высшей школе – это проблемы обучения препода-
вателей высших учебных заведений, реализующихся в рамках факуль-
тета повышения квалификации (ФПК). В настоящий момент обучение 
взрослых выступает как одна из наиболее актуальных теоретических 
и практических проблем. Различные авторы предлагают самые раз-
нообразные подходы к решению столь значимой проблемы, и какой из 
этих подходов окажется наиболее перспективным и действенным, по-
кажет практика (В.Д. Веблер, В.В. Знаков, М.М. Кашапов, Т.Г. Киселе-
ва, Е.В. Коточигова, Н.В. Клюева, В.Д. Шадриков). 

Специфика преподавателей, работающих в медицинских вузах, 
заключается в том, что основная их часть не имеет специального пе-
дагогического или университетского образования, при этом важность 
психолого-педагогических знаний, умений и навыков несомненна, 
особенно для преподавателей высшей школы (Н.А. Русина). Вопрос 
применения и использования психологических знаний в различных 
видах профессий как ставился, так и решался по-разному. В педаго-
гической деятельности проблема трансформации знаний (теоретиче-
ских в практические) была поставлена еще классиками российской 
педагогики (Макаренко А.С., Сухомлинский В.А., Ушинский К.Д.). 
Талантливые педагоги всегда характеризовались не только хоро-
шим знанием психологии, но и умело использовали, своевременно 
применяли психологические знания. Эту проблему детально описы-
вали и пытались в ней разобраться современные российские психо-
логи (Ю.Н. Кулюткин, В.В. Знаков, А.В. Брушлинский), она также 
изучалась и в Ярославской психологической школе (Корнилов Ю.К., 
Мехтиханова Н.Н., Конева Е.В., Кашапов М.М.), но пока не удалось в 
полной мере разрешить ее.



304

Для успешной профессиональной педагогической деятельности 
педагогу необходим в том числе высокий уровень развития профессио-
нального педагогического мышления (ППМ), который является твор-
ческим, прогностичным, оценочным, рефлексивным, надситуативным 
(М.М. Кашапов, Т.Г. Киселева, Е.В. Коточигова, Т.В. Разина, Т.В. Ого-
родова), позволяет адекватно применять имеющиеся психолого-
педагогические знания на практике. Педагогическое мышление (ПМ) 
характеризуется М.М. Кашаповым как профессиональное мышление, 
позволяющее субъекту познавать сущность педагогической ситуации 
и организовывать свои педагогические действия по ее целенаправлен-
ному преобразованию. Нами подготовка специалиста высшей школы к 
творческой, инновационной деятельности проводится в рамках занятий 
и по формированию творческого ПМ, где основным звеном является ре-
шение реальных педагогических проблемных ситуаций, встречающихся 
в деятельности участников группы с использованием методов «мозго-
вого штурма», групповой дискуссии, в ходе которой выработанные ре-
шения анализируются на предмет творческого подхода, долгосрочности 
решения, перспективности. В рамках обучения заведующих кафедрами 
(ФПК ЯГМА) при развитии управленческих умений также был сделан 
акцент на творческое управленческое мышление, которое учитывает все 
возможные варианты групп (видов) преподавателей высшей школы и 
соответственно каждой группе подбирает адекватные способы воздей-
ствия, стимулирующие преподавателя к самостоятельному творческому 
развитию, самореализации с точки зрения гуманистических принципов. 

Работа по развитию профессионального управленческого мыш-
ления строилась в два этапа: развитие творческой профессиональной 
педагогической направленности («раскачка мышления») и форми-
рование навыков использования креативного управленческого ППМ 
(креативной компетентности). Для реализации первого этапа собира-
лись наиболее индивидуально яркие и трудно решаемые проблемные 
ситуации и методом «Критического инцидента» в условиях дефицита 
времени решались. Примеры приводятся ниже.

Проблемная ситуация № 1: Никто из сотрудников кафедры не хо-
чет работать по субботам. Что делать?

1. Указать на закон о шестидневной рабочей неделе.
2. Сделать субботу рабочей для всех сотрудников по очереди (кто-

то в первом семестре, кто-то во втором).
3. Пообещать отгул.
4. Расписать преимущества субботы (тишина, нет руководства, 
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возможность делать больше перерывов, возможность отпустить по-
раньше студентов).

5. Взять самому заведующему кафедрой себе рабочий день суббо-
ту и освободить всех сотрудников от него.

6. Дать задание, удобное для выполнения в субботу.
7. Поставить работать в субботу сотрудников, которые заинтере-

сованы друг в друге (мало видятся, сходные интересы).
8. Заставить угрозами (лишение премии, выговор).
9. Попросить по-дружески.
10. Создать особо комфортные условия для работающих в субботу 

(возможность пользоваться компьютером, выходить в интернет, специ-
альные канцтовары, возможность кофе-паузы за счет средств кафедры).

11. Бросить жребий.
12. Создать дискомфорт для тех, кто не хочет работать в субботу 

(давать в нагрузку «нерадивые группы», не идти навстречу в личных 
просьбах).

Проблемная ситуация № 2: Студенты у одного из преподавате-
лей пропускают занятия по неуважительной причине. Преподаватель 
жалуется, что студенты не хотят учиться. Что делать заведующему 
кафедрой? 

1. Побеседовать с преподавателем о его профессиональном ма-
стерстве.

2. Вызвать к себе студентов и побеседовать о негативных послед-
ствиях прогулов.

3. Отправить докладную о прогульщиках в деканат.
4. Отправить прогульщиков на «ковер» к ректору.
5. Пригласить родителей прогульщиков к заведующему кафедрой, 

декану, ректору.
6. Исключить из вуза.
7. Организовать совместную беседу преподавателя и прогульщи-

ков: выявить причины.
Проблемная ситуация № 3: Преподаватели кафедры недовольны 

распределением нагрузки, премий, завидуют друг другу, жалуются друг 
на друга. Что делать заведующему кафедрой?

1. Обсудить совместно (за круглым столом) распределение пре-
миальных и нагрузки.

2. Убедить каждого в отдельности, что к нему отношение заведую-
щего кафедрой такое же, как к остальным.

3. Уволить недовольных.
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4. Наказать недовольных (вообще не давать премий).
5. Контролировать четче и пунктуальней деятельность всех со-

трудников кафедры. Недовольных назначить в качестве ответствен-
ных за этот контроль.

6. Склонить к сотрудничеству сотрудников друг с другом внутри 
кафедры, указать на общность целей.

7. Игнорировать.
8. Снять нагрузку с недовольных.
9. Увеличить нагрузку недовольным.
10. Отпустить недовольных в творческий отпуск.
11. Направить недовольных в ближайшее время на ФПК: посове-

товать проконсультироваться с психологом.
Кроме вышеуказанного типа работы с проблемными ситуациями 

для развития креативной компетентности, в частности, таких компе-
тенций, как гибкость и критичность ума, способность ставить и решать 
нестандартные задачи, способность к анализу, синтезу и комбинирова-
нию, способность к переносу опыта, умение видеть знакомое в незна-
комом; преодоление стереотипов, нами было использовано следующее 
задание с проблемными ситуациями. Необходимо было найти реаль-
ные и нереальные способы разрешения данной проблемной ситуации, 
а затем доказать, что реальный способ, на практике самый неосуще-
ствимый и нереальный и, наоборот, самый нереальный можно легко 
выполнить, приложив некоторые усилия.

Проблемная ситуация № 4
Подчиненные не выполняют требования руководителя. Что делать?

Реальное воздействие Нереальное воздействие

1. Попытаться найти этому объяснение.
2. Напугать администрацией.
3. Публично критиковать.
4. Усилить контроль.

1. Уволить.
2. Снизить зарплату.
3. Перевоспитать

Доказать, что лучший способ – это худ-
ший: найти причину сложно, так как она 
часто бывает скрыта, может определяться 
разумом свыше. Без психоаналитика не 
обойтись

Доказать, что худший способ – это 
лучший: перевоспитать можно: 
привлечь общественность, разбу-
дить собственность, использовать 
педагогические приемы

Примечание: в каждой колонке курсивом выделен соответствен-
но «самый лучший/самый худший способы».
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Проблемная ситуация № 5 
Сотрудники не хотят заниматься научной работой. Что делать?

Реальное воздействие Нереальное воздействие

1. Перспективная должность.
2. Материальное обеспечение.
3. Создание благоприятных условий 
для работы.
4. Создать обстановку здоровой кон-
куренции.
5. Включить в состав научной группы

1. Увеличить зарплату.
2. Улучшить мыслительную способ-
ность мозга (кормить витаминами, при-
глашать на чай к руководству).
3. Создание идеальных бытовых и тех-
нических условий на кафедре.
4. Заставить сотрудника захотеть вы-
полнять данную работу

Доказать, что лучший способ – это 
худший: в современных условиях 
российской действительности в 
вузах, как правило, нет дополнитель-
ных должностей

Доказать, что худший способ – это луч-
ший: обозначить перспективы посто-
янной и регулярной научной деятель-
ности или бездеятельности в рамках 
кафедры

Проблемная ситуация № 6
Студенты не понимают значимость дисциплины. 

Как показать важность?

Реальное воздействие Нереальное воздействие

1. Показать на личном примере.
2. Разобрать конкретную практиче-
скую ситуацию.
3. Привести исторические примеры.
4. Показать влияние на его личную 
жизнь.
5. Доказать посредством статистики

1. Уменьшить значимость ситуации для 
себя лично.
2. Проводить свою дисциплину факуль-
тативом (только для желающих).
3. Зазомбировать.
4. Снять телесериал

Доказать, что лучший способ – это 
худший: 
каждая ситуация уникальна, все не 
узнаешь, если не хочет учиться. Ни-
чем не заинтересуешь

Доказать, что худший способ – это луч-
ший:
нет задачи – нет проблемы, не прини-
мать близко к сердцу, не всем после вуза 
суждено работать по специальности

Для реализации второго этапа развития управленческого твор-
ческого ППМ выбирались наиболее часто встречающиеся в практике 
проблемные ситуации, которые указываются в рамках курсов повыше-
ния квалификации, и связаны с отсутствием действенных приемов воз-
действия на учащихся, коллег, коллектив, администрацию. При этом в 
настоящий момент в практической психологии наблюдается эклектич-
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ность в конкретных технологиях, путях и направлениях решения вы-
шеуказанной проблемы, которая зачастую называется одним понятием 
«мотивация деятельности». Что конкретно понимается под мотиваци-
ей, не всегда понятно, иногда ее путают со стимуляцией, манипуляцией, 
и нам хотелось бы (поскольку речь идет именно о профессиональном 
педагогическом мышлении) раздифференцировать, по возможности, 
эти понятия. 

Позитивные отклики о мотивировании как самом действенном 
способе воздействия на окружающих на практике не всегда оправды-
вают себя (К. Роджерс). Поскольку для этого необходимо много усло-
вий, в том числе определенный уровень мышления педагога. Прием 
манипулирования, наиболее подробно разработанный Д. Карнеги и его 
последователями, дает на практике быстрые результаты, но не всегда 
связан с психологической удовлетворенностью от работы, которая яв-
ляется важным фактором для многих педагогов и служит стимулом 
к профессиональной деятельности в современных условиях слабого 
финансирования системы образования. Хотя нам представляется в от-
ношении манипулирования наиболее перспективным подход М.М. Ка-
шапова, который предлагает оценивать манипулирование не с точки 
зрения его использования или неиспользования, а с точки зрения целей 
манипулирования, которые ставит перед собой манипулятор, посколь-
ку именно цели превращают средство в адекватное или неадекватное. 
Анализ литературы по проблеме мотивации (В.И. Чирков, А.В. Карпов, 
А.К. Маркова, К. Левин, Б.И. Дадонов, К. Симонов, К. Изард, Джеймс-
Ланге, В. Вундт, Х. Хекхаузен) нам позволил выделить условно три 
группы воздействий на окружение: собственно мотивирование, мани-
пулирование, стимулирование. Каждый из этих приемов применяется 
в педагогической практике, как правило, не осознанно. Наша задача 
состояла в развитии одного из качеств прогнозирования осознанности 
через рассмотрение существенных отличий каждого приема. С нашей 
точки зрения, каждый из приемов является необходимым и нужным 
в арсенале педагога, а умелое их использование в пропорциональном 
соотношении позволяет педагогу достигать профессиональных и лич-
ностных успехов. Умелое пользование только одним из приемов при-
водит и к эмоциональному выгоранию (В.Е. Орел, Н.А. Русина), и к 
профессиональной деформации (Н.В. Клюева), и к ситуативности 
мышления (М.М. Кашапов).

Поскольку педагогическая деятельность (ее строение) наклады-
вает отпечаток на мыслительные процессы, происходящие по ходу 
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этой деятельности и регулирующие ее, то можно говорить, что мыш-
ление опосредовано определенными мотивами, целями, ИОД и т.д. 
В связи с этим мы посчитали целесообразным рассмотреть структур-
ную модель деятельности и ее влияние на мыслительные процессы. 
При этом мы исходим из концепции В.Д. Шадрикова, которая в на-
стоящее время является наиболее полной и разработанной для целей 
психологического анализа трудовой деятельности. Таким образом, 
изучение особенностей приемов воздействия на окружающих, прояв-
ляющихся в каждом функциональном блоке психологической систе-
мы деятельности, позволит учитывать последствия их применения в 
будущем (см. таблицу). 

Таблица 2
Отличие приемов воздействия на окружающих по компонентам 

структурной модели деятельности (И.В. Серафимович)

Приемы воздействия на окружающих

Функциональ-
ные блоки пси-
хологической 
системы дея-
тельности

Мотивирование Манипулирова-
ние

Стимулирование

Цель Изменить себя в 
лучшую сторону 
для достижения 
изменений в дру-
гом

Добиться цели 
любыми средства-
ми, используя 
ресурсы других

Найти общую 
цель с другим и 
добиться ее со-
вместными уси-
лиями

Мотив Обучение, воспи-
тание и развитие, 
прежде всего, 
себя, и опосредо-
ванно другого

Ситуативная лич-
ная выгода

Обучение, воспи-
тание и развитие 
другого

Информацион-
ная основа дея-
тельности

Внешние измене-
ния в поведении 
за счет внутрен-
них изменений в 
личности

Внешние измене-
ния в поведении 
за счет внутренне-
го дискомфорта, 
стрессового со-
стояния

Внешние измене-
ния в поведении 
без явных вну-
тренних измене-
ний в структуре 
личности
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Программа дея-
тельности или 
вопрос, который 
задает себе ини-
циатор

Что мне сделать с 
собой, чтобы чело-
век изменился так, 
как мне хочется?

Как заставить сде-
лать человека то, 
что мне хочется, 
с минимальными 
личными затра-
тами?

Что я могу сде-
лать человеку, 
чтобы он сделал 
для меня то, что я 
хочу?

Принятие ре-
шения

Гибкое сочетание 
надситуативных 
и ситуативных 
решений в за-
висимости от 
целей (критерии 
надситуативности 
М.М. Кашапова)

Ситуативные, 
только эмоцио-
нальные или толь-
ко рациональные 
решения

Принятие реше-
ний, которые мо-
гут принести до-
стижение цели, не 
придавая значение 
ситуативности и 
надситуативности

ПВК Признаки самоак-
туализирующейся 
личности по 
А. Маслоу

Признаки лич-
ности с ярко вы-
раженными пси-
хологическими 
защитами

Признаки ярко 
выраженного 
успешного или 
неуспешного 
управленца 
(Е.В. Ксенчук, 
М.К. Киянова) 

Конечно же, необходимо заметить, что данная схема подлежит до-
работке и имеет вид рабочей структуры, которая позволяет успешно 
проводить практические занятия для педагогов по тренировке умений 
воздействовать на других людей, в том числе и на обучаемых. 

Теперь представляется необходимым (поскольку мы говорим о воз-
действии на других) сказать несколько слов о таком важном факте, без 
которого эффективность и результативность воздействия на «другого» 
будет не столь ощутима, – это зона ближайшего развития (Л.С. Выгот-
ский). Нам показалось очень перспективным и значимым для практи-
ки замечание А.В. Брушлинского о том, что часто, используя понятие 
зоны ближайшего развития, мы не учитываем принципа детерминизма 
«внешнее только через внутреннее». С точки зрения А.В. Брушлинско-
го, мышление само является не только деятельностью (которая име-
ет определенный результат), а кроме того, внутри этой деятельности 
постоянно формирующимся процессом анализа, синтеза, обобщения. 
При этом «мышление как деятельность существует преимущественно 
осознанно, а внутри ее мышление как процесс формируется в основ-
ном на уровне бессознательного». Для развития мышления важны три 
вида воздействия: системное, стихийное обучение и самообучение. Все 
эти типы обучения взаимно обуславливают друг друга. Изначально все 
педагогические воздействия опосредуются внутренними условиями. 
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Понятие зоны означает, что «вообще обучаемые дети делятся на две 
группы: получающие и не получающие помощь от обучающих. При 
этом подразумевается, что те, кому помощь предоставлена, непременно 
будут ее использовать независимо от внутренних условий. Но с пози-
ции принципа детерминизма субъект обучающийся опосредует своей 
активностью любые педагогические влияния, а поэтому является изби-
рательно восприимчивым. Следовательно, обучающихся не достаточно 
подразделять только на получающих помощь извне и не получающих. 
Нужна дальнейшая дифференциация первых на тех, кто хочет, может 
и, наоборот, не хочет и не может использовать помощь других в процес-
се саморазвития. Любые подсказки, советы могут стать подлинными 
средствами дальнейшего саморазвития, лишь будучи изначально опо-
средованы внутренними условиями (иначе они просто не становятся 
таковыми средствами)».

В связи с вышесказанным относительно зоны ближайшего разви-
тия мы для простоты работы воспользовались предложенной Т.Г. Ки-
селевой (2006) классификацией, использующей два основания, и всех 
сотрудников кафедры условно разделили на четыре основные группы 
по наличию необходимых и достаточных условий деятельности в выс-
шем учебном заведении (см. табл. ниже).

Таблица 3
Схема структурных групп сотрудников

Желания 
для обу-
чения

Возможности для обучения

Имеются Отсутствуют

Присутствуют * данная группа нами не 
рассматривалась как не 
значимая

Группа № 3

Отсутствуют Группа № 1 Группа № 2

В ходе групповой работы нами были получены ниже представлен-
ные результаты, которые оценены на предмет действенности и при-
менимости на практике специально созданной группой экспертов (из 
числа управленцев, заведующих кафедрами). Конечно же, данные ва-
рианты работы с сотрудниками ни в коей мере не претендуют на полно-
ту и научно-практическую грамотность и в то же время являются рабо-
чим материалом, который может рассматриваться как передача опыта 
внутри управленческого звена. Данный обмен мнениями позволяет 
наметить отправные точки развития и совершенствования профессио-
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нального управленческого надситуативного мышления, позволяющего 
находиться «над проблемными ситуациями», смотреть в корень, видеть 
как ближайшую, так и удаленную во временном интервале перспекти-
ву каждого управленческого решения. 

Приемы воздействия на группу № 1 «Могут, но не желают…»
Условное название – «умный, но ленивый». В ходе эксперт-

ной оценки приемов воздействия было зафиксировано, что данные 
приемы годятся в основном на сотрудников со стажем не более 5 лет. 
В случае наличия большего стажа работы у сотрудника и отсутствия 
результативности воздействия руководителя на данную категорию в 
предшествующий период руководители рекомендуют в большей сте-
пени использовать перспективное управление, которое бы заставило 
сотрудника работать с учетом предвидения возможных негативных 
последствий в деятельности («Через некоторое время будет переиз-
брание, распределение премий, и т.д., и я, как заведующий кафедрой, 
выскажу свое мнение о вашей деятельности…»). В случае попадания 
в данную группу людей предпенсионного и пенсионного возраста ре-
комендовано приемы манипулирования применять «наоборот»: не по-
могать в продвижении, не разрешать подрабатывать, не предоставлять 
свободу во времени.

Таблица 4
Приемы воздействия на группу № 1 «Могут, но не желают…»

Манипулирование Стимулирование Мотивирование

1. Заинтересовать матери-
ально (ФПК, возможность 
совмещения, подработок, вы-
бора вакантной или свобод-
ной ставки: «Есть свободные 
0,5 ставки – займет тот, кто 
работает»).
2. Помочь в продвижении по 
службе (например, зачастую 
лаборантам требуется реко-
мендация при поступлении 
в вуз).
3. Предоставить свободу в 
выборе рабочего времени 
(уйти, когда надо, пораньше, 
прийти попозже)

1. Использование персо-
нальной уникальности: 
«Только ты можешь сде-
лать это…».
2. Предоставление свобо-
ды выбора в определен-
ных пределах (составле-
ние расписания програм-
мы занятий), вызвать тем 
самым энтузиазм.
3. Применение соревно-
вания (предложить оди-
наковое задание разным 
сотрудникам с целью вы-
бора лучшего в итоге)

1. Выяснить жела-
ние (что сотрудник 
вообще хочет, мо-
жет, руководитель 
что-то недопони-
мает).
2. Предложить со-
труднику более вы-
сокую цель, нежели 
он имеет.
3. Попробовать осу-
ществлять совмест-
ную деятельность 
в чем-то (занятия, 
научные труды)
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Приемы воздействия на группу № 2 «Не могут и не желают…»
Эту группу руководители кафедр условно назвали «с админи-

стративного неба свалившиеся», она немногочисленна, но, тем не 
менее, представлена на практике, о чем свидетельствовали реальные 
примеры из руководящей деятельности.

Таблица 5
Приемы воздействия на группу № 2 «Не могут и не желают…»

Манипулирование Стимулирование Мотивиро-
вание

Рассматриваются как последова-
тельные этапы.
Психологический этап:
1. Убеждение реальными примера-
ми (отрицательными) из собствен-
ной жизни руководителя кафедры 
или сотрудников (доработали до 
пенсии, а так и не защитились, мало 
публикаций, неуважение студентов 
и коллег, ярлык неудачника).
2. Обращение к самолюбию «Не-
ужели вы сами не можете что-то в 
жизни сделать?»
Административно-правовой этап:
1. Давление (сбор «досье плохих по-
ступков» на сотрудника и предупре-
ждение об этом как манипуляция 
к положительному поведению, в 
случае слабого действия метода – 
создание такой обстановки для 
сотрудника на кафедре, которая бы 
способствовала его уходу.
2. Продвижение по службе (по-
просить помощи администрации и 
продвинуть его на более высокую 
должность, где есть шансы заста-
вить его работать, поскольку выше 
ответственность).
3. Обсуждение на кафедральном со-
вещании с формированием рефлек-
сии в виде пояснительной записки.
4. Рапорт о служебной нетрудоспо-
собности в администрацию

1. Заинтересовать науч-
ной тематикой с предо-
ставлением времени на 
исследование, самому 
руководителю кафедры 
быть научным консуль-
тантом по теме.
2. Направить на выезд-
ную научную конферен-
цию с более сильным 
сотрудником.
3. Поддержать (на за-
седаниях кафедры и 
при других сотрудниках 
отмечать малейшие по-
ложительные сдвиги и 
их значимость как на 
сегодняшний день, так и 
для перспективы самого 
сотрудника в частности 
и становления кафедры 
в общем и целом).
4. Ходатайствовать (в 
случае положительных 
изменений) о матери-
альном вознагражде-
нии, коммунальном 
благоустройстве

1. Убеждение 
реальными 
примерами 
(положи-
тельными) из 
собственной 
жизни ру-
ководителя 
кафедры или 
сотрудников 
(начинали с 
«нуля» и про-
двинулись по 
служебной 
лестнице).
2. Поиск 
(скрытых) 
мотивов та-
кой группы 
сотрудников
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Приемы воздействия на группу № 3 «Не могут, но очень хотят…»
Психологическая характеристика данной группы: амбициозны, 

имея желание, не имеют соответствующих знаний, опыта, умений.

Таблица 6
Приемы воздействия на группу № 3 «Не могут, но очень хотят…»

Манипулирование Стимулирование Мотивирование

1. Выяснить «почему не могут?». 
При осуществлении данного типа 
воздействия необходимо выделить 
две группы: те, кто могут освоить 
то, что требуется, и те, кто не могут 
(«выше головы не прыгнешь»).
2. Воздействия на тех, кто могут 
освоить то, что требуется, в основ-
ном не психологического плана: 
разбор на кафедральном совеща-
нии, выговор, докладная на имя 
ректора или угроза докладной.
3. Воздействия на тех, кто не 
может освоить то, что требуется 
(предыдущие приемы могут их 
«сломать», как правило, это со-
трудники с большим опытом ра-
боты): 
- помочь найти себя в другой ра-
боте;
- пригрозить: «В следующий раз 
можешь не пройти по конкурсу...»;
- найти себе союзников (сделать 
так, чтобы другие сотрудники 
были тоже им недовольны: «Вот 
видишь, тебе его заменять, за него 
работу выполнять…»

1. Заинтересовать 
материально.
2. Похвалить на 
глазах у всех за 
дело, которое 
удалось.
3. Направить на 
учебу, на кото-
рую очень хотят 
попасть другие.
4. Рассказать о 
перспективах на-
учного и карьер-
ного роста при 
условии улуч-
шения качества 
работы

1. Провести довери-
тельную беседу с та-
ким сотрудником: 
- выяснить его жиз-
ненные планы;
- определить уровень 
его самооценки (по-
нимает ли сам со-
трудник, что данный 
вид деятельности для 
него пока недости-
жим);
- зафиксировать уро-
вень его мотивации 
(желает ли он обу-
чаться, чтобы быть 
компетентным).
2. Научить со-
трудника, как себя 
вести в проблемных 
ситуациях, с исполь-
зованием личного 
опыта руководителя, 
предложить помощь в 
затруднениях

В результате обобщения полученных нами на практике результа-
тов работ творческих групп мы помимо тактической цели – освоения 
конструктивных приемов профессионального управленческого над-
ситуативного мышления (реализации креативной компетентности) 
решаем еще и стратегическую задачу – ищем пути опосредованного 
воздействия для развития профессионального педагогического мыш-
ления преподавателей высшей школы с целью повышения качества 
образования.
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Блок третий – креативная компетентность в применение твор-
ческого профессионального педагогического мышления для решения кон-
кретных проблемных педагогических ситуаций в высшей школе.

Вопрос повышения качества образования является очень актуаль-
ным в современный период времени (И.Н. Денисов, М.С. Дианкина, 
Л.И. Вассерман, Н.А. Русина, В.А. Урываев). Мы к решению этого на-
сущного вопроса подходим с точки зрения необходимости повышения 
профессионального мастерства, компетентности педагогических ка-
дров. Поскольку основная часть преподавателей не имеет специального 
педагогического или университетского образования, особенно возрас-
тает важность психолого-педагогических знаний, умений и навыков. 
А успешное применение психологических знаний на практике как раз 
и характеризует профессиональное педагогическое мышление (ППМ), 
которое является творческим, прогностичным, оценочным, рефлексив-
ным, надситуативным (М.М. Кашапов, Т.Г. Киселева, Е.В. Коточиго-
ва, Т.В. Разина, Т.В. Огородова). Нами подготовка специалиста выс-
шей школы к творческой, инновационной деятельности проводится в 
рамках занятий и по формированию творческого профессионального 
мышления, где основным звеном является решение реальных педаго-
гических проблемных ситуаций, встречающихся в деятельности участ-
ников группы с использованием методов «мозгового штурма», группо-
вой дискуссии, в ходе которой выработанные решения анализируются 
на предмет творческого подхода, долгосрочности решения, перспек-
тивности.

С нашей точки зрения, осмысленное и осознанное отношение к 
проблеме педагогов связано c высоким уровнем развития профессио-
нального педагогического мышления. Именно в ходе практической 
деятельности и возникают противоречия, трудности и неадекватно-
сти (проблемные ситуации), в которых и начинается процесс мышле-
ния. Профессиональное педагогическое мышление (ППМ) отвечает 
всем общим законам мышления, но имеет свою специфику согласно 
теории профессионального мышления (Ф.Н. Гоноболин, М.М. Ка-
шапов, Н.В. Кузьмина, Ю.Н. Кулюткин, В.А. Мазилов, А.К. Маркова, 
Л.М. Митина, Е.К. Осипова, Г.С. Сухобская). Этот вид мышления по-
зволяет осуществлять профессиональную деятельность на высоком 
уровне, способствует развитию личности внутри педагогической дея-
тельности, позволяет оценивать трудности с точки зрения их перспек-
тивы. Проведенный нами теоретический анализ существующих работ 
по проблеме ситуативного и надситуативного мышления позволил 
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выделить следующие, краткие характеристики уровней обнаружения 
проблемности (И.В. Серафимович, 2004).

Таблица 7
Краткая характеристика отличия крайних вариантов (уровней)

педагогического мышления

Параметры 
проявлений

Ситуативный уровень 
мышления

Надситуативный уровень мыш-
ления

Эмоциональ-
ная сфера

Ощущение педагогом на-
пряженного отношения к 
педагогической проблем-
ной ситуации и трудности 
его преодоления

Возможность быстрого измене-
ния поведения, естественность 
реакций, эффективность преодо-
ления негативных эмоций, низ-
кий уровень психологических 
защит

Мотивацион-
ная сфера

Ситуационная мотивация 
учителя: представляется 
важным устранить помехи 
только сейчас, а что будет 
потом - не столь важно

Воспринимает проблемную си-
туацию как творческую задачу, 
стремится выявить скрытые мо-
тивы поступка ученика

Интеллекту-
альная сфера

Выяснение педагогом 
причин возникновения 
противоречия и способов 
его снятия, преодоления, 
что обусловлено влиянием 
конкретных педагогиче-
ских условий

Способность «выйти за пределы» 
конкретной ситуации, ориги-
нальность, гибкость мышления, 
видение объекта с качественно 
новой точки зрения; анализ 
собственного поведения и 
конкретных действий, учет воз-
можных последствий для учебно-
воспитательного процесса

Личностные 
изменения 

Нет систематического лич-
ностного роста педагога, с 
большим трудом способен 
к преодолению стереоти-
пов

Осознание учителем необходи-
мости изменения, постоянного 
самосовершенствования себя

Этот блок является логическим продолжением предыдущего, по-
скольку они объединены общей идеей – формирования профессио-
нального педагогического мышления преподавателей и управленцев 
(заведующих кафедрами). Здесь мы хотели бы собрать имеющийся 
опыт решения проблемных ситуаций, возникающих в отношениях с 
административным аппаратом, коллегами, студентами, сохраняя преж-
нюю логику изложения.
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Работа по развитию профессионального мышления строилась в 
два этапа: развитие творческой профессиональной педагогической 
направленности («раскачка мышления») и формирование навыков 
использования творческих решений в повседневной действитель-
ности. Для реализации первого этапа собирались наиболее яркие и 
трудно решаемые проблемные ситуации и методом «Критического 
инцидента» в условиях дефицита времени решались. Примеры при-
водятся ниже.

Проблемная ситуация № 1: Студент плохо готовится к занятиям, 
хотя и готовится. Не может внятно ответить у доски, боится, пере-
живает. Если поставить низкую отметку, то просит ее исправить. 
При исправлении демонстрирует еще более низкий уровень знаний, при 
этом ссылается на то, что вы как преподаватель слишком строги имен-
но к нему. Берет «не мытьем, так катаньем». Что делать?

1. Поставить отметку завышенную и забыть.
2. Поставить отметку завышенную и сказать, что отметка «аван-

сом» и следующую высокую отметку необходимо заслужить.
3. Объяснить суть темы, рекомендовать дополнительную литера-

туру.
4. Написать докладную в деканат.
5. Проводить опрос в виде тестов.
6. Спрашивать наедине.
7. «Прикрепить» более сильного студента.
8. Заниматься дополнительно во внеурочное время.

Проблемная ситуация № 2: Для работы нужен компьютер, а его 
либо кто-то занимает, либо не дает начальство. Что делать?

1. Нажаловаться вышестоящему начальству.
2. Купить собственный компьютер.
3. Отказаться от работы на компьютере.
4. Найти спонсора.
5. Перепоручить работу тому, у кого есть компьютер.
6. Найти компьютер в другом месте.
7. Выгнать того, кто долго занимает компьютер.
8. Ввести пароль.
9. Откупиться.
10. Украсть компьютер.
11. Сменить начальство.
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12. Уйти на другую работу.
13. Обмануть того, кто занимает компьютер, чтобы он уступил.

Проблемная ситуация № 3: Если на вас постоянно кричит началь-
ство, как достойно выйти из ситуации? Что делать?

1. Ответить тем же.
2. Промолчать.
3. Уйти с данной работы.
4. Заплакать.
5. Помолиться.
6. Применить физическую силу.
7. Успокоить словами кричащего.
8. Дать успокоительное лекарство.
9. Отвлечь внимание на другое.
10. Приласкать.
11. Поддержать.
12. Обидеться (пусть просит прощения).

Проблемная ситуация № 4: У вас в одно и то же время несколько 
мероприятий (занятия, консультации и др.). Вы не можете планиро-
вать это. Ваша задача – найти выход. 

1. Пытаешься все успеть, «разрываешься».
2. Выбираешь главное, сам расставляешь приоритеты.
3. Спрашиваешь совета у руководства, коллег, семьи.
4. Ничего не делаешь, идешь на больничный или берешь отгул.
5. Собираешь всех в одном месте, чтобы самому никуда не ходить.
6. Покупаешь машину, чтобы успевать везде.

Проблемная ситуация № 5: Требуется закончить аспирантуру, а 
неохота заниматься научной деятельностью, а не получается, учить 
студентов, а не умею. Поменять место работы или сферу деятельно-
сти нельзя. Что делать?

1. Заставить себя.
2. Стимулировать ответственность.
3. Упростить кого-нибудь чем-нибудь помочь.
4. Умереть, заболеть.
5. Договориться с администрацией на время.
6. Отдохнуть.
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7. Сменить обстановку на кафедре.
8. Найти хорошего руководителя-надзирателя.
9. Пойти к психологу.
10. Найти хобби.
11. Жениться, родить ребенка.
12. Сменить тему диссертации.
13. Оставить все как есть.
14. Относиться формально ко всему.

Проблемная ситуация № 6: Вы попросили человека что-либо сде-
лать, а он и не отказал вроде, но и не делает. Что предпринять?

1. Заинтересовать.
2. Запугать.
3. Еще раз напомнить.
4. Попросить другого.
5. Сделать самому.
6. Добиться выполнения через посредника.
7. Подойти к начальнику с жалобой.
8. Предложить что-то сделать для него.
9. Сделать подарок.
10. Заплатить за работу.
11. Перестать общаться.
12. Откровенно поговорить.

Проблемная ситуация № 7: Коллеги вам завидуют, унижают при 
студентах, заставляют делать дополнительную работу. Что делать?

1. Пожаловаться вышестоящему начальству.
2. Игнорировать.
3. Повысить квалификацию и сертификацию.
4. Подчиниться.
5. Обсудить конфликт с коллегами.
6. Сдружиться в корыстных целях.
7. «Поставить коллег на место» при студентах.
8. Уточнить перечень обязанностей.
9. Собрать «досье» на коллег.
10. Настраивать сотрудников друг против друга (каждому тайком 

говорить плохое о другом).
11. Уволиться.
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Проблемная ситуация № 8: Студент не оценивает вас как препо-
давателя (проблема панибратства и неуважения к авторитету). Что 
делать?

1. Припугнуть (стать авторитарным).
2. Загрузить учебными заданиями.
3. Перевести в другую группу.
4. Попросить о помощи у заведующего кафедрой.
5. Пустить слезу.
6. Постоянно спрашивать студента.

Основная группа проблемных ситуаций (70%) от общего числа за-
явленных состояла в мотивации студентов на эффективное и высоко-
качественное обучение. Нами проблема мотивации была рассмотрена в 
плоскости воздействования на мотивационную сферу учащихся услов-
но через три основных направления: манипулирование, стимулирова-
ние и мотивирование (аналогично второму блоку). Эти три направ-
ления, с нашей точки зрения, отличаются, прежде всего, по вопросу, 
который задает инициатор воздействия. При манипулировании это – 
«Как заставить сделать человека то, что мне хочется, с минимальны-
ми личными затратами?», при стимулировании – «Что я могу сделать 
человеку, чтобы он сделал для меня то, что я хочу?», при мотивирова-
нии – «Что мне сделать с собой, чтобы человек изменился так, как мне 
хочется?». Для простоты работы студенты также условно были разде-
лены нами на четыре основные группы по наличию необходимых и до-
статочных условий для обучения.

Таблица 8 
Схема структурных групп студентов

Же-
лания 
для 
обуче-
ния

Возможности для обучения

Имеются Отсутствуют

Присутствуют «Могут и желают…» «Не могут, но очень хо-
тят…»

Отсутствуют «Могут, но не желают…» «Не могут и не желают…»

В ходе групповой работы нами были получены следующие резуль-
таты, которые оценены на предмет действенности и применимости на 
практике экспертами, созданными на базе работающих групп:
Приемы воздействия на группу № 1 «Могут, но не желают…»
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Манипулирование
1. Воздействие на самолюбие («Неужели ты не можешь…») или 
ставить в лидирующие позиции в обучении, которые заставляют 
учить (старосту, ответственного, дежурного спрашивают всегда);
2. Воздействие на совесть («Давай учись, раз поступал, государ-
ство за тебя деньги платит, родители надежду лелеют, не зарывай 
талант, какой бы он ни был, в землю, иначе потом отнимется и то, 
что есть…»).
3. Использование поощрения (соавторство в статьях) и наказание.
4. Запугивать («Не сдашь экзамен – в армию пойдешь, на второй 
год останешься, всю жизнь на приеме сидеть будешь». «С бесплат-
ного обучения переведем на платное…»).

Стимулирование 
1. Стимулирование стипендией:
«кнут» («Не будешь учиться – не получишь») или применение 
физических наказаний.
«пряник» («Будешь учиться хорошо – будет повышенная, прези-
дентская, грантовая стипендия»).
2. Стимулирование деньгами (предлагать материальные выгоды 
за знания (гранты).
3. Стимулирование отработками («Не сдашь сейчас – придется 
встречаться еще и еще раз… писать реферат»).
4. Стимулирование регулярным контролем (осуществлять регу-
лярные методы контроля, рейтинг, тесты, собеседование – дать 
понять неотвратимость контроля).

Мотивирование
1. Мотивирование перспективным целеполаганием («Это тебе 
пригодится в будущем, чтобы быть хорошим врачом, главврачом, 
деканом, управленцем, руководителем…»).
2. Мотивирование (изменение социальной ситуации развития) – 
поместить в более сильную группу, посадить к более сильному 
студенту (студентке).
3. Мотивирование через реальную ситуацию обучения (моделиро-
вать ситуации, учитывая личный интерес студента (приведите на 
занятие в качестве пациента своего родственника, друга, и мы ему 
поможем).
4. Мотивирование посредством трудной и интересной задачи (от-
править выступать на конференцию, провести занятие у младших 
курсов). 
5. Мотивирование через раскрытие внутренней мотивации: при-
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менять метод ловушки: заинтересовать, но знания не «давать»: 
«Это очень интересно, важно, востребовано, но не для вас, вам это 
будет трудно, это не для средних умов, это вам не осилить…»
6. Использование неспецифической мотивации обучения (найти 
частный интерес студента и этим привлечь, «5» автоматом, зачет 
автозачетом, дополнительный балл на экзамене).
7. Мотивирование через личностные особенности (выяснить при-
чину нежелания учиться, может, у студента горе или сложная про-
блема, которая кажется неразрешимой).

Иные приемы:
1. Повышать собственный уровень преподавания, зажигать эмо-
ционально, приводить примеры из жизни, ТСО, использовать на-
глядность, новые технологии.
2. Менять преподавателя на более компетентного для данной 
группы.
3. Привлекать на помощь других преподавателей, начальство.
4. Доносить информацию о необходимости обучения (окольным 
путем) через аспирантов, ординаторов: «У вас такой преподава-
тель, знаток в этом деле, лучший специалист, вы и расспросите его 
подробнее, если долго попросить, он расскажет».

Приемы воздействия на группу № 2 «Не могут и не желают…»
Манипулирование

1. Воздействие на людей, авторитеты, которые значимы для такого 
студента в жизни («Кто хочет – ищет возможности, кто не хочет – 
ищет причины).
2. Административный прессинг (доклад в деканат, ректору…).
3. Родительский прессинг (беседа с родителями, угрозы вы-
гнать…).
4. Личностный прессинг («Как не стыдно!»; «Да разве так можно, 
поступил… и не учишься!»).
5. Воздействие на чувство собственного достоинства: «Я как пре-
подаватель 25 лет отработал, а такого еще не было».

Стимулирование 
1. Заинтересовать материально (материальная помощь, помощь с 
общежитием).
2. Заинтересовать интеллектуально (номинации «самый ленивый 
студент», «студент, у которого ума палата»).
3. Заинтересовать психологически (женить на более успешной 
студентке, студенте). 
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4. Контроль четкий и пошаговый выполняемых работ.
5. Использование поощрения (сделал – ушел) и наказания (не 
сдал вовремя – не допустили к экзаменам, не успеваешь и не хо-
чешь со всеми заниматься – будешь заниматься дополнительно за 
деньги; если отчислим за неуспеваемость, то восстановление за до-
полнительную плату).

Мотивирование
1. Убедительные аргументы в виде примеров из жизни («Ученье – 
свет, а неученый – чуть свет и на работу…») или постановка цели, 
перспективной для студента.
2. Анализ причин, почему «не может»: на 1-м и 6-м курсах причи-
ны существенно разные. Индивидуальная работа.
3. Создание условия соревновательности по курсам, факультетам, 
группам: «Перед вами был 1-й курс, а вы 6-й и не знаете. Фармацев-
ты знают правила искусственного дыхания, а вы, лечебники, нет».
4. Нравоучительный личный пример:

– положительный («Хотите иметь ученые степени, почет и ува-
жение, удовлетворение от имеющихся материальных благ, воз-
можность путешествий по стране и за рубеж на конференции, за-
щиты диссертаций и т.д., как это делаю я, – учитесь сейчас…»);
– отрицательный («Хотите сидеть на бюджетной зарплате каж-
дый месяц, преподавать в нескольких организациях, не видеть-
ся с семьей и быть в редкие минуты счастливым, как я, – можете 
не учиться…»).

Приемы воздействия на группу № 3 «Не могут, но очень хотят…»
Стимулирование 

1. Завышение оценки (целенаправленное), и чтобы об этом знал весь 
курс, вся группа. Этот же прием использовать в качестве стимуля-
ции сильного студента «Ну что же ты, тебя уже и слабый догнал..».
2. Поддержка психологическая («Ты можешь, у тебя получится, 
хотя, может, и не сразу…»
3. Объяснение дополнительное, индивидуально, «по полочкам», 
чтобы все улеглось.
4. Обеспечение материалом для самостоятельной подготовки.
5. Общаться на занятиях деликатно и не грубо.
6. Ждать терпеливо, пока ответ не созреет в голове учащегося.
7. Поощрять даже слабые достижения учащегося.
8. Минимизировать объем вводной информации.
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9. Адаптировать уровень преподаваемой информации под возмож-
ности учащегося.
10. Конкретизировать задачи через вопросы «Что именно не по-
нятно?»; «А здесь все ли ясно?».
11. Использовать метод наглядного обучения.
12. Заниматься индивидуально (по возможности).
13. Обращать внимание больше не на недостатки, а на возможно-
сти учащегося.

Мотивирование
Побуждение примером неудачных удачников из жизни («Учение и 

труд все перетрут»; «Черчилль был троечник, а управлял страной», «Г. Ка-
спаров имел по математике тройки, а прекрасно играл в шахматы)».
Манипулирование

Использовать (максимально) метод публичного и индивидуаль-
ного поощрения («Молодец, так держать»).

Группа 4 «Могут и желают…»
В ходе практической деятельности было установлено, что дан-

ная группа хотя и является ситуативно благополучной, но отсутствие 
выстраивания специальных отношений с данной группой студентов 
влечет к тому, что эта категория учащихся может переходить в три 
остальные группы, и поэтому необходимо специально и на них воз-
действовать, но в этом случае дифференциация приемов воздействия 
произвелась не в соответствии с манипулированием, стимулированием 
и манипулированием, а в соответствии с четырьмя основными направ-
лениями, каждое из которых может стать и манипулятивным, и стиму-
лирующим, и мотивирующим для данной категории студентов.

Материальное стимулирование: повышенная стипендия, различ-
ные гранты, именная стипендия.

Моральное стимулирование: грамоты, доска почета, рейтинг, экза-
мен «автоматом», досрочный зачет.

Заинтересовать в реальных возможностях: участие в научных кон-
ференциях (участие, выступление, публикации – статьи, тезисы), воз-
можность работы с дополнительной литературой, рефераты, доклады.

Заинтересовать в перспективных возможностях: магистратура, 
аспирантура, докторантура, узкая востребованная специализация.

Помимо работы с собственно мотивационной сферой учащихся 
предлагается ряд заданий для педагогов, которые способствуют повы-
шению когнитивной гибкости и развитию надситуативности профес-
сионального педагогического мышления.
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Упражнение 1 (надситуативные качели). Цель: формирование 
умения видеть разные грани явления одновременно.

Вариант 1. Содержание: на какой-либо факт или явление необ-
ходимо найти как можно больше отрицательных и положительных ка-
честв, затем из всех отрицательных качеств делают выбор (от 2 до 7) 
самых худших, а из положительных качеств делают выбор (от 2 до 7) 
самых лучших, после осуществления выбора доказать, что в практиче-
ской деятельности самые лучшие могут оказаться самыми худшими и 
наоборот. 

Вариант 2. После осуществления выбора положительные качества 
поддержать, но начиная с фраз «Нереально; нет; никогда; невозможно; 
ни в коем случае; нигде; ни за что; нет, нет; не годится; никто еще…», а 
отрицательные покритиковать, начиная с фраз: «Да, конечно, и в то же 
время…»; «Да, это так, а вот…»; «Да, это так, и...»; «Несомненно, и в то 
же время…». Цель: психологически грамотно критиковать недостатки 
и подчеркивать достоинства.

Пример: «плохой студент – это равнодушный к учебе, и в то же 
время и он, значит, неравнодушен и интересуется другими проблема-
ми», «хороший студент – это тот, кто хорошо усваивает весь материал 
(но не факт, что он сможет применить его на практике); тот, кто ак-
тивно обсуждает проблемы медицины (но, возможно, не глубоко оце-
нивает сущность проблем). Так, заведующие кафедрами выделили 
качества «хорошего сотрудника» следующие: профессионал, добро-
совестный, аккуратный, упорный, дисциплинированный, надежный, 
уравновешенный, честный, доброжелательный, обаятельный, здоро-
вый, щедрый, компетентный, сдержанный, трудолюбивый, креатив-
ный, добрый, отзывчивый, предприимчивый, неболтливый, надежный, 
интеллигентный, с чувством юмора, оптимист, целеустремленный, 
вежливый, обязательный. Часть из них группой экспертов выделена в 
необходимые и достаточные («лучшее из лучшего») – это профессио-
нал, дисциплинированный, компетентный, добрый. Далее на каждое 
качество был представлен контраргумент: «никогда еще профессио-
нализм не давал свободу творчества, не стимулировал инициативу, не 
сплачивал коллектив», «дисциплинированность не значит профессио-
нализм», «компетентного всегда могут переманить на другую работу 
и им тяжело управлять», «доброта может означать лояльность, в том 
числе к студентам, а значит, они могут не знать учебный материал, и 
для будущих пациентов это может сказаться плохо».

В качества «плохого сотрудника» попали следующие: некомпетент-
ный, безынициативный, лентяй, злобный, непродуктивный, ригидный, 
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эгоист, непрофессионал, жадный, заносчивый, пессимист, завистливый, 
болтливый, неорганизованный, нечестный. Часть из них группой экс-
пертов выделена в группу – «худшее из худшего» – это некомпетент-
ный, непрофессионал, завистливый, безынициативный. Далее на каждое 
качество был представлен контраргумент (в данном случае положитель-
ный): «некомпетентность – это возможность расти, взглянуть на про-
блему по-иному», «зависть может служить источником развития, если 
ее превратить в здоровые амбиции», «неинициативность – это плохо, и в 
то же время спокойно и хорошо выполняет свои обязанности».

Упражнение 2 (прием эвфемизмов). Цель: формирование умения 
донести до партнера негативную информацию в позитивной форме. 
Содержание: из практических, профессиональных ситуаций необходи-
мо вспомнить обидную, неконструктивную критику или то, что вам не 
удалось донести до другого человека и пришлось ему это выразить в 
«грубой форме». Задача в том, чтобы это отрицательное качество (ка-
чества) выразить иными словами, более мягкими по форме, но сохра-
няющими содержательный пласт. Если недостаточно тактичности, то 
«более мягкие выражения» необходимо сделать еще более приятными 
на слух, но сохраняющими свое первоначальное значение. Например: 
«Чему вас учили в институте? – Вашего опыта недостаточно для реше-
ния данной проблемы – Вас не обидит, если я посоветуюсь с другим 
специалистом?» (подобная трансформация, сохраняя суть, позволяет в 
креативной и конструктивной форме научиться выражать собственное 
недовольство другими). «Вы жестокий преподаватель – Вы очень стро-
ги – Вы требовательны даже в мелочах», «Нужно раньше приходить на 
работу – Постарайтесь не опаздывать – Может быть, ваши часы непра-
вильно ходят, отрегулируйте их, пожалуйста», «У вас зимой снега не 
выпросишь – с вами невозможно контактировать – Вашему обществу я 
бы предпочел одиночество».

Упражнение 4 (прием преобразования). Цель: найти креативные кон-
структивные приемы воздействия на негативные качества обучающихся. 
Содержание: найти в отрицательном качестве положительные стороны и 
предложить психолого-педагогическую технологию развития у студента 
отрицательного качества в положительное (опираться на предложенные 
позитивные качества). Например, хам «умеет говорить правду в глаза», 
лентяй «умеющий отдыхать и расставлять приоритеты». 

Упражнение 5 (надситуативный прогноз). Цель: стимулировать 
направление и регулярность саморазвития и профессионального ро-
ста педагогу. Содержание: команды слушателей выписывают качества 
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педагога-профессионала высшей школы, отвечая на вопрос «Какой 
он?». По принципу вертушки наработки передаются следующей груп-
пе, которая должна ответить на вопрос «Чтобы быть таким, что должен 
делать педагог?», и последней группе достается работа над вопросом 
«Что может быть негативного в качествах личности педагога, если он 
профессионал на все 100%?». 

Полученные в ходе практической психологической работы спосо-
бы решения проблемных ситуаций не являются универсальными, но 
позволяют произвести обмен опытом и предложить преподавателю 
гибкий спектр приемов воздействия на студентов, который в своей 
основе позволяет нетривиально и каждый раз по-разному решать про-
блемные ситуации, что создает прочную основу надситуативной гибко-
сти, творчеству, профессиональному подходу к решению возникающих 
в педагогической деятельности проблем.

Развитие креативной компетентности и творческой индивидуаль-
ности преподавателя факультета повышения квалификации, руководи-
теля кафедры, педагога высшего учебного заведения способствует по-
вышению их профессиональной компетентности и профессионализма в 
целом. В свою очередь, креативная компетентность преподавателя обе-
спечивает эффективную педагогическую и научно-исследовательскую 
работу, систематическое совершенствование содержания и методов 
обучения, накопление плодотворной научной и учебной информации, 
систематическое изучение, анализ и оценку учебно-познавательной 
деятельности и поведения студентов.

4.5. Развитие креативной компетентности учителей музыки 
в системе повышения квалификации18

Современная российская действительность характеризуется ак-
тивно идущими процессами модернизации, которые может претво-
рить в жизнь только креативная личность, ориентированная на ин-
новационную деятельность, самосовершенствование и саморазвитие, 
способная к свободному творческому мышлению, самостоятельному 
генерированию и воплощению новых идей и технологий. Это ведет 
к необходимости реформ в сфере образования, стратегической лини-
ей которых должно стать создание условий для освоения личностью 

18 Автор данной главы С.А.Томчук. Работа выполнена при финансовой под-
держке РГНФ, проект №11-06-00739а.
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новых способов деятельности и моделей мышления, что предполагает 
развитие у нее как критического, так и творческого отношения к миру, 
окружающей действительности, профессиональной деятельности.

Ряд правительственных образовательных инициатив направлен 
на изменение стратегии деятельности в этом направлении. В Нацио-
нальной доктрине образования РФ (2000–2025) заложена идея необ-
ходимости творческого развития личности, при этом новая концепция 
образования основана на компетентностном подходе. В Национальном 
образовательном проекте «Наша новая школа» (2010) одним из за-
явленных главных приоритетов является формирование нового типа 
учителя, открытого ко всему новому, способного к развитию как своей 
креативности, так и креативности своих учеников. 

Все сказанное выше в свете новых требований общества свидетель-
ствует о необходимости качественного обновления и совершенство-
вания профессиональной подготовки учителей в системе повышения 
квалификации. В качестве первоочередной цели системы повышения 
квалификации педагогических работников видится развитие профес-
сиональной компетентности, важнейшей составляющей которой явля-
ется креативная компетентность. 

В последние десятилетия в психологии и педагогике много вни-
мания уделяется проблеме развития креативности личности, активи-
зации ее творческого потенциала, но понятие креативности как ком-
петентности не рассматривается, что обусловливает актуальность 
данной темы и разработку новых подходов к развитию креативной 
компетентности в системе повышения квалификации педагогиче-
ских кадров.

Анализ подходов к определению креативности выявил, что неко-
торые ученые понимают ее как специфическую способность, обуслов-
ленную наличием и сочетанием различных личностных качеств (Ма-
тюшкин А.М., 1989; Митина Л.М., 1998, 2004); общую способность по 
преобразованию прежнего опыта (Дружинин В.Н., 2001; Пономарев 
Я.А., 1976); интегральное качество личности, объединяющее когни-
тивную и личностную сферы (Богоявленская Д.Б., 2002; Дружинин 
В.Н., 1999; Кашапов М.М., 2006; Шадриков В.Д., 2007). В своем ис-
следовании мы опираемся на определение креативности, данное в 
рабочей концепции одаренности Д.Б. Богоявленской, В.Д. Шадри-
кова, В.Н. Дружинина, в котором креативность рассматривается как 
интегративное качество личности, проявляющееся в направленности; 
в способностях создавать новые идеи, отклоняться от традиционных 
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схем мышления и поведения; в характере как устоявшейся системе 
отношений и поведения человека (Богоявленская, Шадриков, Дру-
жинин, 2003). 

В нашем исследовании понятия «креативность» и «компетент-
ность» мы соединили воедино. Шарипов Ф.В. утверждает, что креа-
тивная компетентность преподавателя включает «систему знаний, 
умений, навыков, способностей и личностных качеств, необходимых 
ему для творчества, причем творческий компонент может присут-
ствовать в любом виде деятельности преподавателя (педагогической, 
коммуникативной, организаторской)» (Шарипов Ф.В., 2010). Вслед 
за Соловьевой О.В. и Халиловой Л.А., мы считаем, что креативная 
компетентность преподавателя включает систему знаний, умений, 
навыков, способностей и личностных качеств, необходимых ему для 
творчества. Соловьева О.В. и Халилова Л.А. в структуре креативной 
компетентности личности традиционно выделяют следующие каче-
ства: способность к творчеству, к решению проблемных задач; изобре-
тательность; гибкость и критичность ума, интуицию, самобытность 
и уверенность в себе; способность ставить и решать нестандартные 
задачи, способность к анализу, синтезу и комбинированию, способ-
ность к переносу опыта, предвидению и др.; эмоционально-образные 
качества: одухотворенность, эмоциональный подъем в творческих си-
туациях; ассоциативность, воображение, чувство новизны, чуткость 
к противоречиям, способность к эмпатии (эмпатийность); проница-
тельность, умение видеть знакомое в незнакомом; преодоление сте-
реотипов; склонность к риску, стремление к свободе (Соловьева О.В., 
Халилова Л.А., 2012). 

Занаев С.С. определяет в структуре инновационно-креативной 
компетентности педагога следующие компоненты: качества личности 
педагога (инновационный стиль мышления; способность творчески 
подходить к конструированию учебного процесса в зависимости от кон-
кретной ситуации; стремление к освоению новых методов и техноло-
гий); совокупность знаний (современные теории творчества и подходы 
к его развитию) и умений (использовать методы развития креативно-
сти; поощрять творчество и работу воображения; побуждать к самосто-
ятельному поиску решения нестандартных задач; стимулировать разви-
тие умственных процессов высшего уровня) (Занаев С.С., 2006). 

Мы рассматриваем креативность как ключевую компетент-
ность в профессиональной деятельности педагога и понимаем под 
креативной компетентностью самостоятельное новообразование, на-
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ходящееся в сложных диалектических связях с профессиональной 
компетентностью педагога. Креативная компетентность в структуре 
компетентности педагога отражает творческие достижения личности 
на разных этапах профессиональной (педагогической) деятельности 
и понимается как способность к созданию новых профессиональных 
продуктов и высоких результатов деятельности за счет реализации 
творческих способностей личности (Коточигова Е.В., 2001). Вслед за 
Киселевой Т.Г., Зуевой М.Л., под креативной компетентностью мы 
понимаем совокупность навыков, обеспечивающих нестандартное ре-
шение педагогических задач, характеризующихся готовностью к по-
рождению принципиально новых необычных идей, отклоняющихся от 
традиционных или принятых схем мышления, а также способностью 
решать проблемы, возникающие в процессе педагогической деятель-
ности, диагностические способности для реализации индивидуально-
дифференцированного подхода, способность адресно мотивировать 
каждого учащегося, используя различные подходы и способы, умение 
четко ставить цель, понятную и принятую учащимися, владение раз-
личными педагогическими технологиями (Киселева Т.Г., Зуева М.Л.). 

Для развития креативной компетентности учителей музыки в си-
стеме повышения квалификации нами был разработан и апробирован 
инновационный образовательный модуль «Творческий подход к про-
ектированию педагогической деятельности учителя музыки».

В основу тренинга были положены теоретические подходы в об-
ласти непрерывного, опережающего и личностно ориентированного 
образования взрослых (Вербицкий А.А., 2009; Змеев С.И., 2007; Клюе-
ва Н.В., 1992; Кулюткин Л.Н., 1986; Еремеева В.Д., Канатов А.И., 2000, 
и др.). Программа построена на основе следующих принципов: опо-
ра на активную позицию субъекта обучения; системность обучения, 
предусматривающая соблюдение целей, содержания, методов, средств 
обучения и оценивания результатов обучения; использование методов 
интерактивного обучения, основанных на совместной деятельности 
учителя – обучаемых и проблемности содержания обучения; комплекс-
ное формирование креативного компонента музыкального мышления 
педагогов с учетом их профессионально-личностных особенностей.

Ведущей идеей формирования креативной компетентности вы-
ступает личностное и профессиональное развитие педагога. В основе 
модуля лежит стратегия сопровождения профессионального развития 
педагога как непрерывного процесса самопроектирования личности 
Митиной Л.М. (Митина, 2004). Модель создания условий для транс-
формации педагогической деятельности предполагает в своей реали-
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зации четыре этапа: подготовка, осознание, переоценка и действие. 
На всех этапах работа строится таким образом, что педагог сравнива-
ет сложившийся образ себя с проектируемым будущим, обнаружива-
ет возможности новых взглядов на профессиональную деятельность, 
принятие других педагогических решений, открывает возможности 
саморазвития, профессионального самосовершенствования.

В процессе реализации модуля использовались следующие мето-
ды формирования креативной компетентности: эвристические (метод 
«мозгового штурма», эвристические вопросы, инверсия, реконструк-
ция, стилизация, синектика); исследовательские (метод номинальных 
групп, видеотренинг, дискуссии, метод проектов, кейсов (ситуаций), 
моделирование); рефлексивные (рефлексия, самооценка, портфолио).

Инновационный модуль «Творческий подход к проектированию 
педагогической деятельности» включает в себя следующие компонен-
ты: мотивационный, содержательно-информационный, технологиче-
ский, развивающий, оценочно-рефлексивный.

1. Мотивационный компонент направлен на определение приори-
тетных компетентностей учителя, актуальных для современного этапа 
развития образования; определение ключевой роли креативной компе-
тентности.

Цель занятия: выявление общих тенденций во взглядах педагогов 
на профессиональное и личностное развитие; выделение приоритет-
ных компетентностей учителя музыки на современном этапе развития 
образования; определение значения креативной компетентности как 
составляющей части профессионального педагогического мышления в 
ряду приоритетных компетентностей учителя музыки.

Занятие строилось на основе метода номинальных групп и вклю-
чало следующие составляющие компоненты. 

1. Знакомство с моделью «Структура педагогической компетент-
ности» (Киселева Т.Г., Коточигова Е.В.). 

2. Определение главных составляющих характеристик профес-
сиональной компетентности учителя музыки по следующим блокам: 
знания; деятельность; коммуникации, эмоции; личность; способности 
«надситуативного» уровня.

3. Выделение приоритетных компетентностей учителя музыки на 
основе ранжирования составляющих характеристик.

В процессе перечисления участниками курсов были выделены 
следующие составляющие характеристики профессиональной компе-
тентности учителя музыки.
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Составляющие характеристики профессиональной 
компетентности учителя музыки

Блоки модели 
педагогической 
компетентности

Главные составляющие характеристики профессиональ-
ной компетентности учителя музыки

1. Знания Психолого-педагогические знания, психолого-возрастные 
особенности детей, эрудиция и кругозор

2. Деятельность Профессионализм, новые образовательные технологии, про-
ектирование педагогической деятельности

3. Коммуника-
ции

Общительность, знание различных стилей общения, культу-
ра общения, красноречие, умение слушать

4. Эмоции Эмоциональная гибкость, сопереживание, темперамент-
ность, отзывчивость, умение справляться со стрессами, арти-
стизм, доброжелательность, эмпатия

5. Личность Инициативность, креативность, ответственность, справед-
ливость, самоотдача, любовь к детям, трудолюбие, любовь 
к музыке, целеустремленность, влюбленность в профессию, 
чувство юмора. 
Педагогическое мышление и музыкальное мышление, уме-
ние прогнозирования, умение оценивать последствия своей 
педагогической деятельности, педагогическая рефлексия, 
педагогический такт

6. Способности 
«надситуативно-
го» уровня 

Талант педагога, развитие творческих способностей, стрем-
ление к самосовершенствованию, творческий поиск

На основе ранжирования участниками курсов были оценены 
приоритетные компетентности учителя музыки следующим образом:

Оценка приоритетных компетентностей учителя музыки

Кол-во 
баллов

Главные составляющие характеристики профессиональной компе-
тентности учителя музыки

6 Талант педагога, творческий поиск, профессионализм

5 Креативность, любовь к детям и музыке, влюбленность в профессию, 
артистизм и эмоциональность

4 Педагогическое мышление и музыкальное мышление, новые техноло-
гии, умение прогнозировать

3 Эрудиция и кругозор

2 Целеустремленность, развитие творческих способностей

1 Эмоциональная отзывчивость, эмпатия
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Таким образом, было выявлено, что в выделении приоритетных 
компетентностей учителя музыки наблюдаются общие тенденции во 
взглядах педагогов на профессиональное и личностное развитие. В лич-
ностном блоке учителя музыки выделяют как рационально-логические 
компоненты педагогической деятельности (педагогическое мышление 
и музыкальное мышление, новые технологии, умение прогнозировать), 
так и чувственно-эмоциональные (любовь к детям и музыке, влюблен-
ность в профессию, артистизм и эмоциональность). Причем чувственно-
эмоциональные компоненты педагогической деятельности оцениваются 
учителями выше, чем рационально-логические, что, скорее всего, связа-
но со спецификой профессионального мышления учителей музыки – 
развитым творческим и художественно-образным мировосприятием, 
сформированным в процессе постоянного общения с искусством.

Наиболее высоко педагоги оценили способности «надситуатив-
ного» уровня профессионального мышления, деятельностный и лич-
ностный компоненты, то есть те компоненты, которые обеспечивают 
уровень профессиональной деятельности, соответствующий совре-
менной ситуации развития общества. Выделенные компетентности 
составляют основу педагогической деятельности и выстраиваются 
в целостный алгоритм: обновление имеющихся знаний последними 
научно-методическими исследованиями и разработками – применение 
полученных знаний в практической деятельности – личностное дости-
жение высокой степени мастерства на основе поисковой активности, 
«видения непредвиденного» (Богоявленская Д.Б.), надситуативного 
уровня обнаружения проблемности (Кашапов М.М.).

2. Содержательно-информационный компонент — знакомство с тре-
бованиями к разработке рабочих программ в свете требований ФГОС и 
освоение алгоритма проектирования рабочих программ по предмету. 

Педагогическое проектирование – это деятельность субъектов об-
разования, направленная на конструирование моделей преобразования 
педагогической действительности. Сущность педагогического проек-
тирования состоит в выявлении и анализе педагогических проблем и 
причин их возникновения, построении ценностных основ и стратегий 
проектирования, определении целей и задач, поиске методов и средств 
реализации педагогического проекта. 

Под педагогическим проектированием мы понимаем процесс раз-
работки целей и конструктивных схем их достижения отдельными 
педагогами в условиях вариативного образования, выбора образова-
тельных программ на основе личностного принятия и освоения идей, 
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концепций, ценностных установок. Педагогическое проектирование 
рассматривается нами как высший уровень педагогической деятель-
ности, проявляющийся в творчестве учителя, при котором происходит 
создание принципиально нового в содержании, организации учебно-
воспитательного процесса, в решении научно-практических проблем. 

В соответствии со статьей 32 п. 7 закона «Об образовании в Рос-
сийской Федерации» к компетенции образовательного учреждения 
относится «разработка и утверждение рабочих программ учебных кур-
сов, предметов (модулей)». 

Рабочая программа – документ образовательного учреждения, 
определяющий объем, порядок, содержание изучения и преподавания 
учебного предмета, курса, а также требования к результатам освое-
ния обучающимися основной образовательной программы основного 
общего образования в соответствии с федеральным государственным 
образовательным стандартом основного общего образования. Рабочая 
программа показывает, как с учетом конкретных условий, образова-
тельных потребностей и особенностей развития обучающихся педа-
гог создает индивидуальную педагогическую модель образования на 
основе образовательного стандарта. Таким образом, мы видим, что уже 
само определение и назначение рабочей программы учителя предпо-
лагает высокую степень индивидуальности и вариативности, связан-
ной с адаптацией и учетом конкретных условий и образовательных 
потребностей учреждения, владение различными диагностическими и 
оценочными методиками для определения особенностей развития обу-
чающихся, владение различными педагогическими технологиями для 
реализации индивидуально-дифференцированного подхода. 

Кроме того, в соответствии с требованиями ФГОС рабочая про-
грамма учителя является составной частью основной образователь-
ной программы ОУ и создается учителем на основе основной образо-
вательной программы учреждения с учетом примерной программы по 
предмету на целую ступень или на каждый класс. Из основной обра-
зовательной программы в рабочей программе учителя должны найти 
отражение: количество часов из учебного плана, отводимое на препо-
давание данного предмета, планируемые результаты по данному пред-
мету на ступени основного общего образования, особенности системы 
оценивания достижений обучающихся и система условий реализации 
ООП, содержание учебного предмета.

Структура рабочей программы утверждена приказом Министер-
ства образования и науки Российской Федерации от 17 декабря 2010 г. 
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№ 1897 «Федеральный государственный образовательный стандарт 
основного общего образования».

В соответствии с этой структурой рабочая программа должна 
включать следующие разделы:

1) пояснительную записку, в которой конкретизируются общие 
цели основного общего образования с учетом специфики учебно-
го предмета;
2) общую характеристику учебного предмета, курса;
3) описание места учебного предмета, курса в учебном плане;
4) личностные, метапредметные и предметные результаты освое-
ния конкретного учебного предмета, курса;
5) содержание учебного предмета, курса;
6) тематическое планирование с определением основных видов 
учебной деятельности;
7) описание учебно-методического и материально-технического 
обеспечения образовательного процесса;
8) планируемые результаты изучения учебного предмета, курса.
Эти 8 пунктов структуры являются обязательными, но несмотря 

на столь жесткую заданность структуры внутри этих пунктов – вну-
тренняя структура и содержание – могут быть дополнены образова-
тельным учреждением. Например, исходя из этих рекомендаций, мож-
но дополнить следующие компоненты: структуру тематического плана, 
поурочно-календарное планирование.

Поэтому, не нарушая данной структуры рабочей программы, об-
разовательное учреждение на основе этих рекомендаций:

1) вправе самостоятельно определить структуру рабочей програм-
мы учителя для всех работников школы (в соответствии с норма-
тивными документами) – что-то дополнить, расширить;
2) образовательное учреждение в локальном акте может предоста-
вить право учителю определиться со структурой рабочей програм-
мы (в соответствии с нормативными документами).
Структура рабочей программы, определенная образовательным 

учреждением, должна быть прописана в локальном акте ОУ и утверж-
дена директором школы. 

В процессе реализации этого компонента модуля учителя знако-
мятся с новыми требованиями и подходами к проектированию рабочей 
программы по музыке с точки зрения требований ФГОС, осознают не-
обходимость изменений, переоценивают свою существующую педаго-
гическую деятельность и разрабатывают проект собственной рабочей 
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программы с учетом конкретных условий, образовательных потребно-
стей и особенностей развития своих учащихся.

В основе построения рабочей программы по музыке лежит идея гу-
манизации музыкального образования, соответствующая современным 
представлениям о целях школьного образования и уделяющая особое 
внимание личности ученика, его интересам и способностям. В осно-
ве отбора методов и средств обучения лежит деятельностный подход. 
Важнейшая задача данной программы – обеспечить достижение плани-
руемых результатов основной образовательной программы основного 
общего образования через освоение музыкального искусства.

Образовательная программа учреждения включает ряд междисци-
плинарных программ: «Программа развития универсальных учебных 
действий на ступени основного общего образования» включает «Фор-
мирование ИКТ-компетентности обучающихся», «Основы учебно-
исследовательской и проектной деятельности», «Основы смыслового 
чтения и работа с текстом»; «Программа духовно-нравственного разви-
тия, воспитания и социализации» включает: духовно-нравственное раз-
витие и воспитание, социальную деятельность, профориентацию, форми-
рование культуры, здорового и безопасного образа жизни, экологической 
культуры; программу работы с обучающимися с ОВЗ и инвалидами. 

Реализация данных междисциплинарных программ будет проис-
ходить непосредственно на учебных предметах, поэтому рабочая про-
грамма учителя должна отражать, каким образом данные программы 
будут реализоваться на конкретном учебном предмете.

Например, рабочая программа учебного предмета «Музыка» мо-
жет реализовать следующие положения Программы воспитания и со-
циализации школьников ОУ:

• воспитание ценностного отношения к прекрасному, формирова-
ние основ эстетической культуры через формирование представ-
ления об эстетических идеалах и художественных ценностях куль-
тур народов России; через знакомство с эстетическими идеалами, 
традициями художественной культуры родного края, с фолькло-
ром и народными художественными промыслами; 
• формирование основ эстетической культуры через опыт само-
реализации в различных видах творческой деятельности, развива-
ют умения выражать себя в доступных видах и формах художе-
ственного творчества; через участие в проведении музыкальных 
вечеров, реализации культурно-досуговых программ, включая 
посещение объектов художественной культуры с последующим 
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представлением в образовательном учреждении своих впечатле-
ний и созданных по мотивам экскурсий творческих работ.
Рабочая программа учебного предмета «Музыка» может быть на-

правлена на формирование ИКТ-компетентности через создание му-
зыкальных и звуковых сообщений с использованием звуковых и му-
зыкальных редакторов; клавишных и кинестетических синтезаторов; 
программ звукозаписи и микрофонов; обработки цифровых звукоза-
писей с использованием возможностей специальных компьютерных 
инструментов, с использованием возможности ИКТ в творческой дея-
тельности, связанной с искусством.

Рабочая программа учебного предмета «Музыка» может быть на-
правлена на формирование культуры, здорового и безопасного образа 
жизни через осознанное использование обучающимися на уроках здо-
ровьесберегающих музыкальных технологий, к которым относятся во-
калотерапия, тонирование, ритмотерапия, релаксация. 

Рабочая программа учебного предмета «Музыка» может быть на-
правлена на формирование проектно-исследовательской деятельности 
через разработку информационных и творческих проектов, таких как: 
виртуальный музей музыкальных инструментов, музыкальный фести-
валь нашего класса, музыкальный журнал класса, постановка музы-
кального спектакля, музыка для школьной дискотеки, мой музыкаль-
ный портрет, моя музыкальная коллекция и т.д.

В процессе занятий учителя осваивают логику процесса педагоги-
ческого проектирования:

1) определение конкретных условий, образовательных потреб-
ностей и особенностей развития обучающихся, формулировка 
основных образовательных конкретных проблем, которые будут 
решаться с помощью рабочей программы; 
2) выдвижение идей в рамках определенной системы ценностей 
и подходов, которые могут способствовать разрешению противо-
речий и проблем; 
3) определение требований к метапредметным и предметным ре-
зультатам освоения обучающимися основной образовательной 
программы основного общего образования в соответствии с феде-
ральным государственным образовательным стандартом;
4) построение модели желаемого педагогического объекта в соот-
ветствии с ведущими идеями и ценностями, анализ развития педа-
гогической ситуации; 
5) формулировка предположения о способах достижения целей, а 
также варианты поэтапной деятельности; 
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6) установление критериев оценки ожидаемых результатов; 
7) выбор оптимального варианта конструируемого проекта в об-
щей модели педагогической деятельности; 
8) конкретизация задач, которые необходимо решить для реали-
зации замысла;
9) этап реализации проекта при непрерывной диагностике, анали-
зе и корректировке проектной деятельности;
10) заключительный этап: обобщение результатов, выводы, пред-
ставление опыта педагогической общественности.
3. Технологический — проектирование рабочей программы с точки 

зрения освоения моделей педагогического моделирования: прогности-
ческой, концептуальной, инструментальной, рефлексивной; обобще-
ние полученных знаний и умений в разработке собственной рабочей 
программы на основе креативного подхода.

Освоение моделей педагогического моделирования:
1) прогностическая модель, направленная на оптимальное распре-
деление ресурсов и конкретизацию целей;
2) концептуальная модель, основанная на информационной базе 
данных и программе действий;
3) инструментальная модель, основанная на средствах исполне-
ния и обучения преподавателей работе с педагогическими инстру-
ментами; 
4) рефлексивная модель, направленная на осознание результата.
4. Развивающий — развитие креативной надситуативности и ди-

вергентного мышления участников курсов через технологию полило-
га, проблемного метода обучения, синектики; создание метафор, ассо-
циаций, выдвижение фантастических гипотез в процессе восприятия 
музыки, создание сравнений, «свободных сочинений» и др.

Практические алгоритмы проблемного метода обучения (деловая 
игра на основе имитационного моделирования с использованием техно-
логии полилога).

Цель: освоение проблемных методов музыкального образования, 
направленных на развитие креативной надситуативности и дивергент-
ного мышления. 

Структура занятия: 
1. Знакомство с алгоритмом метода проблемно-содержательного 

анализа музыкальных произведений.
2. Освоение алгоритма метода проблемно-содержательного анали-

за музыкальных произведений в практической деятельности: 
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1) 1 этап – определение проблемы в музыкальном произведении;
2) 2 этап – определение образа, характеристика музыкальных 
средств выразительности;
3) 3 этап – разрешение музыкальных противоречий в музыкаль-
ном произведении;
4) 4 этап – соотнесение диалектики сложных человеческих чувств 
с музыкальным содержанием;
5) 5 этап – вывод о первичности человеческого чувства и вторич-
ности музыкальной интонации, о художественном моделировании 
эмоций в музыке.
3. Групповая работа по анализу программных музыкальных про-

изведений на основе практического алгоритма метода проблемно-
содержательного анализа:

1 группа – Гаврилин В. «Вечерняя музыка».
2 группа – Прокофьев С.С. «Вальс» из балета «Золушка».
3 группа – Сибелиус Я. «Грустный вальс».
4. Рефлексия, анализ результатов освоения метода проблемно-

содержательного анализа в виде свободной дискуссии.

Результаты практической работы по анализу программных 
музыкальных произведений на основе алгоритма метода проблемно-
содержательного анализа.

1 группа – анализ произведения Гаврилина В. «Вечерняя музыка».
I этап. Определение образа. Музыка рисует вечерний пейзаж: 

тишина, покой разлиты в колышущемся воздухе, издалека доносятся 
отзвуки колокольных звонов, слышен крик одинокой птицы. На фоне 
звуков природы тянется заунывная песня. Природа готовится к ночи.

II этап. Разрешение музыкальных противоречий. Если принять эту 
«изобразительную программу» за замысел произведения, то мы находим 
явное несоответствие: в середине такого успокоения мы слышим яркую 
кульминацию и бурный всплеск эмоций. Как это можно объяснить?

III этап. Соотношение диалектики человеческих чувств с музы-
кальным содержанием. В природе не может быть такого томления, 
как мы слышим в музыке, и заход солнца не может вызвать в природе 
такой прилив энергии. Все это происходит в душе человека, который 
любуется величественным и прекрасным явлением природы. Когда 
прекрасное и желанное становится реальностью, и вся накопившаяся в 
ожидании его энергия становится переживанием, человек испытывает 
восторг: в душе поднимается бурная волна чувств, которые захлесты-
вают человека потоками волнения и радости. Этот «эстетический шок» 
от прекрасного и передан в музыке.
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Вывод: в музыке нет «чистой» изобразительности, за любой музы-
кальной «звукозаписью» обязательно стоит человек, его отношение к 
изображаемому явлению и переживание этого отношения.

2 группа – анализ произведения Прокофьева С.С. «Вальс» из балета 
«Золушка».

На этом музыкальном примере определяется сложная диалектика 
человеческих чувств в развитии. «Вальс» – кульминация в образе Зо-
лушки, образ сбывшейся и потерянной мечты.

I этап. Определение образа: образ радости, света, озарения: яркая 
мелодия, вихрь кружащегося танца, стремительные взлеты фраз, звуч-
ная оркестровка.

II этап. Разрешение музыкального противоречия: во 2 части валь-
са после боя часов, которые являются границей между мечтой и реаль-
ной действительностью, музыка должна быть грустной, безнадежной, 
обозначать крушение всех надежд. Но вместо этого мы слышим тему 
любви, в музыке продолжает звучать счастье, надежда, радость. Что 
это – ошибка композитора?

III этап. Соотнесение диалектики сложных человеческих чувств 
с музыкальным содержанием. Осуществилась мечта Золушки, и Про-
кофьев в музыке передает душевное состояние Золушки: счастья, вос-
торга. Счастье освещает не только саму Золушку, но и все вокруг нее. 
Прокофьев приводит свою любимицу Золушку к истинно радостной, 
справедливой, счастливой жизни.

Еще одно противоречие: балет «Золушка» был написан компози-
тором в 1944 году. Почему в сложный военный год Прокофьев обра-
щается к сказочной тематике? Только в сказках добрые силы всегда 
одерживают победу, обращение к этому сюжету в трудные военные 
годы вселяло надежду; веру в благополучный исход войны. Золушка 
обладала свойством преображать людей: умная доброта способна пре-
одолеть жестокость.

3 группа – анализ произведения Сибелиуса Я. «Грустный вальс».
На этом музыкальном примере рассматриваем сложную диалек-

тику человеческих чувств в философской антитезе: жизнь – смерть.
I этап. Определение образа. Противоречивый характер музыкаль-

ных впечатлений. Условное разделение на 3 сферы: 1) светлые впечат-
ления (мечтательно, одухотворенно, трепетно, трогательно); 2) связан-
ные с печальными ощущениями (грустно, надломленно, трагически); 
3) ощущение нереальности, призрачности, растерянности.
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II этап. Противоречивость образа. Конфликтное столкновение 
отсутствует, но основной образ нестабилен, как бы мечется, ищет вы-
ход из ситуации. По жанровой принадлежности это вальс, но под него 
нельзя танцевать. Окончание вальса воспринимается как прощание с 
жизнью, духовная смерть.

III этап. «Вальс» написан для пьесы финского писателя Ярне-
фельдта «Куолема», что значит «смерть». Данное произведение явля-
ется программным и звучит при следующих обстоятельствах: 

«Измученный бессонными ночами, проведенными у постели 
больной матери, сын засыпает. Отблески красноватого света понемно-
гу заполняют комнату. Сначала глухо и тихо, затем все яснее и громче 
слышны звуки музыки, мелодии вальса. Больная спит, затем просы-
пается, поднимается, облаченная в белое, словно в какой-то бальный 
наряд, она мечется во все стороны, бесшумно скользя и потирая руки. 
И в ответ на ее жесты отовсюду собираются в пары для танца безмолв-
ные мужчины и женщины. Она бросается к ним, старается привлечь их 
внимание. А ее будто никто не замечает, силы покидают больную. Она 
падает, встает, снова пытается танцевать. Ее вновь окружают призраки. 
Еще мгновение – и на пороге появляется смерть».

Противоречие заключается в том, что автор выбирает для образа 
смерти один из самых поэтичных музыкальных жанров. Почему именно 
вальс выбран для этой сцены? По всей видимости, автор хотел создать 
поэтизированный образ смерти, прощание с жизнью, когда за короткие 
мгновения в сознании человека проносятся лучшие моменты его жизни.

Поиски нового видения мира и стилевое многообразие музыки в 
творчестве современных композиторов (на примере творчества Г. Сви-
ридова) (организационно-деятельностная игра).

Цель занятия: освоение проблемных методов музыкального образо-
вания, направленных на развитие креативной надситуативности и дивер-
гентного мышления, с привлечением аналитико-синтетических опера-
ций: сравнение; выявление общих и отличительных черт; классификация; 
анализ – синтез; обобщение на основе выявления закономерностей.

Структура занятия: 
1. Систематизация и обобщение имеющихся в памяти слушате-

лей разрозненных слуховых представлений о музыке Свиридова Г., 
накопление слухового аналитического комплекса знаний по понятию 
«Творческий стиль Свиридова Г.»: 

• актуализация при помощи музыкальных фрагментов существу-
ющих в памяти слушателей конкретно-чувственных представле-
ний о музыке Г. Свиридова; 
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• вычленение музыки Свиридова Г. среди музыкальных фрагмен-
тов разной стилистической направленности на основе интуитив-
ных представлений;
• «Музыкальный пасьянс» – соединение музыкальных фрагмен-
тов с фамилиями соответствующих композиторов на основе клас-
сификации;
• организация имеющихся чувственных представлений о музыке 
Свиридова Г. в целостный перцептивный образ-эталон.
В процессе ОДИ звучат фрагменты музыкальных произведений 

Свиридова Г.: «Тройка» и «Пастораль» из «Музыкальных иллюстра-
ций» к повести А.С. Пушкина «Метель», «Любовь святая» из музыки к 
драме А. Толстого «Царь Федор Иоаннович», романс «Наташа» из цик-
ла «Пушкинский венок», «Запевка»; фрагменты русских и зарубежных 
классиков, композиторов XX века – Р. Щедрина, А. Шнитке и других.

2. Формирование у слушателей предпонятийных представлений о 
музыке Г. Свиридова. 

Задания 2-го  блока располагаются на трех уровнях сложности:
• отбор необходимых признаков из предложенного перечня по 
критерию принадлежности к творческому стилю Свиридова Г.;
• определение основных музыкальных образов и характерных 
черт музыкального языка Свиридова Г. на основе анализа вырази-
тельных средств, структурной композиции, оркестровки и т.д.;
• выявление в произведениях Свиридова Г. принадлежности к 
стилистическим направлениям музыки XX века;
• реконструкция музыкальной модели, соответствующей творче-
скому стилю Свиридова Г. (восстановление характерных элемен-
тов мелодии, фактуры, ритма, гармонии и т.д.).
3. Обобщение и формулировка обобщенного, абстрактного поня-

тия «Творческий стиль Свиридова Г.».
3-й блок – эвристический, выводит слушателей на духовно-цен-

ностный уровень музыкального мышления. На основе проанализи-
рованного материала в процессе свободно организованной дискуссии 
слушатели должны сформулировать обобщенное, абстрактное понятие 
«Творческий стиль Свиридова Г.». Импульсом для выражения лич-
ностных позиций слушателей и организации дискуссии служат слова 
писателя Астафьева В. о Свиридове Г.: «Со своей русской земли унес 
в сердце и сохранил великий композитор современности тот нежный 
и непреклонный звук, ту пространственную высокую мелодию, что 
стонет, плачет, сжимает сердце русское неизъяснимою тоскою, очи-
стительною печалью. Мощным хором возносится композитор в подне-
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бесье, набатным колоколом зовет Россию и русский народ: выстоять! 
Выпрямиться и выстоять во имя будущего наших детей и во имя со-
хранения того прекрасного, что накопили на земле ее редкие мудрые 
страдальцы, гении человечества, эти вечные отважные странники…» 
(Астафьев В. «Слово о мастере»).

Приемы активизации ассоциативно-образной природы музыкаль-
ного мышления (синектика).

Цель: развитие креативной надситуативности и дивергент-
ного мышления за счет актуализации интуитивных и чувственно-
эмоциональных компонентов мыслительной деятельности, развитие 
таких компонентов, как ассоциативность, абстрагирование, построе-
ние аналогий и т.д. 

В основу тренинга положен модернизированный метод «синекти-
ки», построенный на 4 типах аналогий – личной, прямой, символиче-
ской и фантастической. «Синектика» – метод интерактивного обуче-
ния, модель группового решения проблем на основе метафорического 
мышления. 

В основе синектики лежит ряд представлений о природе творче-
ской деятельности и возможностях ее целенаправленного построения 
в учебном процессе:

• использование внешне выраженных, четко очерченных этапов 
творческой деятельности;
• ключевая, преобладающая роль иррациональных, эмоционально 
окрашенных мыслительных процессов как движущей силы твор-
ческого поиска;
• их осознанное и упорядоченное использование в сочетании с 
последующим рационально-логическим анализом и отбором най-
денных решений, взвешенным, аналитическим осмыслением по-
лученных результатов.
Специфической чертой данной модели является то, что поисковая 

деятельность строится как принципиально совместная; обсуждение и 
отбор эмоционально-образных, «метафорических» аналогий ведутся в 
обстановке тесного межличностного взаимодействия.

Искусство как специфическая форма отражения и обобщения дей-
ствительности в художественных образах является мощным детерми-
нантом для развития творческого потенциала личности. Музыкальное 
произведение в силу своей многозначности допускает очень много тол-
кований и поэтому является удобным инструментом для исследования 
особенностей восприятия музыки и постижения главной идеи произве-
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дения. Тренинг основывается на восприятии программных произведе-
ний – «Лунный свет» Дебюсси К. и «Этюда-картины» Рахманинова С.В. 
под названием «Море и чайки». Нами были выбраны именно программ-
ные произведения, потому что они отличаются яркостью и зримостью 
художественных образов и могут служить импульсом для дальнейшей 
творческой деятельности. Кроме того, эти произведения довольно ред-
ко исполняются и не были знакомы участникам тренинга.

1 этап – построение личной аналогии: связан с личностным упо-
доблением и представлением себя составной частью явления, предмета, 
человека. Группы получают задания представить себя частью явления, 
предмета или человека и составить небольшой рассказ от 1 лица, начав 
его со слова «Я»: «Я – звук»; «Я – рояль, стоящий на сцене и ожидающий 
начала концерта»; «Я – композитор, озаренный творческой мыслью и со-
чиняющий музыку»; «Я – исполнитель, дающий фортепианный концерт 
перед огромной аудиторией слушателей». Данное задание направлено на 
стимулирование поисковой ситуации, заставляет изучить процесс как бы 
«изнутри». Благодаря этому заданию воспроизводится цепочка создания 
музыкального произведения: представление себя в образе звука застав-
ляет проанализировать свои ощущения, связанные с физиологическими 
особенностями восприятия звуковых волн: звуковысотными, метрорит-
мическими, фактурными и т.д.; представление себя в образе какого-либо 
музыкального инструмента заставляет вспомнить особенности его строе-
ния, тембровые характеристики; представление себя в качестве исполни-
теля или композитора помогает почувствовать тот творческий импульс, 
который является продуктом психики человека и служит толчком для 
создания и интерпретации музыкального образа. Кроме того, выполне-
ние этого задания требует проявления таких качеств, как искусство пере-
воплощения, артистизм, творческая фантазия.

2 этап – построение прямой аналогии: связан с поиском сходных 
процессов в других областях (связь искусства с жизнью, связь музыки 
с другими видами искусства: живописью, литературой и т.д.). В каче-
стве задания предлагается подобрать ассоциативный ряд, состоящий 
из репродукций картин и отрывков стихотворений. Изобразительный 
ряд может быть представлен репродукциями картин разных жанров 
(пейзажи, натюрморты, портреты) и разных направлений (реализм, 
импрессионизм, символизм). Ассоциации могут быть направлены сра-
зу в нескольких направлениях: по соотношению стиля и эпохи, по бли-
зости жанра, по соответствию с образом и т.д. Кроме того, задание было 
направлено и на создание собственных творческих произведений: как 
изобразительных, так и литературных.
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3 этап – построение символической аналогии: связан с использова-
нием поэтических образов и метафор в парадоксальной форме или ок-
сюморона, в образной форме нужно передать суть проблемы в броском 
заголовке. В основе данного задания лежит диалектический закон о 
единстве противоположностей, это задание помогает увидеть изучаемое 
явление во всем многообразии и понять его философскую сущность.

4 этап – построение фантастической аналогии: связан с игнориро-
ванием фундаментальных законов природы, созданием особого гипо-
тетического мира, в котором «возможно все, что угодно». Это задание 
направлено на активизацию воображения и фантазии.

В результате выполнения аналогий различного типа были получе-
ны следующие результаты:

I этап – построение личной аналогии:
по произведению «Лунный свет» К. Дебюсси: 

1) участники одной группы получили задание представить себя 
в образе звука: «Я – звук. Я робкий, трепетный, хрупкий, безза-
щитный. Я зародился и с любопытством смотрю на незнакомый 
мир. Я огляделся и стал тянуться к прекрасному, теплому, свет-
лому, необычному, непознанному. Я расту, становлюсь увереннее, 
мой голос окреп, могу подражать птицам, ручью, ветру. Я не один, 
меня любят и я нужен. Я – продолжение жизни!»; 
2) участники другой группы получили задание представить себя 
частью предмета, в частности, рояля, и выбрали для этого доволь-
но неординарную форму: «Разрешите представиться: я – рояль! 
Блестящий, в черном фраке, в белой накрахмаленной манишке, 
с галстуком-бабочкой. Я готов к выступлению. Стою на сцене в 
ожидании чуда. Кто же будет сегодня моим господином? Кто заде-
нет самые чувствительные струны моей души? Ведь у меня такое 
ранимое сердце! Чу! Слышны шаги. Началось. От легкого при-
косновения цепких пальцев моего повелителя я весь погрузился 
в сладкие грезы. Нега полилась по моим струнам, захотелось воз-
нестись над землей и летать, не ощущая себя. Один момент мне 
казалось, что я растворился в звуках музыки и почувствовал себя 
частичкой Вселенной. Но это не могло продолжаться вечно. Этого 
ощущения я не забуду никогда. Я почувствовал последние при-
косновения. Я таю, таю, таю …»;

по произведению «Этюд-картина. Море и чайки» С.В. Рахманинова:
1) «Я – рояль, красивый, крылатый. Меня разбудили легкие ко-
лыхания. Ему (пианисту) опять плохо, и он меня терзает. Он так 
нежно касается моих клавиш, но напряжение нарастает, ему мало 
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десяти пальцев, он еще и на педаль жмет… Я принимаю его чув-
ства, понимаю и прощаю. Только я могу его успокоить. «Пианист! 
Будет плохо, приходи – поговорим!..»;
2) одним из заданий было задание представить себя на месте ком-
позитора: «Я сижу у окна… Льет дождь. Капли дождя стекают по 
стеклу. Серый день, размытые контуры домов за окном, одиноко 
стоящее дерево. Я так же одинок, и, наверное, сам виноват в этом… 
Накатываются волны воспоминаний: переживания, утраты, об-
разы милых и дорогих сердцу людей, которых со мной уже нет. 
Как жаль, что нельзя вернуться в прошлое, а настоящее – я сижу у 
окна, льет дождь, капли дождя стекают по стеклу… Я одинок…».
В процессе выполнения данного задания происходит развитие 

творческого компонента музыкального мышления на основе исполь-
зования приема «олицетворения» и создания небольших рассказов от 
«первого лица». В результате контент-анализа творческих работ учите-
лей можно выявить следующие закономерности:

• при анализе музыки слово раскрывает природу этого искусства 
и служит посредником между специфическим музыкальным пережи-
ванием и музыкальным мышлением;

• в заданиях «Я – звук» прослеживается реализация материаль-
ной основы музыкального образа, что связано с акустической харак-
теристикой звука («я робкий, трепетный, хрупкий, беззащитный», «на 
меня что-то давит, тяжелое, массивное, и не дает мне облегченно вздох-
нуть», «как хрустальная капелька воды») и конструктивно-логической 
структуры музыкального образа («я расту, становлюсь увереннее», «я 
могу меняться, я могу принимать любые формы и образы»).

• в заданиях «Я – рояль», «Я – композитор», «Я – исполнитель» 
прослеживается реализация духовной основы музыкального образа: 
отражаются эмоциональные состояния, настроения, душевные пере-
живания, ассоциативные видения слушателей («нега полилась по 
моим струнам,», «накатываются волны воспоминаний: переживания, 
утраты, образы милых и дорогих сердцу людей, которых со мной уже 
нет», «я одинок: как жаль, что нельзя вернуться в прошлое») и наблю-
дается выход на надситуативный уровень музыкального мышления: 
возникает чувство универсальности, порядка, единства и красоты, с 
которым слушатель может отожествиться, поскольку он соучаство-
вал в его создании («я растворился в звуках музыки и почувствовал 
себя частичкой Вселенной», «апогей: гармония, единение меня и при-
роды, слушателей», «захотелось вознестись над землей и летать, не 
ощущая себя»); 
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• в процессе выполнения заданий наблюдается значительное ис-
пользование художественных тропов: олицетворение («могу подражать 
птицам, ручью, ветру», «я растворился, таю»); метафора («звук – про-
должение жизни», «чувствительные струны моей души», «безнадежное 
пространство», «буря эмоций»); сравнение («как хрустальная капелька 
воды», «я – одинок, как это одинокое дерево»); гиперболизация («я – 
частичка Вселенной»); прямая речь, обращение («Пианист! Будет пло-
хо, приходи – поговорим!..»).

II этап – построение прямой аналогии.
В процессе выполнения данного задания происходит развитие 

креативного компонента музыкального мышления на основе исполь-
зования метода создания художественного контекста. 

Был подобран ассоциативный ряд с использованием репродукций 
картин по следующим направлениям:
к картине «Лунный свет» К. Дебюсси:

• по соотношению стиля и эпохи (К. Моне «Впечатление»);
• по близости настроения (А. Дейнека «Мать и дитя»);
• по соответствию с образом и тематическому единству (С. Ще-
дрин «Неаполь в лунную ночь», А. Куинджи «Лунная ночь на Дне-
пре»); 

к картине «Этюд-картина. Море и чайки » С.В. Рахманинова:
• по соотношению стиля и эпохи (И. Айвазовский «Корабли у бе-
рега»);
• по близости настроения (И.И. Бродский «Опавшие листья»);
• по соответствию с образом и тематическому единству (Н. Рерих 
«Горное озеро»).
При подборе ассоциативного ряда слушатели курсов отмечали 

сходство колорита, композиции, настроений, образов и т.д. Как мы 
видим, уже на этом этапе выполнения заданий у слушателей, которые 
впервые услышали эти произведения и не знали их названия до само-
го конца, практически совпали личностные представления с замыслом 
композитора.

III этап – построение символической аналогии.
В процессе выполнения данного задания происходит развитие 

творческого компонента музыкального мышления на основе приема 
подбора метафоры в парадоксальной форме или оксюморона, симво-
лизирующих основную идею произведения: к произведению «Лунный 
свет» К. Дебюсси – «Мерцающий свет»; «Трепетная неопределен-
ность»; «Звучащее безмолвие»; «Парящий покой»; к произведению 



«Этюд-картина. Море и чайки» С.В. Рахманинова – «Хрупкая безна-
дежность»; «Луч света в темном царстве»; «Где былое? Где друзья? А в 
ответ лишь шум дождя…».

IV этап – построение фантастической аналогии.
В процессе выполнения данного задания происходит развитие та-

кого творческого компонента музыкального мышления, как фантазия 
и абстрагирование. Были подобраны следующие образы и явления, 
связанные с несуществующим гипотетическим миром: по произведе-
нию «Лунный свет» К. Дебюсси – «Невесомость»; «Рождение богини 
Венеры»; «Серенада мыльных пузырей в лунной дорожке света»; «Све-
тящаяся душа».

В конце тренинга учителя обобщили результаты своего труда в 
виде творческих работ, которые объединяет использование образов 
природы и мотив одиночества. На наш взгляд, на единство взглядов 
повлияло то, что оба произведения относятся к одному музыкально-
коммуникативному архетипу – «медитации», в котором концен-
трируется состояние отрешенности, созерцательности. Оценочно-
рефлексивный компонент — презентация и защита рабочих программ 
педагогов, творческие работы и публичные выступления учителей, 
различные виды рефлексии. 

Результатом освоения модуля «Творческий подход к проектиро-
ванию педагогической деятельности» стала презентация и защита соб-
ственной рабочей программы учителя с учетом особенностей контин-
гента и уровня развития учащихся. При защите разработанных рабочих 
программ учителя продемонстрировали высокий уровень развития 
творческих способностей, исследовательский подход к анализу и реше-
нию педагогических задач, самостоятельность суждений и выводов.
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