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бщие тенденции гуманизации и де-
мократизации российского общест-

ва привели к принципиальному его поворо-
ту в направлении развития, которое может 
быть обеспечено только прогрессивной пре-
емственностью поколений, в свою очередь 
зависящей от возможности формирования 
личностной успешности граждан. Для этого 
необходимо по-новому отнестись к пробле-
мам детства, в первую очередь – к пробле-
мам социализации детей в условиях сего-
дняшнего и, главное, завтрашнего дня, к 
проблемам их адаптации к этим условиям. 
Решение таких проблем требует укрепления 
института социальной педагогики, совер-
шенствования профессиональной деятель-
ности социальных педагогов и, следователь-
но, их профессиональной подготовки. 

В ходе становления и развития соци-
альной и социально-педагогической работы 
уточняются цели, задачи и совершенствуют-
ся содержание профессионального социаль-
ного образования, методы и организацион-
ные формы обучения и переподготовки со-
циальных педагогов. Для этого важно соз-
дание условий построения специфических 
моделей учебной деятельности, позволяю-
щих эффективно влиять на развитие лич-
ности специалиста. Один из аспектов ком-
петентности специалиста в области социаль-
ной педагогики – его умение решать возни-
кающие в процессе работы педагогические 
задачи, по сути своей всегда являющиеся 
именно социально-педагогическими. В со-
ответствии с этим необходимо способство-
вать пониманию социальными педагогами 

основ решения таких задач, а также получе-
нию ими на этой базе практических соци-
ально-педагогических умений и навыков. 

Существуют определенные устоявшиеся 
представления о педагогических (социаль-
но-педагогических) задачах, а также о тео-
рии и технологии их решения (2; 5; 7). Эти 
представления зачастую содержат термино-
логическую и понятийную путаницу, носят 
прецедентный подход и не позволяют 
сформировать у педагогов устойчивый вос-
производимый поход к осознанному реше-
нию любых задач или хотя бы задач задан-
ного класса. Надо отметить, что на схемати-
ческом уровне попытки порождения сис-
темного подхода к решению социально-
педагогических задач уже предпринимались 
ранее (2), однако они носили скорее интуи-
тивный характер, нежели систематический. 

В то же время известны попытки по-
строения психологически обоснованного 
общего подхода к решению любых задач на 
основе представлений о продуктивном 
мышлении и его структуре (11; 12). Достиг-
нутые успехи в формировании универсаль-
ности и внутреннего единства такого подхо-
да вполне очевидны (см., в частности, 11; 12). 
В таком случае, если социально-педагоги-
ческие задачи являются таковыми, в их ре-
шении должны просматриваться общие 
принципы решения задач. Единство такого 
рассмотрения позволит специалистам ис-
пользовать в своей деятельности весь опыт 
решения задач – от задач по математике и 
физике в общеобразовательной школе до 
ситуационных задач в бытовой практике. 

О 
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Из всего сказанного выше следует необ-
ходимость рассмотрения общего подхода к 
решению задач и возможности его исполь-
зования в качестве основы решения учеб-
ных и практических задач специалистами в 
области социальной педагогики. 

Мышление представляет собой про-
цесс, а продуктивное мышление – процесс 
организованный, отличающийся опреде-
ленной последовательностью определенных 
же шагов. Значит, это существенно алго-
ритмизированный процесс, и знание, по-
нимание этого алгоритма, умение им поль-
зоваться определяют качество мышления, а 
следовательно, успешность решения стоя-
щих перед человеком практических задач. 
Поэтому выявление алгоритма продуктив-
ного мышления, как и алгоритма решения 
задач, остается первостепенной необходимо-
стью в психологии и педагогике. А. Р. Лурия 
(4) считает, что «далеко не во всех случаях 
ход мышления однозначно определяется 
готовым алгоритмом, заключенным в логи-

ческом условии. Подавляющее число мыс-
лительных операций не определяется одно-
значным алгоритмом и человек, поставлен-
ный перед сложной задачей, сам должен 
найти путь ее решения, отбросив непра-
вильные логические ходы и выделив пра-
вильные. Такой характер носит творческое 
мышление, необходимость в котором возни-
кает при решении любых сложных задач». 
Если это надо понимать так, что творческое 
(оно же – познавательное) мышление не 
носит алгоритмического характера, то с та-
ким положением трудно согласиться. Автор 
(4) уходит от проблемы общего алгоритма 
познавательной деятельности, сводя его к 
алгоритму решения задач. При этом опус-
каются само возникновение задач и их по-
становка, а также появление основы реше-
ния задачи в виде закона, который к мо-
менту возникновения задачи не обязатель-
но известен. Алгоритм решения задачи, 
предложенный А. Р. Лурия, выглядит так, 
как показано на схеме 1. 

 Схема 1. Алгоритм решения задачи, предложенный А. Р. Лурия 

В том случае, если при сличении выяв-
ляется несоответствие результата условию 
задачи, действие повторяется до тех пор, 
пока соответствие не будет достигнуто. Лег-
ко видеть, что даже частный алгоритм ре-
шения задачи размыт и его использование 
не приводит к однозначному результату. 
Надо признать, что это достаточно типич-
ная картина для решения социально-
педагогических задач, происходящего, как 
правило, на уровне практического мышле-
ния. Концепция практического мышления 
по определению не допускает осознания ка-
кого-либо алгоритма мыслительной дея-
тельности. Более того, имеет место принци-
пиальное противопоставление «практиче-
ского» вида такой деятельности «академи-
ческому и профессиональному», что содер-
жит зерно сегрегации по непонятному при-
знаку. Гораздо проще предположить, что во 
всех случаях получения приемлемого в 
смысле адекватности ситуации результата 
процесс мышления, связанный с решением 
задач, с большими или меньшими затруд-
нениями протекает в соответствии с одним 
и тем же алгоритмом. Надо отметить, что 
алгоритм решения задач в опубликованных 
работах чаще всего представляется как 
вполне самостоятельный, вырванный из 
контекста познавательной деятельности че-
ловека. 

Различного рода «тренинги конструк-
тивного мышления» близки к уровню прак-
тического мышления. Теоретические обос-
нования таких методик, как правило, со-
держат много рассуждений о творческой 
личности (по-видимому, здесь подразуме-
вается некий неправомерный личностный 
ценз), о стимуляции творческой деятельно-
сти (не удалось стимулировать – задача не 
решена!) и о неких специфических видах 
творчества (например, педагогического), 
основанного на непонятных принципах. 
Практическая часть таких методик основана 
на поиске решенных аналогов данной зада-
чи и комбинировании достаточно случай-
ных или частных вариантов решений. Это 
особенно характерно для решения социаль-
но-педагогических задач (например, 7). Ес-
тественно, предложить какой-либо явный 
алгоритм такой деятельности не представ-
ляется возможным. 

Реальное преобразование ситуации (в 
том числе посредством мыслительно-дея-
тельностных актов) представляет собой ре-
шение определенной задачи. Для того что-
бы построить решение как способ действия, 
необходимо реализовать соответствующий 
алгоритм. Выделить алгоритм построения 
способа действия можно, например, при 
рассмотрении работы (6) (См. схему 2). 
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Схема 2. Алгоритм построения способа действия 

В работах подобного типа обращают на 
себя внимание два обстоятельства. Первое – 
путаница в представлениях о задачах и про-
блемах. Второе – чрезвычайная терминоло-
гическая и понятийная размытость шагов 
алгоритма, характерная, в частности, для 
решения социально-педагогических задач 
(5; 7). Так, например, непонятно, что такое 
«выявление общих особенностей, связей», 
«установление общего языка» и т. д. Пред-
ставление алгоритма решения задач как са-

мостоятельного, принципиально отделенно-
го от алгоритмов других сторон познава-
тельного процесса делает непонятными и 
случайными как содержание шагов, так и 
вообще их набор и последовательность. 

В работах А. А. Фролова (11; 12) дано 
наиболее полное на сегодняшний день 
представление об алгоритме адекватного 
(научного) продуктивного мышления. В 
свернутом, крупноблочном виде этот алго-
ритм выглядит так, как показано на схеме 3. 

Схема 3.   Алгоритм адекватного (научного) продуктивного мышления 

Поскольку общий алгоритм познава-
тельной деятельности с очевидностью име-
ет своей целью решение задачи, необходимо 
выяснить, что следует называть задачей. Как 
уже отмечалось выше, зачастую задачу пу-
тают с проблемой, ссылаясь при этом на тра-
диционный перевод слова «проблема» как 
«задача». Ситуация замкнутого круга, на 
наш взгляд, здесь совершенно очевидна. Ис-
пользуя технологию введения определения 
понятия (11), введем определения понятий 
«проблема» и «задача». 

Проблемой называется явление не-
возможности разрешения значимой для 
человека ситуации имеющимися в наличии 
средствами: «Проблема не имеет решения 

– она стоит себе, как башня с неизвестной 
начинкой в тумане, напоминая только, что 
ее надо штурмовать. И никакой конкрети-
ки» (11). На самом деле, под проблемой мы 
понимаем общие размытые очертания воз-
никающих перед нами принципиальных 
трудностей, требующих наших внимания, 
оценки, действий.  

В отличие от этого задачей называется 
совокупность образной, вербальной и ана-
литической информации, отражающая 
конкретный процесс, установление при-
чин, хода или результата которого пред-
ставляет интерес для человека. На этом 
фоне представляется размытым, неопреде-
ленным и потому весьма спорным определе-
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ние Л. Ф. Спирина и М. Л. Фрумкина (8, 9), 
согласно которому «задача есть результат 
осознания субъектом деятельности цели 
деятельности, условий деятельности и про-
блемы деятельности (проблемы задачи, 
требование задачи)». Довольно трудно даже 
предположить, что имели в виду авторы. 

Задачи в указанном выше определен-
ном смысле возникают постоянно, и первые 
три шага приведенного алгоритма пред-
ставляют собой не что иное, как формиро-
вание и упорядочение в знаковой форме 
информации, отражающей существенные 

стороны представляющего интерес процес-
са. При этом явление и обусловливающие 
его свойства системы представляются в пер-
вую очередь в понятийном оформлении, по-
скольку только такая форма может обеспе-
чить обработку информации (и, соответст-
венно, решение задачи) на основе продук-
тивного и тем более адекватного мышления 
(1; 4). Алгоритм введения определения по-
нятия, «дочерний» по отношению к обще-
му, приведенному выше, обоснован и по-
строен в работе (11) (См. схему 4): 

 

Схема 4. Алгоритм введения определения понятия 

Этот алгоритм позволяет с легкостью 
вводить определения любых понятий. Кро-
ме того, он, в частности, отражает структуру 
формулы изобретения. Без проведения опи-
санной процедуры в принципе не может 
быть определен предмет обсуждения, что, к 
сожалению, присуще менталитету боль-
шинства работников социальной педагоги-
ки и находит свое отражение в текстах задач 
по социальной педагогике, вопросах и 
предлагаемых решениях к ним (например, 
5). Трудно представить, что такое «наиболее 
оптимальные параметры (чьи, чего? – Лет. 
ст.) в выборе будущей профессии» (7); 
«полная свобода выбора» (7); «гуманитари-
зация»; «духовная красота» и многое, мно-
гое другое. Соответственно, трудно и дейст-
вовать адекватно в условиях такой неопре-
деленности. 

Решение практически всех конкретных 
педагогических и социально-педагогических 
задач не предполагает восхождения к про-
стым моделям, объясняя это сложностью 
человека как объекта наблюдения. По-
скольку мышление в принципе модельно, 
демонстративное отсутствие простых уров-
невых моделей блокирует установление 
причинно-следственных связей, то есть за-
конов и закономерностей. 

Моделью явления называется упро-
щенное, идеализированное представление 
о наиболее существенных сторонах этого 
явления.  

Закономерностью называется нали-
чие выраженных общих черт однотипных 
причинно-следственных зависимостей, 
полученных в разных условиях. 

Законом называется необходимая, 
существенная, устойчивая и воспроизво-

димая причинно-следственная связь меж-
ду явлениями. Из этого следует, что, не вве-
дя модель, то есть, не выявив существенные 
стороны причинно-следственной связи, 
нельзя установить закон. Не установив за-
кона, в принципе нельзя решить задачу, то 
есть установить причины, ход или результат 
конкретного процесса, представляющего 
интерес для человека. Это обусловлено тре-
бованием к устойчивости и воспроизводи-
мости решения, характерным именно для 
закона, тем более в таком ответственном де-
ле, как работа с людьми, в особенности – с 
детьми. Все остальные варианты действий 
просто не являются решениями, как не яв-
ляется пищевым продуктом «осетрина вто-
рой свежести». 

Собственно решение задачи, подготов-
ленное предыдущими шагами алгоритма 
продуктивного адекватного мышления, опи-
санными выше, осуществляется, как и для 
этих блоков и шагов, в соответствии с част-
ным, «дочерним» по отношению к основно-
му, алгоритмом решения задачи (11; 12). 

Для построения этого алгоритма преж-
де всего надо представить себе интересую-
щий человека процесс в деталях, предста-
вить ярко, на уровне ощущений. Под «пред-
ставить процесс в целом и в деталях» следу-
ет понимать детальное представление «жи-
вой» картины, жизненной ситуации, в ко-
торой можно ощутить своё участие и ре-
альную заинтересованность. Дело в том, что 
ЧУЖУЮ ЗАДАЧУ ЧЕЛОВЕК РЕШАТЬ ОТ-
КАЗЫВАЕТСЯ, в первую очередь – на под-
сознательном уровне. В принципе можно 
рассматривать это утверждение как форму-
лировку одного из законов мышления. 

Определение отличительных  
признаков явления 

Определение общих   
характерных признаков явления 

Отнесение явления 
к классу явлений 

Этимологический ана-
лиз названия явления 

Присвоение  
названия (имени) явлению 
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То, что известно о представляющей ин-
терес ситуации, и то, что необходимо полу-
чить, надо обязательно зафиксировать – 
кратко и чётко. Человек склонен на ходу 
перескакивать с задачи на задачу и изменять 
условия задач, чтобы снять с себя ответст-
венность за возможное или реально насту-
пившее поражение. Поэтому необходимо 
отрезать себе пути к отступлению и сжечь 
мосты, сосредоточив внимание на конкрет-
ной, единственной в этот момент задаче. 

Однако краткой записи «условия зада-
чи» недостаточно. Надо сохранить и посто-
янно иметь перед глазами картину столь 
важного процесса. Это может быть рисунок 
или ряд рисунков, график, схема, фотомон-
таж – любое модельное представление того, 
что есть в наличии, и того, что необходимо 
получить. Именно модельное, потому что 
теперь всякая чувственная конкретика будет 
отвлекать от основной деятельности – ре-
шения задачи. Простой пример: человек 
решил изменить свою фигуру. Кратко запи-
сав свои сегодняшние данные, нужные ре-
зультаты и другую важную информацию 
(например, денежную сумму, которой мож-
но располагать для решения этой задачи), 
необходимо запечатлеть образ ожидаемого 
результата или намеченный график сниже-
ния веса или иную информацию о модели 
процесса (результата). Именно это делает, 
например, женщина, когда весит на стену 
фотографию топ-модели, на которую хотела 
бы походить внешне. 

Теперь надо найти и понять закон, ко-
торый определяет ход или результат интере-
сующего вас процесса. Если подходящего 
закона нет, его надо установить. Если мо-

дель, для которой справедлив данный за-
кон, слишком идеальна и в силу этого её 
трудно сопоставить с реальной ситуацией, 
надо вывести следствие из закона, примени-
мое в этой ситуации. Если у закона или след-
ствия из него есть математическое выраже-
ние (формула, график, таблица), это выра-
жение надо записать, потому что в этом 
случае результат деятельности, направлен-
ной на решение задачи, будет ещё более 
точным и, следовательно, ещё более эф-
фектным и эффективным. 

После этого следует сформировать и 
записать представление о том, что необхо-
димо сделать для получения в соответст-
вии с законом результата. Именно в соот-
ветствии с законом: любой другой поиск 
решения носит случайный характер, а по-
тому просто не имеет смысла. Как только 
получен результат, необходимо его зафик-
сировать и рассмотреть расхождения с ожи-
даемым: во многих случаях это позволяет 
скорректировать свои дальнейшие дейст-
вия. Кроме того, анализ результата может 
привести к углублению понимания закона, 
что в свою очередь позволит более адекват-
но представлять, что происходит в окру-
жающем мире и вашем внутреннем мире. В 
итоге алгоритм решения задачи можно 
представить так, как показано на схеме 5. 

Так решается любая задача – без озаре-
ний, взлетов и открытий. В частности, соци-
альный педагог не имеет права на ошибку в 
работе с людьми, и потому эвристические (в 
общепринятом неопределенном смысле) 
подходы к решению социально-педагоги-
ческих задач недопустимы. 

 

Схема 5. Алгоритм решения задачи 

Л. Ф. Спирин (7) рассматривает задачу 
как результат осознания субъектом цели 
деятельности. В то же время достаточно хо-
рошо известно и понятно, что сама по себе 
постановка цели есть решение задачи в при-
веденном выше смысле (3; 10). Поэтому ре-
шение педагогической задачи не есть спон-
танная деятельность, а есть предваритель-
ное создание осознанной структуры пред-

стоящей деятельности. Это противоречит 
сложившейся практике решения задач, ос-
нованной на примерах и ориентирующей 
обучаемых на спонтанную деятельность. 
Примером может служить предлагаемое 
решение задачи «Ветер у тебя в голове» (7, 
с. 88). Суть задачи сводится к тому, что под-
росток на уроке литературы в качестве дек-
ларируемой причины демонстративного 

Выяснить, чего не хватает для получения 
результата в соответствии с законом 

Проанализировать  
полученный результат 

Записать (или иначе зафиксировать) полученный  
результат так, чтобы можно было его проанализировать 

Сформулировать и записать закон, на 
основании которого можно  

искать решение задачи 

В образной или аналитической 
форме зафиксировать модельное 

представление задачи 

Кратко и четко записать, 
что Вы хотите получить и 

чем для этого располагаете 

Представить задачу 
и эмоционально 
«присвоить» её 
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поведения выдвигает неприятие В. Маяков-
ского как поэта (впоследствии утверждая, 
что любит О. Мандельштама). Решение 
предлагается в виде спонтанной беседы с 
подростком умудренного опытом педагога, 
то есть предполагаемое обучение носит пре-
цедентный характер. Раздел «требование 
задачи» размыт и ориентирован на «пока-
зывание» и «доказывание» подросткам 
ошибок «на примерах». 

В рамках предлагаемого в настоящей 
работе подхода прежде всего следует дого-
вориться о предмете обсуждения. Для этого 
педагогу необходимо определить (сначала 
для себя, а затем – совместно с подростком) 
все понятия, входящие в условия задачи. В 
частности, что такое литература, подросток 
и т. д. Тогда становится возможным осоз-
нать модели явления и соответствующие им 
причинно-следственные связи. В данном 
случае, с одной стороны, это модель кон-
фликтной ситуации, в которой подросток, в 
принципе не понимая, что такое литерату-
ра, естественно неуспешен в ней и вынужден 
самоутверждаться, оправдывая свою обра-
зовательную неуспешность. Другая модель 
связана с возрастной психологией подрост-
ка, в силу которой он систематически не 
может адекватно ставить практические 
жизненные задачи и решать их. Однако ему 
надо самоутвердиться, войти в новый для 
него мир взрослых людей, заявить о себе. 
Реальных возможностей для этого у него 
мало, поэтому он ищет конфликта в любой 
сфере жизни, чтобы на уровне штампа про-
демонстрировать (в первую очередь – себе) 
ущемленность своих интересов и свою не-
понятость, оправдывая тем самым свое аг-
рессивное поведение, которое является для 
него едва ли не единственной возможно-
стью заметного проявления самостоятель-
ности.  В этом случае реальный конфликт 
на основе предмета литературы есть ничто 
иное, как проявление следствия из закона, 
описывающего возрастные психологические 
особенности подростка. Тогда становится 
понятно, что задачу надо решать на основе 
именно этого следствия из закона. 

Прежде всего, необходимо «врасти» в 
задачу, «присвоить» ее – ощутить себя тем 
подростком, который вынужден по обязан-
ности заниматься литературой (и любым 
другим предметом) в ущерб постоянной по-
груженности в себя, в свои возрастные 
ощущения и переживания. О. Мандельштам 
на деле столь же враждебен подростку, как и 
Маяковский. Поэтому, выяснив модель, за-
кон и следствие из закона, мы занимаемся 
тем, что помогаем подростку выяснить суть 
того, что вызывает его раздражение и не-
адекватные реакции. В сходной ситуации в 

результате работы с учащимся седьмого 
класса им было сформулировано понятие 
«литература»: «Литературой называется 
вид творческой деятельности человека, ос-
нованной на отражении окружающего мира 
и внутреннего мира человека в словесной 
форме (слова «вербальный» подросток про-
сто не знал)». Отсюда подросток при помо-
щи педагога сделал вывод, что литература 
преподается в школе для того, чтобы нау-
читься вербально отражать мир на примере 
деятельности тех, кто уже сумел это сделать. 
То есть предмет не зациклен на заучивании 
каких-то фрагментов, а направлен на ста-
новление возможностей его, подростка, 
личности. То есть конфликт с предметом и 
его представителем – педагогом –
отсутствует. Более того, он надуман подро-
стком ввиду непонимания, которое теперь 
снято. В результате подросток получает 
возможность искать причину конфликта в 
своих внутренних состояниях, в чем ему 
может по запросу помочь педагог. В резуль-
тате подросток: 

1) изменяет свое отношение к предмету; 
2) снисходительно относится к про-

фессиональным ошибкам педагога-пред-
метника, отделяя его в своих представлени-
ях от предмета; 

3) ищет причины своих трудностей в 
себе, в неустроенности своего внутреннего 
мира и с помощью педагога стремится нор-
мализовать свое внутреннее состояние. 

Если же напрямую обращаться к воз-
растным затруднениям подростка, заигры-
вая с ним, как это предлагается в других ва-
риантах (7), то у него возникает, во-первых, 
выраженное сопротивление вторжению в 
его внутренний мир, во-вторых – ощущение 
размытой неосознаваемой собственной пра-
воты и оправданности как отношения к 
предмету, так и своего поведения вообще. 
Тем более что многословные «разговоры», 
столь свойственные подросткам и подхваты-
ваемые учителем, воспринимаются подро-
стками как разовые акции в рамках «слабой 
позиции» педагога и в отсутствие четко (на 
понятийном уровне) определенных акцентов 
не позволяют им приходить к конкретному 
внутреннему решению, изменяющему си-
туацию. 

Практика четкости рассмотренного 
подхода к решению педагогических задач 
указывает на применимость этого подхода, 
более того – необходимость его примене-
ния. Люди любят вносить четкость в ситуа-
ции, но отказываются делать это сами, по-
скольку стремятся избежать возникающей 
ответственности. Результативность демон-
страции существа дела (а именно в этом за-
ключается подход к решению задач) гораз-
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до выше, чем в случае уговаривания, по-
скольку четкий подход несет воспитатель-
ный заряд, нормализующий собственную 

мыслительную деятельность объекта педа-
гогического воздействия. 
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