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П Р Е Д И С Л О В И Е

Усиление социальной роли образования, качественно новые 
задачи, выдвигаемые жизнью перед обществом в условиях 
развитого социализма, обусловливают необходимость усиления 
управления во всех звеньях системы народного образования. 
Возрастание роли факторов управления является объективной 
потребностью общества развитого социализма.

В современных условиях особое значение приобретает раз­
работка теоретических проблем управления учебно-воспита­
тельным процессом по конкретным учебным предметам с це­
лью формирования социально активной личности обучающих­
ся. Всеобщее среднее образование, разнообразие условий 
обучения, сложность и масштабность задач всеобщей успеш­
ности обучения и воспитания учащихся в условиях средней 
школы, постоянное увеличение и усложнение информацион­
ных потоков, требующих целенаправленного совершенствова­
ния целей, содержания, методов, приемов и средств обучения 
обусловливает особый интерес н актуальность разработки тео­
ретических и практических вопросов управления примени­
тельно к средней школе.

Выдвижение управления на передний край практической 
деятельности предполагает понимание его сущности, знание 
закономерностей его функционирования, четкость понятийного 
аппарата. Данная книга является первой попыткой система­
тического изложения вопросов теории и практики управления 
учебпо-воспптательпым процессом по конкретному учебному 
предмету — иностранный язык — в средней школе в современ­
ных условиях.

В соответствии с замыслом книга состоит из двух частей. 
В первой части излагаются актуальные проблемы теории уп­
равления учебно-воспитательным процессом по учебному пред­
мету, исходя из общих принципов системного анализа выдви­
гается гипотеза об уровневом строении процессов управления. 
Во второй части раскрываются практические вопросы реали­
зации управления при обучении иностранным языкам.

Основой для данной публикации послужил курс лекций *

* В свяли с ограниченностью объема книги в ней не даются во­
просы и каждой главе-лекции. Их составляет сам преподаватель с уче­
том конкретных условий.
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пе актуальным проблемам современной методики с использо­
ванием идей управления, прочитанный автором перед учите­
лями иностранных языков городских и сельских школ на лет­
них курсах повышения квалификации при областных Инсти­
тутах Усовершенствования учителей г. Омска в 1978 году, 
Перми и Пскова в 1979 году и для студентов старших кур­
сов — участников спецкурсов и спецсеминаров по методике 
преподавания иностранных языков в МГПИ им. В. И. Ленина 
в 1976-1981 гг.

Основные положения данной публикации были включены 
в курс лекций по методике для студентов, в семинарские и 
нрактические занятия, в спецкурсы и спецсеминары по мето­
дике преподавания иностранных языков в МГПИ им. В. И. Ле­
нина, использовались в лекциях по актуальным вопросам со­
временной методики па августовских и январских конферен­
циях учителей иностранных языков различных районов г. Мо­
сквы, в лекциях на годичных курсах повышения квалификации 
учителей при Московском Городском институте Усовершенст­
вования учителей и т. д.

Настоящая работа может быть полезной для широкого кру­
га читателей: учителей иностранных языков, методистов, аспи­
рантов, преподавателей педагогических вузов, студентов, слу­
шателей Высших Педагогических курсов и всех тех, кто инте­
ресуется актуальными вопросами методики обучения иност­
ранным языкам в школе на современном этапе.
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ УПРАВЛЕНИЯ 
ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬЮ 

УЧАЩИХСЯ 
ПРИ ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКАМ 

В СРЕДНЕЙ ШКОЛЕ

Г л а в а  1

ПОСТАНОВКА ПРОБЛЕМЫ УПРАВЛЕНИЯ В МЕТОДИКЕ 
ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКАМ 

В СРЕДНЕЙ ШКОЛЕ 
И ЦЕЛЕСООБРАЗНОСТЬ РАССМОТРЕНИЯ 

МЕТОДИЧЕСКОГО УПРАВЛЕНИЯ В КАЧЕСТВЕ 
САМОСТОЯТЕЛЬНОГО ОБЪЕКТА ИЗУЧЕНИЯ

Понятно «управление» широко используется в разных нау­
ках, оно весьма емкое, многогранное, собирательное понятие. 
Разнообразие определений, которые сопутствуют слову «управ­
ление», демонстрирует разнообразие представлений о нем.

Социальная сущность управления, его конкретно-историче- 
сиие особенности глубоко раскрыты в трудах К. Маркса и 
В. И. Ленина >.

В связи с вопросами организации управления коллектив­
ным трудом К. Маркс писал: «Всякий непосредственно обще­
ственный или совместный труд, осуществляемый в сравни­
тельно крупном масштабе, нуждается в большей или меньшей 
степени в управлении, которое устанавливает согласованность 
между индивидуальными работами и выполняет общие функ­
ции, возникающие из движения всего производственного орга­
низма в отличие от движения его самостоятельных органов. 
Отдельный скрипач сам управляет собой, оркестр нуждается 
в дирижере» 2.

1 JI о н и и В. И. Философские тетради. Поли. собр. соч., т. 2U.
2 М- аркс К., Э н г е л ь с  Ф. Соч., т. 23, с. Э4£2.
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В. И. Ленин показал, что управление социалистическим 
обществом должно быть научным управлением. Нельзя управ­
лять «без знания науки управления» 3. В трудах В. II. Л ени­
на, в его практической деятельности разработаны основы нау­
ки управления.

Ленинские идеи управления имели и имеют принципиаль­
ное методологическое значение для всех звеньев народного 
образования.

Прежде чем раскрыть наш подход к иоииманню сущности 
управления, обобщим и проанализируем имеющийся ц нсихо- 
лого-недагогическнх науках опыт управления.

Условно можно выделит!, несколько периодов в развитии 
и проникновении идей управления в педагогику и методики.

Первый период развития идей управления в педагогике 
был связан со школоведением, с созданием основ новой социа­
листической школы. В этом заключен исторический смысл и 
обоснование важности управления системой народного обра­
зования, учета специфики управления всеми звеньями, на­
пример, внутришкольное унравление, управление классом 
и т. д. Большое значение в разработке принципов управления 
повой школой сыграли работы Н. К. Крупской, где подчерки­
валась мысль о том, что научно обоснованное руководство шко­
лой должно удовлетворять ленинским принципам управления 
общественными процессами. Подробно вопросы школоведения 
рассматриваются в книге «Педагогика школы» под ред. 
1’. И. Щукиной. М., 1078, глава XIX, в книге «Педагогика 
школы» под ред. И. Т. Огородникова. М., 1078, глава 19.

Школоведческая тематика и в современных условиях про­
должает активно исследоваться, о чем свидетельствуют работы 
М. JI. Кондакова, Ф. Г. Паначпна, II. В. Суииова и других, 
что способствует проникновению идей научного управления 
в дидактику, в теорию воспитания.

15торой период связан с интенсивным развертыванием в 
шестидесятых годах работ в области кибернетики и использо­
ванием ее идей в педагогике в связи с исследованием про­
граммирования. Объективно заложенные в кибернетике воз­
можности стимулировали советских исследователей к поиску 
принципиально новых подходов в разработке теоретических 
основ управления формированием и развитием психических 
процессов и свойств личности. Принципиальная новизна про­
граммирования, в широком смысле понимаемого как программ­
ное управление процессом учения, была впервые глубоко и 
всесторонне раскрыта II. Ф. Талызиной в ее работах: «Теоре­
тические проблемы программированного обучения» (М., 1060), 
где дается подробное изложение кибернетических основ про-

3 Л е я  в и 15. И. Речь ,на заседании Коммунистической фракции 
ВГДК'ПС 15 марта 1920 г. Иолй. соб|>. соч., т. 40, с. 202.
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граммированиого обучения, л «Управление процессом усвое­
ния знании (М., 1975), где наложены психологические основы 
управления процессом с позиций теории поэтапного формиро- 
пання умственных действий. II. Ф. Талызина впервые ввела 
термин «педагогическое управление», который, с пашей точки 
зрения, показывает специфику использования понятия «управ­
ление в педагогике и педагогической психологии». II хотя этот 
тсрмш1 пока еще пе является общепринятым, тем не менее 
он все чаще встречается в работах педагогов и психологов, ра­
ботающих в области педагогической психологии. 13 дальней­
шем речь пойдет пе об управлении вообще, а именно о педа­
гогическом управлении

Однако наряду с широким пониманием проблем управле­
ния и роли программирования в становлении педагогического 
управления (см. исследования психологов МГУ П. Я. Галь­
перина, Н. Ф. Талызиной, 'Л. А. Гешеговой и других) появи­
лись работы, где программирование трактуется более узко — 
как логическое, дидактическое, техническое и т. д., что при­
вело к недооценке идей управления в целом. Подробный ана­
лиз различных точек зрения на сущность программирования 
и его современной интерпретации дается в работе К'. Г>. Еси- 
иовнч «Использование программирования нри обучении ино­
странным языкам в школе», М., 198U, глава 1.

Разочарование педагогов в программировании в узком 
смысле было перенесено на все явление в целом, вызвало рез­
кую критику, способствовало в ряде случаев возникновению 
отрицательного отношения к программированию в целом, что 
несколько затормозило и внедрение идей управления в учеб­
ный процесс. Как справедливо отмечает II. Ф. Талызина, ра­
зочарование некоторых педагогов в программировании было 
следствием: во-первых, приравнивании, а иногда отождествле­
ния программирования со средствами автоматизации, которые 
создавались безотносительно к теории учении и оказались 
недостаточно эффективными; во-вторых, одностороннего увле­
чения кибернетическим подходом к явлениям педагогики, при­
равниванием управления техническими системами и процес­
сом учения, что вызвало протест против возможной формали­
зации педагогической действительности, боязни деидеологиза- 
цин педагогики и потери ею своих специфических особенно­
стей. Это приводило иногда к отказу от обращения педагогов 
к кибернетике вообще» (II. Ф. Талызина. Управление процес­
сом усвоения знаний. М., 11)75, с. 8—9).

Третий период в развитии педагогического управления на­
чался примерно в середине семидесятых годов и длится по 
настоящее время, когда наметилась тенденция отделения уп-

4 Подробнее об основных положениях «педагогического управле­
ния» см.: с. 42 данной иИиги.
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равлепия от программирования в узком смысле и более широ­
кое толкование управления не как’ разового мероприятия, а 
как динамичного процесса решения проблем, выдвигаемых 
жизнью. В настоящее время постепенно расширяется число 
объектов педагогического управления: цели и содержание обу­
чения, познавательная деятельность (II. Ф. Талызина, 3. А. Ре- 
шетова, И. И. Ильясов, И. II. Калошина, В. Я. Ляудис, 
JI. И. Айдарова и другие), учебно-воспитательный процесс 
в учебных заведениях разного профиля (В. А. Пятип, 
Е. В. Тонков, Ю. 10. Щербань), проблемы воспитания 
(JI. И. Рувинскнй) и т. д.

Третий период связан с активным проникновением идей 
управления в методики и, в частности, в методику обучения 
иностранным языкам, в практику, в реальный учебный про­
цесс.

В методике в настоящее время создалась своеобразная си­
туация — значение управления признается всеми методистами. 
Однако нет в сущности теоретических и практических работ 
по актуальным проблемам управления. Неоднозначность в по­
нимании управления, недооценка комплексного характера уп­
равления создали предпосылки для неоправданно суженной 
трактовки управления, что привело а) к отождествлению в 
ряде случаев управления с частными проявлениями дидакти­
ческого программирования при обучении иностранным язы­
кам; б) к недооценке многоаспектности управления, абсолю­
тизации одной стороны учебного процесса5; в) к отождеств­
лению содержания управления только или в основном с совер­
шенствованием организационной стороны учебного процесса ”. 
Иногда любые частные усовершенствования учебного процесса 
связываются с усилением гибкости, вариативности управления, 
что затрудняет понимание вопроса, ведет к усилению случай­
ного характера решений. Как ни странно, ряд авторов, затра­
гивающих вопрос об управлении, довольствуются обиходным 
толкованием слова «управление», не заботясь о раскрытии 
сущности соответствующего понятия 5’в.

Возникает вопрос: приводят ли отдельные усовершенство-

5 Например, иногда делаются попытки доказать, что усиление уп­
равления может достигаться за счет одного фактора — управления про­
цессом формирования грамматических навыков па основе квантовании 
правил (Е. И. Пассов) или преувеличения роли установки в речевых 
упражнениях (Е. И. Пассов, В. В. Царькова). Подобный подход ведет 
к неправомерному сужению понятия «управление» и представляется 
спорным.

6 Нацример, А. П. Старков отождествляет гибкое управление ходом
учебного процесса с шгссшшем изменений в организацию одной сто­
роны учебного процесса, а именно: увеличением или уменьшением
числа заданий па уроке, или изменением режима выполнения отдель­
ных упражнений (См.: Книга для учителя для IV класса.— М., 1980, 
с. 5). "
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влния к повышению управления в целом? Известно, что це­
лое пе является простой суммой содержания составляющих. 
Целое — это качественно иное образование. Отсутствие це­
лостной научно-обоснованной теории управления по конкрет­
ному учебному предмету значительно тормозит достижение ста­
бильных качественных результатов в практическом овладении 
иностранным языком.

Изучение и обобщение передового педагогического опыта 
и массовой практики обучения иностранным языкам в школе 
позволяет выявить типичные недостатки в организации про­
цесса обучения и учения по ипостраиным языкам и на этой 
основе осозпать ограниченность, односторонность эмпириче­
ского подхода и выявить предпосылки разработки качествеппо 
нового подхода к решению теоретических и практических во­
просов управления.

Идеи управления медленно пробивают себе дорогу в учеб­
ники и учебные пособия по иностранным языкам для средней 
школы. 13 целом можно констатировать, что управление еще 
пе стало интегральной частью учебно-воспитательного про­
цесса.

В настоящее время, с пашей точки зрения, возникла объ­
ективная необходимость в управлении учебно-воспитательным 
процессом но конкретному учебному предмету и имеется ряд 
реальных предпосылок для разработки научных основ управ­
ления. Логично предположить, что если есть теория управле­
ния экономикой, народным образованием, разрабатывается тео­
рия социального управления обществом, то может существо­
вать и область управления в методике как самостоятельный 
объект изучения, которая, опираясь па общие закономерности 
социального, экономического, педагогического управления, за­
нималась бы разработкой теоретических и практических во­
просов управления в той или иной предметной области с уче­
том качественного своеобразия учебного предмета, в данном 
случае иностранного языка. Представляется возможным закре­
пить за данным явлением название «методическое управле­
ние». Методическое управление — это относительно автоном­
ная область, цель которой — помочь в реализации общих по­
ложений педагогического управления с учетом качественного 
своеобразия учебного предмета. Может возникнуть вопрос: 
нужно ли вводить новое понятие — методическое управление, 
когда есть педагогическое управление. Ответ должен быть, с 
пашей точки зрения,— положительный.

Каковы же предпосылки для выделения методического уп­
равления в самостоятельный объект изучения? Представляет­
ся целесообразным условно выделить две группы предпосы­
лок: основные, объективные и дополнительные, сопутствую­
щие.
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Основные предпосылки связаны с той познавательной си­
туацией, которая сложилась в пауке вообще. Во-порвьтх, объ­
ективное возрастание факторов управления во всех сферах 
жизни общества в условиях развитого социализма ССм. рабо­
ты В. Г. Афанасьева, Д. М. Гвишиани, Д. И. Правдина, 
Г. X. Попова, Б. Ф. Ломова, Н. Ф. Талызиной и др.).

Во-вторых, осознание особой важности опережающей под­
готовки педагогических кадров в педагогических вузах, так 
как социальный заказ общества развитого социализма «тре­
бует всеобщей успешности обучения, массового формирования 
творческих потенций, массовой подготовленности к самообра­
зованию, коммунистической воспитанности всех учащихся. 
В условиях всеобщего среднего образования нельзя мприться 
с тем, что какая-то часть учащихся пе соответствует запро­
сам, предъявляемым обществом к школе, к лпчпости') 
(И. Я. Лернер). Это обусловлено реальным учетом возрос­
ших возможностей современных школьников, что является 
следствием благоприятного влияния социальной среды, средств 
массовой информации, перестройки пачалт.ттой тпкольт fполе­
вод на трехлетпий курс обучения) (П. Я. Гальперин, В. В. Да­
выдов, Д. Б. Элъконип, А. К. Маркова, Л. И. Айдарова и др.)

В-третьих, наличие фундаментальпых работ в области об­
щей теории педагогического управлеппя в его современной 
интерпретации (ТТ. Ф. Талызиной), т. е. имеется надежпый 
потенпиал идей как по отдельным элементом, так и в целом 
по процессу, что создает объективные возможности для раз­
работки паучпо-обосповаиного подхода к управлению по пред­
мету.

B-четвертьтх, накоплены ттдеи как по отдельпым вопросам 
теории и практики обучения, так и по процессу в целом. 
Имеются в вптту прежде всего работы педагогов: С. И. А р­
хангельского. М. Н. Скаткипа, И. Я. Лернера, И. Т. Огород­
никова, М. И. Махмутова, В. В. Краевского, Г. И. Щ укиной . 
Т. А. ТТТамовой, М. М. Левиной, Т. А. Ильипой, Н. В. Кузь­
миной и других; психологов: ТТ. Я. Гальперина, Н. Ф. Талы­
зиной, В. В. Давыдова, Б. Ф. Ломова и других. Широкое рас­
пространение идей оптимизапии учебпо-воспитательпого про­
цесса (Ю. К. Бабанский), творческий поиск передовых учите­
лей массовой школы по оптимизации учебпо-воспитательпого 
пропесса по различным предметам предполагает особо прис­
тальное внимание к специфическим аспектам проблемы в част­
ных методиках.

В-пятых, появились в методике преподанапия иностраппьтх 
языков и в смежных с пей науках ряд работ, оказавших влия­
ние на развитие школьной методики. (См. В. Д. Аракпп, 
И. Л. Бим, В. А. Бухбиндер, Н. И. Гез, П. Б. Гурвич, 
И. А. Зимняя, В. Г. Колшанский, 3. И. Клычпикова, А. Д. Кли- 
ментенко, И. Ф. Комков, В. Г. Костомаров, Б. А. Лапидус;
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А. А. Леонтьев, М. В. Ляховнцкнй, А. К. Маркова, Р. К. Минь- 
яр-Белоручев, А. А. Миролюбов, О. Э. Михайлова, Г. В. Рогова,
С. К. Фоломкипа, С. Ф. Шатилов и другие). Появились ра­
боты, рассматривающие отдельные вопросы управления 
(Г. И. Макарова, М. Л. Вайсбурд).

Таковы объективные предпосылки управления в методике 
преподавания иностранных языков.

Дополнительные, сопутствующие предпосылки связаны с 
положением дел в самой методике преподавания иностранных 
языков. Особый интерес к использованию идей управления 
в методике на современном этапе обусловлен, с одной стороны, 
анализом общих трудностей (отсутствие оперативной обрат­
ной связи, слабая мотивация, работа на среднего ученика 
и т. д.) и специфических трудностей практического овладе­
ния иностранным языком как средством общения в условиях 
млссового обучения этому предмету в средней школе, с дру­
гой стороны, активным использованием программирования, 
накоплением эмпирического опыта управления, развитием и 
совершенствованием учебно-материальной базы школ.

Таким образом, научная оценка педагогической и методи­
ческой обстановки обучения иностранным языкам на совре­
менном этапе создает объективные возможности и предпосыл­
ки для теоретического обоснования методического управления.

Итак, систематизируем некоторые наиболее существенные 
предпосылки, обусловливающие целесообразность и объектив­
ную необходимость введения методического управления при­
менительно к конкретному учебному предмету, в данном слу­
чае иностранному языку.

Во-первых, только методическое управление может полно­
стью учесть качественное своеобразие изучаемого предмета 
п обеспечит!, последовательную реализацию требований, вы­
двигаемых общей теорией управления, и учет специфических 
закономерностей учебного процесса по предмету. Недооценка 
любой из этих сторон ведет, как справедливо подчеркивает 
И. Ф. Талызппа, или тс искажению сути идеи, или, в лучшем 
случае.— к непоследовательному и неполному использованию 
того нового, прогрессивного, что заложено в ней.

Как справедливо отмечает В. В. Краевский, педагогика, 
психология и методика — науки, имеющие разные предметы 
исследования. Педагогика, психология и методика могут и 
должны обмениваться продуктами исследований, но ни одна 
ил них не может с пользой для дела претендовать на статус 
теоретической базы для другой. Это дает основание предполо- 
жить, что правомерно говорить о методическом управлении 
как о самостоятельном явлении.

Во-вторых, комплексный характер проблем, решаемых каж­
дым конкретным учебным предметом, не позволяет педагоги­
ческому управлению достаточно обоснованно и компетентно
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обеспечивать введение необходимых изменений даже в связи 
с анализом главных,, базовых сторон изучаемых явлений. Это 
обусловлено тем, что для выработки оптимальных, объективно 
обоснованных решений, их принятия, практического осуще­
ствления, проверки и корректировки достигаемых результатов 
необходимо располагать достаточно надежными, своевремен­
ными и доступными для анализа сведениями по конкретному 
учебному предмету.

В-третьих, системпый подход к анализу объектов управле­
ния, т. е. изучение системы в трех взаимосвязанных аспек­
тах — структурном, функциональном и информационном — поз­
воляет сосредоточить внимание на существенных сторонах кон­
кретного учебного предмета с учетом его качественного свое­
образия. Педагогическое управление глубоко учесть этой ка­
чественной специфики каждого конкретного учебного предме­
та не может, так как оно раскрывает наиболее общие законо­
мерности управления сложными системами.

В-четвертых, объективный анализ педагогической обста­
новки по обучению каждому конкретному предмету, прогнози­
рование перспектив совершенствования системы обучения и 
воспитания средствами изучаемого предмета показывает важ­
ность выбора ведущего звена, способного стимулировать эф­
фективное решение стоящих задач. Научиться как можно точ­
нее, надежнее управлять становится требованием жизни. Оно 
вызвано коренными потребностями развития школы на совре­
менном этапе. Имепно методическое управление может опе­
ративно помочь в решении стоящих задач, так как оно вбирает 
в себя в критически переработанном виде все ценное, достиг­
нутое передовым опытом школы при изучении конкретного 
учебного предмета и позволяет вырабатывать научно-обосно­
ванные стратегии и тактики, находить решающие звенья в 
учебном процессе, выбирать гибкие и эффективные методы 
и формы обучения и воспитания средствами изучаемого пред­
мета.

В-пятых, обобщение и анализ эмпирического опыта управ­
ления показывает, что отдельные усовершенствования и высо­
кие результаты учителей-мастеров важно обобщать, распрост­
ранять, но этого недостаточно для научного обеспечения все­
общего средпего образования. Преодолевая отставание от по­
требностей жизни, важно создавать новые теоретические кон­
цепции, одним из возможных подходов и является развитие 
методического управления.

Заслуги традиционной системы обучепия не следует недо­
оценивать, ею накоплен огромный фактический материал и 
сделано много глубоких и верных паблюдепий. Однако с по­
зиций управления явственно вырисовываются недостатки и 
ограничения, органически присущие традиционной системе
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обучения, что не позволяет качественно на новом уровне ре­
шат!. проблемы совершенствования системы обучения.

Глубоко справедлива мысль Я. А. Пономарева о важности 
комплексных исследовании, опирающихся на взаимосвязь на­
ук. «Комплексные исследования в своем итоге образуют но­
вый тип знания — действеппо-преобразующий. Этот тин но 
отвергает предшествующих типов знания — созерцательно-объ- 
иеннтелыюго и :)мпирнческого, он включает их в себя в пре­
образованном виде» (Я. А. Пономарев. Творчество и психоло­
гия. Психологический журнал, том I, № 0, 11)80, с. 24).

Методическое управление способствует созданию действен- 
но-преобразующего тина знаний. 11с абсолютизируя роли уп­
равления, полагаем, однако, что методическое управление как 
специфический вид общественной деятельности призвано по­
мочь » разработке комплекса мероприятий, обеспечивающих 
успешное решение проблем, стоящих перед школой па совре­
менном этапе нрн обучении каждому конкретному предмету.

Высказанных выше соображений, видимо, достаточно для 
обоснования целесообразности введения понятия «методическое 
управление» и выделения его в самостоятельный объект изу­
чения.

Прежде чем предложить определение сущности методиче­
ского управления, представляется необходимым рассмотреть 
методологические вопросы, так как методическое управление, 
с одной стороны, подчиняется требованиям общей и педагоги­
ческой теории управления, а с другой — осуществляется но 
своим собственным специфическим закономерностям, которые 
представляют собой своеобразную модификацию, а иногда и 
конкретизацию общих закономерностей, требует выявления ка­
чественных характеристик.

Г л а в а  2

МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ВОПРОСЫ МЕТОДИЧЕСКОГО 
УПРАВЛЕНИЯ

Разработка методологии методического управления осуще­
ствляется на основе философии диалектического материализ­
ма. Это прежде всего подход к объекту исследования как к 
системе с учетом междисциплинарных данных. В процессе 
анализа нажни последовательно реализовать два главных ме­
тодологических принципа, основанных на диалектнко-мате- 
рпалпстпческой философии: учет методологической роли си­
стемного подхода и учет деятельностного подхода.

Иден системного и деятельностного подхода относятся к ве­
дущим современным общенаучным методологическим срсдет-
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нам. Системный подход позволяет качественно по-новому ста­
вить .многие проблемы (13. Г. Афанасьев, В. Н. Садовский, Е. Ф. 
Ло.мов, Е. В. Шорохова, В. JJ. Зинченко, Н. Ф. Талызина,
3. А. Решетова, Г. Я. Зорина, С. И. Архангельский, Т. Л. Ильи­
на). Системный подход предъявляет новые требования к выде­
лению содержания учебного предмета, к способу описания 
изучаемого предмета (объекта) н к содержанию деятельности 
учащихся по его изучению.

В современной педагогике наметилась тенденция рассмат­
ривать обучение как сложную динамическую систему 
(Ф. Ф. Королев). В работе И. Л. Бим глубоко раскрыты воз­
можности и специфика использования системно-структурного 
подхода н метода моделирования применительно к обучению 
иностранным языкам, обосновывается мысль, что система обу­
чения является саморазвпвающейси, саморегулирующейся си­
стемой.

Системное видение проектируемой деятельности предпола­
гает особое предметное видение объекта (И. Г. Алексеев,

Г. Юдин). Систематизация деятельностных представлений 
(1J. 11. Гальперин, 11. Ф. Талызина, 11. И. Ильясов н др.) в 
психологии является узловой проблемой для управления.

Развитие идей управления и моделирования позволило ка­
чественно по-новому подойти к анализу понятия «деятельно­
сти». Каждая наука исследует определенные стороны и свой­
ства понятия. Границы целесообразного использования поня­
тия «деятельность» показал Э. Г. Юдин, предложив, с пашей 
точки зрения, удачный термин «определенные проекции де­
ятельности» и выделив различные функции понятия деятель­
ность. (См. Э. Г. Юдин. Системный подход и принцип деятель­
ности. М., Наука, 1978). В психологии, в педагогике, в част­
ных методиках деятельность является особым предметом изу­
чения, т. е. речь идет о конкретно-научном подходе в анализе 
предметного содержания формируемой деятельности. Анализ 
многообразных функциональных структур деятельности со­
ставляет одну из задач системного подхода. Важно подчерк­
нуть, что анализ формируемой деятельности является одним 
из ведущих общенснхологпческих факторов управления.

Введение категории «предметная деятельность» позволяет 
избежать неправомерного отождествления деятельности и тех­
нических, операционных ее компонентов, абсолютизации внеш­
него, «жесткого» управления познавательной деятельностью, 
т. е. в конечном счете «изгнанию» субъекта из реализуемой 
им деятельности» (И. А. Васильев, В. Л. Понлужпый,
О. К. Тихомиров).

Представляется важным подчеркнуть, что не следует про­
тивопоставлять «системный подход» и «деятслышстпый под­
ход». Ведь «деятельность — зто и система, имеющая строение.
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cuou внутренние переходы и превращения, свое развитие»7.
К числу специально научных методологических средств от­

носим также и комплексность/ Комплексный подход к управ­
лению означает рассмотрение управляемого объекта как еди­
ного целого, что позволяет избежать односторонности в при­
нятии решений. Комплексный подход к обучению и воспита- 
ишо является ключевым. Можно согласиться с Б. Ф. Слави­
ным и том, что комплексный подход есть конкретизация си­
стемного подхода применительно к потребностям нрактики 
управления.

Рассматривай понятие «система» с дпалектико-материалис- 
тлческой точки зрения, важно учитывать такие ее характер­
ные признаки, как единство многообразного, как потоковый, 
процессный характер, как «текучая» целостность и противо­
речивость», а также другие качества, как иптегративность или 
сверхсумматнвпость (В. Ф. Славии) *, что позволяет вычле­
нить общие принципы методического управления".

Итак, систематизируя все вышесказанное, можно выделить 
две группы методологических проблем, стоящих перед мето­
дическим управлением. Первая группа связана с тем, что ме­
тодическое управление является областью междисциплинарной. 
Поэтому важное методологическое значение имеет учет реаль­
ных результатов, полученных в различных областях, с кото­
рыми связано управление. Вторая группа — это проблемы вну­
тренние. В общей и частных методиках обучения иностранным 
языкам существуют различные подходы, приемы изучения и 
описания одних и тех же явлений. Однако нри определении 
пригодности тех или иных сложившихся в методике нодходов 
для решения задач методического управления, видимо, воз­
никнет необходимость уточнения, дополнения, изменения, а 
иногда н полного их пересмотра.

Рассмотренные выше вопросы позволяют в предваритель­
ном плане охарактеризовать методическое управление как си­
стемное явление, имеющее многоаспектный характер, и как 
интегративное явление, обеспечивающее единство, стык содер­
жательно-деятельностной и процессуальной сторон обучения 
«как целостного объекта изучения и объекта конструирова­
ния» (В. 13. Краевский).

Каждый из последующих параграфов главы 3 ставит своей 
целью уточнить другие важные стороны методического унрав-

7 См.: Л е о н т ь е в  А. 11. Деятельность, сознание, личность,— М.,
'.та.

8 См.: С л а в и н  К Ф. Методологический аспекты спстемно-целово- 
го управления.— В сб.: Научное управление обществом, яшм. '18.—(М., 
1930. с. 1413—|!4i3.

0 В связи с ограниченностью объема книги вопросы функций, 
иршпцтюв, методов и средств управления в дальнейшем но рассмат­
риваются.
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лення, что позволит в последнем параграфе главы дать обоб­
щенное определение методического управления. Предлагаемая 
стратегия постепенного приближения к раскрытию сущности 
методического управления может вызвать недоумение читате­
ля, однако предлагаемый путь изложения обусловлен следую­
щими соображениями. Во-первых, не всегда возможно, да и нет 
смысла, как справедливо подчеркивает В. А. Бокарев, ставить 
перед собой цель, сразу во что бы то ни стало сочинить «глад­
кое» определение исследуемого понятия длиною в несколько 
строчек. «Краткие определения бывают однозначными и исчер­
пывающими лишь в тех случаях, когда они даются в строго 
формализованной системе путем дедуктивного вывода из осно­
вополагающих аксиом» 10.

Во-вторых, важно помнить, что методическое управление, 
как и любое управление — это «интегральное исследование объ­
екта, синтезирующее данные самых различных областей зна­
ния, каждая из которых в своем аспекте изучает процесс уп­
равления» (Д. М. Гвишиани). Именно интегративиость яв­
ляется специфической особенностью управления, и оно обус­
ловило предлагаемый подход к постепенному раскрытию сущ ­
ности методического управления.

Г л а в а  3

ХАРАКТЕРИСТИКА МЕТОДИЧЕСКОГО УПРАВЛЕНИЯ 
КАК СИСТЕМНОГО ЯВЛЕНИЯ

3.1. МНОГОАСПЕКТНЫЙ ХАРАКТЕР МЕТОДИЧЕСКОГО 
УПРАВЛЕНИЯ

Как известно, диалектический метод требует рассматривать 
любое педагогическое явление не изолированно, а в связи с 
другими явлениями, имеющими отношение к данному. 
В. И. Ленин неоднократно подчеркивал, что при изучении 
предмета надо стремиться «охватить, изучить все его стороны, 
все связи и «опосредствования» и.

Есть основание полагать, что на современном этапе целе­
сообразно комплексное системное изучение методического уп­
равления, т. е. для -целостной характеристики методического 
управления важно подойти к пему с разных сторон с учетом 
его специфических связей с соответствующими проблемами в 
других пауках: философии, социологии, педагогике, кнберне-

10 См.: Б о к а р с в В. А. Объем и содержание понятая «управле­
ние» — ’Вопросы фц.тософпн. KiSfr, № 1!. с. 144’—<'£х

11 См.: JI с н и «  В. И. Попп. собр. соч., т. 412, с. 290.
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тике, психологии и других. Вряд ли следует удивляться такому 
разнообразию наук, с которыми методическое управление пря­
мо или косвенно взаимодействуют, так как понятие «управ­
ление» широко используется во всех названных выше науках 
и его трактовка при общности методологической основы управ­
ления в нашей стране различна в зависимости от сущности 
управляемых процессов. ,

Учет специфических связей методического управлепия с 
другими науками позволяет констатировать мпогоаспектпый 
характер методического управлепия.

Комплексное системное рассмотрение методического управ­
ления на современном этапе обеспечивает более полпое, це­
лостное восприятие данпого явления, сложившиеся к настоя­
щему времени.

В данном параграфе делается попытка предложить один 
из возможных вариантов анализа некоторых линий связи ме­
тодического управления с другими науками, что может помочь 
раскрыть многоаспектный характер изучаемого явления.

Философский аспект методического управления. Методиче­
ское управление взаимодействует с общественными науками. 
Управление народным образованием как вид социальной прак­
тики полностью опирается на маркснстско-лепипскую методо­
логию. Отсюда объективная связь и методического управления 
с базовыми науками: диалектическим материализмом, научным 
коммунизмом, политической экопомией, философией (В. Г. Афа­
насьев, Д. М. Гвишиани и др.). Одпако, как известно, марк­
систско-ленинская философия требует конкретного и рименепия 
своих положений с учетом специфических особенностей изучае­
мых явлений. Для методического управления особое значение 
имеют исследования, где рассмотрены: а) вопросы марксист­
ско-ленинской теории познания как методологической основы 
управлепия познавательной деятельностью учащихся, в част­
ности, в работах И. Я. Jlepnepa, Т. И. Шамовой, 10. Ю. Щер- 
бапя и других исследованы проблемы научного познания и до­
знания в обучении, формы познапия, роль отдельного и обще­
го, конкретного и абстрактного в познании и учении, роль 
практики в научном познании и обучении; б) понятие системы 
и роль системности (Н. Ф. Талызина); в) сделаны попытки 
уточнить понятие информации; раскрыть его значения с пози­
ции теории познания, паметить комплексы информационных 
потоков в обучении (А. И. Берг).

Остановимся на некоторых вопросах.
Советские дпдакты считают обоснованным сближать про­

цессы познапия в пауке и обучении. При этом они полагают, 
что учебное познание подобно научному и представляет собой 
непрерывный процесс приближения к истине. Учебное позна­
ние, как и научное, находится в движении и развитии. Есте­
ственно, что эти процессы не идентичны. Различия между ними
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заключаются в следующем: процесс поапаппя в обучепип — 
это путь овладения открытой истипой, а пе путь открывания 
новой пстиньт; в обучепии процесс позпания совершается эко­
номней, проще, его путь расчищен учителем от мпожсства 
трудностей, заблуждений, отклонений, встречающихся па пути 
научного познания; процесс познапия в обучении обусловлен 
дидактическими задачами, решение которых находится в боль­
шой зависимости от учителя (Г. И. Щ укина).

Информационная деятельность является, как пзвесттто, 
важпейшей частью социальной жизпи человека. Известно, что 
информация в педагогическом управлении соттиальпа по сво­
ей природе, поэтому уточпение понятия «информация», раскры­
тие его структуру, пределы использования в педагогическом 
управлении, условия упорядочивапия информационного обес­
печения, комплекса информационных потоков предпринятая 
в ряде работ, представляют значительный интерес и для тео­
рии методического управления (В. Г. Афанасьев, С. И. Ар­
хангельский) .

Управление учебно-воспитательным процессом в любом типе 
учебного заведения осложнена действием мпогих Факторов, 
так как речь идет о процессе обучеппя как специфическом 
информационном процессе, характеризуемом массовостью, мно­
гообразием проявлений копкретпых условий, различия целей, 
содержания, методов.

Марксистский диалектико-материалистический подход пред­
полагает рассмотрение информационных процессов на основе 
принципа всеобщей связи и взаимозависимости явлений в ма­
териальном мире, отражаемых в информации, которая сама 
по себе представляет одну из форм связи между явлениями 
материальной действительности. Этот подход утверждает прин­
ципиальную позпаваемость нпформапиопньтх процессов.

Социальный аспект методического управления. Связи ме­
тодического управлепия с сопиологией особенно важны, так 
как эффективность управления сопиалистическим обществом 
как пелостным сопиадьпым организмом определяется уровнем 
взаимодействия между экономическими и социальными про­
цессами (Д. И. Правдип).

В. Г. Афанасьев убедительно показал тесную взаимосвязь 
собственно социальных аспектов управления с философскими, 
психологическими и другими аспектами.

Все уровни социального управлепия взаимосвязаны, но на 
любом уровне социального управления в центре внимания на­
ходится человек. Усвоение каждым человеком своей социаль­
ной роли решается с помощью обучения и воспитания, накоп­
ления соответствующих навыков и умений при изучении кон­
кретных предметов. Задача управления заключается в том, 
чтобы каждый человек уже в школе усвоил, что соответствует

\
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обществсппым требованиям п способствует решепию задач, 
стоящих перед обществом в целом.

Возрастающее социальное зпачение управления в сфере 
пародного образования обусловлено введением всеобщего сред­
него образования как неотъемлемой черты социалистического 
образа жизни. Это значит, что «должен быть осуществлен до­
ступный, достаточно высокий .общеобразовательный стандарт 
знаний, который явится фундаментом профессиональной подго­
товки работников для современного производства. Этот фунда­
мент и закладывается в массовой единой общеобразовательной 
школе» (М. А. Прокофьев). Реальное осуществление этой за­
дачи требует научно-обоснованного управления на всех уров­
нях, предполагает комплексный подход к решению многооб­
разных задач управления при изучении конкретных предме­
тов.

Подъем уровня управления в сфере народного образования 
связан с социальным планированием, с осознанием социальной 
направленности процессов обучения и воспитания, с раскры­
тием специфики целостного учебпо-воептттательпого процесса 
в различных предметных областях тт его закономерностей 
(И. Я. Лернер, 10. К. Бабанский, М. Н. Скаткип, В. В. Кра- 
евский). Социальный аспект управления позволяет усилить 
действенность педагогического и методического управления и 
создать предпосылки полноценного «педагогического обеспече­
ния» коммунистического воепптапия подрастающего поколе­
ния.

Кибернетический аспект методического управления. Ки­
бернетика установила, что процессы управления12 протекают 
не во всех, а лишь в весьма с.ложпых динамических подвиж­
ных' системах, которым присуща богатая сеть нелинейных при­
чинно-следственных зависимостей, как динамического, так и 
статистического порядка; раскрыла актиэптропийпьтй характер 
управления; подчеркнула единство управления и информа­
ции показала, что обратные связи являются неотъемлемым 
элементом самоуправляемой системы, подчеркнула целесооб­
разный характер управления и сформулировала копечпую

12 'Г! большинстве работ кибернетика определяется как паука об 
обпчтх злотых управления п системах любой гари,роды и любой слож- 
пгг-чт. Объем и- содержанте понятия «уггоавлетгие» в кибернетике рас­
сматривается в пчзвагатпй выше статье В. А. Бокарева, что избавляет 
пас пт необходимости повторного рассмотрения этого вопроса.

|п Под реформацией в кибернетике обычно понимаются сведеппя
об оклу-лмучнем миро, о внутреттем состоянии системы я внешних 
'т"юв"(тх. которые управляющая система использует в осуществлении 
'••TDaR.TomneC'Kiix процессов. В научном плане информация охватывает 
N.■4; те сведения. которыми располагают люди. так и сведения, сущест­
вуют™  пезйвггчтшо от людей. См.: ТТ. И. Жуков. Информация. Фило- 
софпмш анализ. Мттск. 1ЯР8. с. 4'. В. М. Глугпков. О киборнетике как 
пауке.— 'Кибернетика, мышление, жилит...., с. 35.



цель управления — обеспечение оптимального течения про­
цесса.

Однако кибернетика изучает процессы с формальной, 
структурной, преимущественно количественной стороны без­
относительно к качественной сущности системы, в которой эти 
процессы протекают. Поэтому кибернетический анализ должен 
быть обоснован методологией диалектического материализма 
и содержательным анализом тех конкретных сфер действи­
тельности, где осуществляются процессы управления.

II. Ф. Талызина глубоко раскрыла недостатки односторонне 
кибернетического пути управления процессом учения, извест­
ного под названием кибернетической педагогики и педагогиче­
ской кибернетики, и эмпирического пути, где в лучшем случае 
используются лини, отдельные элементы кибернетики и пси­
хологии.

Органическое сочетание общей теории управления с пси- 
холого-педагогической теорией обучения позволяет уточнить 
сущность педагогического и, следовательно, методического уп­
равления, раскрыть его виды. (См. работы А. И. Берга, 
Б. В. Бирюкова, В. М. Глу.шкова, И. Ф. Талызиной, С. И. Ар­
хангельского, В. П. Беспалько, И. И. Тихонова и других).

Психологический аспект методического управления. Чрез­
вычайно важны связи методического управления с психоло­
гией. В современных условиях объективно возрастает роль 
психологических аспектов во всех отраслях науки и жизни, 
особенно это актуально для педагогики, педагогической психо­
логии и частных методик, дающих рекомендации по органи­
зации учебно-воспитательного процесса по отдельным предме­
там. В работах А. Н. Леонтьева, П. Я. Гальперина, Н. Ф. Та­
лызиной, Б. Ф. Ломова глубоко раскрыты психологические ас­
пекты управления, рассмотрены многие психологические про­
блемы, решение которых важно для совершенствования р аз­
личных систем управления, в том числе и системы образо­
вания.

Массовый характер обучения, рост общеобразовательного 
уровня в условиях научно-технической революции требуют 
оперативности и гибкости управления. Это связано с последо­
вательным учетом положений общей н педагогической психо­
логии по вопросам структуры познавательной деятельности, 
роли внимания, восприятия, памяти, мотивации и т. д., что 
объективно способствует усилению значения психологических 
аспектов управления.

Психологический аспект, наиболее тесно связанный с чело­
веческим фактором, занимает важное место в системе управ­
ления учебно-воспитательным процессом в различных типах 
учебных заведений, но особенно в условиях средней школы на 
современном этапе.
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В качестве ведущих психологических аспектов оптимиза­
ции управления, с нашей точки зрения, наиболее предпочти­
тельно последовательное использование основных положений 
направления, представленного теорией поэтапного формирова­
ния умственных действий, развиваемого психологами МГУ 
11. Я. Гальпериным, Н. Ф. Талызиной, 3. А. Решетовой, 
И. 11. Ильясовым и другими. Это обусловлено следующими 
соображениями: во-первых, эта теория предлагает наиболее 
последовательный подход к планомерной реализации управ­
ления во всех звеньях учебного процесса в различных. типах 
учебных заведений, в* то время как другие подходы обеспечи­
вают рационализацию в основном лишь отдельных участков 
учебного процесса; во-вторых, данное направление предпола­
гает всесторонний учет закономерностей усвоения, нацелива­
ет исследователей на особо тщательный анализ познавательной 
деятельности, предлагая поэтапный подход к формированию 
ее п адекватных ей действии н операций. Это соответствует 
фундаментальным закономерностям исихолого-педагогических 
наук об обучении как особом виде деятельности, входящем 
в сферу общественной деятельности воспитания и образования, 
т. е. приобщения обучающихся к накопленному обществом 
опыту в ходе достижения социально детерминированных целей; 
в-третьих, данное направление предполагает глубокий анализ 
процесса обучения с учетом его специфики, что не только не 
редуцирует педагогическое начало к психологическому или к 
кибернетическому, а позволяет последовательно учитывать 
наиболее сильные стороны, представленные в других подхо­
дах к управлению в пашей стране, что способствует наиболее 
полной реализации возможностей педагогического управления: 
в-четвертых, данное направление наиболее полно позволяет 
раскрыть объективно присущие педагогическому управлению 
как сложному явлению действительности системные качества, 
что в наибольшей степени соответствует системному целост­
ному характеру объектов управления; в-пятых, данное направ­
ление нацелено на выявление и отбор наиболее существенного 
в изучаемом предмете, раскрывает экономные пути достиже­
ния надежных результатов, что соответствует основным тен­
денциям развития и дальнейшего совершенствования народного 
образования в нашей стране на современном этапе.

Приведенных выше предварительных замечаний, видимо, 
достаточно для обоснования целесообразности использования 
именно основных положений теории поэтапного формирования 
умственных действий в качестве ведущих факторов оптимиза­
ции методического управления.

Представляется целесообразным различать основные, по­
стоянно-действующие общепсихологические факторы и пере­
менно-действующие, т. е. специфические психологические фак­
торы педагогического управления.
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К общепсихологическим постоянно-действующим факторам 
управления относим следующие наиболее значимые для всех 
уровней управления: учет деятельностного подхода, роль моти­
вации в обучении, учет особенностей коммуникации (общения) 
ц процессе обучения, учет индивидуальных особенностей обу­
чающихся.

Специфические психологические факторы являются пере­
менно-действующими, так как их действие обусловливается 
качественным своеобразием изучаемого предмета.

Педагогический аспект методического управления. Мето­
дическое управление является составной частью педагогичес­
кого управления, поэтому конкретная практика конструирова­
ния моделей методических систем управления не может не 
опираться на методологические и теоретические вопросы пе 
дагогического управления.

Методическое управление выступает в качестве сложного 
системного образования, в рамках которого фиксируется взап 
модействие различных сторон учебного процесса, что позволяет 
реализовать на деле диалектическую-взаимосвязь общего, еди­
ничного и особенного. Одпако, как убедительно доказано ди­
дактикой, прямой перепое данных из смежных отраслей нау­
ки пе рационален (В. В. Краевский), необходимо интегриро­
вать данные, полученные в других науках с учетом качествен­
ного своеобразия предметной области, т. е. речь идет о прин­
ципиальной важности комплексного подхода к рассматривае­
мой проблеме. В педагогике имеется в настоящее время ряд 
исследований, важных и для методического управления. Ус­
ловно можно выделить три большие группы работ, в которых 
рассматриваются вопросы управления.

Первая группа исследований косвенно связана с управле­
нием, но она помогает уяснить многие важные педагогичес­
кие закономерности (см. работы М. Н. Скаткина, И. Я. Лер- 
пера, И. Т. Огородникова, М. И. Махмутова, 10. К. Бабанско­
го, Г. И. Щукиной, Т. И. Шамовой, В. В. Краевского,
А. Г. Хрипковой и многих других). В этих работах раскры­
ваются дидактические основы структуры познавательной де­
ятельности учащихся, роль активизации познавательной де­
ятельности, уточняются проблемы целей, содержания, мето­
дов и ирисмов, организации педагогического процесса, поиск 
путей и средств слияния учебно-познавательного процесса с 
развитием школьников.

Вторая группа работ прямо, непосредственно связана с уп­
равлением, в ней условно выделяется несколько подгрупп: 
а) исследования по проблемам школоведения, которые непо­
средственно связаны с идеей управления (М. И. Кондаков, 
Ф. Г. Паначин, Н. В. Сунцов и другие); б) исследования в 
области программирования. Многие педагоги тесно связывают 
развитие идей управления с использованием программирова-
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шш и алгоритмизации (С. И. Архангельский, В. II. Беспалько, 
Т. А. Ильина, И. И. Дьяченко, И. И. Тихонов, Ю. Ю. Щер- 
баиь, С. Г. Шановаленко и другие).

В третьей группе работ вопросы управления совсем не 
связываются с идеей программирования. Тем самым иссле­
дователи, с пашей точки зрения, сужают понятие управление, 
сводя его к вопросам контроля и к организации (В. А. Пя­
тин) или включая управление в число дидактических прин­
ципов обучения (И. М. Мингазов). Заметное влияние па со­
вершенствование педагогиечского управления оказали работы 
по оптимизации (Ю. К. Бабанский), актуальность которых 
стала очевидной лишь в последнее время в связи с переходом 
ко всеобщему среднему образованию. Ест г. основания полагать, 
что учет принципа оптимизации важен как для педагогичес­
кого, так и для методического управления. Именно этим дик­
туется важность рассмотрения многоаспектных связей педаго­
гического н методического управления с другими науками.

Проведенный выше краткий анализ линий связи методи­
ческого управления с другими науками способствует, с нашей 
точки зрения, более всестороннему рассмотрению исследуе­
мого явления. Пердлагаемый анализ не является исчерпываю­
щим,л окончательным, но даже он позволяет определить, что 
может иметь особое значение для определения статуса и сущ­
ности методического управления, которое неизбежно повторяет 

.целостный процесс управления, но в специфической форме, 
обусловленной содержанием отдельного конкретного предмета.

Качественное своеобразие каждого предмета раскрывается 
методиками обучения тому или иному предмету. Поэтому 
именно методическое управление призвано обеспечить учет по­
ложений общей теории управления и педагогического управле­
ния применительно к построению пронесся обучения н учения 
по данному предмету. В этом стратегический смысл методиче­
ского управления.

Сложность и многоплановость объектов управления приво­
дит к тому, что, видимо, в принципиальном плане рассмотре­
ние методического управления может быть более широким 
(например, в принципиальном плане возможна общая теория 
методического управления для группы предметов гуманитар­
ного (или естественно-математического) циклов, или общая 
теория управления учебным процессом по иностранным язы ­
кам) или более узким—для одного' конкретного предмета (на­
пример, методическое управление применительно к частным 
методикам преподавания отдельного предмета).

Методическое управление, являясь составной частью общей 
к частных методик обучения конкретным учебным предметам, 
совместно с педагогикой и педагогической психологией при­
звано содействовать процессу совершенствования учебпо-вос- 
питательного процесса в школе. Синтезируя достижения це­
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лого ряда наук, методическое управление способствует уста­
новлению соответствующих межпредметных связей и лучшей 
организации самого процесса обучения. Статус методического 
управления определяется «стыком» деятельностной и процес­
суальной характеристик процесса обучения, что и обуславли­
вает богатство междисциплинарных связей методического уп­
равления, его многоаспектный характер. Как известно, .меж­
дисциплинарные связи имеют двусторонний характер, поэтому, 
видимо, постепенно будет возрастать влияние методического 
управления, особенно на методики обучения конкретным пред­
метам и смежные с ними науки.

Рассмотрение методического управления с деятельностных 
позиций позволяет выделить основные структурные компонен­
ты — предмет, объект, субъект, процесс и продукт. Каждый 
из компонентов при системном подходе можно представить как 
подсистему более обширной системы методического управле­
ния.

3.2. ВЫДЕЛЕНИЕ ОБЪЕКТА И СУБЪЕКТА МЕТОДИЧЕСКОГО 
УПРАВЛЕНИЯ

Системное выявление возможностей и днаназона использо­
вания методического управления зависит от цонимашш специ­
фики объектов и субъектов управления.

Поскольку методическое управление также является частью 
социального управления, то представляется обоснованным рас­
смотреть, как вопрос об объекте и субъекте управления ре­
шается в теории социального управления.

13. Г. Афанасьев подчеркивает, что основным вопросом 
теории социального управления является вопрос о соотноше­
нии объективного и субъективного, объекта и субъекта. «В са­
мой общей форме этот вопрос решен философией марксизма 
следующим образом: объект первичен, он определяет субъект; 
субъект вторичен, произволен от объекта; субъект активеп, 
воздействует на объект, преобразует, опираясь опять-таки на 
объект, на присущие e»iy закономерности». В теории и прак­
тике управления это общее решение вопроса модифицируется^

В. Г. Афанасьев отмечает также, что не всякий субъект 
(человек, организация) является субъектом управления. Субъ­
ект управления — это специфический субъект, т. е. тот, кто 
исполняет управленческие функции, кто принимает решения, 
организует их реализацию, осуществляет контроль за выпол­
нением решений.

Объекты и субъекты управления связаны друг с другом 
разветвленной сетью прямых и обратных связей. Как объект, 
так и субъект представляют собой сложную иерархическую



совокупность объектов различного уровня. Отношения между 
субъектом л объектами могут быть однозначными и много­
значными. Одпозначные связи определяются детерминирован­
ностью объекта. Многозначные отношения возникают при ком­
плексном характере объекта управления,

Между объектами управления существуют горизонтальные 
(объект управления № 1, № 2 и т. д.) и вертикальные связи, 
т. е. связь по составляющим блокам.

В марксистской философии по-новому решается проблема 
соотношения субъекта и объекта в познании. Между субъек­
том и объектом существует диалектическое противоречие. 
Процесс познания состоит в том, что это противоречие разре­
шается путем практического и теоретического преобразования 
субъектом объекта. Субъект является не пассивным созерца­
телем. а активным преобразователем внешнего мира. «Педаго­
гическая деятельность от других видов деятельности отличает­
ся тем. что в ней объект и субъект воспитания находятся в 
диалектическом единстве и взаимопереходе». В педагогичес­
кой системе, как справедливо отмечают JI. Ф. Спирин, 
М. Л. Отепанскттй, М. Л. Фрумкшт, «пе следует упускать из 
вида диалектического перехода объекта воспитания в субъект 
воспитания. Конкретный воспитанник, школьник может ста­
новиться субъектом собственного воспитания».

Есть основание полагать, что доминирующим объектом ме­
тодического управления должна быть познавательная деятель­
ность учащихся, реализуемая в процессе обучения. Это обус­
ловливается следующими соображениями.

Во-первых, «пропесс обучения является составной частью 
целостного педагогического процесса в социалистической шко­
ле, направленного на- формирование всесторонне и гармониче­
ски развитой личпостй». «Учение являетея разновидностью по­
знавательного процесса, протекающего в специфических усло­
виях» (ТО. К. Бабанский).

'Во-вторых, пропесс обучения включает преподавание и 
учеппе, взаимосвязанные между собой, а также такие осново­
полагающие компоненты, как социально детерминированные 
цели обучепия, содержание, условия, формы и методы пре­
подавания п учения, деятельности педагогов и учащихся, ме­
тоды деятельности педагогов и обучаемых, анализ и само- 
пттализ результатов обучения (Ю. К. Бабанский).

В-третьих, в процессе обучения в единстве представлены 
его содержательпые и деятельностные характеристики, т. е. 
обегпечпвается «взаимовлияние содержательной и процессу­
альной сторон обучения» (В. В. Краевский), что исключи­
тельно важно для разработки и обоснования методологических 
вопросов единства преподавания и учения, содержательной и 
процессуальных сторон обучения.
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Таким образом, в- принципиальном плане можно говорить
о многообразии объектов методического управления. Важно 
выявить базисные, наиболее значимые объекты управления.

Факторы, влияющие на выбор объектов управления.
Ранжирование объектов управления можно вести по раз­

ным основаниям. Различные факторы лингвистического, пси­
хологического, педагогического и методического характера ока­
зывают влияние на выбор ведущих объектов управления.

Учет лингвистических факторов в учебных ттелях при опре­
делении объектов методического управления позволяет: 
а) уточнить лингвистические особенности изучаемого, объек­
тивные и субъективные трудности, заложенные в изучаемых 
явления^; б) установить лингвистическое содержание с уче­
том источников межъязыковой и внутриязыковой интерферен­
ции; в) отбирать функционально зпачимый языковой и рече­
вой материал, объективно важный для осуществления иноязыч­
ной речевой деятельности в злданпых пределах; г) определить 
соотношение системы, рормы и узуса в конкретных условиях 
обучения.

Учет психологических факторов при выборе объектов уп­
равления предполагает: а) учет закономерностей учепия с по­
зиций деятелытостпого подхода; б) учет специфических особен­
ностей формирования ипоязычной речевой деятельности;
в) учет взаимосвязи действий и рпераций со знаниями, навы­
ками и умеппямп; г) учет условий формирования мотивацпоп- 
ной обеспеченности учебного процесса.

Учет качественного своеобразия изучаемого предмета поз­
воляет оптимизировать общепсихологические факторы, рас­
крыть их специфические характеристики.

1. Основываясь па теории деятельности, разрабатываемой 
Л. С. Выготским, А. И. Леонтьевым, П. Я. Гальпериным,
Н. Ф. Талызиной, В. В. Давыдовым и психологами их школы, 
учитывая работы психолингвистов А. А. Леонтьева, IT. А. Зим­
ней, важно определить качественное своеобразие процесса обу­
чения языку, т. е. специфические особенности формирования 
иноязычной речевой деятельности. Деятельпостный характер 
обучения, важпость учета влияния родного языка, интерфереп- 
пия и возможность переноса (Л. В. Щерба, И. В. Рахманов, 
Г. В. Колтпанский, В. Д. Аракин и др.), важность учета прош­
лого языкового опыта учащихся, речевая (вербальная) и по­
знавательная активность являются условием успешности уп­
равления; важно выделить единицы усвоения отдельных видов 
речевой деятельности в виде действий и соответствующих им 
операций по усвоению различных едипиц языкового материала 
(И. Л. Бим).

Как справедливо отмечает И. А. Зимняя, речевая деятель­
ность человека (как и. всякая другая его деятельность) харак­
теризуется: «а) определенной структурной организацией,

26



Г») предметным (психологическим) содержанием. Так же как 
и другие формы деятельности, речевая деятельность человека 
обусловливается в) функционированием своеобразных психо­
логических механизмов речевой деятельности, в качестве кото­
рых выступают: восприятие, память, мышление. Речевая де- 
тельпость имеет свою г) внутреннюю и внешнюю (физичес­
кою) стороны и определяется д) единством содержательного 
(смыслового) и формальпого (реализующего) планов».

2. Важно последовательно учитывать взаимосвязь дейст­
вий и операций со знаниями, навыкамй и умениями и осо­
бенности формирования воли, воображения, произвольного и 
непроизвольного внимания* роль памяти и мышления в уп­
равлении познавательной деятельностью учащихся. В процес­
се, обучения иностранному языку общение играет особую 
роль.

3. Специфика проблемы учебной мотивации при обучепин 
иностранным языкам проявляется в условиях реализации ком­
муникативной потребности, при учете эмоциональных факто­
ров, направлена па выявление структуры мотивации (А. А. Ал- 
хазитпвили, Н. В. Витт. П. Б. Гурвич, С. Т. Григорян, М. Фю- 
мадель и другие). Видимо, есть основания полагать, что 
структурные компоненты учебной деятельности выполняют 
разные и специфические функции в формировании мотива­
ции учения. Мотивапня пли изучении инострапных языков 
имеет особую структуру. Наличие актуальной потребности в 
усвоении иностранного языка определяет оптимальную адек­
ватную мотивацию (ТТ. М. Симонова). В условиях отсутствия 
гзыковой среды важна учебная мотивация по предмету. Ре­
шение вопросов мотивации при изучении иностранных языков 
имеет непосредственное отношение к оптимизации речевого 
общения.

4. В процессе обучения иностранному языку общение иг­
рает особую роль (А. А. Леонтьев, Е. А. Маслыко). Управляе­
мое иноязычное учебное общение должно занимать важное ме­
сто в обучении основным видам речевой деятельности. Овла- 
дегие изучаемым языком как средством общения — это твор­
ческий акт. Однако, чтобы научить творчеству, необходимо 
предварительно обогатить мышление человека уже известны­
ми операционными структурами, уже отработанными подхода­
ми пршеиия классов задач (ТТ. Я. Гальперин).

Формирование мотивов надежно лишь при учете возраст­
ных и ниттивидуальи^-психологичеоких особенностей, при уче­
те динамики мотивационной сферы обучающихся.

Педагогические факторы, влияющие на выбор объектов 
управления, определяются:

а) целями и задачами обучения иностранному языку па 
современном этапе в условиях всеобщего среднего образова­
ния; б) условиями обучения: ограниченностью сетки часов,
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наполняемостью классов, растянутостью сроков обучения, от­
водимых на изучение иностранного языка в средней школе. 
Например, в -условиях всеобщего среднего образования при 
ограниченности сетки часов и растянутости сроков обученна 

. иностранному языку в школе с 4 по 10 классы важно выбрать 
базисные явления, наиболее значимые для получения высокоАо 
конечного результата.

При папболее благоприятных условиях обучения (малтйо 
группы, большое количество часов, отводимых на изучение 
языка) может быть увеличено количество объектов управле­
ния: в) с учетом важности оптимизации, т. е. получения наи­
большего эффекта за минимальное время, учетом бюджета 
времени школьников; г) особенностями учебно-воспитатель­
ного процесса по конкретному предмету, включающему де­
ятельность учителя и учащихся, основные формы их взаимо­
действия. Личностные свойства учителя, уровень его квали­
фикации (профессиональной подготовки), умепия создавать 
положительную мотивацию, осуществлять педагогическое руко­
водство различными видами работы.

Методические факторы, влияющие па выбор объектов уп­
равления, проявляются прежде всего а) в осознании важности 
овладения деятельностью. Работа над языковым материалом 
пе самоцель, а важное средство овладения соответствующей 
деятельностью, усвоение материала безотносительно к форми­
руемой деятельности не дает необходимого эффекта в практи­
ческом овладении языком; б) овладении умениями организа­
ции деятельпостно-обусловленной тренировки, поэтапного ов­
ладения действиями, сознательно организуемое общение;
г) умении понимать специфику формирования условий про­
дуктивного иноязычного общепия; д) умении вычлепять субъ­
ективные трудности изучаемого для учащихся и умении ото­
брать адекватпые средства коррекции и т. д.

Каждая наука изучает объекты со своей точки зрения, т. е. 
по-своему отражает и моделирует их, принимая за исходные 
разные аспекты данных объектов и имеет, следовательно, 
каждая свой «абстрактный объект», свой предмет изучения» 
(И. Л. Бим). Методическое управление является составной 
частью методики обучения конкретному предмету. Поскольку 
современная педагогика в центр процесса обучепия ставит по­
знавательную деятельность ученика, его учеппе, то и методи­
ка — как частная дидактика — уделяет большое внимание фор­
мированию познавательной деятельностп по предмету. А про­
цесс учебного познания протекает в совместпой деятельности 
с учителем, при его непосредственном или опосредственпом 
руководстве через раеличные средства управления. Следова­
тельно, есть основания говорить о системе объектов методиче­
ского управления, ведущими из которых является познава­
тельная деятельность и процесс обучения.
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В качестве среды выступают, с одной стороны, социально­
исторически обусловленная реальная действительность, т. е. 
социальный заказ общества по отношению к образованию во­
обще и ио конкретному предмету в частности, что обусловли­
вает цели и процесс обучения, влияя на него и видоизменяя 
его, а с другой стороны,— уровень развития специальных от­
раслей знания и смежных с методикой наук (И. JI. Бим). 
Принципиальная позиция заключается в рассмотрении объек­
тов методического управления в контексте деятельности.

Предметная интерпретация понятия «деятельность» пред­
полагает, с точки зрения Э. Г. Юдина, «соблюдение минимум 
двух важных методологических условий: во-первых, понятие 
деятельности должно задавать специфическую действитель­
ность в специфических границах; во-вторых, это понятие дол­
жно быть структурно развернуто применительно к определен­
ному предмету изучения». Следовательно, оперирование об­
щим, социально-философским понятием деятельности являет­
ся лишь первым шагом, за которым следует второй, предпо­
лагающий построение уже «не общего, а специализированного 
для данной предметной области понятия деятельности» 
(Э. Г. Юдин, с. 72). Предметная область данного понятия 
применительно к методическому управлению является слож­
ным системным явлением, построение которого ведется на трех 
уровнях:

I уровень — системное представление объекта в учебном 
предмете с целью выделения инвариантных, типовых деятель­
ностей — объектов управления. При этом используются поня­
тия системного подхода.

II уровень — рассмотрение объекта с точки зрения его 
структуры и функций.

III уровень — анализ составляющих объекта по «горизон­
там», т. е. рассмотрение индивидуальности каждого из элемен­
тов каждого уровня и по «вертикали», т. е. рассмотрение меж- 
уровневых отношений, границы их многообразия.

Рассмотрим кратко первые два уровня.
I уровень — системное представление объекта в учебном 

предмете.
Известно, что конечной целью обучения языку в школе 

является овладение тремя основными видами речевой деятель­
ности: аудированием, говорением и чтением. Каждый из основ­
ных видов речевой деятельности является сложной системой, 
состоящей из многих подсистем. В целях исследования необ­
ходимо найти и вычленить в каждом виде речевой деятельно­
сти объективно существующие инвариантные звенья или эле­
менты алгоритмического, полуэвристического и эвристическо­
го характера, что позволяет представить в некотором стандар­
тизованном виде структуру каждого из формируемых видов 
деятельности. Что же представляют собой эти элементы?
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Не касаясь общих вопросов и дискуссии о сущности эври­
стик и неэвристик, широко ведущихся в нашей стране и за 
рубежом, выскажем некоторые соображения:

во-первых, объективность существования и важность наз­
ванных выше элементов подтверждается многими психолого-пе- 
дагогическими исследованиями (А. М. Матюшкин, Ю. Н. Ку- 
люткин, М. И. Махмутов, JI. М. Фридман, Б. Н. Пушкин, 
У. Р. Рейтман и др.); во-вторых, подчеркивая принципиальное 
различие между элементами алгоритмического, полуэвристиче- 
ского и эвристического характера, в то же время есть основа­
ния говорить о возможности взаимосвязи между ними; в-тре­
тьих, важно учитывать качественное своеобразие каждого из 
элементов в зависимости от основного вида речевой деятель­
ности, т. е. содержание элементов может меняться при сохра­
нении основных системных характеристик той системы, куда 
они входят.

Анализ педагогической, психологической и методической литера­
туры показывает, что понятия «алгоритм», «эвристика», «полу-эври- 
стика» встречаются часто, что нет единства взглядов на их сущность, 
деление весьма условное.

Авторы иногда говорят об общих, эвристических приемах (А. М. 
Матюшкин, В. Н. Пушкин), иногда эти термины связываются со спе­
цифическими видами, методами мышления (М. И. Махмутов), или с 
видами указаний (3. С. Харьковский, Р. Г. Чуракова), или специально 
вычленяются алгоритмические и неалгоритмические действия (И. Д. 
Салистра) или используются понятия алгоритмический и стохастиче­
ский принцип организации механизмов (А. А. Леонтьев).

Приведеные выше высказывания об алгоритмических и эвристи­
ческих элементах характеризуют лишь диапазон и емкость этих по­
нятий. Вряд ли можно считать случайностью взаимодействие выбран­
ных элементов в работах авторов. Наличие разнообразных подходов 
к толкованию этих объективно существующих явлений и находит от­
ражение в широкой интерпретации самих понятий: алгоритм, эвристи­
ка и т. д.

Деятельность по алгоритмам является, как отмечают многие педа­
гоги, неотъемлемым компонентом творческой деятельности, приводя­
щей к решению нестандартных задач (И. Я. Лернер, М. Н. Скаткин и 
др.). Понятие «алгоритм» в педагогике и психологии связывается с 
понятием элементарной операции, которая зависит от уровня обучен­
ности каждого конкретного ученика. С самого начала использования 
идей кибернетики в психологии и педагогике было ясно, что «клас­
сическое» понятие алгоритма не может быть использовано для . опи­
сания процессов мышления и обучения и нуждается в «ослаблении». 
(См.: А. И. Берг, Б. В. Бирюков, А. А. Столяр (Вступительная статья) — 
В кн.: С. И. Шапиро. От алгоритмов — к суждениям. М.: Советское ра­
дио, 1973, с. 10—11.

Б. В. Бирюков считает: одной из возможных норм «ослабления» 
понятия алгоритма является понятие предписание алгоритмического 
типа, которое допускает правила, имеющие не только формальный, но 
и «содержательный характер: предполагает действия, существенно за­
висящие от человеческого понимания», в силу чего операции, состав­
ляющие такие предписания, «могут быть, по сути дела, достаточно 
сложными «блоками» умственных действий, лишь бы исполнитель — 
человек мог без труда оперировать такими блоками» (Там же, с. 12— 
13). Элементарность операций определяется наблюдением и экспери­
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ментом. И. Г. Шабаев называет алгоритмом точное предписание о 
выполнении в определенном порядке некоторой системы операций, 
а само выполнение этой системы операции является алгоритмической 
деятельностью. Однако не только деятельность, связанную с осознан­
ным применением алгоритма, можно назвать алгоритмической. По­
этому И. Г. Шабаев полагает правомерным считать алгоритмической 
не только деятельность по определенному алгоритму, но и деятель­
ность, протекающую столь закономерно, что она может быть алгорит­
мически описана. (См. И. Г. Шабаев. К вопросу о понятиях алгорит­
мической и эвристической позпавательной деятельности учащихся.— 
Советская педагогика, 1977, № 2, с. 28—32). Ю. К. Бабанский подчер­
кивает, что «применение алгоритмических предписаний помогает уча­
щимся кратчайшим путем находить верные решения определенного 
круга познавательных задач, активно способствует обучению их спо­
собам рациональных умственных действий».

Деятельности эвристического характера относятся многими авто­
рами к творческим, так как в них проявляется нестандартность, ори­
гинальность методов решения в связи с тем, что заранее неизвестно, 
как нужно действовать, чтобы решить задачу. Однако, как справед­
ливо отмечает И. Я. Лернер, обучение есть деятельность по передаче 
«уже накопленного социального опыта молодому поколению». Истин­
ного творчества в учебном познании в сущности нет, так как «цель 
обучения — научить тому содержанию, которое составляет этот оныт». 
Следовательно, «подавляющая часть опыта передается в готовом виде, 
вне процесса поиска в истинном смысле этого слова, т. е. речь идет 
лишь об учебных эвристиках. Как справедливо подчеркивает П. Я. 
Гальперин, само творчество остается вне обучения.

Действительно, истинные эвристики вряд ли могут быть представ­
лены в учебной деятельности, так как в школе осуществляется учеб­
ное познание; лишь в научном, истинном познании есть нестандарт­
ные задачи эвристического характера. Все законы учебной творческой 
деятельности, безусловно, познаваемы и воспроизводимы, и тем не 
менее в учебных целях целесообразно и правомерно говорить об учеб­
ных задачах эвристического характера.

Применительно к обучению иностранным языкам в школе тем бо­
лее вряд ли целесообразно говорить о творчестве в истинном смысле 
слова, так как при выполнении любого творческого задания поиск не 
ведется в условиях полной неопределенности. В средней школе твор­
чество связано в основном с поиском определенных средств — спосо­
бов выражения мыслей — замысла высказывания, причем зона поиска 
языковых средств, отвечающих замыслу, в каждом случае обусловли­
вается предыдущим иноязычным опытом учащихся и уровнем их раз­
вития.

Представляется, что содержательная характеристика эле­
ментов алгоритмического, полуэвристического и эвристического 
характера будет различна в зависимости от качественного 
своеобразия объекта усвоения.

В данной работе предлагается следующая конкретизация 
названных выше элементов.

Учебная деятельность (действия, операции) алгоритмиче­
ского характера отличаются следующим набором характери­
стик:

а) максимальная задацность языкового содержания 
(И. Д. Салистра) и плана выражения; б) жесткость фикси­
руемой последовательности операций, детерминированность за­
данного плана выражения; т. е. формируются деятельности
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с заранее намеченными свойствами; в) относительная стабиль­
ность элементов, т. е. деятельность алгоритмического харак­
тера включает вполне определенные и однозначно понимаемые 
операции стереотипного характера, порядок выполнения кото­
рых строго ограничен и детерминирован системой языка;
2) отсутствие неопределенности относительно характера и по­
следовательности выполнения операций, задает четкий од­
нозначно детерминированный для всех учащихся путь реше­
ния типовых заданий на относительно ограниченном участке 
учебного процесса, наличие одного правильного решения;
д) общий подход решения серии однородных задач отражает 
наличие устойчивой зоны операционной детерминизации.

Алгоритмические элементы деятельности — зона надеж­
ных, уверенных результатов, где высока степень заданности 
плана выражения, дается жестко фиксированная последова­
тельность операций. Тенденция минимизации алгоритмов со­
стоит в поиске наиболее простого алгоритма.

Учебная деятельность полуэвристического характера отли­
чаются следующим набором характеристик: а) наличие опре­
деленного поля выбора плана содержания и средств выраже­
ния; б) заданность ноля выбора, варьирование языковых 
средств выражения, т. е. выбор производится из ограниченного 
числа вариантов решений; в) гарантированность правильности, 
но не задается одинаковость решения.

Поле выбора и применения языковых средств ограничи­
вается условиями (ограниченным числом вариантов и учетом 
предыдущего иноязычного опыта обучающихся, т. е. имеет 
место количественное и качественное ограничение поля по­
иска).

Учебная деятельность эвристического характера отличает­
ся следующим набором характеристик: а) ограничение обла­
сти поиска при выполнении заданий; б) наличие кажущегося 
многообразия плана содержания и средств выражения, мини­
мальная заданность языкового содержания; в) наличие правил 
перехода, область выбора плана выражения в условиях школь­
ного обучения ограничена; г) отсутствие строгой последова­
тельности операций, большая вариативность, однако сохра­
няется известная определенность в отношении ряда дейст­
вий и их взаимосвязей; д) проектируемые системы характе­
ризуют зону априорной неопределенности.

Может возникнуть вопрос, нужно ли выделять названные 
выше элементы? Может, целесообразнее в качестве объектов 
управления брать отдельные явления или сами основные виды 
речевой деятельности. Ответ, с нашей точки зрения, должен 
быть отрицательным. Во-первых^ основные виды речевой де­
ятельности — глобальные сложные объекты, осмыслению и мо­
делированию системных особенностей которых способствует 
выделение названпых выше инвариантных структурных эле­
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ментов. Во-вторых, выделенные элементы обладают высокой 
обобщенностью и включают в себя в сущности все частные 
многообразные случаи функционирования изучаемых явлений 
в каждом из основных видов речевой деятельности, формируе­
мых в школе, что нацеливает на тщательный анализ общих 
проблем. Дальнейшая конкретизация позволит уточнить объ­
екты управления в каждом из видов речевой деятельности с 
учетом их качественного своеобразия. В-третьих, выделенные 
элементы в наибольшей степени соответствуют системному, 
целостному характеру объекта, нацеливают на научно-обосно­
ванный отбор наиболее существенного в изучаемом предмете, 
что соответствует основным тенденциям современного этапа 
развития школы.

Приведенных выше замечаний, видимо, достаточно для 
обоснования целесообразности выделения в каждом из видов 
речевой деятельности элементов алгоритмического, ттолуэври- 
стического и эвристического характера, которые составляют 
в обширных системах основных видов речевой деятельности 
некую упорядоченность, позволяют обойтись изучением лишь 
основпых составляющих, а судить о целом.

Деятельности эвристического, полуэвристического и алго­
ритмического характера для удобства дальнейшего рассмотре- 
ния условно называем учебными в отличие от основных видов 
речевой деятельности, пазвапных выше. Можно отметить, что: 
а) каждый из основных видов речевой деятельности включает 
инвариантные части — учебные деятельности алгоритмическо­
го, полуэвристического и эвристического характера, которые 
относительно автономны и функционально восходят к основ­
ным видам речевой деятельности: б) учебные деятельности 
могут существовать самостоятельно, но возможно и опреде­
ленное соподчинение между ними, т. е. иерархическая орга­
низованность; в) названные элементы не исчерпывают содер­
жания кая?дого из видов деятельности, рассмотрение которых 
идет на уровне системы и частично нормы.

Есть основания полагать, что между элементами алгорит­
мического. полуэвристического и эвристического характера 
устанавливаются иерархические отношения соподчинения, кор­
реляции и относительной автономности. Названия элементов 
условно по доминирующему качеству.

Как справедливо отмечает JI. М. Фридман, элементы алго­
ритмического и эвристического типа содержатся в любой де­
ятельности. Однако в одних случаях преобладают алгоритми­
ческие элементы, в других — эвристические элементы. Это до­
минирование, преобладание одних элементов по отношению к 
другим, дает основание условно назвать одни учебные деятель­
ности — деятельностями алгоритмического, другие — деятель­
ностями эвристического характера.
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Поясним на примерах. Учебная деятельность по овладению чте­
нием включает деятельность по овладению чтением вслух и чтением 
про себя, что в совокупности обеспечивает формирование основных 
механизмов чтения как самостоятельного вида речевой деятельности 
в школе. Дальнейшая конкретизация показывает, что, например, дея­
тельность по овладению техникой чтения включает действия и опера­
ции алгоритмического характера по овладению чтением гласных и 
их сочетаний, по овладению чтением согласных и их сочетапий, дей­
ствия и операции полуэвристического характера по овладению ударе­
нием в слове и предложении и действия и операции эвристического 
характера но овладению интопациопным оформлением речи. Однако 
учитывая ноли и условия обучения языку в школе (см. идею аппро- 
симации при обучении технике чтения), можно полагать, что элемен­
ты полуэвристического и эвристического характера фактически реду­
цируются к изучению определенного количества четко зафиксирован­
ных интонационных моделей, т. е. теряют частично свою эвристич- 
пость. Поэтому, учитывая эту тенденцию, учебную деятельность по 
овладспиго техникой чтения, можно условно отнести к деятельностям 
алгоритмического характера, так как в ней преобладают действия (опе­
рации) строго детерминированные. Управление осуществляется по за­
ранее заданной программе в строго определенных условиях функцио­
нирования.

Деятельность по словоупотреблению исходя из названных выше 
положении может быть отнесена к учебным деятелмт0 '’тя'м поттуэвттс- 
тяческого характера. Ее особенности были рассмотрены подробно. См. 
К. Б. Есипович. Использование программирования при обучении ино­
странным языкам в средней школе. М., 1980, часть 2. Деятельность по 
структурному оформлению ре^и может быть отнесена к учебным дея­
тельностям эвристического характера, так как это сложная дипамич-* 
пая деятельность функционирует в условиях большей по сравнению с 
другими неопределенности. (Подробнее см. II часть данной кпиги).

Б пртшттпиальном плаче любой объект, подлежащий ус­
воению. может стать объектом управления, если при организа­
ции его усвоения задействованы все параметры методического 
управления. Олнако, учитывая идею оптимизации, условия 
обучения в средпей школе, ограниченность сетки часов, отво­
димых па изучение иностранного языка, паиболее пелесооб- 
разпо делатт. объектом управления то, что является объек­
тивно значимым для получения высокого конечного резуль­
тата во владении данным учебным предметом.

Б работе различаются объекты управления по вертикали 
и по горизонтали, объекты первого, второго, третьего и т. д. 
порядка.

1. Ведущими объектами первого порядка являются сквоз­
ные новые учебные деятельности алгоритмического характе­
ра — по овладению техникой чтения, полуэвристического ха­
рактера,— по овладению словоупотреблением, эвристического 
характера — по овладению структурным оформлением речи. 
Ведущие объекты обладают высоким уровнем обобщенности и 
как бы пронизывают все основные виды речевой деятельно­
сти, имеют многоуровневое строение, т. е. отличаются качест­
венным своеобразием входящих в них элементов.

Ведущие объекты особенно важны для обеспечения высо­
кого конечного результата в практическом владении ипостран-
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ным языком как средством общения по следующим соображе­
ниям: во-первых, названные выше учебные деятельности алго­
ритмического, полуэвристического и эвристического характера 
особо значимы для всех основных видов реч ев о й  деятельно­
сти: аудирование, говорение, чтение. Например, без овладения 
д еятел ьн о сть ю  по структурному оформлению речи нельзя эф­
фективно овладеть аудированием и чтением и говорением.

Во-вторых, это сложные многокомпонентные деятельности 
вызывающие значительные объективные и субъективные труд­
ности п структурном и  функциональном  планах из-за несовпа­
дения соответствующих явлений в родном и изучаемом языке; 
в-третьих, ведущие объекты управления относятся к различ­
ным видам речевой деятельности, что обеспечивает большую 
надежность результатов и дает основапия для выводов, име­
ющих фупдаментальное значение для практического владепия 
изучаемым иностранным языком как средством обще­
ния.

Естт. основание полагать, что ведущие объекты управления, 
названные выше, позволяют существенно влиять на качество 
овладения основными видами речевой деятельности и достиг­
нуть запланированных результатов в короткие сроки.

2. Объектами управления по горизонтали — объектами вто­
рого порядка могут быть вновь формируемые или уже частич­
но сформулированные учебные деятельности или действия ал­
горитмического, полуэвристического и эвристического харак­
тера, объективная трудность которых инвариантна для разных 
групп обучающихся.

Натгример, на начальном этапе объектом управления могла быть 
деятельность по структурному оформлению речи па уровне предложе­
ния и одн ого  сверхфназового единства. На средпем этапе — объектом 
специального формирования, управления может стать деятельности по 
структурному оформлению речи на уровне нескольких свепхфразовых 
единств, т. е. речь идет об учебной деятельности по составлению те­
матического высказывания. Эта деятельность не является совешгенно 
повой, так как ее нижние уоовпи были объектами управлепия на 
начальном зтапе. Однако, как слтпавелливо отмечает Ц. А. Зимняя, 
«текст как п р о д у к т  говопеттия представляет собой сложное сплететте 
«оязпых уровней высказывания», т. е. включает умение, во-пепвыт, 
выпажатъ мысли па паяных уровнях высказывания — от простого cv6~ 
станпчопттого (моноо'бъетстное. свернутое до тематического тюлипта- 
повое'к в о -в т о р ы х , у г о в р н ь  высказывания оппеделяртся хапянтп-ппм от. 
ражения действительности — непосредственно-предметным или оттос- 
редственно-логическим. Шодпобнее см. И. А. Зимняя «Внешняя и вну­
тренняя наглядность в обучении говорению» — В '■б - Аудиовизуальные 
и т ех н и ч еск и е  средства в обучении. М.. Изч-во MTV. 1Q75. с. 35-. П о­
этом у  ппавоме^но деятельность по сттууктупном у о^опмлеттто 
уровне нескольких сворхфразовых единств сделать вновь объектам уп­
равления и т. д.

Я. Объектами управления третьего порядка — по горизон­
там могут явиться деятельности или отдельные действия алго­
ритмического, полуэвристического или эвристического харак­
тера в составе основных видов речевой деятельности, которые
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ранее не были объектами формирования, не относятся к наибо­
лее значимым участкам деятельностей на данном этапе обуче­
ния, но которые вызывают серьезную субъективную трудность 
для данной конкретной группы учащихся, что объясняется 
уровнем их предпрограммы, т. е. степенью их обученности.

Например, в 9 классы пришли учащиеся из разных школ. 
В классе есть группа учащихся, которая не владеет учебной 
деятельностью по структурному оформлению речи па уровне 
предложения. Целесообразно сделать ее объектом формиро­
вания.

С учетом объективной трудности доминирующими объек­
тами управления — на начальном этапе 4—5 классы должны 
быть: учебная деятельность по овладению техникой чтения 
и учебная деятельность по структурному оформлению речи 
на уровне предложения, одного-двух сверхфразовых единств; 
на среднем н старшем этапах объектами управлеттч целесо­
образно делать деятельность по словоупотреблению.

Выделенные объекты управления по вертикали и горизон­
тали образуют определенную иерархию, причем ведущие объ­
екты первого уровня при всем многообразии несут в себе 
типические свойства системы обучения ипостранным языкам, 
являясь ее подсистемами.

Источники выделения ведущих объектов управления.
Методическое управление включает объекты различной 

сложности, которые являются своеобразными подсистемами, 
имеющими свои структурные и функциональные особенности.

Целесообразно различать постояппые, относительно само­
стоятельные объекты управления и временные объекты. К по­
стоянным объектам методического управления целесообразно 
отнести базисные системные объекты, представляющие инва­
риант конечного продукта обучения языку в его структурной 
и функциональной целостности. Учитывая деятельностный 
подход к обучению, этими объектами являются, как было 
показало выше, учебные деятельности по структурному оформ­
лению речи, но овладению техникой чтения it словоупотреб­
лением. Это «типовые виды деятельности» (термин Н. Ф. Та­
лызиной) .

Основанием дли выделения именно этих учебных деятель­
ностей в качестве типовых, базисных является следующее:

Во-первых, четкая соотнесенность отобранных объектов с 
основными психолингвистическими закономерностями, выяв­
ленными в работах JI. С. Выготского, А. Р. Лурия, А. А. Ле­
онтьева, Т. В. Рябовой, И. А. Зимней, И. И. Ильясова и др. 
Этапы порождения высказывания в психологических, психо- 
лингвпстических и лингвистических схемах печепопождения 
обобщенно выглядят следующим образом (И. А. Зимняя): 
\ )  мотив, 2) мысль (речевая интенция), 3) внутреннее про­
граммирование, 11) кинетическая программа, 12) внешняя
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речь. Внутреннее программирование включает: 4) грамматиче­
ское структурирование и 5) лексическую развертку. Грамма­
тическое структурирование включает: 6) глубинную синтакси­
ческую структуру, 7) поверхностные синтаксические структу­
ры, включающие: 8) морфологическую, 9) фонологическую и 
10) фонетическую развертку.

Учебная деятельность но структурному оформлению речи 
формирует механизмы 1—12, учебная деятельность по слово­
употреблению способствует формированию механизмов этапов
I, 2, 3, 5, 11, 12. Учебная деятельность по овладению техникой 
чтения обеспечивает формирование механизмов этапов 9, 10,
II, 12.

Таким образом, проведенный анализ показал, что отобран­
ные объекты методического управления действительно отно­
сятся к основополагающим фундаментальным, усвоение кото­
рых обеспечивает практическое овладение иностранным язы­
ком в заданных пределах.

Во-вторых, выделенные учебные деятельности тесно связа­
ны и пронизывают все основные виды речевой деятельности- 
слушание, говорение, чтение и письмо, задавая определенный 
уровень обученности.

В-третьих, выделенные учебные деятельности обеспечива­
ют деятельностно обусловленный процесс работы над знания­
ми (лексикой, фонетикой, грамматикой) в отличие от наблю­
дающегося в настоящее время отрыва процесса овладения 
знаниями от основных видов деятельности.

Рассмотрим объекты управления, с точки зрения структуры 
и функции типовых деятельностей, т. е. иа II  уровне (См:, 
работу Э. Г. Юдина).

Общеизвестно, что эффективность управления любым объ­
ектом зависит от понимания содержания, строения (струк­
туры) и функциональных типов свойств системы (Г. А. Балл).

Охарактеризуем структурные свойства учебных деятельно­
стей.

1. Как известно, структура системы или подсистемы — это 
ее построение, направленное на выполнение определенной 
функции. Каждому из видов учебной деятельности присущи 
все свойства системы как таковой. Системность объекта не 
исключает, а, наоборот, предполагает структуру, которая рас­
крывает сам состав и отношения частей и целого (субордина­
ция, координация и относительная автономия).

Вслед за В. Н. Садовским под структурой в данной работе 
понимается обобщенная характеристика специфических систем­
ных свойств, фиксирующих в абстрактной форме элементы, 
отношения, связи системы, их упорядоченность и организацию. 
Формирование структуры, понимание закономерностей форми­
рования структуры является необходимым условием содержа­
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тельного анализа систем и их конструирования (Ю. JI. Поле­
вой, 3. А. Решетова).

2. Каждый из элементов имеет многоуровневое строение, 
их иерархия уточняет связи управления и показывает значе­
ние каждого последующего уровня для предыдущего, и наобо­
рот. Связи между элементами системы проявляются в измене­
ниях одних ее элементов в связи с изменением других.

3. Учитывая структурную сложность объектов управления, 
нравомерно, с нашей точки зрения, выделять объекты первого 
порядка или первичные объекты, объекты второго (вторич­
ные), третьего и т. д. порядка. Такое расчленение объектов 
не означает их взаимной изоляции в процессе обучения, а пока­
зывает скорее очередность их формирования. Так, единицей 
анализа является учебная деятельность (действие), выступаю­
щая как единица содержания и «клеточка» учебного процесса 
(Й. Я. Лернер). Каждая деятельность, как известно, состоит 
из действий, которые в зависимости от их функции в усвоении 
знаний делятся на специфические и общелогические (терми­
нология Н. Ф. Талызиной, 1975).

Специфические действия определяются конкретным (пред­
метным) содержанием. Общелогические учебные действия, как 
справедливо показывает И. С. Я киманская14 «обеспечивают 
формирование общего подхода к анализу учебного материала, 
способов ориентации в нем независимо от его конкретного со­
держания. К этим действиям относятся действия преобразо­
вания, сравнения, классификации, которые должны быть усвое­
ны как особые умственные действия». Общелогические дейст­
вия формируют общий метод анализа учебного материала, под­
лежащего усвоению и поэтому являются относительно незави­
симыми от конкретного содержания.

К сожалению, неправомерное противопоставление коммуни­
кативности и логики при обучении иностранным языкам при­
водит к недооценке важности владения общелогическими дей­
ствиями для овладения умением переосмысливать материал, 
выделять в нем существенное и несущественное, классифици­
ровать и преобразовывать, перегруппировывать исходные дан­
ные — рассматривать их в разных системах знаний (И. С. Яки­
манская, с. 46).

Предметно-специфические действия непосредственно зави­
сят от конкретного предметного содержания усваиваемого.

Итак, учитывая деятельностный подход, логично предпо­
ложить, что объектами управления могут быть три группы 
деятельностей (действий), значимых для овладения любым 
содержанием. Это:

1) общеучебные действия, которыми ученик может руковод­

14 См.: Я к и м а н с к а я  И. С. Развивающее обучение,— М., 1’979, 
с. 46.
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ствоваться вне зависимости от изучаемого содержания. Име­
ются в виду навыки и умение учебного труда, такие, как 
учебно-организационные (планирование действий, составление 
задачи деятельности и т. д.), учебно-информационные (работа 
с книгой, справочниками, осуществление поиска, наблюдение, 
обобщение и т. д.) (см. работы Ю. К. Бабанского, Г. И. Щу­
киной).

2) общелогические учебные действия, такие, как подведе­
ние под понятие; выведение следствий (операции выявления 
признаков из определения), сравнение, включающие операции: 
а) выделение общих признаков, б) сопоставление элементов,
в) выделение существенных признаков объектов, г) выделе­
ние существенных основ для сравнения; классификации; об­
общения и т. д.

3) собственно-предметные или предметно-специфические
действия. !

Первые две группы действий инвариантны для овладения 
любым учебным предметом. Третья группа действий призвана 
глубоко отражать специфику каждого учебного предмета. Так, 
для иностранного языка предметно-специфическая деятель­
ность должна учитывать психолингвистические особенности 
формируемой учебной деятельности.

Действия первой группы могут предварительно формиро­
ваться независимо от предмета «иностранный язык», на дру­
гом содержании, и затем быть перенесенными и корректиро­
ваться. Действия второй и третьей групп тесно связаны с ус­
ваиваемым содержанием. Они формируются попутно или в 
ходе специально организованного обучения.

Структурные характеристики учебного процесса при овла­
дении учебными деятельностями связаны с выделением бло­
ков управления (см. 3.3. данной главы и II часть книги).

Охарактеризуем функциональные свойства объектов управ­
ления.

1. Функциональные свойства систем и их компонентов идут 
от их функционирования в реальном процессе коммуникации, 
где функциональные и системные качества объектов управле­
ния не находятся в изоляции друг от друга и взаимопрони­
кают. Выделение функционального назначения каждого из эле­
ментов системы и подсистемы позволяет перейти с анализа 
принципиальных схем на уровень всестороннего качествен­
ного рассмотрения системы.

В учебно-воспитательном процессе как сложной подсисте­
ме И. JI. Бим выделяет ряд уровней управления: организа­
ционно-структурный, основной единицей которого является 
урок, функциональный, основу которого составляет деятель­
ность учителя и деятельность учащихся и их взаимодействие, 
продуктом которого является формирование знаний, навыков 
и умений.
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Учебные деятельности функционируют в реальном учеб­
ном процессе, под которым обычно понимается ход или опре­
деленный порядок развития какого-либо явления, характери­
зующийся последовательной сменой состояний во времени. 
В отличие от вещи, неживого объекта управления, характе­
ризующегося устойчивостью своего состояния, процесс как 
объект управления может быть «цикличным, т. е. повторяться 
в основных своих чертах через определенные промежутки вре­
мени и может быть непрерывным, т. е. не цикличным, а про­
грессивным (регрессивным) с последовательным изменением 
своих количественных и качественных признаков»

Методическое управление представляет собой процесс не­
прерывного, целенаправленного воздействия на объекты и субъ­
екты управления. Вне учебного процесса формируемая деятель­
ность рассматривается как бы в статике, учебный процесс 
придает динамику объекту управления, позволяя рассматри­
вать его в развитии.

2. Как известно, любая целенаправленная деятельность че­
ловека является системой, состоящей из трех функционально 
взаимосвязанных компонентов: ориентировочного, исполнитель­
ного и контрольно-коррекционного. Ориентировочный компо­
нент 16 выявляет существенные характеристики действий для 
достижения цели, что определяет успешность деятельности. 
Исполнительный компонент планирует способ выполнения де­
ятельности. Контрольно-коррекционный компонент образует 
по ходу выполнения деятельности «обратную связь».

В современной методике понятие «функциональность» трак­
туется по-разному и применительно к отобранным объектам 
управления их функциональные свойства будут уточняться с 
учетом понятий системы, нормы и узуса.

В связи с вычленением ведущих объектов управления важ­
но рассмотреть вопрос о системе, норме и узусе языка. Извест­
но, что реальный процесс владения иностранным языком как 
средством общения предполагает единство уровней системы, 
нормы и узуса в основных видах речевых деятельностей.

Как справедливо отмечает В. Г. Гак, язык как общечело­
веческое средство общения основывается на различиях (оппо­
зициях) в плане выражения (звуки, мелодика) и в плане 
содержания (значения слов и грамматических форм). Сово­
купность подобных оппозиций составляет систему данного язы­
ка. В. Г. Гак справедливо подчеркивает^ что для того, чтобы

15 Ом.: П р а в д и н  Д. И. Проблемы 'управления экономическими и 
социальными процессами при социализме. М., Мысль, JW9, с. 7. ■■

16 В педагогической психологии различают активную и пассивную 
ориентировку (П. Я. Гальперин, И. И. Ильясов). Ориентировка прони­
зывает все части действия и все этапы. Активная ориентировка мо­
жет быть объектом самостоятельного ' формирования вне этапа испол­
нения. Пассивная ориентировка пронизывает другие части действия.
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правильно говорить па языке, недостаточно знать его слова 
и формы в определенных контекстах и ситуациях. Иначе гово­
ря, недостаточно знать систему языка и его норму, недоста­
точно зпать, что можно, а что нельзя говорить на данном язы­
ке; нужно зпать, что обычно скажут люди, для которых дан­
ный язык является родным, в соответствующих случаях. Со­
вокупность закономерностей отбора аутентичных средств выра­
жения, языковых «привычек» говорящих составляют норму 
речи или уровень узуса.

В условиях средней школы в связи с ограниченностью сет­
ки часов основпое вппманпе может быть уделено усвоению 
уровней системы, частично пормы и узуса 17.

3.3. ПРОЦЕСС УПРАВЛЕНИЯ И ХАРАКТЕРИСТИКА ЕГО 
СОСТАВЛЯЮЩИХ

Общеизвестно, что всякая деятельность (труд) человека 
имеет относительно замкнутую кольцевую структуру: исход­
ная афферентация — эффекторные процессы, реализующие 
контакты с предметпой средой,— коррекция и обогащение с 
помощью обпатных связей исходного афферентирующего обра­
за (А. Н. Леонтьев). Как справедливо отмечает В. Г. Афа­
насьев, применительно к социальному управлению «выраже­
нием этой кольцевой структуры управления как деятельности 
является управленческий цикл. Этот цикл, взятый в его еди­
ничном виде, пачинается с постановки целей, задач и завер­
шается решением этих задач, достижением поставленной цели. 
Затем, когда данная задача решена, цель достигнута, ставится 
новая задача, новая цель, и управленческий цикл начинается 
вновь. Цел',...— результат — цель, и так до бесконечности — 
такова схематично картина непрерывного управленческого 
процесса» (с. 78)...

В педагогическом и методическом управлении можно вы­
делить много конкретных единичных циклов управления, так 
как педагогическая действительность исключительно многооб­
разна, учитывая наличие различных типов школ.

Все единичные циклы образуют некую иерархию, в кото­
рой каждый данный ттикл, будучи элементом, частью более 
высокого, обширного (но времени, пространству и значению)

17 Учитывай; выше .рассмотренные ■ объективно существующие уров­
ни, видимо, можро, было бы предположить целесообразность выделе­
ния различпых контуров управления £ учетом уровня системы и нор­
мы языка и уровня узуса, т. е. нормы речи. В зависимости от кон- 
йретчътх уелдояй ойучетгя соотношение контуров управления будет 
различно. Подробнее ©м.:.. Г-а к В. Г. Межъязыковое сопоставление и 
преподавание . иностранного языка.— Иностранные языки в школе, 
1979, № Зу с. "3—<11. ’ : . ’ ■ ■
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цикла, в свою очередь, состоит из целой совокупности циклов 
меньшего значения, меньшей временной и пространственной 
протяженности. Причем в реальной жизни все эти циклы взаи­
мосвязаны, субординированы и координированы, дополняют 
ДРУГ ДРУга, переплетаются друг с другом и в конечном счете 
служат достижению общественных целей. (В. Г. Афанасьев).

Понятие управленческого цикла широко используется в тео­
рии управления, поэтому и нам нет оснований заменять его 
другим. Однако специфика управляемой и управляющих под­
систем оказывает существенное принципиальное влияние на 
содержание составляющих управленческого цикла.

Цикл методического управления — это в сущности разра­
ботка вероятностного плана методического управления. Учет 
специфики объектов и субъектов методического управления 
отражается на содержательной характеристике составляющих 
управленческого цикла. Рассмотрим содержание управленчес­
кого цикла с позиций субъекта управления — учителя, авто­
ров учебно-методического комплекса.

Итак, что является составляющими управленческого цикла? 
Каково число и содержание составляющих управленческого 
цикла методического управления?

В работах по социальному управлению в качестве состав­
ляющих управленческого цикла выступают иногда функции 
управления (В. Г. Афанасьев). В педагогическом управлении,— 
в частности, в школоведении — выделяются следующие состав­
ляющие: 1) выдвижение пели, обоснованной педагогической 
логикой; 2) многомерная фиксация исходного состояния управ­
ляемого объекта; 3) составление программы на основе получен­
ных данных, 4) организация педагогических воздействий и ус­
тановление систематической обратной связи, т. е. получение 
регулярной информации от управляемого объекта по опреде­
ленным параметрам; 5) переработка и оценка поступающей 
от объекта информации с ттелыо оперативной корректировки 
последуютпих воздействий. Подробнее см. Г. И. Щукина (глава 
XIX. с. 363). Применительно к педагогическому управлению 
пропессом усвоения И. Ф. Талызина называет пять составляю­
щих, подчеркивая при этом, что эффективное управление про­
пессом учения, т. е. управление по принципу «белого ящика», 
возможно лишь при выполнении следующей системы требова­
ний. которые согласуются с требованиями кибернетики к такого 
рода управлению: 1) указать цели управления; 2) установить 
исходное состояние управляемого процесса; 3) определить про­
граммы воздействий, предусматривающие основные переходные 
состояния процесса; 4) обеспечить получение по определен­
ной системе параметров информации о состоянии управляемого 
ппоттесса, т. е. обеспечить систематическую обратную связь; 
5) обеспечить переработку информации, полученной по каналу 
обратной связи, с целью выработки корректирующих (регули­
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рующих) воздействий и их реализации (Н. Ф. Талызина, 
1969).

Цикл методического управления — это ограниченное во вре­
мени, повторяющееся явление. Системный анализ объектов и 
субъектов методического управления показал сложность их 
структуры. Управленческий цикл методического управления 
должен учитывать положение общей и педагогической теории 
управления, но в то же время должен отражать качественное 
своеобразие объектов и субъектов методического управления. 
Есть основания полагать, что основным структурным элемен­
том управленческого цикла, с позиций субъекта, может явить­
ся блок.

Блок — это единица структурно-фунтшионального характе­
ра, это средство осуществления функционального моделирова­
ния исслегтуемых объектов управления на уровне учебного 
процесса. Каждый блок состоит из узлов. Узлы — это состав­
ляющие блока, учитывающие объективные трудности усвоения 
и качественное своеобразие объектов18. Введение понятия 
«блок методического управления» позволяет минимизировать 
зону поиска вариантов решения, способствует укрупнению 
изучаемых вопросов и большей обозримости средств, наиболее 
значимых для обеспечения надежных результатов.

Почему мы предлагаем использовать понятие «блок», а не 
«функция»? Это объясняется рядом соображений.

Во-первых, учитывая, что слово «функция» имеет различ­
ное и порой прямо противоположное толкование в языкозна­
нии, психологии и психолингвистике, полагаем, что вместо 
термина «функция» целесообразнее использовать термин 
«блок» для каждой из составляющих управленческого цикла 
методического управления. Во-вторых, каждый блок — это си­
стемный объект, укрупненная структурная номенклатура, 
включающая упорядоченный круг близких по назначению во­
просов, позволяющий осуществить целенаправленный поиск 
эффективных путей решения группы вопросов на основе по 
возможности более полного и всестороннего учета основных 
факторов, влияющих на эффективность методического управ­
ления в ттелом. В-третьих, блок — это объективно значимые 
элементы управленческого цикла, позволяющие четко фиксиро­
вать рабочую зону поиска методических решений, уменьшать, 
минимизировать объем зоны поиска, эффективных и по воз­
можности простых и надежных способов и средств, т. е. блоки 
позволяют рационализировать стратегию и тактику перспек­
тивного и оперативного управления. В-четвертых, блоки явля­

18 В каждом блоке различают узлы разной значимости. Например, 
узлы первого порядка — наиболее важные для решения вопроса в бло­
ке, узлы второго, третьего порядка л т. д.. т. е. менее важные для ре­
шения вопросов в блоке.
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ются стандартными подпрограммами для разных классов за­
дач. Работа с укрупненными Олоками позволяет фиксировать 
внимание на главном. Б-пятых, Олоки относительно автономны 
(в то же время существует их определенное соподчинение). 
Блоки инвариантны к формируемой деятельности, к объектам 
методического управления — деятельностям алгоритмического, 
полуэвристического и эвристического характера.

В-шестых, блоки обеспечивают комплексный характер при­
нимаемых методических решений, предостерегают от малообос­
нованных претензий на абсолютизацию одной стороны объек­
та и предлагаемых рекомендаций, что позволяет избежать 
нежелательных последствий теоретического, практического и 
организационного характера, так как процесс управления за­
висит от многих факторов и многообразия составляющих ус­
ловий.

В психологии (М. Г. Ярошевский, О. К. Тихомиров,
В. 11. Пушкин, '1. В. Кудрявцев, И. 11. Трастов) давно отме­
чено, что творчески работающий специалист планирует свою 
деятельность не по элементам, а по блокам. Взаимосвязанные 
и взаимообусловленные явления осваиваются намного легче 
и быстрее. Каждый блок есть обобщение последовательности 
вопросов, частных действий. Блоки дают определенную после­
довательность деятельности субъекта управления.

Следовательно, с позиции субъекта важно планировать 
усвоение объектов методического управления не в виде от­
дельных изолированных действий, а в виде комплексной 
(блочной) программы, т. е. работа планируется по выделен­
ным укрупненным блокам при минимальных затратах времени 
и сил. Блоки — это своеобразный уровень самоорганизации 
управленческой деятельности субъекта.

Таким образом,, каждый блок — это своеобразная микроси­
стема, помогающая решать специфические задачи совершенст­
вования подсистем и системы управления в целом.

Введение блоков методического управления — как особой 
новой единицы системпо-функциопального характера — позво­
ляет обеспечить оперативность рекомендаций компактность, 
что создаст реальную возможность обозримо вычленить наибо­
лее важные узлы проблемы; упорядочение проблем по блокам 
является своеобразным способом организации, облегчающим 
ориентировку; сосредоточенность внимания на узловых про­
блемах.

Источники выделения составляющих управленческого 
цикла.

Может возникнуть вопрос: откуда появились блоки мето­
дического управления? Источниками выделения блоков яви­
лись:

1) Учет многоаспектности методического управления, что 
оказало влияние на номенклатуру блоков методического уп­
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равления. Блоки методического управления являются своеоб­
разной проекцией ряда характеристик педагогического управ­
ления (Н. Ф. Талызина, Г. И. Щ укина); 2) комплексный учет 
педагогических, психологических и методических факторов уп­
равления; 3) стремление осуществить функциональное моде­
лирование исследуемых объектов управления на уровне учеб­
ного процесса, в котором в комплексе задействованы цели, 
содержание, методы, принципы и организация; 4) стремление 
минимизировать зону поиска, т. е. выделить минимум решаю­
щих признаков, наиболее значимых для достижения результа­
та в каждом блоке; 5) учет целей и условий обучения иност­
ранному языку; 6) учет качественного своеобразия учебного 
предмета, учет его деятельностных и системных характерис­
тик; 7) учет объективных и субъективных трудностей усвое­
ния, обусловленных существующими способами конструирова­
ния учебных и воспитательных ситуаций, т. е. анализ реаль­
ной ситуации учения и обучения; 8) диагностика типичных 
методических затруднений учителей и причин их возникнове­
ния; систематизация и обобщение эмпирического опыта управ­
ления на отдельных участках работы; обобщение данных ме­
тодических исследований; У) наблюдения за учебным процес­
сом в различных его проявлениях позволяют накопить много 
данных о характере его протекания; некоторые проявления 
могут быть случайными, другие типичными, повторяющимися 
и тогда их можно считать закономерными; 10) изучение и 
обобщение опыта учителей иностранных языков, наблюдения, 
изучение педагогической документации; беседы, интервью, ан­
кетирование учителей.

Какова же конкретная методическая интерпретация блоков 
методического управления?

При уточнении состава блоков мы стремились: а) к устра­
нению дублирования; б) к укрупнению структурных элемен­
тов методического управления и ликвидации мелких, проме­
жуточных звеньев с целью большей обозримости решений;
в) к учету относительной самостоятельности каждого блока;
г) к учету относительной универсальности блока, его необ­
ходимости для результативного обучения (М. И. Мингазов);
д) к инструментальности каждого блока (М. И. Мингазов);
е) к достаточности совокупности блоков для достижения за­
программированных результатов (М. И. Мингазов).

В результате анализа были выделены следующие 9 бло­
ков, составляющих управленческий цикл методического управ­
ления; 1) блок определения целей управления; 2) блок учета 
качественного своеобразия формируемой деятельности; 3) блок 
мотивационной обеспеченности учебного процесса; 4) блок об­
ратной связи; 5) блок контроля; 6) блок самоконтроля; 
7) блок учета индивидуальных особенностей учащихся; 8) блок 
организации учебного процесса по овладению объектами уп-
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равленпя; D) блок коррекции. Недооценка одного из состав­
ляющих уиравленечского цикла существенно влияет на ре­
зультативность обучения.

Сами блоки и составляющие их элементы — узлы опреде­
лялись:

— методом полного перебора вариантов с учетом априор­
ной неопределенности задач полуэвристического и эвристиче­
ского характера;

— па основе обобщения данных методических исследова­
нии и па основе вычленения типичных затруднений учите­
ле]! иностранных языков <я;

чисто логически путем исчерпывающего комбинирова­
ния основных исходных характеристик типичных затрудне­
ний;

— использованием метода от противного (см. М. К. Бо­
чаров) .

Общеизвестно, что любой управленческий цикл начинается 
с постановки научно обоснованной цели. Однако, как свиде­
тельствуют наблюдения и специально проведенное нами анке­
тирование, многие учителя не умеют формулировать практи­
ческие, общеобразовательные и воспитательные задачи. (До 
•̂г>% учителей — независимо от стажа работы). Анализ книг 

для учителя к учебникам иностранных языков показывает, 
что и авторы избегают конкретизировать, особенно воспита­
тельные и общеобразовательные задачи. Так появилась первая 
составляющая управленческого цикла методического управле­
ния, а именно — определение целей управления, необходи­
мость комплексного проектирования воспитательных, обще­
образовательных и практических целей.

Введение блока учета качественного своеобразия: форми­
руемо/! деятельности обусловлено тем, что на словах все ме­
тодисты признают важность формирования деятельности. Од­
нако на деле все внимание учителя поглощает работа миеми- 
ческого характера по изучению лексико-грамматического ма­
териала в отрыве от формируемой деятельности, часто теряет­
ся речевая перспектива. Учитывая сжатые сроки обучения 
языку в школе, важность выделения доминирующих видов де-

15 Типичные затруднения учителей иностранных языкоы были вы­
плетены на основе наблюдения, изучения и обобщения опыта работы 
учителей городских и сельских школ во время беседы с учнтелими- 
методпетами. руководителями кабинетов иностранных языков во вре­
мя летних, курсов в Вологде. Калининграде, Архангельске, Саранске, 
Омске, Перми, Пскове в 1972—1979 годах. Изучение и обобщение дан­
ных анкетирования, приведенных в ряде методических исследований, 
дпипюммых и курсовых работ, выполненных под пашпм руководством, 
а также обобщение собственного опыта работы в школе в качестве 
учителя иностранных Языков. Фиксировались типичные затруднения 
опытных учителей, методистов й начинающих учителей.
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ятелыюстп, подлежащих управлению, вряд ли может вызвать 
сколько-нибудь серьезные возражения.

Отбор языковых средств должен, видимо, вестись с учетом 
качественного своеобразия формируемых видов деятельностей, 
так как в сложных условиях обучения языку в условиях все­
общего среднего образования особенно важно прочное качест­
венное усвоение базовых явлений изучаемого языка.

Правомерность выделения блоков контроля, самоконтроля 
л обратной связи, особенно в условиях массового обучения 
иностранным языкам, вряд ли вызывает сомнение. (См. рабо­
ты психологов, педагогов, методистов по этой проблеме 
JO. К. Бабанский, II. Ф. Талызина, II. Я. Гальперин,
11. А. Зимняя, А. А. Леонтьев, Г. И. Щукина, Т. А. Ильина, 
М. К. Брейгипа, А. Д. Климентенко и др.).

Правомерность выделения блока мотивационного обеспече­
ния учебного процесса очевидна, так как в современной пси­
хологической, педагогической, методической литературе убе­
дительно доказано, что недооценка роли мотивации резко спи 
жает результативность обучения по любому предмету. Более 
того, как справедливо отмечает М. М. Васильева, имеются 
весьма серьезные основания полагать, что для построения по- 
настоящему действенной системы обучения иностранному язы­
ку важно формирование положительной мотивации учения рас­
сматривать не только как прием, реализующий основные ди­
дактические принципы, но как специальную задачу, решение 
которой обеспечивает единство обучения и воспитания, успеш­
ность усвоения.

Совершенствование организационных форы обучения я в ­
ляется важным резервом совершенствования учебно-воспита­
тельного процесса, т. к. общепризнано, что не только содержа­
ние, но и способ его подачи, организации влияют на резуль­
таты (А. С. Границкая). Правомерность выделения блока 
учета индивидуальных особенностей и блока коррекции оче­
видна, так как в условиях всеобщего среднего образования 
недооценка роли индивидуального подхода снижает уровень 
готовности учащихся к усвоению нового, что снижает надеж­
ность результатов, и целенаправленная коррекция постоянно 
сопутствует учебному процессу по иностранным языкам.

Таким образом, круг задач, стоящих перед субъектом у п ­
равления, целесообразно, с нашей точки зрения группирован, 
но функциональным блокам № 1—9. Каждый из блоков вы­
полняет определенную функцию в процессе управления. Глав­
ная трудность при создании систем методического управления 
состоит не только в поиске блоков п элементов, из которых 
их можно построить, но и в отыскании логики совместной целе­
направленной работы большого количества таких элементов.

Следует подчеркнуть, что предполагаемое деление цикла 
па блоки весьма условно, так как в реальном процессе управ­
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ления все блоки тесно связаны с функциями управления (пла­
нирование, организация, контроль), переплетаются, взаимопро­
никают. Например, организовать необходимо и принятие реше­
ний, и контроль. Функция контроля пронизывает все блоки и 
все другие функции и т. д.

В каждом блоке есть: а) задачи стратегического характера, 
т. е. учитываются конечные требования обучения по пред­
мету вообще и цели на год или на период обучения; б) задачи 
тактического характера, т. е. решение принимается с учетом 
требований параграфов; в) задачи оперативного характера, т. е. 
те, что касаются урока или его этапа.

Качественная характеристика составляющих управленчес­
кого цикла, критерии выбора альтернатив решения в каждом 
блоке определяется целями обучения предмету, т. е. социаль­
ным заказом общества; уровнем развития методики и смежных 
с ней наук; условиями обучения. Для каждого блока был наме­
чен круг задач, наиболее важных для получения надежных ре­
зультатов обучения.

Введение блоков как единиц структурно-функционального 
характера позволяет сформулировать и спланировать единую 
систему приоритетов (предпочтительных вариантов решения 
методических задач) в каждом из блоков. Критериями выбора 
предпочтений является учет метода последовательных прибли­
жений: покрытие принятым вариантом решения наибольшего 
числа задач блока, т. е. учитывалась тенденция к минимиза­
ции числа шагов для эффективного решения задачи; учет 
фактора времени; экономичность, простота, легкость в освоении 
и внедрении предлагаемых рекомендаций; комплексность, не­
допустимость абсолютизации одной задачи в ущерб другим; 
возможность варьирования в обозначении степени приближе­
ния к конечному результату. Полагаем целесообразным в каж­
дом блоке различать нежелательный (недопустимый), допус­
тимый (возможный), предпочтительный уровень решении за­
дач блока 20.

В каждом блоке при общности стратегических задач суще­
ствуют различные тактики решения задач. Важно проводить 
специальные исследования сравнительной эффективности раз­
личных тактик. Может возникнуть вопрос: почему не внедрять 
сразу предпочтительный вариант решения? Причины кроятся 
в следующем: нет подходящего методического оснащения учеб­
ного процесса, т. е. отсутствуют качественные средства управ­
ления; слабая материальная база школ, большое разнообразие 
условий обучения; методическая, профессиональная подготов­
ка кадров учителей.

20 Оптимальным может быть допустимый или предпочтительный 
уровень решения, все зависит от конкретных условий обучения.
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Если в каждом блоке решения носят допустимый или пред­
почтительный характер, то можно говорить об эффективности 
блока. Если эффективен каждый блок, то есть основания пола­
гать, что искомый конечный результат будет эффективным.

Следует отметить, что каждый из блоков может иметь ряд 
аспектов или уровней рассмотрения: социологический, психо- 
лого-педагогичсский и дидактический.

Многообразие аспектов рассмотрения на примере проблемы пелей 
убедительно показано в работе О. Е. Лебедева. Автор пишет: «Пробле­
ма целей общего образования имеет ряд аспектов: соотношение соци­
альных задач и педагогических целей; структура целей обучения ч 
воспитания; взаимосвязь основных и частных педагогических целей. 
Соотношение целей обучения и воспитания на разных этапах непре­
рывного образования; цели как звено управления учебно-воспитатель­
ным процессом и как объект изучения в системе повышения квалифи­
кации педагогических кадров», взаимосвязь целей обучения и мотивов 
учения... (О. Е. Лебедев, с. 8).

В данной книге каждый из блоков управленческого цикла 
рассматривается как звено управления учебно-воспитательным 
процессом по предмету. Это значит, что при характеристике 
каждого блока учитывается относительность самостоятельно­
сти каждого из блоков. Важно постоянно иметь в виду их вза­
имодействие друг с другом в учебно-воспитательпом процессе; 
учитывается специфика функпионирования блоков лишь в 
учебпо-воспитательпом процессе по предмету. Учебный про­
песс — главный, по не единственный вид деятельности школы, 
г холе которой осуществляется воспитание учащихся 
(О. Е. Лебедев, с. 24); учитывается иерархическая система 
каждого из блоков, которые включают в себя элементы раз­
ного уровня, тт паличие различных связей между ними; учиты­
вается важность комплексного подхода, что предохраняет от 
абсолютизации значимости одного из блоков в ущерб другим 
вопросам: учитывается сложность структуры каждого из бло­
ков, наличие в каждом из них узлов первого, второго, третье­
го порядка; учитывается важность оперативности предъявле­
ния решений; учитывается инвариантность блоков.

В зависимости от качественного своеобразия объектов уп­
равления — учебных деятельностей алгоритмического, полуэв­
ристического и эвристического характера — содержание каж­
дого блока будет различным, но общие, инвариантные черты 
должны также учитываться.

Известно, что достижение запланированных результатов — 
это не мгновенный акт, а достаточно длительный и сложный 
процесс, протекающий в пространстве и во времени. Процесс 
управления отражает динамику его функционирования. Струк­
турными компонентами процесса управления являются блоки 
методического управления.

Системное объединение блоков в цикл ведет к появлению у 
методического управления новых свойств, качеств и законо­
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мерностей, не присущих отдельным элементам в их разоб­
щенности.

Блоки относительно автономны, но в то же время суще­
ствует определенное соподчинение. Соединение этих элементов 
(блоков) в единую систему придает ей новые качества, не при­
сущие каждому элементу в отдельности. Системный подход 
позволяет выявить и изучить сложившиеся связи и отношения 
между подсистемами во всем их многообразии и находить 
оптимальные решения. Каждый из блоков обладает относи­
тельной самостоятельностью, является системным образовани­
ем, включающим ряд узлов.

Первые восемь блоков являются основными, блок коррек­
ции мы рассматриваем в качестве факультативного по сле­
дующим соображениям. Во-первых, «в ходе управления не 
всегда требуется коррекция: если управляемый процесс идет 
в соответствии с программой, то управляющий объект никаких 
дополнительных воздействий на него не оказывает» (Н. Ф. Та­
лызина). Во-вторых, объективно коррекция нужна ire всегда: 
в самом начале обучения языку проведение коррекции ино­
язычных папыков и умений вряд ли целесообразно, так как 
никакого иноязычного опыта у учащихся просто нет. Однако 
правомерность выделения блока коррекции пе вызывает сом- 
поппя, так как в процессе управления регуляция (коррекция) 
рассматривается как один из самостоятельных участков уп­
равления.

Характер следования блоков произвольный плп определен­
ный, что определяется качественным своеобразием формируе­
мой деятельности. Любой из блоков состоит из составляющих 
его элементов-узлов, число которых определяется трудностями 
объективного и субъективного характера. Блоки и узлы помо­
гают выделить минимум решающих признаков, обеспечиваю­
щих надежные результаты. Различают узлы первого и второго 
порядка в каждом блоке. Блоки и узлы показывают, что при 
всем внешнем многообразии существует конечное число спо­
собов прочтения системы предпочтений; моделирование долж­
но ограничиваться пе только моделированием материала (как 
часто бывает в традиционном обучении), но моделированием 
формируемой деятельности (при этом усиливаются гностиче­
ские функции моделирования); узлы дают регулярные методы 
поиска регаеппй различных задач.

Характеристика блоков составляется на основе обзора ос­
новных направлений решепия проблем, обозначенных в блоке 
с учетом данных современной педагогики, педагогической пси­
хологии и методики, при этом учитываются этапы моделиро­
вания объекта управления на уровне деятельности и учебного 
процесса, раскрываются его основные составляющие, назы­
ваются допустимые, предпочтительные и пежелательные ва­
рианты решения типовых задач в блоке. Блоки уплотненно
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подают информацию, вскрывают сущность изучаемых явлений, 
обеспечивают обозримость проблемы, показывают взаимосвязь 
узлов и раскрывают целесообразные маршруты решения.

В связи с ограниченностью объема книги приводим для ил­
люстрации выше изложенного несколько обобщенных схем 
блоков № 1, 2, 8 с. 67 и составляющих их узлов.

Влок I. Определение целей управления
Обобщенная схема состоит из ряда узлов, обозначенных цифрами

I — Общие цели обучения иностранному языку, заданные и програм­
ме (стратегическое планирование);

2, ?>, 4 — Конкретизация общих целей по годам обучения (тактическое 
планирование);

2а — практические подпели в овладении аудированием;
26 — практические подцели в овладении говорением в монологической 

форме;
2в — практические подцели в овладении говорением в диалогической 

форме;
2г — практические подцели в овладении чтением вслух;
2 д — практические подцели в овладении чтением про себя.
Я — Воспитательные цели:
"а — воспитательные цели при овладении устной речью (аудирование 

н говорение);
Г'б — воспитательные подцели при овладении чтением (вслух и про 
себя).
\ — Общеобразовательные цели:
'ia — общеобразовательные подцели при овладении устной речью 

(аудирование и говорение);
'iб — общеобразовательные подцели при овладении чтением (вслух и 

ппо себя).
Г> — Подцели, предусматривающие овладение общеучебнымп действия­

ми и умениями учебного труда.
Г» — Подцели, предусматривающие овладение специфическими пред­

метными действиями п умениями.
— Установление исходного уровня обученности:

" 1 многомерная фиксация пеходпого состояния обучаемых:
?б — установление уровня опорных знаний, навыков и умепий.
8 — Конкретизация подцелей в овладении учебными деятельностями 

алгоритмического, по ту эвристического и эвристического характе­
ра. являющимися объектами управления с учетом условий обуче­
ния языку.

ГСятшаитьт решения типовых задач в блоке целей.
Допустимые варианты решения:
— практические цели: а) дается качественная и количественная 

хпрактеристпка в теоретической части книги для учителя к в темати­
ческих н поурочных планах (П. ТТ. Гез. К. Т>. Есипович); б) дается 
качественная характеристика конечных и лромежуточяых практичес­
ких ттелой применительно к основным видам речевой деятельности 
(ТТ. Л. Кнм): в) формулировка ччети ттелей в терминах деятельности 
ттри овлтдетпш объектами управления (К. Г.. Есипович);

— iv-мттателы те и общеобразовательные цели конкретизируются: 
а) в предисловии к книге для учителя н поясняются затем в темати­
ческом тапированшг ПТ. ТТ. Гез. К. Г>. Осипович); б) в тематических 
п л а т х  к параграфам осповпого курса даются варианты формулиро­
вок (ТТ. JT. Ким).

Предпочтительные варианты решения задач в блоке целей: а) фор­
мулировка целей в параметрах деятельностного подхода; б) раскрытие 
количественных и качественных нормативов; в) формулировка прак-
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•«ичоских, воспитательных и общеобразовательных задач для каждого 
урока в поурочных рекомендациях.

Нежелательпый вариант решения — преувеличенное в.нимаиие к 
практическим задачам, недооценка роли воспитательных и общеобра­
зовательных задач каждого урока, отсутствие в книгах для учителя 
конкретизации воспитательных и общеобразовательных задач.

Блок 2. Учет качественного своеобразия формируемой деятельности 
Выше было доказано, что объектами методического управления 

должны быть учебные деятельности разного характера (алгоритмиче­
ского, полуэвристического и эвристического), входящие в основные 
виды речевой деятельности: аудирование, говорение, чтеяие и письмо- 
В сущности это деятельность по структурному оформлению речи, по 
словоупотреблению и по технике чтения.

Каждый из названных выше элементов в составе формируемых 
деятельностей являются своеобразными уровневыми инстанциями уп­
равления, т. е. характеризуют достигнутый уровень управления в ов­
ладение объективно значимыми элементами.

Обобщенная схема узлов блока с учетом структуры и функцио­
нальных особенностей учебных деятельностей алгоритмического, полу­
эвристического и эвристического характера.
1 — Учет данных диагностики, причин затруднений в практике мас­

сового обучения языку с целью вычленения объектов управления 
(методическая типология трудностей).

2 — Раскрытие содержания формируемой деятельности и вычленение
объектов управлепия:

2а — вычленение в формируемой деятельности элементов алгоритми­
ческого характера:

26 — вычленение в формируемой деятельности элементов полуэвристи- 
ческого характера;

2в — вычленение в формируемой деятельности элементов эвристичес­
кого характера.

3 — Структурный анализ объектов управления:
Яа — выделение общелогических и учебных действий;
36 — вьтделепие специфических (предметных) действий в деятельнос­

тях алгоритмического характера;
"в — выделение специфических (предметных) действий в деятельнос­

тях тго луэв ристичоекого характера;
Яг — выделение специфических (предметных) действий в деятельнос­

тях эвристического характера.
4 — выявление функциональной организации формируемой деятельно-

гт-и:
''(Я — Функциональная характеристика учебных деятельностей алгорит­

мического характера:
— фупктшопальпая характеристика учебных деятельностей полуэв- 

пттстического характера;
<5в — функциональная характеристика учебных деятельностей эвристи­

ческого характера.
5 — Особенности поэтапной организация формируемой деятельности

и составляющих ее действий:
5а — 'Зоставлетгие ориентировочной основы, формирование системного 

типа опиептировкч в предмете для учебных деятельностей алго­
ритмического, полуэвристического и эвристического характера;

Рб — организация материального ((Материализованного) этапа действий 
применительно к учебным деятельностям алгоритмического, полу- 
эвристичеотого и эвристического характера;

5в — освоение действий в плане громкой речи, применительно к учеб­
ным деятельностям алгоритмического, полуэвристического и эври­
стического характера;

5г — перенесение действий во внешнюю речь про себя применительно
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к учебным деятельностям алгоритмического, полуэвристического 
и эвристического характера;

5д — окончателььно'е становление формируемых действий в умственном 
плане;

5е — обеспечение мотивационной стороны всех этапов усвоения отоб­
ранных действий.

6 — Отбор и методическая организация языкового и речевого мате­
риала (моделирование лингвистических объектов в методических 
целях с учетом прогнозируемых трудностей):

6а — грамматическая обеспеченность формируемых деятельностей на 
уровне синтаксиса и морфологии:

66 — лексическая обеспеченность формируемых деятельностей и всех 
их ©оставляющих:

6в — отбор интонационных средств, структур.
7 — Методическая организация учебного процесса по овладению учеб­
ными деятельностями алгоритмического, полуэвристического и эври­

стического характера на основе теории поэтапного формирования 
умственных действий:

7а — составлепие методической программы управления учебным про­
цессом по овладению учебными деятельностями алгоритмическо­
го характера;

7'б — составление методической программы управления учебным про­
цессом по овладению учебными деятельностями полуэвристичес­
кого характера;

7'в — составление методической программы управления учебным про­
цессом по овладению учебными деятельностями эвристического 
характера.

Варианты решения типовых задач в блоке учета качественного 
своеобразия формируемой деятельности.

Нежелательный вариант решения: а) отсутствие анализа форми­
руемой деятельности и выделепия адекватных ей действий; 6\ отсут­
ствие указаний на поэтаппую отработку формируемых действий; в) от­
работка лексико-грамматического материала вне зависимости от фор­
мируемых действий (деятельностей).

Допустимый вариант решения проблем в блоке: а) анализ форми­
руемых деятельностей и выделение составляющих их действий и опе­
раций с опорой па современные психолипявистические представления 
речопорождения и речепошимаиия. учет типичных трудностей в овла­
дение деятельностями, что позволяет наметить научно-обоснованные 
г у г н и т  и тактик\г методического управления; б) обеспечение п о ­
этапной оттюбопнт Лорнируемых дгйгтрчй при пекоторой возможной 
редукции отдельпых звеньев исполнительной части действий с учетом 
целей и условий обучения.

Предпочтительны вариант решения проблем в блоке связан с мо­
делированием формируемой деятельности с учетом современных пси- 
холиттгвистических представлений, обеспечение необходимой тт доста­
точной полноты, обобщенности и системности изучаемой учебной гот- 
(Ьормаиии как основы постпоения полноценных ориентировочных основ 
формируемых деятельностей, что важно для формирования системного 
типа ориентировки в предмете при последовательном учете условий 
обучения и возрастных особенностей учащихся (П. Я. Гальперип. 
И. И. Ильясов).

Блок 8. Организация учебного процесса по овладению объектами
управления

В данном блоке организация управления рассматривается ка 
функциональном уровне, т. е. на уровне организации учебного пронес­
ся. На этом уровне целесообразно различать: а) стратегические ,востт'тст.т 
организации, т. е. конечные инстанции управления, связанные с прог-
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позированием зоны возможных трудностей при организации усвоения 
объектов управления и течение длительного промежутка времени — 
четверть, полугодие, иногда год, т. е. речь идет об адекватной органи­
зации системы запятий по усвоению изучаемого в серии параграфов; 
б) тактические задачи организации — промежуточные инстанции управ­
л ения— связанпые с организацией управления при овладении дейст­
виями в ходе поэтапной обработки при изучении отдельных парагра­
фов; в) оперативные задачи организации работы, связанпые с плани­
рованием урока, и отдельных управляемых режимов урока, конкрет­
ных этапов урока как звена организационной структуры управления.

Обобщенная схема узлов блока организации учебного процесса:
1 — Проектирование стратегических вопросов организации при овла­

дении объектами управления:
1а — решение стратегических вопросов организации при овладении

деятельностями алгоритмического характера;
16 — решение стратегических вопросов организации прп овладении

деятельностями полуэвристического характера;
!п — решение стратегических вопросов организации при овладении

деятельностями эвристического характера.
2 — Проектирование тактических задач организации прп поэташтой

отработке формируемых действий алгоритмического, полуэврнстн- 
ческого и эвристического характера:

2а — организация мотнвационпого этапа;
26 — организация усвоения ориентировочной основы для действий раз­

ного характера;
2в — организация материального (материализованного) этапа для дей­

ствий равного характера:
?г — организация этапа громкой речи для действий разного характера; 
2д — организация этана внешней речи про себя;
!?е — организация этапа умственного действия.
Ч — Проектирование оперативных задач организации па отдельных 

участках управления (на уроке):
?я —■ использование различных организационных форм при овладении 

ориентировочной ооновой действия;
?б — использование различных организационных форм при овладении 

исполнительной частью действий:
"в — использование различных оогапизанпоппых форм при овладении 

конгрплмтотт частью действий:
Яг — использование различных- организационных форм при осутпегт- 

впении кпппрктттровки.
\  — Вярьчропатте различных ферм организации в зависимости от ин- 

ччвидуалмшх особенности  и vtmyrhh обученности учащихся 
(фпонтяльпчя. парная, индивидуальная, коллективная, самостоя- 
’"''ЧТ.ЧЯИ TV’ f io T . l )  . 

ri — Организация учебного общения:
"ч. — организация учебпого обшения при работе в парах:
-Г, — 1 г)пт[г.пя,п.|, учебного общения пт)ч коллективных формах работы. 

Пя.пиаптьт решения типовых задач в блоке.
Ппетг'пчтттто.’тт.ттьтй вапиант решения — использование ядпитттвттон 

системы обучения иностранным языкам с учетом возрастпьтх особен­
ностей учащихся ( \.  С. Гранитткяя).

Допустимый вариант решения — рациональное сочетали? различ­
ных опта низа циопных форм (работа в парах. группах. фронтально. са­
мостоятельно) для подготовки и организации учебного общения, сис­
тематическое использование поогралтм'Я.пованьтх сиечств с целью w r o a B -  
лен” ст усвоением наиболее сложных участков учебной лея^ельпостн.

Иежечя.телмшй вариант решения — абсолютизация одной из орга­
низационных фоом (нзтшимеп. преувеличенное внимание к (Твдонталь- 
ным формам работы), недооценка дидактических возможностей каждой 
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пз организационных фо.рм, стихийность рекомендаций или полное от­
сутствие рекомендаций по подготовке к учебному общению и по ис­
пользованию различных организационных форм.

ЗА ОПРЕДЕЛЕНИЕ СУЩНОСТИ МЕТОДИЧЕСКОГО УПРАВЛЕНИЯ 
КАК СИСТЕМНОГО ЯВЛЕНИЯ

Методическое управление имеет общие с общи»! и педаго­
гическим управлением объекты исследования, но каждый из 
видов управления имеет свой собственный предмет исследо­
вания. В. II. Садовский отмечает, что «все, что познается, 
представляет собой объект исследования (поскольку оно еще 
но познано и противостоит знанию). Предмет «может быть 
выделен пз объекта в ходе практически познавательно» де­
ятельности общества» (В. II. Садовский. Методологические 
проблемы исследования объектов, представляющих собой си­
стемы.— В кн.: Социология в СССР, т. I. М., 19(>.">, с. 182).

Методическое управление, как и всякое понятие, задает 
предмету мысли вполне определенные границы. II в рамках 
этих границ могут решаться, как справедливо подчеркивает 
Г). Г. Юдин, «только вполне определенные, а отнюдь по любые 
произвольные типы научных задач». Для уточнения научного 
предмета изучения методического управления -  согласно 
Г-1. Г. Юдину — важно задать определенную размерность изу­
чаемой реальности, что предполагает выделение таких обра 
ловапнй, «которые позволяют представить ее как логически 
гомогенную, то есть задают ей некий масштаб, систему коор­
динат» (Г). Г. Юдин, с. 77). Единицы анализа не даны непо­
средственно, они требуют специального конструировании. Па­
мп предлагается один из возможных вариантов построеппя 
методики обучения по предмету с позиций управления. Едини­
цами анализа являются уровни пли контуры управления.

Предмет методического управления — целенаправленное 
воздействие на учебный пропесс по овладению учебными де­
ятельностями с целыо получения результатов с заданными ха­
рактеристиками.

В предмет методического управления как объекта конст­
руирования входит вся проблематика, связанная с изучением 
данной сферы действительности.

Структура предмета познапия в определенной степени де­
терминируется структурой объекта, но эта детерминация но 
является жесткой. Предмет выбирается из реальных объектов 
рассматриваемой области.

Вопрос о предмете методического управлепия ставится на­
ми п широком аспекте.

В широком смысле методическое управление может интер­
претироваться как самостоятельная научная область, от­
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расль науки, занимающаяся изучением соотношения педаго­
гического управления и методики обучения конкретному пред­
мету, т. е. «стык», не входящий ни в традиционный предмет 
педагогики, ни педагогической психологии, ни методики обу­
чения конкретному предмету.

Параметры методического управления.
Методическое управление является многоаспектным и име­

ет много свойств. Важно вычленить наиболее значимые для 
управления свойства. Назовем эти значимые свойства типо­
выми признаками или параметрами. Параметрами методичес­
кого управления, с нашей точки зрения, могут быть блоки, 
объединенные в управленческий никл. Параметры могут при­
нимать разные значения (характеристики), зафиксированные 
нами в узлах блоков (см. главу А книги). Совокупность бло­
ков управленческого цикла, принятых я качестве параметров, 
достаточно полно описывают процесс управления.

Итак, блоки методического управления рассматриваются 
нами как своеобразная система параметров, с помощью кото­
рых процесс методического управления анализируется и ком­
ментируется. Предлагаемый подход к методическому управле­
нию па.чогеем условно параметрическим.

Назовем коптуром или уровпем21 сочетание параметров, 
т. о. блоков методического управления.

Контуры определялись наличием или отсутствием выделен­
ных параметров 7т по степепи, качеству решения проблем в 
узлах блоков. В осповных блоках управленческого цикла 
представлены общие проблемы, которые решаются с учетом 
качественного своеобразия объекта управления.

Нами выделено четыре контура методического управления. 
Если представлен полный набор значимых для реализации 
параметров — блоков, то получаем полпое управление (см. 
уровни 1—3). Если пропущен хоть одип блок, то получаем 
частичное, пеиолнос управление, которое в дальнейшем услов­
но называем управляемость (см. уровень 4).

Какие же параметры — блоки могут отсутствовать? Чисто 
логически, путем исчерпывающего комбинирования осповпых 
параметров-блоков, получаем название блоков, которые могут 
быть опущены без существенного ущерба для качества форми­
руемых деятельностей.

Для доказательства истинности вычлененных составляю­
щих — блоков каждого контура управления и управляемости 
можно воспользоваться методом доказательства от противного. 
Если нет целей (блок 1), пе уточнен характер деятельности 
(блок 2), не обеспечена мотивация (блок Я), не органпзовапя 
обратная связь (блок 4), пе учитываются индивидуальные осо­

21 Названия «уровень» и «контур» из стилистических соображений 
используются в дальнейшем как взаимозаменяемые.
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бенности (блок 7), не продумана организационная структура 
управления (блок 8), отсутствует оперативный контроль 
(блок 5), то управляемого цикличного, адаптивного обучения 
в сущности нет.

Абсурдность альтернатив не вызывает сомнения, следова­
тельно, объективная истинность того факта, что блоки 1, 2, 
3, 4, 5, 6, 7, 8 не могут отсутствовать, можно считать доказан­
ной. Недооценка одного из названных выше составляющих 
управленческого цикла существенно влияет на результатив­
ность обучения. Если отсутствует факультативный блок кор­
рекции (блок 9), то учебный процесс состоится и определен­
ный уровень управления может быть достигнут. Это будет 
частичное управление — управляемость. Расчленение объектов 
управления и управляемости отнюдь не означает их взаимной 
изоляции, оно дает возможность отбирать объекты для каж­
дого конкретного случая не эмпирически, а на основе четкой 
теоретической позиции.

Вычлененные объекты управления и управляемости в ос­
новном на уровне системы и частично нормы соотнесены с 
условиями обучения в средней школе и составляют фундамент 
практических навыков и умений, позволяют увидеть за част­
ным, эмпирическим общие механизмы, их инварианты, что 
открывает речевые перспективы.

В других условиях могут быть и другие объекты управле­
пия. Например, при дальнейшем профессиональном доучива­
нии в условиях языкового вуза узуальная правильность и до­
стоверность речи в широком смысле должна стать объектом 
управления при овладении основным языком. При овладении 
вторым иностранным языком особо важны предложенные нами 
контуры и объекты управления, так как дальнейшее профес­
сиональное доучивание требует оноры на систему языка.

Почему важна такая методическая заостренность пробле­
мы в отношении количества отсутствующих блоков управле­
ния? Дело в том, что процедура методического управления 
состоит не из арифметической суммы элементов, а из системы 
мер, т. е. взаимосвязанного целостного комплекса элементов. 
Взаимосвязь блоков является не просто важной, а системо­
образующей характеристикой контура, и исключение хотя бы 
одного основного блока ведет к разрушению системы управле­
ния. Фрагментарное использование отдельных блоков может 
привести к частичному улучшению результатов, но не позво­
ляет гарантировать управления. В ряде случаев возможно ча­
стичное использование блоков с учетом конкретных условий 
обучения. Именно поэтому наряду с управлением и управляе­
мостью нами различаются рационализация и совершенство­
вание.

Опишем полученные модели-контуры.
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К о н т у р  I — обеспечивает адантивиое цикличное, полное 
управление, предпочтительный, напвысшпй, т. е. наиболее аф­
фективный уровень решения проблем в блоках. Набор пара­
метров полный. Объектами управления являются новые учеб­
ные деятельности но овладению структурным оформлением 
речи (деягелык -ть эвристического характера), по овладению 
словоупотреблением (деятельность полуэвристического харак­
тера), по онладению техникой чтения (деятельность алгорит­
мического характера), которые составляют соответственно три 
иодконтура.

К о н т у р  И — обеспечивает адаптивное, полное, циклич­
ное управление. Объекты управления те же, что в контуре I. 
Часть проблем в блоках решена на допустимом, часть — на 
предпочтительном уровне. Набор п количество допустимых и 
предпочтительных вариантов решения в блоках — произволь­
ный.

К о н т у р  III — обеспечивает адаптивное, иолпое, циклич­
ное управление. Объекты управлении те же, что в контуре I. 
Набор параметров полный. Проблемы в блоках решаются на 
допустимом уровне.

К о п т  у р IV — обеспечивает неполное, цикличное, частич­
но адаптивное управление, т. е. имеет место управляемость. 
Объекты управляемости те же, что в контуре 1. Полностью 
представлены основные блоки I—8, отсутствует факультатив­
ный блок 1). Управляемость гарантирует определенный уро­
вень управления. 15 блоках данного контура возможен допу­
стимый или предпочтительный уровень решения.

Автономность каждого из контуров позволяет с достаточ­
ным основанием говорить о наличии подсистем в каждом из 
контуров управления, так как управление и управляемость 
включают управляемую и управляющие подсистемы, учиты­
вают их деятельностно-обусловленное взаимодействие в учеб­
ном процессе по предмету. Однако каждый из контуров может 
также находиться в состоянии иерархического соподчинения. 
Например, в контурах I — IV объектами управления являются 
учебные деятельности алгоритмического, полуэвристического и 
эвристического характера, которые сами между собой находят­
ся в отношениях соподчинения. При этом имеют место слож­
ные связи названных выше учебных деятельностей с основ­
ными видами речевой деятельности.

Итак, каждый контур методического управления обладает 
всеми характеристиками и качествами системы методического 
управления в целом: а) характер системообразующих связей 
отражает иерархическую структуру соподчинения (суборди­
нации) и координации; б) установлен уровнево-организацион­
ный состав внутри каждого контура с учетом качественного 
своеобразия компонентов алгоритмического, полуэвристического 
и эвристического характера; в) интегрирование контуров озна-
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Т а б л и ц а 1
Представим сказанное о контурах в таблице

уровпн ме­
тодического 
управления

1
блок

2
блок

3
блок

4
блок

5
блок

6
блок

7
блок

8
блок

9
блок

1 контур
(1а, б, В') 

высший, 
полное уп­
равление

+
предп.

+
предп.

+
предп.

+
предп.

+
предп.

+
предп.

+
предп.

+
предп.

+
предп.

11 контур 
(2а, б, в)

+
доп.

+
доп.

+
доп.

+
доп.

+
доп.

+
дон.

+
доп.

+
доп.

+
доп.

средним, 
полное уп­
равление

предп. предп. предп. 

1 1
предп. предп.

l l i  контур 
(-'а, б, в) 

низкий, 
полное уп­
равление

+
ДОП.

+
ДОН.

+
доп.

+
доп.

+
доп.

+
ДОЦ.

+
доп.

+
доп.

+
доп.

IV контур + 't- + + + + + _,
(йа, б, в) доп. доп. доп. доп. ДСШ. доп. доп. доп.

самый низ­
кий уровень, 
частичное 
управление 
(управляе­
мость)

предп. предп. предп. предп. предп. предп. предп. предп.

II р и м с ч а н it еа
!. В таблице использованы следующие сокращения: доп. — допу­

стимый вариант решения проблем в блоке; предп.— иредштнтс.н.ный 
вариант .решения проблем в блоке.

2. Знак +  показывает наличие блока; знак — «зиачает отсутствие 
блока.

3. Символическая запись, например доп. означает, что блок пред­
ставлен в контуре, проблемы в блоке решены на допустимом уровне.

I. (Каждый из контуров включает три подуровня (нодкоптура). 
IhmpnMCfp: I контур включает: 1а— поднонтур для управления овла­
дением деятельностью алгоритмического характере;

16 — подкантур для управлепия овладением деятельностями полу- 
эпрпстического характера;

1в — иодконтур для управления овладением деятельностями эври­
стического характера.

В контуре II будут подконтуры 2а, 26, 2в; в контуре III будут 
иодконтуры За, 36, Зв; в контуре IV будут подконтуры 4а, 46, \в  соот­
ветственно для деятельностей алгоритмического характера (1а, 2а, За,. 
4а), для деятельностей полуэвристического характера (16, 26. 36, 46) 
н для деятельностей эвристического характера (!1в, 2в, Зв. -4в).
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чет не простое соединение, а раскрытие определенной функ­
циональной зависимости выделенных компонентов на свойство 
целостной системы.

Параметрический подход к методическому управлению поз­
воляет учителям четко осознать наличие разных уровней воз­
действия на учебный процесс (управление, управляемость) и 
обеспечить необходимую гибкость предлагаемого подхода с 
учетом разнообразных условий обучения.

Выделенные уровни методического управления создают оп­
ределенную типизацию различных сценариев управления, на­
мечают определенный диапазон в стратегических направлениях 
управления. Приведенная типология контуров методического 
управления не исчерпывает все возможные подходы к их типо­
логии, по предлагает один из возможных вариантов решения.

Критерии методического управления.
При проектировании процедуры методического управления 

важно уточшгп. критерии, по которым можно судить, имеет 
место управление или нет.

Критерий — это «признак, на основании которого произ­
водится сравнительная оценка возможных решений (альтерна­
тив) и выбор наилучшего пз них» (Ю. К. Бабанский, с. 58).

Нецелесообразно, с нашей точки зрения, говорить об осу­
ществлении методического управления «вообще», т. е. оно воз­
можно лишь по отношению к выбранному нами критерию или 
их совокупности. В педагогической литературе имеются раз­
личные точки зрении на критерии применительно к идее 
оптимизации (См. И. П. Раченко, И. Т. Огородников, Ю. К. Б а­
банский) .

Применительно к методическому управлению важно ис­
пользовать несколько критериев. Например: 1) наличие основ­
ных параметров методического управления; 2) оптимальность 
расходов времени и усилий учителей и учащихся (10. К. Б а­
банский); 3) эффективность и качество результатов на про­
межуточных и конечных инстанциях управления, т. е. речь 
идет о гарантированном уровне обученности каждого уче­
ника.

Прокомментируем выбранные критерии.
1. Как же определить, когда имеет место управление, а 

когда его нет? Ни один из перечисленных параметров-блоков, 
взятый в отдельности, не является достаточным для осуще­
ствления управления. Только по их совокупности можно судить 
о наличии управления.

Полное методическое управление имеет место, если пред­
ставлены все основные блоки управленческого цикла и если 
в них предлагается допустимый или предпочтительный вари­
ант решения задач. Схематически это можно изобразить так:

1) + 2 )  +  3 ) + 4 ) + 5 ) + 6 ) + 7 ) + 8 ) + 9 )
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Если отсутствует один факультативный блок управленче­
ского никла, то имеет место пеполное управление — управляе­
мость. Если не реализовано, не задействовано два блока, то 
управления нет.

2. Критерий оптимального расхода времени и усилий учи­
телей и учащихся предполагает, что «достижение поставлен­
ных целей обеспечивается без превышения расходов времени, 
отведенных действующим учебным планом для классных заня­
тий, а также без превышения максимальных норм времени, 
установленных школьной и трудовой гигиеной для домашних 
запятий учащихся и учителей, что одновременно должно пре­
дупредить факты иереутомлепия учителей и учащихся 
(10. К. Бабанский, с. 60). Цель управления достигается при 
минимально необходимых затратах времени и усилий учителей 
и школьников.

3. Об эффективности и качество можно судить но дости­
жению гарантированного уровня обучеппости каждого учени­
ка не только па конечных, по и на промежуточных инстан­
циях управления.

ГТредложенпые контуры представляют собой в сущности 
разработки типовых структур-моделей управления, которые в 
каждом конкретном случае в зависимости от этана обучения 
могут наполняться различным содержанием. Но работа должна 
вестись в единой системе. Реорганизация отдельных звепьев 
управления вне системы тге даст желаемого эффекта. Увели­
чение числа контуров управления возможно, но нежелатель­
но, так как при этом удлиняются связи, усложняются потоки 
информации. При установлении количества коптуров была уч­
тена тенденция важности выделения основпого, целесообраз­
ности минимизации, сокращения числа объектов управления, 
мобильность типовых структур управления, их способность 
быстро перестраиваться в зависимости от конкретных усло­
вий.

Статус методического управления.
Предлагаемая параметрическая котщетш.'г методического 

управления возникла па оспове анализа методологии деятель­
ности. обшей теории систем, общей теории управления и тео­
рии педагогического управления. Общим для всех работ по 
проблемам управление вообще и педагогического, в частности, 
является рассмотрение управления в различных управляемых 
процессах, в том числе и в обучении, как целенаправленного 
воздействия на учебно-воспитательный пропесс в целях разви­
тия индивидуальных возможностей каждой личпости в усло­
виях коллективной деятельности. В обучении, как и в других 
управляемых процессах, осуществляется система целенаправ­
ленных воздействий на преобразуемый в итоге процесса объ­
ект. Методическое управление ставит пельто не предложить 
очередное усовершенствование, а предлагает проведепие каче­
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ственных глубинных преобразований конкретной предметной 
области с целью максимального ограничения стихийности.

Что же понимается под методическим управлением?
В контексте данной работы методическое управление — 

это системное, интегрально-многоуровневое, адаптивное обра­
зование, обладающее устойчивой совокупностью ведущих при­
знаков и занимающееся целенаправленным проектированием 
педагогического, психологического, методического, организа­
ционного обеспечения учебного процесса применительно к кон- 
кретной предметной области с учетом ее качественного свое­
образия в целях гарантированного достижения с заранее за­
данной надежностью результатов обученности каждого уча­
щегося средствами изучаемого конкретного предмета.

Виды методического управления.
В современной педагогической и психологической литера­

туре имеются подходы к раскрытию видов педагогического уп­
равления учебным процессом (С. И. Архангельский, Н. Ф. Та­
лызина, В. П. Беспалько, Ю. Ю. Щербань, А. И. Раев). По­
лагаем целесообразным использовать предлагаемые названия и 
для методического управления.

Методическое управление мы классифицируем по разным 
основаниям и соответственно различаем различные его виды:

1) по способам воздействия, по наличию средств управле­
ния различают прямое, непосредственное управление, осуще­
ствляемое с помощью учителя при групповом обучении, и кос­
венное, опосредственное, осуществляемое с помощью различ­
ных средств программирования, раздаточпых материалов раз­
личного назначения, инструкций, управляющих устройств, 
ЭВМ и т. д.;

2) по наличию обратной связи различают разомкнутое пря­
мое и косвеппое (без обратной связи), цикличное косвенное 
по приннипу «черного ящика» и цикличное, косвенное управ­
ление по принципу «белого ящика» (Н. Ф. Талызина), когда 
возможна коррекция в зависимости от рассогласования между 
реальными и запрограммироваными результатами;

3) по уровню адаптации различают косвенное, цикличное 
жесткое (корректирующее) с частичной адаптацией и косвен­
ное, цикличное гибкое (регулирующее) с более полной адап­
тацией управление (В. П. Беспалько);

4) по длительности и быстроте воздействия на объект раз­
личают оперативное и перспективное управление (А. И. Ра­
ев) ;

5) по объему воздействия на объект различают полное, 
неполное (частичное) и нулевое управление. Полное управле­
ние реализуется тогда, когда представлены все основные со­
ставляющие блоков методического управления. Частичное уп­
равление имеет место, когда отсутствует один факультатив­
ный блок. В формируемой деятельности есть управляемые
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части, т. е. части, обладающие всей совокупностью признаков, 
которые сочетаются с неуправляемыми. Управление отсутст­
вует, если на том или ином участке учебного процесса не за­
действованы основные признаки методического управления;

6) по месту осуществления управления различают раз­
омкнутое и цикличное управление на занятии (уроке) и вне 
урока (в лаборатории, дома, в группах продленного дн я);

7) по количеству участников управления различают: а) ин­
дивидуальный режим, самостоятельная работа с программиро­
ванными материалами: б) управляемая работа в парах или 
в группах.

Г л а в а  4

МЕСТО МЕТОДИЧЕСКОГО УПРАВЛЕНИЯ 
В УЧЕБНОМ ПРОЦЕССЕ

Качественное своеобразие иностранного языка как объек­
та управления заключается в том, что, во-первых, обучаю­
щийся имеет дело с большим числом единичного материала 
(часто трудно вычленить конечное обозримое число законо­
мерностей, подлежащих осмыслению и усвоению), во-вторых, 
объективно существует тесная взаимосвязь всех аспектов язы­
ка и видов речевой деятельности друг с другом, в-третьих, 
традиционно усвоение иностранного языка ассоциируется с 
увеличенной нагрузкой па память. Это требует, как справед­
ливо отмечает О. Я. Кабанова, критического пересмотра суще­
ствующих подходов к обучению иностранному языку, выде­
лению нескольких общих видов воздействий, включающих воз­
можные частные случаи. Этой цели служат конторы методи­
ческого управления.

Всегда ли необходимо методическое управление? С нашей 
тсч;;и зрения не всегда. Представляется нецелесообразным 
преувеличивать роль методического управления, чрезмерно 
расширять понятие управления до понятия всякого вообще 
(значит и самого простого) воздействия.

Учитывая конкретпые условия обучения языку в школе, 
управление необходимо для овладения новыми базисными, ве­
дущими учебными деятельностями алгоритмического, полуэв­
ристического и эвристического характера в каждом из основ­
ных видов речевой деятельности. Объектами управления дол­
жны быть: деятельность по структурному оформлению речи; 
деятельность по словоупотреблению; деятельность по овладе­
нию техникой чтения (см. главу 3).

Осуществление управления названными выше деятельно­
стями позволяет минимизировать объекты усвоения, гаранти­
рует каждому ученику определенный уровень обученности в 
основных видах речевой деятельности — аудировании, говоре-
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тпт, чтении и письме, что существенно продвигает учащихся 
V. овладении иностранным языком как средством общения. Это 
имеет большое положительное психологическое значение.

Полное управление имеет место, если представлены все 
основные блоки методического управления (контуры I —III ) . 
Управляемость позволяет реализовать частичное управление, 
т. е. осуществляется локальный подход к управлению. Управ­
ляемость имеет место, если отсутствует один блок (контур IV).

Если отсутствуют два из названных выше блоков, то нет 
пи управления, ни управляемости, а имеет место рационали­
зация. Объекты рационализации были рассмотрены в книге 
К. Б. Есиповнч «Использование программирования при обу­
чении иностранным языкам в средней школе». М., 1980.

Если отсутствуют 3— \ параметра-блоков из названных 
выше, то имеет место совершенствование. Однако отсутство­
вать могут не произвольные блоки, а лишь блок 0 — коррек­
ция, блок 3 — обратная связь, блок 5 — оперативный конт­
роль, блок R — самоконтроль. Без этих блоков может быть до­
стигнут определенный уровепь обучеппости.

Деятельностная обусловленность учебного процесса долж­
на обязательно иметь место it при рационализации, и при 
совершенствовании, иначе мы получим частные воздействия 
па результатативпость, существенно не продвигающие пробле­
мы обучения и воспитания средствами изучаемого предмета.

Соотношение управления, управляемости, рационализации 
и сопершенстпопапия обучения могут быть различными.

Учитывая реальные условия обучения в школе и принимая 
внимание идею минимизации содержания, следует обозначить 
нулевой уроветг, унравлепия, т. п. уровень совершенствования. 
Совершенствование улучшает отдельные звенья учебного про­
цесса. Объектами совершенствования могут быть отдельные 
умения учебной работы: пктуалт-пый материал; элемепты нор­
мы и узуса: деятельности (или действия), повторно форми­
руемые: опорные элементы на разных этапах работы; измене­
ние организационной формы выполнения того или иного зада­
ния: разовый материал, когда пелесообразнее решать на 
уровне мнемического запоминания п т. д.

С нашей точки зрения, целесообразно различать постоян­
ные и переменные объекты совершенствования.

Постоянными объектами совершенствования должны явить­
ся т. н. материалы по актуальной тематике. Это обусловлено 
следующими соображениями: во-первых, естественное стрем­
ление учебных пособий и учебников к стабильности не позво- 
ляет агт^рам включать актуальный, но быстро устаревающий 
по объективным причинам материал. Поэтому учитель должен 
уметь составите и использовать в учебном процессе материал 
но актуальной тематике; во-вторых, слабая мобильность содер­
жания школьного образования требует умелого внесения час- 
64



тичных изменений и корректив в предлагаемые в учебниках 
материалы страноведческого характера; в-третьих, актуальный 
материал позволяет осуществлять, укреплять связь обучения 
с жизнью, практикой коммунистического строительства, при­
влекать жизненный опыт учащихся, активнее включать в 
учебный процесс то главное, чем живет наша страна, мир. 
Это способствует постоянному совершенствованию содержания 
с учетом реальных возможностей класса и новых достижений 
методической науки и передовой педагогической практики.

Переменными объектами совершенствования становятся 
иногда базисные явления языка вследствие того, что, напри­
мер, авторы книг для учителя не обеспечили должный уровень 
управления, в поурочных рекомендациях может отсутствовать 
ряд блоков методического управления и должного уровня обу­
ченности не достигается.

Переменными объектами совершенствования должно явить­
ся и овладение элементов узуса. Это определяется следующи­
ми соображениями: во-первых, узус и норма всегда конкретны, 
неповторимы, они содержат огромный эмпирический матери­
ал; во-вторых, норма и узус в речи реализуют не все, что есть 
в системе языка. Узуальная правильность связана с вариа- 
билышми ситуациями, т. е. узуальное выражение неповтори­
мо; в-третьих, в условиях ограниченного бюджета времени, 
отводимого на изучение языка в школе, целесообразно овладе­
ние элементами узуса.

В условиях средней общеобразовательной школы в связи 
с ограниченностью часов, отводимых на изучение языка, вряд 
ли возможно широко представить узус изучаемого языка. Од­
нако в ряде случаев возможно и целесообразно специально 
фиксировать внимание учащихся на том, какие из возможных 
форм выражения предпочитает использовать человек, говоря­
щий аутентично на данном языке. Не ограничиваясь фикса­
цией множества конкретпых ситуативных расхождений, важ­
но вычленить типичные случаи более аутентичной речи на том 
или ином участке работы.

Таким образом, в учебном процессе целесообразно разли­
чать а) управляемые участки, обладающие всей совокупно­
стью свойств, типовых признаков методического управления 
(контуры I — I I I ) ;  б) частично управляемые участки учебного 
процесса, в которых есть управляемые части (т. е. части, об­
ладающие значимой совокупностью свойств программы управ­
ления) и участки, не обладающие всей совокупностью свойств, 
черт программы управления (контур IV ); в) неуправляемые 
участки учебного процесса, т. е. участки, не построенные с 
позиций управления (см. уровни рационализации и совершен­
ствования).

Диалектика взаимодействия этих частей при изучении кон­
кретного предмета обусловливается условиями обучения (пре­
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жде всего количеством учебных часов, отводимых на изучение 
предмета), материальной базой школ (наличием необходимых 
средств управления), уровнем подготовки учительских кадров 
к осуществлению управления и т. д. Исходя из вышеизложен­
ного, планируя стратегические проблемы управления, важно 
координировать различные участки учебного процесса, т. е. 
правомерно ставить вопрос о сочетании в учебном процессе 
участков, построенных с позиций управления, управляемости 
и без него (рационализация, совершенствование).

Стыковка уровней методического управления требует взаи- 
моналадки. Это не происходит механически. Важно учитывать 
процедуры оптимизации (Ю. К. Бабанский). Иногда локаль­
ный вариант управления может быть оптимальным для обуче­
ния в данных конкретных условиях. Все зависит от условий 
обучения, времени, отводимого на изучение того или иного яв­
ления, материальной базы и т. д.

Оптимальным может быть любой из уровней методического 
управления, который в данных конкретных условиях при наи­
меньших затратах времени позволит достигнуть наилучших ре­
зультатов, т. е. при условии нулевого рассогласования запла­
нированного и реального результата достигается существенный 
прирост количества и качества практических навыков и уме­
ний у каждого учащегося за единицу времени. Оптимальным 
является управление, когда предлагаемые в каждом блоке ре­
комендации являются предпочтительными в данных конкрет­
ных условиях.

Подведем некоторые предварительные выводы. Методичес­
кое управление не претендует на универсальность, единствен­
ность своего подхода. Исходя из диалектичности рассматри­
ваемого понятия, его многофункциональных возможностей 
речь идет об осознанной координации деятельности учителя 
и учащихся при организации усвоения содержания конкрет­
ного учебного предмета. Методическое управление не есть 
особый метод или прием обучения. Это подход к построению 
процесса обучения по данному конкретному учебному пред­
мету, обеспечивающий гарантированный уровень обученности 
каждого и всех учащихся по предмету.

Введение в педагогическое управление — понятия методи­
ческого управления позволяет качественно по-новому, прежде 
всего в аспекте генезиса и функционирования, раскрыть сущ­
ность системообразующих факторов, влияющих на процесс 
усвоения формируемых деятельностей. Введение идеи функ­
циональных блоков как составляющих управленческого цикла 
позволяет по-новому раскрыть и более обобщенно охарактери­
зовать управление. Специфическая добавка дает новое пред­
метное видение учебного процесса с учетом функционирова­
ния блоков, приводит к появлению нового системного конст­
рукта — функциональных блоков, что позволяет раскрыть ряд
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новых аспектов в проблеме методического управления как 
системно-функционального явления и дает возможность каче­
ственно по-новому решить вопросы управления по предмету. 
Уровневый подход к проблемам управления дает строгие объ­
ективные критерии для разграничения обязательных и ф а ­
культативных признаков полного и частичного управления, что 
позволяет избежать абсолютизации одной из сторон учебного 
процесса.

Приводим обобщенные схемы блоков № 1, 2, 8. Узлы блоков даны 
на с. 51—515.

Б л о к  1. Определение целей управления

Б л о к  2. Учет качественного своеобразия формируемой деятельности
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Б л о к  8. Организация учебного процесса по овладению объектами
управления
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Ч а с т ь  II

ОСОБЕННОСТИ ОСУЩЕСТВЛЕНИЯ 
МЕТОДИЧЕСКОГО УПРАВЛЕНИЯ 

УЧЕБНЫМ ПРОЦЕССОМ 
ПО ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ 

В СРЕДНЕЙ ШКОЛЕ

Рассмотренные в первой части книги общие вопросы мето­
дического управления могут быть использованы для построе­
ния программ управления в различных типах учебных заведе­
ний. Впервые основные положения теории методического уп­
равления включены в учебно-методический комплекс «Немец­
кий язык за два года»22. Вторая часть книги посвящается 
краткому описанию некоторых программ методического уп­
равления, представленных в данном учебном комплексе.

Г л а в а  5

УЧЕБНЫ Й КОМПЛЕКС «НЕМЕЦКИЙ ЯЗЫ К ЗА ДВА 
ГОДА» И АКТУАЛЬНЫЕ ВОПРОСЫ МЕТОДИЧЕСКОГО

УПРАВЛЕНИЯ

Принципиальная новизна учебного комплекса «Немецкий 
язык за два года» 22 заключается в следующем:

Во-первых, это первый опыт создания ускоренного двухго­
дичного курса обучения немецкому языку учащихся 9—

22 Здесь и далее имеется в виду К. Б. Есилович, Н. А. Миссюра 
«Немецкий язык за два года». Учебник для учащихся 9—10 классов 
средней общеобразовательной школы, не изучавших иностранный язык 
в во'сьмилетней шюоле. М., Просвещение, 1975 (1 изд.), 1478 (2 изд.), 
1931 (3 издание). К. Б. Есшювич, Н. А. Миссюра. «Книга для чтения» 
для учащихся 9—<10 классов к учебному комплексу «Немецкий язык 
за два года». М., Просвещение, 1976 ('1 изд.), 1978 (2 изд.), 1'9в1 (3:изд.). 
«Звуковое приложение» из 17 долгоиграющих грампластинок фирмы 
«Мелодия», 1975, Комплект из 10 звуковых учебных диафильмов тех 
;ке авторов. Студия «Диафильм»,, 1978—<1981 гг. К. Б. Есилович «Кни­
га для учителя к учебному комплексу «Немецкий язык за два года». 
М., 1092. (2 -0е изд.).
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10 классов, которые ранее не изучали иностранный язы к23. 
Даппый учебный комплекс используется в старших классах 
сельских тпкол. в которых немецкий язык из-за сложившихся 
в восьмилетней школе условий фактически не преподавался. 
Сельская школа является важным звеном в системе воспита­
ния и обучения подрастающего поколения 24. Специфика усло­
вий многогранной деятельности сельской школы на современ­
ном этапе привлекает к ней особое внимание ученых, педаго­
гов. Обучение иностранному языку в сельской школе связано 
с обучением языку в массовой общеобразовательной тпколе. 
Но единство пе означает тождество. Поэтому важно было соз­
дать качественно новые подходы к разработке вопросов содер­
жания. методов и организации обучения в условиях двухго­
дичного курса.

Во-вторых, данпый учебный комплекс является попыткой 
реализации паучно-обоспованной методики ускоренного обуче­
ния немецкому языку старшеклассников в условиях сельских 
школ с учетом тенденций современной методики и передовой 
педагогической практики обучения иностранным языкам в 
тпколе.

В-третьих, неотъемлемым элементом системы работы по 
данному учебному комплексу является разработанный подход 
к управлению познавательной деятельностью старшеклассни­
ков и условиях ускоренного овладения иностранным языком.

В-чотиертых, учебный комплекс впервые включает про­
граммирование м качестве неотъемлемой составляющей про­
цесса обучения и как важного средства управления, что позво­
ляет создать особо благоприятные условии для активизации 
позпяпвтолыюй деятельности учащихся, для управления само­
стоятельной работой старшеклассников на уроке и дома.

М-пятм\\ учебный комплекс обладает большим воспита­
тельным потенциалом, создает благоприятные условия для раз­
вития устойчивых интересов к изучаемому иностранному язы­
ку и активного владения им как средством общения благода­
ря четкой методической организации учебного процесса, что

Учебпый комплекс составлен в соответствии с требованиями 
Программы Министерства просвещения РГФОР по иностранным язы­
кам для занятий с учащимися IX—X классов оррднгй общеобраяовя-
ТРЛЬНОИ ШКОЛЫ, во ИЗУЧАВШИМИ ИНО̂ ТРЯПНЫЙ ЯЗЫК в ВОСЬМИСОТ,ПРИ
школе. М.. 1А7л !fW. Учебный комплекс «Немецкий язык за два го­
да» рекомендован М.П РСФ'ОР для широкого иополььзоват'я в стар­
ших классах сельских школ.

24 Общеизвестно, что роль сельских школ в социальном развитии 
нашего общества велика. Из общего количества имеющихся школ, как 
отмечал Н. В. Александров, около 80% расположены в сельской мест­
ности. В этих школах учатся более 8.5 млн. учащихся, что составля­
ет почти половипу всех учащихся РСФСР. См.: Л л е к с а н д  р о  в Н. В. 
Педагогические кадры: итоги и  перспективы.— Советская педагогика. 
1ЭТ5, № 11.

69



позволяет учащимся в условиях двухгодичного курса изучить 
и активпо усвоить такой же объем материала, каким овладе­
вают в течение семи лет ученики 4—10 классов общеобразо­
вательных школ, и успешно сдать экзамены по иностранным 
языкам па аттестат зрелости:.

В-тпестых, книга для учителя к данному учебному комплек­
су впервые предлагает типизированные методические реко­
мендации для решения различных управленческих задач бло­
ков методического управления, что позволяет обеспечить каж­
дому учителю осознанность в подходе к выбору оптимальных 
вариантов в построении адаптивных программ управления' 
познавательной деятельностью учащихся с учетом конкрет­
ных условий обучения по двухгодичному курсу.

В учебном комплексе «Немецкий язык за два года» пред­
ставлены контуры методического управления но усвоению ве­
дущих объектов управления — учебных деятельностей.

В связи с ограниченностью объема книги в дальнейшем 
подробно рассматривается программа управления усвоением 
деятельности по структурному оформлению речи. Выбор имен­
но этой деятельности в качестве объекта рассмотрения обус­
ловлен следующими соображениями: во-первых, общеизвестна 
объективная важность овладения деятельностью по структур­
ному оформлению речи для практического владения иност­
ранным языком как средством общения; во-вторых, деятель­
ность но структурному оформлению речи позволяет раскрыть 
стратегию построения программ методического управления для 
учебных деятельностей алгоритмического, полуэвристического 
и эвристического характера как инвариантных элементов ос­
новных видов речевой деятельности, что исключительно важ­
но для обеспечения надежного качества формируемых практи­
ческих навыков и умений 7! наиболее короткие сроки. (Под­
робнее см. главы 3, 4, 5 части 1 ; в-третьих, овладение данной 
деятельностью в условиях традиционного обучения связано 
со значительными объективными трудностями устойчивого ха­
рактера на всех этапах обучения, что зафиксировано в ряде 
методических исследований (В. С. Бабкина, О. Г. Башмакова, 
В. А. Грачева, Г. П. Гизей, Н. П. Каменепкая, И. И. Казими­
ров, Е. Д. Скорнякова, В. А. Очкасова, JI. 3. Якушина и дру­
гие) .

Ниже предлагается одни из возможных вариантов построе­
ния программы адаптивного методического управления позна­
вательной деятельностью по структурному оформлению речи 
в старших классах средней школы в условиях двухгодичного 
курса.
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Г л а в а  6

СОДЕРЖАТЕЛЬНАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА 
СОСТАВЛЯЮЩИХ УПРАВЛЕНЧЕСКОГО ЦИКЛА 

МЕТОДИЧЕСКОГО УПРАВЛЕНИЯ С УЧЕТОМ 
СПЕЦИФИКИ ФОРМИРУЕМОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

В данной главе сущность составляющих управленческого 
цикла раскрывается с помощью специально составленных 
блок-схем, где в обобщенном виде раскрыты подходы к реше­
нию задач блока (см. глава 3), и нутем краткой содержатель­
ной характеристики составляющих управленческого цикла ме­
тодического управления с учетом качественного своеобразия 
формируемой деятельности.

§ 1. ОПРЕДЕЛЕНИЕ ЦЕЛЕЙ УПРАВЛЕНИЯ

Управленческий цикл начинается с уточнения цели пред­
стоящей деятельности. Блок целей представляет собой слож­
ное иерархически организованное построение, включающее 
органическое сочетание конечных, промежуточных и локаль­
ных (применительно к каждому уроку) целей. Обобщенная 
схема-блок № 1 предлагается на стр. 67, 51—52.

Конечные практические, воспитательные и общеобразова­
тельные цели заданы требованиям программы по обучению 
иностранным языкам в условиях двухгодичного курса и кон­
кретизированы нами в качественном и количественном отно­
шениях. См. К. Б. Есилович «Книга для учителя к учебному 
комплексу «Немецкий язык за два года» § 2.

Промежуточные практические, воспитательные и общеобра­
зовательные пели сформулированы в тематическом планирова­
нии (См. §§ 6, 9, 12 «Книги для учителя»). Поурочное пост­
роение двухгодичного курса дает возможность четко формули­
ровать основные практические задачи уроков. (См. §§7, 10, 13, 
16 «Книги для учителя»).

Формулировке конечных требований предшествовал ана­
лиз работ И. Л. Бим, Н. И. Гез, А. Д. Климентенко, 
М. Л. Вайсбурд по вопросам уточнения конечных и промежу­
точных целей обучения.

Цели обучения, раскрытые нами в «Книге для учителя»: 
включают цели управления формируемыми деятельностями. 
Цели обучения шире целей управления, поэтому для составле­
ния рациональной программы методического управления важ­
на дальнейшая конкретизация целей с учетом качественного 
своеобразия объектов управления. При решении вопроса о ко-
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вечных требованиях учитывались дапные специально прове­
денной подпрограммы.

§ 2. УЧЕТ КАЧЕСТВЕННОГО СВОЕОБРАЗИЯ ФОРМИРУЕМОЙ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

Обобщеппая схема блока № 2 дается на стр. 67, 52—53 
данной книги. Овладение учебной познавательной деятельно­
стью по структурному оформлению речи на уровне предложе­
ния, одного и нескольких сверхфразовых единств предполага­
ет формирование и развитие мотивационно-ориентировочных, 
исполнительных и контрольно-оценочных механизмов, разли­
чения ее структурных и функциональных сторон. В двухго­
дичном курсе реализуется системно-функциональный подход 
к построению формируемой деятельности (Н. И. Попова). 
При системном подходе к многообразию частных явлений вы­
деляется ипвариапт системы и отдельные явления рассматри­
ваются как частные варианты. Инвариантом является система 
моделей и соответствующих им типовых предложений. Раз­
личие между «глубиппыми» и «поверхностными» явлениями 
создается за счет разных отношений, в которые вступают од­
ни и те же липейпо расположенные слова. Одно и то же сло­
во в составе одного и того же предложения, будучи взято в 
разных отношениях к другим словам, приобретает разпыо 
функциональные значения и вступает в разные .«глубинные» 
отношения25.

Можно с достаточной уверенностью предполагать, что глу­
бинны!' с.пнтакспческие отношения, такие как действие — 
субъект, действие — объект действия п т. д., «являются одина­
ковыми для всех языков, хотя их формальное выражение в по­
верхностной структуре предложения разнится от языка к язы­
ку». Выбор компонентов глубинных структур ограничен в си­
лу того, что язык отражает, фиксирует типовые обстоятельст­
ва речевого общения. Знания о компонентах глубинных струк­
тур и их взаимосвязях как необходимых п существенных приз­
наках любого языка являются обязательным элементом содер­
жания ориентировочной основы. П. Я. Гальперин рассматрива­
ет глубинные компоненты и их взаимосвязи в контексте язы­
кового сознания (О. Я. Кабанова, П. Я. Гальперин).

Г> главах 3. 4 книги были раскрыты источники выделения 
деятельностей и составляющих их действий и операций,-поэто­
му представляется возможным схематически представить 
структуру деятельности.

25 См.: Е в д о к и м о в а  Н. В. Соотношение знаний и практичес­
ких умений в содержании учебного предмета практического характе­
ра. Автореф. канд. две.— М., 1980.
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Деятельность по структурному оформлению речи включает 
шесть (микро) деятельностей: № 1 — деятельность по струк­
турному оформлению простых нераспространенных предложе­
ний, № 2 — деятельность по структурному оформлению про­
стых распространенных предложений, № 3 — деятельность по 
структурному оформлению сложно-сочиненных нердложений, 
№ 4 — деятельность по структурному оформлению сложно­
подчиненных предложений, № 5 — деятельность по структур­
ному оформлению речи на уровне одного (двух) сверхфразово- 
го единства (ограниченного контекста), № 6 — деятельность 
но структурному оформлению речи с учетом различных рече­
вых форм (уровень более двух сверхфразовых единств).

Деятельности 1—4 являются базисными, носят алгоритми­
ческий характер и относятся к уровню системы и нормы язы­
ка, обеспечивают элементарный уровень практического владе­
ния языком. Их нредметное содержание связано с окружаю­
щей действительностью, преобладают темы бытового характе­
ра. Элементы узуса усваиваются попутно. Для большей обо­
зримости эти деятельности можно объединить в одну деятель­
ность по структурному оформлению речи на уровне предло­
жения.

Деятельность 5 носит полуэнрисгический характер, включа­
ет деятельности 1—4 алгоритмического характера, обеспечива­
ет формирование умений комбинирования изученного ранее на 
уровне одного сверхфразового единства применительно к раз­
личным ситуациям общения и умений разными способами вы­
ражать одну и ту же мысль (при этом обращается внимание 
на разные способы выражения функции не только средствами 
синтаксиса, но л лексико-грамматическими средствами). Эта 
деятельность полуоврпстична, так как вариативность выбора 
ограничивается целями и условиями обучения иностранным 
языкам в школе; область выбора средств выразительности ре­
чи ограничивается, но достаточно представительна; лексиче­
ская обеспеченность позволяет организовывать общение на 
уровне тем бытового и страноведческого характера.

Деятельность 6 носит эвристический характер, включает 
все деятельности от 1 до 5. Ее задача — научить строить 
текст высказывания на основе нескольких сверхфразовых 
единств, что предполагает мобилизацию предлагаемого по каж­
дой подтеме материала, событий и фактов с учетом речевых 
форм. Каждая из деятельностей представляет собой сложное 
целое, которое отличается смысловой, структурной и коммуни­
кативной целостностью. Прокомментируем структурные осо­
бенности деятельностей.

Выяление структуры формируемой деятельности алгорит­
мического характера. Ряд советских и зарубежных психологов 
п методистов гипотетически и экспериментально обосновал 
необходимость начинать обучение структурному оформлению
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речи именно с предложения. Порождение речи начинается с 
внутренней «схемы» предложения, которое выходит затем как 
«компонент в речевую коммуникацию» (Н. И. Шинкин, 
Л. Н. Соколов, Т. Б. Рябова). Человеческая речь имеет как бы 
два измерения — синтагматический аспект, т. е. линейность, 
порядок следования языковых единиц, и парадигматический 
аспект — выбор одного элемента из ряда возможных в данной 
точке речевой цепи (А. А. Леонтьев). Под структурным офор­
млением предложения понимается отбор и использование 
грамматических средств при передаче определенного содержа­
ния в условиях речевой ситуации.

Модели, или грамматические структуры, представляют со­
бой, как справедливо подчеркивает И. А. Зимняя, единицу со­
держательного плана говорения — «уровня грамматической 
организации предложения». В базисной синтаксической моде­
л и 26 представлены как постоянные (синтаксические), так и 
переменные (морфологические) признаки, характер взаимо­
действия которых дает возможность выделить действия, под­
лежащие усвоению с учетом глубинной и поверхностной струк­
тур предложения.

При решении вопроса о содержании действий учитывалось 
положение советской психологии о том, что всякое действие и 
всякая операция (логическая, счетная, грамматическая — сло­
вообразования и словоизменения) всегда основывается на оп­
ределенных отношениях, которые она реализует (См.: Ру­
бинштейн J1. С. Проблемы способностей и вопросы психологи­
ческой теории. — Вопросы психологии, 1960, № 3). Следова­
тельно, необходимо вычленить и проанализировать грамма­
тические отношения, лежащие в основе действий.

Характерным для психологического строения действия, 
отрабатываемых на базе моделей и отобранных на их основе 
типовых предложений, является различная степень их обоб­
щенности.

При сопоставлении моделей друг с другом были установле­

26 См.: К о л о м е й с к а я  И. Д., М е д в е д е в а  Т. В., М и х а й л о ­
ва О. Э. Таблицы базисных синтаксических моделей немецкого языка 
и их морфологических вариантов. 1D таблиц и руководство для учи­
теля.— М., 1904.

С нашей точки зрения, модель или структура, будучи лингвисти­
ческой категорией высокой степени абстракции является лишь базой 
для вычленения методической категории — типового предложения. 
Типовое предложение соотносится с соответствующей моделью (струк­
турой), но подвергается методической конкретизации с учетом труд­
ностей его элементов. Под типовым предложением понимается такое 
предложение, на основе которого можно построить другие предложе­
ния путем за,моны слов без каких-либо грамматических изменений. 
Бели произвести грамматические изменения, то появляются новые ти­
повые предложения.
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ны две группы действий, характеризующих отношения эле­
ментов модели между собой. Первая группа действий соответ­
ствует отношениям двух первых элементов модели; вторая — 
соответствует отношениям V центрального члена модели, и его 
окружениям справа. Причем характер окружения справа от 
центрального члена определяется именно этим детерминирую­
щим структуру элементом. Дальнейшая конкретизация дейст­
вий и определение их характера происходили с учетом следую­
щих двух факторов: во-первых, учитывались учебные трудно­
сти, создаваемые в значительной степени интерферирующим 
влиянием родного (русского) языка учащихся и изучаемого 
(немецкого) языка, а также внутри самого иностранного язы­
ка; во-вторых, принимались во внимание возрастные особен­
ности учащихся.

Деятельность по структурному оформлению речи на уровне 
простого предложения27 включает действия:

Действие 1 ло выявлению глубинной структуры предложения 
включает операции: 1) разделение предложений на элементы; 2) вы­
явление глубинной структуры, пользуясь схемами; 3) подведение под 
понятие; 4) выведение следствий; 5) развертывание составленной схе­
мы 28 глубинной структуры предложения, независимо от лексического 
наполнения поверхностной структуры; 6) чтение схем.

Действие 2 по выявлению глубинной структуры по поверхностной 
включает операции: 1) деление предложения на элементы; 2) распо­
знавание формальных грамматических показателей элементов предло­
жений (учет формально-грамматических показателей, дифференциров- 
ка в глагольных формах); 3) распознавание словосочетаний (выявле­
ние стержневого слова и его окружения); 4) уточнение взаимосвязи 
элементов предложения); 5) подведение под понятие (под обобщен­
ную схему); 6) выведение следствий; 7) составление схем конкрет­
ных предложений.

Специфика иностранного языка как предмета обучения 
накладывает отпечаток на все предметные действия, которые 
приходится выполнять ученику в ходе усвоения и вЕлработки 
практических навыков и умений.

В результате анализа были выделены следующие специфи­
чески предметные действия по структурному оформлению ре­
чи на уровне предложения: 3) действие замены первого эле­
мента структур другими элементами; 4) действие замены 
третьего элемента структуры; 5) действие подстановки детер­
минативов I и III элементов структур; 6) действие расшире­
ния; 7) действие преобразования утвердительных вариантов

27 Деятельности № 3—4 не столь значимы для практического овла­
дения иностранным языком на начальном этане. Поэтому они и сос­
тавляющие лх действия по порекомбинированию синтаксической схе­
мы простых предложений в сложносочиненные и сложноподчиненные 
в дальнейшем не рассматриваются.

28 Схемы показывают относительную независимость «глубинных 
структур» от способа внешнего выражения, т. е. от конкретной по­
верхностной структуры. Глубинная структура своеобразно проявляется 
в конкретном языке.
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в отрицательные29; 8) действие преобразования утвердитель­
ных вариантов в вопросительные с вопросительным словом 
(wer, was, wie, wo, wohin, wieviel, wessen) и без него.

Внимательно проанализировав отобранные действия, можно отме­
тить, что 3 и 4 действия имеют в своей основе одно обще® действие 
замены первого и третьего элементов структуры. 11а первый взгляд 
кажется, что их можно объединить. Так и было в первой серии лабо­
раторного эксперимента. Однако экспериментальное обучение показа­
ло, что объединение действий в одно было преждевременным шагом, 
вызвало много ошибок, гак как не позволило четко дифференцировать 
специфику каждого из действий, что важно на начальном этапе вы­
работки навыков и умений. Дело в том, что первоначально не были в 
достаточной степени учтены особенности психологической структуры 
действия замены первого и третьего элемента.

При сопоставлении отобранных структур и соответствующих им 
типовых предложений было установлено, что действия отношения двух 
первых элементов (N1 и V) почти повсеместно, за исключением под­
группы с безличными es (Es ist Sommer. Es ist kalt.), носят однотип­
ный характер. Опыт показал, что через некоторое время благодаря 
упражнениям действия такого рода приобретают почти у всех уча­
щихся свернутый, сокращенный характер. Эти действия совершаются 
всегда в одном направлении и имеют постоянный состав, что и спо­
собствует их довольно быстрому обобщению.

Что касается действия замены третьего элемента, связанного с ха­
рактером окружения структуры справа от центрального члена V, то 
именно элемент детерминирующий структуру и соответствующую ей 
единицу обучения этот определяет специфику усваиваемого материала 
и вызывает «запуск всей последовательности элементов стереотипа». 
В этом и заключается трудность в овладении этим действием. Экспе­
римент показал необходимость выделения действия замены третьего 
элемента в отдельное, самостоятельное.

В действии составления вопроса с различными вопроситель­
ными словами и без них каждый тип вопроса с каждым вопро­
сительным словом вызывал значительные трудности и поэтому 
подлежал обработке в отдельности. Они все объединены в од­
ну групиу действий лишь для большей обозримости.

Таким образом, вместо усвоения большого числа частных 
явлений усваивается общий принцип построения на несколь­
ких из них, основные элементы и правила их сочетания, что 
позволяет ученику в дальнейшем разбираться во всех осталь­
ных случаях без специального обучения.

Как показал опыт работы с учебным комплексом «Немец­
кий язык за два года», общелогические действия должны быть 
объектом особо тщательной отработки при работе над деятель­
ностями алгоритмического характера. В дальнейшем при отра­
ботке деятельностей полуэвристического и эвристического ха­

29 В связи с ограниченностью объема книги приводим набор опе­
раций лишь к действию 7. Например, действие 7 — действие преобра­
зования утвердительных предложений в отрицательные предполагает 
выполнение операций: 1) подведение предложения под обобщенную 
модель отрицательного предложения; 2) знание места отрицания, ко­
гда отрицаются глагол, существительное или прилагательное: 3) про- 
гонаринашге предложений в утвердительной и отрицательной формах.
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рактера срабатывает перенос из родного языка. Однако экспе­
римент показал, что общелогические действия — подведение 
под понятно и выведение следствий — можно формировать от­
дельно и в связи с конкретным предметным содержанием. По­
то м у  они включены в качестве самостоятельных операций в 
действие I, 2. Изучение морфологической информации ведет­
ся на синтаксической основе. В сущности, вся морфологиче­
ская информация, изучаемая па начальном этапе, представле­
на л отобраппых структурах.

Рассмотренные выше действия обладают значительной сте­
лет,го обобщенности, требуют от учащегося с самого начала 
учета специфических особенностей изучаемого явления; буду­
чи сформированными, они обеспечивают последующее приме­
нение изучаемого к решению различных задач.

Нмяплеппс структуры формируемой деятельности полуэври­
стического характера. Главным при усвоении деятельности по­
лупи р псп i чес кого характера является формирование действий 
по построению высказывания ца уровне одного сверхфразово- 
го единства. Минимальный количественный уровень — 2 —3 
предложения, максимальный — 4 —7 предложений. Л. Л. Ле­
онтьев убедительно доказал, что связность высказывания луч­
ше всего проявляется в двух пли нескольких (как правило 
3—5, но пе "более семи последовательных предложениях, при­
надлежащих одному говорящему).

П. Д. Зарубина30 справедливо подчеркивает, что в практике 
работы часто недооценивают необходимость специального обу­
чения связи между предложениями с помощью таких средств, 
как союзы, союзные слова, синтаксически значимая интона­
ция, повторение одних п тех же понятии в разном лексическом 
выражении, присоединение, бессоюзие.

Деятели.пость по структурному оформлению речевого вы­
сказывания полуовристпчна, так как она ограничена в извест­
ны \ пределах, т. е. в пределах отдельной микротемы в описа­
тельном и повествовательном монологическом высказывании.

Действие I. Анализ структуры и способа построения евррхфразо- 
пого единства. Операции: I) установление видов связи гмржду предло­
жениями: 2) уточнение расположения обстоятельств места и времени 
в контактирующих предложениях: 3) установление внутри- и меж- 
фразовых средств связи (сотозпои. ирономипалт.пои и адвербиальной 
тшиов связи).

Действие 2. Овладение синтаксическими средствами етшзи между 
предложениями. Операции: 1) композиция начала высказывания (за- 
тин высказывания); 2) формулировка пели сообщения: Г>) детальное 
и последовательное изложение информации о предмете сообщения: 
1) построение различных вариапгов концовок высказывания.

К структурной организации относятся:
— зачпны и концовки, типичные для статического описания. ТТа-

30 См.: Л а р у б и п а ТТ. Д. К вопросу об обучении связной /речи,— 
Сб. «Лтпрюсы обучения русскому языку иностранцев еа  начальпом 
этапе».— М., ЮТ6.

77



пример, по данным Э. П. Калининой31, начало высказывания может 
оформляться конкретизирующим» (модальными, временными, локаль­
ными, портретными) и обобщающими зачинами: для выражепия за­
вершения высказывания служат итоговые, модальные концовки, а так­
же концовки, выделяющие наиболее важный признак описываемого 
объекта.

Действие 3. Использование различных видов связи для построения 
высказывания. Операции: 1) включение союзов и союзных слов для 
сняли отдельных предложений в сверхфразовое единство; 2) уточне­
ние расположения обстоятельства места (и времени) в контактирую­
щих предложениях: ?,) распространенно предложений, благодаря ис­
пользованию с ото зо [I дополнения, противопоставления, сравнения и об­
стоятельственных выражений, уточняющих признаки или местонахож­
д е н и е  предметов: 'i) выбо,р форм в зависимости от цели высказыва­
ния: .") оранжировка предложений в зависимости от замысла.

Действие Овладение структурным оформлением диалога-образ­
ца. Операции: 1) изучение вариантов сцепления реплик в ди.поге-об- 
р^зце: 2) обращенное чтение диалога-образца: 3) замена отдельных
частей в диалоге-образце.

Действие "i. Овладение структурным оформлением нескольких реп­
лик п.л.зиого характера в диалоге 32.

Действие В. Овладение проведенном лексических замеп. т. е. ум е­
ние разными способами выражать мысль (ТТ. ТТ. Хомякова).

Выявление структуры формируемо»! деятельности эвристи­
ческого характера. Деятельность № Р> по структурному оформ­
лению речтт включает работу с укрупненной единицей — не­
сколькими сверхфразот.тмп единствами на уровне текста моно­
логического характера с учетом различных форм высказыва­
ния.

Действие 1. Овладение синтаксической стороной высказывания, со­
стоящего ттз нескольких сворхфразовьгх единств. Операции: 1) овладе­
ние порядком слов в простых и сложных предложениях разпого ти­
па: 2) использование сочинительных и подчипителышх союзов и со­
юзных слов для связтг отдельных предложений в высказывание 
(О. Г Т>ашмакова).

Сущность развития и совершенствования структурного, синтакси­
ческого оформления мопологичоской речи определяется усвоением  
внутри тт межфпазовымп средствами связи (-союзный, протюмпшлышй 
н адвербиальный типы связи).

Действие 2. Анализ образцов речи: описание (статическое тт дш п- 
мпчеекое). пов-естворяпио. рассуждопио, с точки зрепия объекта, поли 
и комтгоапнии отобрптшых высказываний п сферы употребления рече­
вых (Ттрм.

^бп-аянами обучения речи являются тематические тексты.
-Действие Я, Подбор необходимых элемотттоп высказывания мотто- 

тпгмческого характера в епотге^с^втти с содержанием. Операции:, 1) от­
бор (сбор) материала к высказыванию. Объекты отбора предложения.

Ом.: К а л и н и н а  Э. П. Обучение опнеан.ию п ого сочетаите с 
другими речевыми формами. Учебное пособие. Сыктывкар. !<V7B.

32 В учебном комплексе частично жятользовапа предложоттпл и 
Б. ТТ. Л'нхобабнпым типология диалогов с лозптппт мотивов и целей 
речевого обтення. Она ключает дтталог-уяисош (обмен мпеяпями,. пред­
полагающий полное согласие собеседников): диалог-расттрос: дттллог- 
обсужлоттие: диалог-убежденше: диалог-объяснение: диалог-вопражепие. 
Подообпее см. Лихобабин Б. И. Обучение аудированию диалогической 
речи па английском языке в языковом вузе. Авторф. канд. дне.— АТ.. 
Wa.
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словосочетания; 2) систематизация it группировка материала к выска- 
яываоппо.

Действие' Обученно композиции устных монологических выска­
зывании описательного и повествователььного видов. Операции: 
1) уточнение цели устного высказывания (умение строить зачипы 
различных типов); 2) уточнение последовательности изложения ин­
формации о предмете сообщения; 3) завертели© высказывания jr под­
ведение итога всему сообщению (умение строить концовки рязлых 
типов, характерные для описания).

Действие 5. Планирование и орапяшровка элементов высказыва­
ния п зависимости от замысла. Опора цтпг: 1) апализ и ора.ттеттир раз­
личных вариантов построения высказывания; '2) аналитическая оцен­
ка ситуаций (выбор соотношения типов речи, соответствсющие цели 
высказывания и «смысловому материалу»); 3) выявление различных 
видов связей между све;рхфразовыми единствами, образующими вы­
сказывание; 4) выявление различных видов связей между отдельны­
ми предложениями; 5) планирование самостоятельного высказывания 
с учетом определенной речевой формы (описание, повествование, рас- 
суждеппо): В) /построение высказывания из нескольких свер\-фрязо- 
вых единств, т. е. осуществление сценлепия предложений и сверхфря- 
зопых единств; 7) выбор форм (утвердительных, вопросительных и 
отрицательных предложений) в зависимости от цели высказывания.

Выявление функциональных особенностей учебных дея­
тельностей. Попятие «функциональность» трактуется в мето- 
дттке разноттлапово: иногда функциональность рассматривает­
ся как сттпоиим коммуникативности, иногда эти понятия ис­
пользуются рядом, иногда попятия тесно спяливаются с соот- 
потггсписм «язык» — «речь».

Под функциональным аспектом к данной книге понимается 
такой подход к описанию языковых явлении, в основе которого 
лежит опора на родовой процесс и учет речевых закономерно­
стей в конкретных рамках проявления речевой деятельности» 
(Г. И. Рожкова. Вопросы практической грамматики в препо­
давании русского языка как иностранного. М., 1978, с. 17).

Функциональный подход связан с различного рода мини­
мизацией, т. о. ограничением и выборочпостыо учебного мате­
риала п соответствии со строго ограниченными целями обуче­
ния. Максимальное сжатие изучаемого за счет выявления си­
стемных отношений предполагает отбор строго обязательных, 
необходимых и достаточных речевых средств, выделение сфер 
преимущественного функционирования явления в речи.

И методической литературе имеются попытки упорядочить 
общение за счет выделения видов речевого воздействия 
(Е. Д. Маслыко), целен высказывания (В. Л. Скалкпп), ти­
пичных ситуации отношений (ТТ. М. Берман, В. А. Бухбиндер.
В. П. Очкасова), типов монологического высказывания 
(М. Г.. Балабайко, А. Е. М елы тк), уточнения функциональ­
но» направленности основных типов предложений (И. Л. Бттм, 
П. ТО. С.осенко) п другие.

Рассмотрим функциональные особенности отобранных дея­
тельностен.
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Выявление функциональных особенностей деятельностей 
алгоритмического характера. Моделирование условии общения 
для деятельностен по структурному оформлению речи на уров­
не предложения было связано с учетом: 1) назначения выска­
зывании на уровне предложения, которое является частным 
случаем речевого действия, существующим наряду с разными 
уровнями высказывания; 2) функциональной направленности 
основных типов предложений при определении естественных 
ситуаций функционирования типовых предложений — утвер­
дительных, отрицательных и вопросительных. В двухгодичном 
курсе делается попытка упорядочит!, речевое общение уча­
щихся на уровне предложения с учетом работ И. JI. Бим,

К). Сосенко.
Выявление функциональных особенностей деятельности 

полуэвристического характера. Моделирование условий обще­
ния для деятельности по структурному оформлению речи на 
уровне одного сперхфраэового единства было связано с реше­
нием ряда вопросов.

Сверхфразовое единство является структурно-смысловым 
компонентом высказывания. Как было показано выше, эта дея­
тельность полуэвристического характера обучает действиям в 
«контекстном говорении» (по образному высказыванию 
Б. Л. Бенедиктова). Известно, что связная монологическая 
речь контекстна но своей природе. Овладение этой деятель­
ностью обеспечивает проектируемый уровень общения но под­
темам.

15 работе П. М. Бермана, 15. Л. Бухбпндера и Р>. Н. Очкасо- 
Ш'й 33 предлагается интересная типология устных форм рече­
вого обшення па основе учета сфер устного речевого общения, 
которым соответствуют типичные виды коммуникации. Этот 
подход используется в двухгодичном курсе мри обучении об­
щению на уровне одного или нескольких сверхфразовых 
единств.

Каждая тема учебного комплекса разработана в конечном 
числе наиболее типичных и актуальных подтем (см. §§ 9, 12, 
|Г> тематические планы в «Книге для учителя»). При этом учи­
тывалась сфера общения учащихся на родном языке; их инте­
ресы в области данной темы (использовались результаты анке­
тирования); языковые возможности учащихся. Предпочтение 
отдавалось подтемам, которые обеспечивают более обширное 
употребление ранее изученного материала.

Выявление функциональных особенностей деятельности 
эвристического характера. Моделирование условий и сфер об­
щения для деятельности эвристического характера по струк-

Х1 См.: Б е р м а м  II. М., Б у х  б и т  д е р  В. А., О ч к а с о в  а В. Н. 
Речевая ситуация и ситуативная направленность упражнений.— Ино­
странные языки в высшей школе, вып. 10, 1D.75.
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турпому оформлению речи mi уровне нескольких сверхфразо- 
14.IX единств было связано с решением следующих вопросов.

1. Овладение высказыванием на уровне нескольких сверх- 
фразовых единств предполагает:

а) формирование умении обобщать несколько высказыва­
нии на уровне сверхфразового единства вод н о  значительной 
протяженности и содержать элементы повествования и рассуж­
дения;

б) целенаправленное обучение различным формам речевого 
высказывания, используемым в процессе устной и ннсьмеп- 
iioii коммуникации: статическое и динамическое описание (па 
основе классификации зачинов и концовок, типичных для опи­
сали». т. е. овладение различными языковыми средствами вы­
ражении); сочетание описания с повествование.'.! п элемента­
ми рассуждения; овладение повествованием и рассуждением; 
обучение композиции устных монологических высказывании 
описательного н повествовательного видов.

2. Структура описания, состоящего из ряда подтем, харак­
теризуется однородностью предложений, реализующихся н па­
раллельной связи предложении, в их структурной соотнесен­
ности. В описании используются нераопространенные и рас­
пространенные предложения с обстоятельствами, выражаю­
щими место и время и т. д.

В композиционном отношении повествовательные и описа­
тельные сообщения имеют свое строение. Наиболее общим яв­
ляется деление на зачин, среднюю часть и концовку.

Имеется ряд глубоких исследований (Т. А. Ладыженская), 
где характеризуется многообразие композиционных особенно­
стей монологической речи учащихся. Учитывая цели обучения 
и фактор времени, предыдущий познавательный опыт учащих­
ся в родном и иностранном языках, употребительность рече­
вой формы, все многообразие речевых форм во всей полноте 
не представляется целесообразным делать объектом управле­
ния в средней школе. Наиболее целесообразно сосредоточить 
внимание на основных формах описаний, повествовании и рас­
суждения. 'Рематические тексты § 1—8 учебника являются 
своеобразным лингвистическим эталоном устного высказыва­
ния по темам и подтемам. Система занятий по параграфу 
строится как бы на трех уровнях: уровень овладения системой 
языка, уровень нормы и узуса, конкретизированные примени­
тельно к сферам общения, обозначенными в названия каждого 
параграфа учебника «Немецкий язык за два года».

§ 3. МОТИВАЦИОННОЕ ОБЕСПЕЧЕНИЕ УПРАВЛЕНИЯ

Особая сложность формирования познавательного интереса 
к изучаемому языку в условиях двухгодичного курса обуслов-
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леиа, во-первых, том, что, как известно, источником мотива­
ции при овладении языком является общение ли научаемом 
языке, т. е. возможность для реализации коммуникативных 
потребностей. При массовом обучении языку в условиях от­
сутствия языкового окружении «потребность в общении на 
этом языке сведена к минимуму и недостаточна для овладе­
нии» (JJ. Я. Гальперин). Во-вторых, к старшим классам опре­
деляются профессиональные интересы учащихся, которые в ос­
новном не связаны с иностранным языком. В-третьих, практи­
ческое овладение учащимися старших классов всеми видами 
речевой деятельности в родном языке, речевой познавательный 
опыт в родном языке выступает и качеств!' благоприятного л 
неблагоприятного фактора при усвоении иностранного H.n.iiJa, 
гак как усиливается влияние интерференции.

Л1отинац1шннан обеспеченность программ управления учеб­
ного комплекса «Немецкий язык за два года» проявляется в 
следующих направлениях: мотивационный этан введен на всех 
участках работы над действиями; широко используются языко­
вые, речевые л ролевые игры с учетом возрастных особенно­
стей учащихся; широко используются различные организаци­
онные формы самостоятельная, групповая н работа в нарах.

Учебное общение в процессе деятельности организуется в 
массовых, коллективных и групповых формах. Большое вни­
мание уделяется созданию атмосферы эмоциональной заинте­
ресованности в совместной деятельности и готовности непо­
средственно сотрудничать в ее реализации.

В «Книге дли учители» даются конкретные рекомендации 
по формщнжанпю умений планировать предстоящую работу, 
отбирать, анализировать н сопоставлять конкретный материал 
в соответствии с замыслом, т. е. задается определенная инст­
рументовка па общение, даются рекомендации по формирова­
нию активного отношения к трудностям работы, к процессу 
их преодоления. Проектируемый уровень общения по каждой 
теме в пределах параграфа обеспечивался наличием конечно­
го числа подтем по теме л конечного числа ролевых игр для 
устных сфер общения, что позволяет осуществить управление 
учебным речевым общением в определенных пределах.

Дли поддержания мотивации учащихся знакомят при рабо­
те с двухгодичным курсом: а) с приемами распознавания су­
щественных признаков изучаемого, б) с приемами рассмотре­
ния объекта с разных точек зрения, в) с приемами сопоставле­
ния нескольких возможных способов получения одного ре­
зультата, г) с приемами актуализации жизненного опыта в 
особых ситуациях общения. Например, включены задания ти­
на: Помоги товарищу. Выступи (объясни, разъясни) младшим 
(подшефным пионерам и т. д.), включись в поиск материалов 
учебного краеведения и т. д. Подробнее см. К. Б. Осипович. 
«Кинга для учителя» § 4.



Таким образом, методическая интерпретация вопросов мо- 
тинации соотносится с реальными возможностями учащихся, 
с уровнем и \ предыдущего опыта в родном языке, со строго 
лимитированным кругом ситуации общения, с учетом индиви­
дуальных особенностей и интересов учащихся.

§ 4. ОРГАНИЗАЦИЯ ОБРАТНОЙ СВЯЗИ

Внутренняя обратная связь мри овладении деятельностями 
алгоритмического характера проявляется в наличии ключей 
разною типа (полных, неполных) при овладении ориентиро­
вочной и исполнительными частями действий в ходе выполне­
ния программированных упражнений см. серии 4 - 1 0  учебни­
ка. Внутренняя обратная связь при овладении деятельностями 
полуэвристического и эвристического характера обеспечивает­
ся наличном образцов выполнения заданий и построения вы­
сказываний, инструкциями полуэвристического и эвристиче­
ского характера, используются ориентировочные карточки, па­
мятки для рационально]! организации деятельности учащихся. 
Большое внимание уделяется организации, обратной связи при 
использовании различных организационных форм обучения.

Пиошпяя обратная связь нрн овладении формируемыми 
деятельностями представлена различными типами промежу­
точных и итоговых контрольных заданий. Подробнее см. 
К'. Б. Есипович «Книга для учителя», § 4, (5-~ 10.

§ 5. ОРГАНИЗАЦИЯ КОНТРОЛЯ

I! учебном комплексе «Немецкий язык за дна года», в те­
матическом планировании к § 0, 9, 12, 15 книги для учителя 
представлена служба контроля, раскрыты объекты контроля, 
предложены задания для промежуточного и итогового контро­
ля степени сформироваиностп умений структурно правильного 
оформления речи, пути обсуждения итогов контроля, крите­
рии выставления оценок и исправления ошибок. (Подробнее 
см. К. Б. Есипович. «Книга для учителя», с. 01—03, 14--17).

Промежуточный контроль ведется по более детализирован­
ному кругу показателей, итоговый же но укрупненному и 
сокращенному кругу показателем! сформироваиностп практи­
ческих навыков и умений в основных видах речевой деятель­
ности,- но с учетом достигнутых результатов на уровне проме­
жуточного контроля. Промежуточный и итоговый контроль 
позволяют обеспечить плановую динамику качественных и ко­
личественных показателей. Промежуточный контроль осущест­
вляется в отношении ориентировочной и исполнительной ча­
стей формируемых. действий. Промежуточный контроль— это

83



в сущности обеспеченно поо не рацион но го контроля ;за .ходом 
процесса. <г)тот контроль в двухгодичном курсе осуществляется 
и первую очередь в отношении ориентировочной части дейст­
вия, так как она является решающей. Пооперационный конт­
роль - .)то тоже контроль но продукту, по в отличие от конеч­
ного продукта, продукты отдельных операций' дают большое 
представление о характере производимых операции. Средст­
ва \ш промежуточного контроля являются серии тостов.

§ <;. ОРГАНИЗАЦИИ САМОКОНТРОЛЯ

] ’> ходе опытного обучения учитывался тот факт, чю, при­
ступая к поучению иностранного языка, учащиеся ужо облада­
ют навыками н умениями самоконтроля в области родного язы­
ка. Лто несколько облегчало задачу обучении самоконтролю в 
области иностранного языка, так как сам механизм самоконт­
роля ужо находится у учащегося в действии. Так. учащиеся 
ужо ум (мот различать звуки речи, отличать одно слово от дру­
гой), даже если слова незнакомы, упралять в определенной ме­
ре артикуляционными органами и т. д. Но ото положенно и ус­
ложняло задачу, гак как особенности иностранного языка не­
привычны для учащегося, п сказывалось в значительной мере 
влияние родного языка. Важно обосновать необходимость са­
моконтроля, ознакомить учащихся с приемами самоконтроля. 
В ходе всего обучения можно, как показал оныг, с помощью 
различных средств н приемов изменить объект работы меха­
низма самоконтроля.

К числу основных средств самоконтроля относятся ключи, 
учебные инструкции, образны выполнения заданий, схемы. 
Подробнее о самоконтроле см. К. Б. Есиновнч <<Г\ппга дли учи­
тели» § /).

§ 7. УЧЕТ ИНДИВИДУАЛЬНЫХ ОСОБЕННОСТЕЙ УЧАЩИХСЯ

Учет индивидуальных особенностей пронизывает все эта­
пы работы над действиями. Систематизируем пути учета инди­
видуальных особенностей, опробованные прп изучении немец­
кого языка в условиях двухгодичного курса:

1) индивидуальные различии обнаруживаются уже в уровне 
мотивации, невысоки]"! уровень которой связан с неумением 
учиться, отсутствием индивидуального стиля учебной работы, 
непониманием значения изучаемого, недооценкой роли того 
и л и  иного зтаиа в овладении действиями:

2) индивидуальные различия возможны в факте принятия 
или непринятия ориентировочной части действия. Индивидуа­
лизация проявляется и способе подачи ориентировочной осио-
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ш.т: полностью или по частям, в готовом виде шит учащиеся 
выводят ее самостоятельно. В учебнике варьируются способы 
подачи ориентировочной части, например, в сериях № А —12— 
ориентировочная основа дается полностью в готовом виде, в се­
риях № 13—1 5 — учащиеся сами выводят части ориентиро­
вочной основы. Самостоятельное выведение признаков новой 
структуры воспринималось учащимися как собственное откры­
тие, вызывало положительное отношение и являлось дошол- 
тштелышм фактором положительной мотивации. Однако на 
первых порах, как показали индивидуальные эксперименты, 
целесообразно подавать ориентировочную основу в готовом ви­
де, иначе велик элемент днскуреивпости. Индивидуальные раз­
личия обнаружились в процессе овладения символикой. Объем 
учебной информации, способный обеспечить адекватную ори­
ентировку, зависит пе только от уровня сложности изучаемо­
го, от интерференции, но и от подготовленности учащихся 
(JI. Т1. Черноватый). Учащиеся с повышенным уровнем обу­
ченности быстро овладевали символикой, и алгоритм в ряде 
случаев для пиу оказывался избыточным, достаточно было 
лини, правила-инструкции и модели. Учащимся «средним» и 
«слабым», с пониженным уровнем обученности требовалось 
правило-инструкция, модель, алгоритм, т. е. более развернутая 
система ориентиров с учетом трудностей изучаемого материа­
ла. Наши наблюдения но этому вопросу совпали с результата­
ми экспериментального исследования, проведенного .Л. II. Чер­
новатым.

Таким образом, в зависимости от трудности изучаемой 
структуры:

а) I) условиях ограниченной интерференции сильные уча­
щиеся па основе схемы-модели, без алгоритма п правила овла­
девают ориентировочной основой действия. Для «средних» п 
«слабых» учащихся все элементы ориентировочной основы — 
правило, схема, алгоритм — необходимы; б) в случаях с силь­
ной интерференцией все части ориентировочной основы необ­
ходимы; в) темп свертывания звеньев ориентировки (2—3 
урока) в зависимости от индивидуальных особенностей.

3) Индивидуальные различия влияют на овладение шкалой 
поэтапного формирования (материализованный, громкорече­
вой этап, этап «внешней речи про себя» и т. д.). По нашим 
наблюдениям, различен темп овладения символикой, логиче­
скими и специфически предметными действиями у учащихся 
разной подготовки по языку, по общим для всех учащихся (не­
зависимо от индивидуальных различий) является положитель­
ное отношение к занятиям с использованием символики.

Иидивидуалыю-пспхологнческие особенности учащихся 
проявляются уже на этапе установления преднрограммы обу­
чающихся, что исключительно важно для построения страте­
гии и тактики работы.
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4) Индивидуальные различия учащихся определяют сте­
пень развернутости ориентировочных карт для учебных дейст­
вий алгоритмического иолузврнстнческого и эвристического ха­
рактера. Например, конечный набор подтем для одних уча­
щихся должен быть вначале максимально развернутым; затем 
идет укрупнение подтем.

5) Обнаруживаются различия при овладении исполнитель­
ной частью деятельности: мера помощи, характер опор разли­
чен по объему и но сложности.

П «Книге для учителя» разработана система поэтапной ин­
дивидуальной помощи учащимся разной подготовки по языку 
при работе над учебными действиями алгоритмического, полу- 
звристнческого п эвристического характера. (См. К. Б. Есино- 
пнч «Книга для учителя», с. 41—50).

Большинство уроков двухгодичного курса спланировано 
гибко, как бы в трех режимах: первый режим обеспечивает 
необходимый уровень обученности в ходе выполнения обяза­
тельного минимума заданий: второй режим помогает организо­
вать работу наиболее подготовленных школьников, предлагая 
им для выполнения задания повышенной трудности, отмечен­
ные двумя звездочками и предназначенные дня тех, кто особо 
интересуется иностранным языком и успешно справляется с 
обязательным минимумом; третий режим облегчает учителю 
работу с учащимися с нориженит.тм уровнем обученности.
О дифференцированном подходе при обучении см. с. 33—38, 
43-- /(5, 110 -117, 107 —108, 200—211 «Книги для учителя».

§ 8. ОРГАНИЗАЦИЯ УЧЕННОГО ПРОЦЕССА ПО ОВЛАДЕНИЮ 
ОБЪЕКТАМИ УПРАВЛЕНИЯ

Обобщенная схема блока дается на стр. 07, 54 кпнгтт.
Организационная структура методического управлепия 

включает ряд подструктур: 1) подструктура организации ори­
ентировочной части формируемых действий; 2) подструктура 
организации исполнительной части деятельности (этап мате­
риал мюго /материализованного/ действия, этап формирования 
."ейстння как внетпттеречевого, этан формирования действия во 
г,пешней речи про себя); 3) подструктура организации лично­
стно-ролевого общения, т. е. управление учебным общением па 
:>таие формирования действия во внутренней речи. Гибкость 
организационных структур управления обеспечивается исполь­
зованием различных организационных форм обучения. (См. 
К. Б. Есниович. «Книга для учителя», § 4, с. 50—80).

Стратегия планомерного формирования действий с заранее 
заданными свойствами предполагала организацию процесса 
обучения в соответствии с основными положениями теории 
ш танного  формирования умственных действий.
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Несколько слов of) организации мотивационного обесиече- 
пил всех этапов. I! последнее время в теории поэтапного фор­
мировании умственных действий в качестве самостоятельного 
выделяется специальный мотивационный этап. Учитывая спе­
цифику иностранного языка как объекта усвоения н возраст­
ные особенности учащихся средней школы, полагаем, что мо­
тивационный аспект должен пронизывать организацию про­
цесса усвоения на всех этапах, поэтому каждый раз этап этот 
выделялся в качестве самостоятельного.

И таблицах в обобщенном виде комментируются некоторые 
подструктуры организации, с. 88—!11.

§ 9. ОРГАНИЗАЦИЯ КОРРЕКЦИИ

Построение адаптивных программ методического управле­
ния предполагает особо тщательнее проектирование блока кор­
рекции. 13 двухгодичном курсе представлены четыре вида кор­
рекции: а) факультативная коррекция, когда в самом начале 
обучение ведется с нуля и фактически в изучаемом языке 
корректировать еще нечего, но предыдущий познавательный 
опыт учащихся, выявленный па основе предпрограммы, разли­
чен и коррекция возможна; б) текущая попутная коррекция, 
которая возникает при различном стартовом уровне при овла­
дении логическими и специфично-предметными действиями;
в) текущая специально организованная коррекция на различ­
ных этапах овладения логическими и предметно-специфиче­
скими действиями; г) специально организованная деятель­
ность но коррекции, т. п. корректирующее повторение. (См. 
Повторение I, II. I l l ,  IV в «Книге для учителя» к учебному 
комплексу «Немецкий язык за два года, с. —01).

Г>лок коррекции реализуется в двух планах: во-первых,
коррекция организуется с учетом объективных трудностей 
изучаемого (в значении, форме и функции), во-вторых, кор­
рекция ведется с учетом конкретных условий обучения и мо­
жет касаться мотивационной, ориентировочной, исполнитель- 
иол и контрольной сторон формируемой деятельности. Коррек­
ция может касаться ориентировочной части логических и 
предметно-специфических действий. Подробнее о текущей кор­
рекции говорится в поурочных рекомендациях и при описании 
заключительного этапа. (См. «Книга для учителя», с. 74—7Ь).

Клок коррекции в учебной деятельности важен не только 
сам по себе, по и во взаимодействии с другими блоками, в ча­
стности с мотивационным, так как корректировочное воздей­
ствие будет тем эффективнее, чем больше будет учтена пот­
ребность самих учащихся во внешней помощи. Эффективным 
средством коррекции является микропрограммирование.
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Т а б л II ц а 2 
Особенности организации поэтапной ютработкн 

формируемой .деятельности алгоритмического характера

Объект управления

Деятельность но структурно - 
му оформлению речи на уровне 
одного предложения

2 :)тан -- Формирование действия 
is материальном (материализо­

ванном) виде

1. MoTiiiiaiuioiiHi.iii :)там.
2. О рг ан из а ции  м ат ер иа ли зо иа н-  

ного эт апа  предполагает:
а) о вл ад ени е  с х ем атиз ир ов ан ной  

за пи с ью  н ауча ем ых  с т р у к ­
тур

б) о вл ад ени е  а анн гы о не обхо­
димых и достаточных прптпа-

I этан — Организация овладения 
ориентировочной ocnonoii

1. Мотивационный этан.
2. Организации предварительной 

ориентировки предполагает осо­
знание общелогическон и специ­
фической масти формируемой 
деятельности. Мат(‘рнал подает­
ся is irrponoii форме:

а) общелогическая часть действии 
характеризуется общей структу­
рой распознавания с учетом 
признаков, необходимых и доста ­

точных для отнесения или неот- 
несення каждого конкретного 
предложении к данной структу­
ре, определение количества эле- 
мептон, их особенностей:

б) организация специфической
предметной части действии пред­
полагает осознание обобщенного 
коммуникатн иного значения тн- 
цопого предложеш п п овладение 
к'опечным набором преобпазова- 
niiii с ним.

Т а б л и ц а  2 (продол жепие)

Л этап — Организация этапа 
громком речи

1. Мотивационный этап.
2. Объектом нрогоиарнпашш нилл- 

егся носледопательиость опера­
ции алгоритма гам. где ом дает­
ся. Чтобы но возможности ско­
рее мипоиать искусственный 
громиоречеиой этап, желательно 
использовать задания, ко 11 г рол ь

1 Пыли специально выделены уроки или их части, и течение кото­
рых учащиеся овладевали символикой, учились различать элементы 
структур (I серия уроком); изучали признаки структур и учились под­
водить то или иное конкретное предложение под соответствующий тип 
структуры (II серия уроков) и затем учащиеся переходили к поэтап­
ной отработке отдельных действий в связи с работой над тон или пион 
структурой (III серия уроков).

Проведению каждой из серии уроков предшествовала вводная бе­
седа, которая создавала необходимые предпосылки для сознательного 
отношения к выработке навыков и умений структурного оформления 
речи.



I а о л и ц a 2 ( п р о д о л ж е н и е )

2 этап — Формирование д<':ц-■ лил
II материальном (материл 

линованном) ьиде

кок общелогического действия 
подведения под понятие; 

is) анализ предписаний. продло 
жонных н сериях упражие- 
)|иii № А — Ш. Действия ш.нюл- 
пиются вначале развернуто, и 
1к'С|;олы;о замедленном тем­
пе под руководством учите­
ля, затем ученики переходят 
к самостоятельно/'! работе, 
промерял себя по ключу: 

г) организация внешнего пооме- 
рационного контроля идет в 
режиме самостоятельной ра­
боты и л и  в р е ж и м е  парной 
работы.

i :)тап — Организация внешней 
речи про себя

1. Мотивационный атан.
2. Гмлполпепие серн ii упражпе- 

Mini с ключами для самокон­
троля № А —16 (работа ведет­
ся шепотом, индивидуально 
или и парах).

3. Фиксация проделанной рабо­
ты н письменном виде — и ви­
де специальной ориентировоч­
ной карточки, где в обобщен­
ном виде представляется, че­
му ученик научился. Органи­
зация атана внешнем речи 
про себя идет либо в режиме 
самостоятельной работы с ис­
пользованном программиро­
ванных материалов, либо в 
режиме взаимоконтроля при 
работе в парах: одн1п выпол­
няет роль «’Контролера», дру­
гой — «исполнителя», потом 
они меняются ролями.

\. Подготовка к осуществлению 
учебного общения при рабо­
те в парах и в группе.

3 атан — Организации атана гром­
кой речи

за которыми осуществляется с 
помощью карточек. Режим ра­
боты в парах или фронтально.

3. Овладение правильным интона­
ционным оформлением типового 
предложения (работа хором и 
индивидуально).
Овладение механизмом лексиче­
ских замен, подстановка отдель­
ных алементои типовых предло­
жении (работа хором и пндиги- 
дуадьпо).

Г>. Овладение механизмом трансфор­
мации — отрицательных, вопро­
сительных, с вопросительным 
'•ловом и без них. Каждый тип 
преобразовании отрабатывается 
отдельно при изучении различ­
ных типовых предложении. 1’а 
бота ведется либо фронтально, 
либо в режиме взаимоконтроля 
при работе в п<\рах.

Т а б л и ц а 2 ( п р о д о л ж е н и е )

Г) атан — Организация атапа 
окончательного становлении 

умственного действия_____

Этот этап окончательного станов­
ления действия по структурному 
оформлению речи па урогие пред­
ложения. Показателем овладения 
действиями является умение:
а) безошибочно, в соответствующем 

темпе давать ответ с первого 
предъявления, т. е. употреблять 
изученные типовые предложе­
ния, применительно к отобран­
ным ситуациям общения (моно­
логическая речь):

б) использовать изучаемые струк­
туры для диалогического обще­
ния (овладение механизмом по­
строения различных типов воп­
росительных предложений, ак­
тивное использование формул 
речевого атикета. что способст­
вует формированию культуры 
общ ения).

S9



Т а б л н ц а и
Особенности поэтапной отработки формируемых действий 

полуэвристического и эвристического характера 1

Объект
управлении

1 этап — Построение 
ориентировочной

ОСНОВ]»!

2 этан — Формирова­
ние действия в матери­
альном (илч материа­

лизованном) виде

1. Деятельность но 
структурному 
офорМЛСНИЮ речи 
на уровне одного 
С’Ч'рхфрПЗ'ОВОГО
ед и I * с т им

2. Деятельность
по структурному 
оформлению речи 
па уровне не­
скольких сверх­
фразовых единств 
(не менее 2—3)

1. «Логическая пасть 
деятельности пере 
носится из деятель­
ности по структур­
ному оформлению 
речи на ур(мше 
предложения.
(’петом кость коп­
ире'. ио-снецифнчес- 
i;oji части проявля­
ется и мыделети! 
конеч н о т  числа под­
тем но теме

2. Специфически пред­
метная часть доя 
тельиости сиязапа с 
учетом конечного 
числа структурн ьгх 
и функциональных 
особенностей мыска - 
зынапии с учетом 
речевых форм

ТаС

1. Ознакомление е нор­
ма! 11 вны м структур­
ным оформлением 
речи на ypo'iwie ми­
кротомы (одного 
с в ерхфр а з о вот о един- 
ства), работа со схе­
мами и порядком их 
.расположения. 
Использование об­
разцов м он о ло г л ч ос - 
кой речи, т. с. про­
грамма высказывания 
задается пзглте в 
специально лостро 
е I ьп ы х тем а т и ч ос к их 
текстах.

2. 'Работа с укруииез!- 
иымн подтемам!! с 
спорой па материа­
лизованный образец. 
Анализ вариантов за- 
чншов, концовок. 
Анализ и сравнение 

образцов описании.
повествования, рас - 

суждения (3. И. Ка 
лпншта, 0 . С. Паш- 
макова).

л и ц а ( п р о д о л ж е н и е )

3- этап — Формиро 
м и л е  действия как 

внешперечевого

4 эталг — Формпрова 
пне действия во внеш­

ней речи про себя

Г> этап — Формирование 
действия во it и утрен­

ней речи

1. Анализ образцов 
иостроеииш вы­
сказываний по 
подтеме Отбар 
языковых' лекси­
ческих, грамма­
тических И И11Т0- 
нацношшх

1. Осуществление рече­
вых поступкоц, го­

товность к осуществле­
нию общения 
Приведение изучен­
ных средств п готов­
ность к уиотреблеипио 
п  процессе естест-

1. Нормативное оф ор ­
мление речи па уров­
не сверхфразового 
единства.
Доминирующая зада- 
дача —- овладение 

микротемиым иыскази-

1 Мотивациоппый этап пропиливает работу па всех участках про­
грамм методического управления.
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Т а б л и ц а  3 ( п р о д о л ж е н и е )

3 этап — Формиро­
вание действия как 

внешнеречеиого

4 зтап — Формирова­
ние дейст пин но внеш­

ней речи про себя

5 этап — Формирова­
нии действия но вну­

треннем! речи

средств оформ­
ления, 'подготов­
ка 'К учебному 
общению

2. Построению ы- 
сказмвмиия на 
основ** отбора 
структурных 
лексико-грамма­
тических средств 
!гл основе образ­
ца — тематичес­
кого текста.

Сокращение, 
компрессия из­
быто ч II мх •ср о д ‘J*

пенного речевого об­
ще и и я, комбншпрова- 
лие изученных лек- 
си ч еск и х, стру кт у р-
1 гых и иптоиациол- 
ных средств в соот­
ветствии с замыслом 
высказывания.

2. Обеспечение стилис­
тической гибкости 
задашгя. не паифл лляе- 
мое использование 
материала и услови 
л \ речевого общ е­
ния.

Приведение изучен 
пых средств и готов­
ность 1ч уиотребле 
пню в процессе есте 
ствешюго речевого 
общения

ваипем в пределах 
подтем

I Грограммиро'из'тше 
высказывания по 
внутреннему образ­
цу.
См. Конечный набор 
тем и подтем в f 
112, 1о.
Книги для учителя 
к учебному комплек­
су «Немецкий язык 
за два года».

Г л а в а  7

ПУТИ ДАЛЬНЕЙШ ЕГО СОВЕРШЕНСТВОВАНИЯ 
ПРОГРАММ МЕТОДИЧЕСКОГО УПРАВЛЕНИЯ

7.1. ОСНОВНЫЕ ЭТАНЫ РАЗРАБОТКИ ПРОГРАММ 
МЕТОДИЧЕСКОГО УПРАВЛЕНИЯ

Подход к разработке* и созданию программ методического 
управления, предложенный и главах 3—О, позволяет объеди­
нит!. в единую систему совокупность мер по совершенствова­
нию учебно-воспитательного процесса по иностранным языкам 
1! средней школе.

Приводим краткое описание основных этапов работы по 
разработке н созданию программ методического управления:

[ этап — цель этапа — обобщение опыта реализации идей 
управления в философии, педагогике, педагогической психоло­
гии и других пауках на основе изучения имеющихся публика­
ций по проблемам управления.
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II этап — ц&чь этап а— тщательное изучение опыта школы 
п плане выиснонпн типичных трудностей, возникающих у учи­
телей иностранных языков разного уровня профессионального 
мастерства в реальном учебном процессе, анализ имеющегося 
эмпирического опыта управления.

JII этан — цель эта п а — диагностика причин методических 
трудностей, возникающих у учителей с разным стажем рабо­
ты и школе, и у будущих учителей — студентов IV—V курсов 
дневного и вечернего отделений it период педагогических прак­
тик по первому и второму иностранным языкам в МГЛИ 
им. И. И. Ленина, в городских школах и сельской школе 
с. Уваровка Можайского района Московской области.

IV этап - цель этапа — анализ созданных учебников и 
книг лля учителя по разным язы кам — английскому, немецко­
му, французскому, иена некому для разных типов школ с 
целью выяснении нх структуры и предлагаемых методов и 
приемов обучения.

V этап цель этапа - разработка теоретических основ 
управления учебным процессом по предмету, уточнение объ­
ектов и субъектов управления.

VI этап — разработка системы средств управления с уче­
том качественного своеобразия объектов управления и экспе­
риментальная проверка составленных материалов в условиях 
индивидуальных и групповых лабораторных экспериментов и 
опытной проверки разработанных программ методического уп­
равления.

Анализ результатов опытной проверки программирования 
разных уровнен (мета-, макро-, микро- и вспомогательного 
программировании), а также обобщение массового опыта рабо­
ты учителей иностранных языков но использованию програм­
мировании как одного из ведущих средств управления в сред­
ней школе изложен в книге К. Б. Есиповпч «Использование 
программирования при обучении иностранным языкам и сред­
ней школе», М., 1980.

VII этап -  цель этана — наблюдение, обобщенно опыта ра­
боты учителей иностранных языков в условиях двухгодично­
го курса, совершенствовании отдельных блоков методического 
управления, представленных в учебном комплексе «Немецкий 
язык за два года»

Паш многолетний опыт работы по методической подготов­
ке студентов к будущей профессии учителя иностранных язы­
ков свидетельствует о том, что на старших курсах студенты 
уже могут принимать активное участие в совершествовании 
отдельных звеньев программ управления. Так, например, уча­
стники спецкурсов и снецсемппаров по вопросам управления 
па V курсе МГИИ им. В. И. Ленина были привлечены в 1977 — 
1982 годах к разработке вариантов совершенствования отдель­

на



пых блоков методического управлепия и различных типах 
школ 34.

Т1ажтгоптт> постоянного совершенствования отдельных бло­
ков программ методического управлении обусловлепа развити­
ем методики тт смежных, с пей паук, палттчпом разпообразпых 
условии обучения иностранным языкам, возможным пзмепепп- 
ем учебттого платта тт количества часов, отводимых па ттзучопие 
языка, разработкой вопросов методической подготовки буду- 
тттттх учителей пттостраппьтх языков в педагогических институ­
тах. широким использованном идей оптимизации в школах и в 
вузах тт т. д. Есть оспованття полагать, что работы в области 
методического управления обладают наибольшей побудитель­
ной силой в плане стимулирования прогресса самой методиче­
ской ттауктт.

7.2. ВАЖНОСТЬ ОРГАНИЗАЦИИ ПОДГОТОВКИ 
К ОСУЩЕСТВЛЕНИЮ УПРАВЛЕНИЯ

Бое растущие требования к профессттопальпой подготовке 
будущего учителя, его педагогическая и методическая компе­
тентность чявпеттт от умеппя преподавателей уже в стеттах пе­
дагогических институтов осуществлять опережающую методи­
ческую подготовку будущих учителей, обеспечивающую фор­
мирование у студентов способности быстро ориентироваться в 
ттовьтх зттяттттях. успетппо адаптироваться к изменяющимся ус­
ловиям обучеттття в условиях всеобщего среднего образования, 
готовность использовать hoiboo. Каждый студепт — будутппд 
учитель, должеп бьтть знаком как с осповамп административ­
ного унравдопття, так тт основами управления удобным процес­
сом тто конкретному учебному предмету. Решетите поставлеп- 
ттьтх перед современной школой задач требует от учителя вео- 
етороппей подготовки по вопросам методического управления. 
Выдвижение управления тта передний край практической дея­
тельности предполагает ноппмапттр его сугапостп, особенностей 
реа лттзатттти.

Овладение студентами системой зттапий по теорттп и прак­
тическим вопросам управления учебным пропессом по пттост- 
стпаппьтм языкам, оемьтслоипе и сихолого-по,да готических и ме­
тодических вопросов управления с полью усиления воспита­
тельного потепттттала изучаемого предмета позволит подгото­
вить студентов к педагогическому руководству процессом уп-

34 Подробнее см. выполненные поя нашим руководством дпплом- 
ныо работы Е. Н. ТТттловой. О. Ф. Задлчиттой. ТТ. R. Рубттпой, М. Д. Мед- 
шгпт. И. Р. Опте да. Т. R  Лихаревой, ТТ. И. Леоновой. ТТ. Л. Габя^шит. 
Е. П. Павловской. Е.Л. Вороняяекой. ТТ. А. Фптогоной. Е. И. Ульяхиной. 
И. И. Дикаровой, Г. М. Кттльдттптетюй, О. Е. Добролдобовой, ТТ. М. Чер­
касской тт других.
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лпнлепття познавательной деятельностью учащихся, а также 
будет способствовать (формированию профессиональной и co- 
п. ттадьнои активности студентов.

Формирование готовности 35 к принятию нового, к овладе- 
ппю идеями методического управления является фундамен­
тальным услоиттем усиетниости выполнения профессиональной 
деятельности. Готовность к осуществлению методического уп­
равления — важная составная часть профессиональной готов­
ности будущего учителя к самостоятельной трудовой деятель­
ности.

С.отфомеппьти этап развития высшего педагогического обра­
зования предусматривает перенос центра тяжести на качест­
венные аспекты, что безусловно связано с привлечением науч­
ных- идеи из других областей знания, опора на них. Использо­
вание плен управления важно для опережающей подготовтт 
будущего учителя. Важным элементом професгиопалыюй го­
товности учителя к осуществлению управления является осо- 
знатч”' содержания и структуры управленческой деятельности, 
понимание и активное овладение сущностной характеристикой 
гметтттй. необходимых будущему учителю для успешного осу- 
шествлрннл управленческой деятельности в целом п каждого 
t'Q компонента в отдельности, понимание содержательной ха­
рактеристики факторов, влияющих на эффективность деятель­
ности учителя по осуществлению управления, учет взаимообу­
словленности деятельности учителя и учащихся в учебном 
процессе.

Управленческая деятельность учителя представляет собой 
социально обусловленную разновидность профессиональной 
активности учителя. Это — весьма специфический вид деятель­
ности. которую, с нашей точки зрения, целесообразно выделить 
в важный относительно самостоятельный участок методиче­
ской подготовки учителя. С точки зрения структуры управлеп- 
"оская деятел!пость — это система, состоящая из двух подси­
стем. которые впервые рассматриваются в работе в качестве 
сиетчальных объектов формирования.

Подсистема № 1 — управленческая деятельность по подго-

Рассматривая готовность как системное явление, целесообразно 
ргллнчать общую психологическую и специальную профессиональную  
г>'орпостт,. Учитывая структуру педагогической деятельности (II. Р.. 
Кук мина. А. И. Щербаков. Ф. TI. Говоболин и др.) и требования про- 
фессиограммы учителя иностранного языка (С. Ф. Шатилов. К. И. Оа- 
лематов) целесообразно. с нашей точки зрепия, особо различать фор­
мы готовности, тесно связанные с общей: коммуникативную и методи­
ческую готовность к управлению познавательной деятельностью по 
конкретному учебному предмету. Подробнее см.: К. Б. Есиповил. Влия­
ние влей кибернетики па фоомнровалие готовности к профессиональ­
ной деятельности студентов факультетов иностранных языков педаго­
гических вузов. Сб.: Роль логик» и кибернетики в профессиональной 
подготовке учителя. Могилев, 1981.
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тонко к осуществлению методического управления. Отта вклю­
чает следующие действия: 1 )  формирование методической г о -  

тпвпостн к уточнению пелен управления; 2) формирование ор­
ганизационной готовности к гибкому использованию типовых 
структур организации учебного процрсса вообтцр и учрбттого 
общепття в частности; 3) формирование технической (операци­
онной) и мотпвацпоппой готовности для рртттеппя типовых уп- 
равлрттчрскпх задач тгрп организации обратной связи, контро­
ля, самоконтроля, коррекции, дозирования активности мотива- 
ипопиого обеспрченпя с учетом ипдивпдуальпых особеппостей 
учащихся тт т. д.

Подсистема № 2 — управленческая деятельность по осу­
ществлению методического управления. Она включает следуто- 
щ и р  действия: 1) антиттипаипя типовых управленческих етттуа- 
ттт1Й; 2  ̂ формирование методической компетентности нртг ро- 
нтрттнтт типовых задач управлрттпя в блоках; 3) формированпр 
коммуникативном готовности к органнзанни п регулированию 
учебного общения при использовании различных организаци­
онных форм; А) формпропаттио методической мобильности при 
проектировании стратегических, тактических и оперативных 
звеньев управления с учетом условий обучения. Представля­
ется возможным выделить следующие операции, адакватные 
формируемой управленческой деятельности: ретроспективный
анализ, обобщение тт реконструкция змппрпческого опыта с по- 
зппий управления познавательной деятельностью учащихся; 
актуалнзапия теоретических знаний по вопросам методическо­
го управления (перевод методических задач па графический 
язык); овладение общими и спецпфнчески-нродмстпымп уме­
ниями учебного труда: выбор адекватпых средств управления 
is блоках тт овладение техникой работы с различными средст­
вами управления.

Функциональная характеристика управленческой деятель­
ности связана г овладением спеттпалытьтми управленческими 
умопиямп, необходимыми для осуществления управленческой 
деятельности, а также функциями управления — прогнозиро­
вание, определение нолей, планирование, принятие управлен­
ческих решений, регулирование тт координация, коптроль тт 
оттенка достигнутых результатов тт т. д.

Управленческая деятельность учителя имеет междисципли­
нарным и тттттегратттвттый характер, предполагает овладение 
управленческим мастерством, которое нацеливает па учет пси- 
толого-педагогичеекрх аспектов, тт владепие управленческой 
техникой для рептоттття типовых тт петнповых управленческих 
задач.

Анализ тт обобщение опыта свидетельствует о том, что сти­
хийного ((нормирования управленческой деятельности пе про­
исходит. 'Лладентте арсеналом средств воздействия пе может 
быть результатом зпизодических процедур. Создание комплекс­



ных динамичных программ по целенаправленному формирова­
нию готовности к управленческой деятельности учителя ино­
странного языка, овладение структурой и содержанием управ­
ленческой деятельности поможет вывести каждого студента па 
передний кран его специальности, что является важной зада­
чей формирования его социальной активности.

С нашей точки зрения, методическая подготовка учителя- 
предметника должна вестись как бы па двух уровнях — нор­
мативном и проектном. Нормативный уровень — это плоскость 
реальности, ото уровень «сущего» (но терминологии 
В. В. Краевского), обеспечивающий знакомство и овлатение 
тем, что существует и широко используется в учебном процес­
се в школе в условиях массового обучения по предмету. Про­
ектный уровепь — это уровепь «должного», обеспечивающий 
знакомство с повыми перспективными базисными идеями и 
подходами, которые уже разработапы, но еще широко не вне­
дрены, но которые, как справедливо подчеркивает Н. Ф. Талы­
зина, должны помочь молодому специалисту «предвидеть раз­
витие своей отрасли в будущем». В настоящее время опере­
жающая методическая подготовка учителя, к сожалению, фак­
тически целенаправленно пе ведется, поэтому часто учителя 
негибко реагируют па новое, в их работе мало мобильности, 
имеет место частое однообразие методических решений и т. д. 
Система методической подготовки ближе всего стоит к реаль­
ным запросам учителя-предметника п во многом обеспечивает 
его успех как учителя и воспитателя. Поэтому выделение и 
включение специальной подсистемы опережающей подготовки 
в общую систему методической подготовки является важной 
составной частью повышения деловой квалификации и соци­
альной активности будущего учителя в педагогических инсти­
тутах. Научное управление учебным процессом по предмету 
должно включаться в опережающую подготовку будущего учи­
теля ипостраппых языковяв, что безусловно будет способство­
вать совершенствованию профессиональной подготовки и уров­
ня методической мобильности, компетентности и культуры бу­
дущего учителя, так как позволит обеспечить каждому учите­
лю осозпапность в подходе к выбору оптимальных вариантов 
решения методических проблем в соответствие с целями тт тре­
бованиями конкретной ситуации.

36 Прогнозируя пути впедрепия идей опережающей подготовки, 
представляется целесообразным говорить о программе-минимум тт гтро- 
грп ммо-максимум. П рог ра м м а-ми п 11 му м. с пашей точкп зрения, пред­
полагает включение в учебные плапы обязательпых спецкурсов и 
спецсеминаров по вопросам управлепия как неотъемлемого звена мето­
дической подготовки студентов тт отражение этих вопросов в гоофес- 
р по грамме учителя ипостраппых языков. Программа-максимум предпо­
лагает включение идей методического управления во все звенья мето­
дической подготовки.
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Убедительное ра.тьясиение важности использования идей 
управления создает надежную психологическую основу для 
успешного внедрения управлении в учебный процесс, что по­
зволит успешно формировать базовый массив профессиональ­
ных знаний и умении студентов педагогических вузов, стиму­
лировать повышение профессиональной мобильности выпуск­
ников п их умение успешно адаптироваться к изменяющимся 
условиям обучения. Все выше названное будет способствовать 
совершенствованию программ методического управления.

ЗАКЛЮ ЧЕНИЕ

И первой части работы показана важность учета факторов 
управления для дальнейшего совершенствования учебного про­
цесса, раскрываются актуальные проблемы теории управления 
учебным процессом но предмету в средней школе на современ- 
шм этапе. Исходя из общих принципов системного анализа, 
впервые раскрывается уровневое строение процессов управле­
ния, обосновывается подход к выбору ведущих объектов уп­
равления и исследуются пути построения оптимальных про­
грамм методического управления с учетом качественного свое- 
( бразпя объектов управления.

Во второй части раскрываются практические вопросы реа­
лизации управления при обучении иностранным языкам с п о ­

з и ц и и  теории поэтапного формирования умственных действий, 
сообщается опыт внедрения идей управления в учебный про­
цесс но иностранным языкам и намечаются пути дальнейшего 
совершенствования программ методического управления с уче- 
чом качественного своеобразия формируемой управленческой 
деятельности.
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