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Представлено исследование одного из важнейших качеств субъекта дея-
тельности — умения ставить практические проблемы. В нем осуществлен 
поиск ответов на два вопроса: что определяет умение человека ставить 
проблемы и как можно развивать это умение? Исследование опирается 
на идею Л.С. Выготского о знаковой опосредствованности психических 
функций и механизмах развития психики, а также на деятельностную 
теорию мышления и его развития В.В. Давыдова. Предполагалось, что, 
во-первых, различия в операциональной структуре действия проблемати-
зации и его результативности определяются тем, опосредствуется ли оно 
эмпирическим или теоретическим понятием проблемы, во-вторых, развить 
умение ставить проблемы возможно посредством особым образом орга-
низованного обучения, обеспечивающего деятельностное освоение чело-
веком культуросообразных способов проблематизации. Для проведения 
исследования была разработана обучающая программа и тест для оценки 
умения ставить проблемы. Эксперимент проводился на базе Сургутского 
государственного педагогического университета. В эксперименте участво-
вали студенты третьего курса — всего 61 человек, из них 31 человек — в 
экспериментальной группе (30 девушек и 1 юноша) и 30 человек — в кон-
трольной группе (все девушки). В результате исследования показано, что 
в зависимости от характера опосредствования действия проблематизации 
качественно различаются его операциональная структура и результатив-
ность, и что посредством реализации обучающей программы, построенной 
на деятельностных основаниях, возможно качественно улучшить умение 
человека ставить проблемы.

Ключевые слова: проблемная ситуация, умение решать проблемы, дей-
ствие проблематизации, тип мышления, критериально-ориентированное 
тестирование, формирующий эксперимент.
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The article presents a study of one of the most important qualities of the sub-
ject of activity, the ability to define practical problems. The purpose of the study 
is to find answers to two questions: what determines the ability of a person to 
define problems and how can we promote the development of this ability? The 
research hypothesis is based on L.S. Vygotsky’s theory of sign mediation of men-
tal functions and of the mechanisms of psychological development, as well as on 
V.V. Davydov’s activity theory of thinking and its development. The hypothesis of 
the study is that, firstly, the differences in the operational structure of the action 
of problem-setting and its performance are determined by whether it is mediated 
by the empirical or theoretical concept of the problem; secondly, it is possible to 
develop the ability to define problems through specially organized training which 
ensures the activity-based acquisition of the cultural methods of problem-setting. 
We developed a training program and a test for assessing an individual’s ability 
to define problems. The experiment was conducted on the basis of the Surgut 
State Pedagogical University and involved 61 third-year students: 31 in the ex-
perimental group (30 females and 1 male) and 30 in the control one (all females). 
The study shows that, depending on the nature of mediation of the action of the 
problem, its operational structure and performance differ qualitatively. Besides, 
it is possible to qualitatively improve the ability of the person to define problems 
through the implementation of the activity-based training program.

Keywords: problem situation, ability to solve problems, action of problem-setting, 
type of thinking, criterion-oriented testing, formative experiment.
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Введение

Умение ставить проблемы — одно из важ-
нейших качеств человека как субъекта дея-
тельности. Без него невозможно полноценное 
осуществление продуктивной деятельности и 
ее развитие. Однако, как это ни парадоксаль-
но, психологические механизмы постановки 

проблем (проблематизации) в настоящее 
время практически не изучены.

В традиционных психологических иссле-
дованиях мышления экспериментатор вводит 
респондента в проблемную ситуацию, ставя 
перед ним задачу, требующую нахождения 
способа ее решения. В этом типе проблемных 
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ситуаций известно, что требуется получить 
(это задает экспериментатор), но не извест-
но, как это сделать. Разрешить проблемную 
ситуацию — значит найти способ ее преобра-
зования, чтобы получить требуемый результат. 
Такой тип проблемных ситуаций мы называем 
ситуациями первого рода. Этот тип проблем-
ных ситуаций мы находим в эксперименталь-
ных исследованиях М. Вертгеймера, К. Дунке-
ра, В. Келлера, Ж. Пиаже, Д.Б. Богоявленской, 
А.М. Матюшкина, Я.А. Пономарева, О.К. Тихо-
мирова, Б.Д. Эльконина и др. В практической 
деятельности такие проблемные ситуации воз-
никают в случаях поломки какого-то устрой-
ства, заболевания человека, возникновения 
нестандартных ситуаций в работе диспетчер-
ских служб или аварийных служб и др.

В проблемных ситуациях первого рода то, 
что требуется (предмет потребности), опре-
делено. Но есть другие ситуации — ситуации 
второго рода, в которых есть нужда в дея-
тельности, но не определено не только как де-
лать, но и что делать. Поэтому нужна специ-
альная работа, чтобы определить требуемое 
и тем самым перейти от проблемной ситуации 
второго рода к ситуации первого рода. Необ-
ходимость такой работы возникает при раз-
работке программы всякого исследования, 
при разработке проекта совершенствования 
любой деятельности, при разработке бизнес-
проектов и проектов создания каких-то новых 
объектов. В проблемных ситуациях второго 
рода нужно осуществить переход от нужды 
к опредмеченной потребности. Этот переход 
составляет содержание проблематизации.

В своем исследовании мы хотели отве-
тить на два вопроса: что определяет умение 
человека ставить проблемы и как можно раз-
вивать это умение?

В основе работы лежат: 1) идея Л.С. Вы-
готского о знаковой опосредствованности 
психических функций и механизмах развития 
психики [2; 3; 4]; 2) деятельностная теория 
мышления и его развития В.В. Давыдова [7; 8].

В своей культурно-исторической теории 
психики Л.С. Выготский выдвинул основопо-
лагающую идею о том, что как в практической 
деятельности человека следует различать 
два уровня: первый — «это голая рука», вто-

рой — рука, вооруженная орудиями, так и в 
психической сфере нужно различать уровень 
низших, натуральных психических процессов 
и уровень высших, «культурных» психических 
процессов, опосредованных своеобразными 
«психическими орудиями». Этими психиче-
скими орудиями служат знаки. Универсаль-
ным знаком является слово. Благодаря знако-
вому опосредствованию в психике человека 
не только возникло сознание, но и перестро-
ились все психические функции, в том числе 
и мышление. Л.С. Выготский открыл также 
изменчивость значений слов в онтогенезе и 
сформулировал общий генетический закон 
культурного развития психики, известный 
как закон интериоризации. Он исследовал 
опосредствованность речевого мышления 
естественными понятиями, которые он на-
зывал «житейскими». Но наряду с этим вы-
делял другую линию, связанную с развитием 
мышления, опосредствованного научными 
понятиями, которые называл «истинными». 
Однако сам Л.С. Выготский только наметил 
эту линию развития речевого мышления. Она 
была изучена В.В. Давыдовым. Его теория 
мышления стала развитием культурно-исто-
рической теории мышления. Он выделил два 
типа мышления — эмпирическое (рассудоч-
ное) и теоретическое (разумное). Они разли-
чаются по характеру решаемых задач, по вну-
треннему содержанию соответствующей им 
деятельности, по ее способу. Теоретическому 
мышлению присущи содержательный анализ, 
планирование, рефлексия, абстрагирование, 
обобщение. Благодаря этому оно по своим 
возможностям понимания действительности 
и ориентировки в ней практического поведе-
ния человека значительно превосходит эмпи-
рическое: позволяет ставить и решать задачи, 
принципиально недоступные последнему.

Исходя из этого, мы предположили, что 
различия в операциональной структуре дей-
ствия проблематизации и его результативно-
сти определяются, прежде всего, тем, опос-
редствуется ли оно эмпирическим или тео-
ретическим понятием проблемы. Каждое из 
этих понятий задает свою ориентировочную 
основу действия проблематизации. Опираясь 
на культурно-историческую теорию развития 
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психики, мы также полагали, что развитие 
умения ставить проблемы может осущест-
вляться за счет освоения в процессе обучения 
культуросообразных форм проблематизации.

Однако не всякое обучение ведет к разви-
тию мышления. В.В. Давыдов и В.П. Андронов 
в результате исследований формирования 
умственных действий определили условия, 
при которых эти действия формируются [9].

Исходя из этого, мы выделили условия, 
которые должны быть созданы в процессе 
обучения способам постановки практических 
проблем:

1) обучение должно осуществляться в дея-
тельностной форме, т.е. в процессе обучения 
учащиеся должны быть включены в решение 
задач на постановку проблем;

2) исходной формой выполнения действия 
проблематизации должна быть внешняя (вся-
кое мыслительное действие, прежде чем ста-
нет внутренним, имеет внешнюю форму);

3) исходной организационной формой ре-
шения задач на постановку проблем должна 
быть групповая;

4) в процессе формирования умения ста-
вить проблемы учащимися должна постоянно 
осуществляться рефлексия способа своих 
действий;

5) в процессе решения задач на постановку 
проблем должны организовываться диалог и 
взаимооценка способов и результатов действий;

6) осваиваемое понятие не должно пере-
даваться учащимся в готовом виде, а выво-
диться ими совместно с преподавателем.

Методика эксперимента

Для проведения исследования нами были 
разработаны обучающая программа и тест 
для оценки умения ставить проблемы.

В обучающей программе реализовалась 
концепция формирования профессиональ-
ного мышления в профессиональном обра-
зовании В.С. Лазарева [11; 13], она являлась 
модулем более широкой программы развития 
проектного мышления у будущих учителей 
[12; 15; 16].

Разрабатывая содержание учебной про-
граммы, нам нужно было определить, какие 
культуросообразные формы постановки и 

решения проблем должны будут осваивать 
обучающиеся. Разработка логики и спосо-
бов постановки и решения проблем ведется 
в научном менеджменте. В нем разработана 
специальная методология решения проблем, 
получившая название «системный анализ» 
[5; 17; 18]. Методология системного анализа 
лежит в основе методов управления проекта-
ми. В культуре современного проектирования 
содержатся специальные средства, позволяю-
щие рационально анализировать проблемные 
ситуации, понимать, в чем состоит проблема, 
выявлять возможности для ее решения, оце-
нивать, какие из существующих возможностей 
использовать предпочтительней, проекти-
ровать реалистичные цели, разрабатывать 
эффективные планы достижения целей, оце-
нивать риски и снижать их, строить эффек-
тивные механизмы контроля и регулирования 
процессов реализации проектов [1; 5; 6; 14].

Учебный процесс по освоению студентами 
экспериментальной группы действия поста-
новки проблемы включал:

— постановку конкретно-практической за-
дачи на постановку проблемы;

— решение практической задачи в группах;
— постановку метапредметной задачи 

на разработку требований к результату по-
становки проблем и способа оценки качества 
постановки проблем;

— решение метапредметной задачи в 
группах;

— обсуждение результатов работы групп 
и выработку согласованных требований к ре-
зультату постановки проблем и способа оцен-
ки качества постановки проблем;

— постановку задачи на критическую 
оценку результатов решения конкретно-прак-
тической задачи и их корректировку;

— обсуждение результатов работы групп;
— рефлексию хода и результатов работы.
Освоение способов постановки проблем 

осуществлялось в процессе разработки 
студентами трех видов проектов: проекта 
создания нового объекта, проекта совершен-
ствования какого-то объекта и проекта само-
совершенствования.

Для оценки умения ставить проблемы 
нами был разработан критериально-ориен-
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тированный тест. Как известно, в отличие 
от нормативно-ориентированного тестиро-
вания, цель критериально-ориентированно-
го состоит не в том, чтобы оценить, как че-
ловек выглядит по какому-то показателю в 
сравнении с другими людьми, а в том, чтобы 
оценить, что он знает или умеет по сравне-
нию с тем, что должен знать или уметь. Нор-
ма «что должно быть» здесь определяется 
априорно.

Разработанный нами критериально-
ориентированный тест для оценки умения 
ставить практические проблемы содержит 
10 конкретно-практических заданий. Для каж-
дого задания в тесте определены признаки 
рационального способа действий и оценочная 
шкала для квалификации фактических дей-
ствий респондентов при выполнении данного 
задания. В табл. 1 приведен фрагмент теста, 
оценочные признаки и шкалы.

Для оценки уровня умения ставить прак-
тические проблемы вначале определялась 

мода оценок по всем заданиям теста для 
данного респондента. Затем по специаль-
ной шкале (см. табл. 2) давалась общая 
оценка умения.

Программа эксперимента предполагала 
формирование экспериментальной и кон-
трольной групп, их предварительное тестиро-
вание, обучение экспериментальной группы и 
итоговое тестирование обеих групп.

Эксперимент 
и его первичные результаты

Эксперимент проводился на базе Сур-
гутского государственного педагогического 
университета. В эксперименте участвовали 
студенты третьего курса — всего 61 человек, 
из них 31 человек — в экспериментальной 
группе (30 девушек и 1 юноша) и 30 чело-
век  — в контрольной группе (все девушки). 
Достижения в учебной деятельности между 
экспериментальной и контрольной группами 
не имели существенных различий.

Та б л и ц а  1
Фрагмент теста умения ставить практические проблемы

Задание
Признаки рационального способа 

действий
Оценочная шкала

1 2 3

Директор школы утвержда-
ет, что у нее недостаточная 
материально-техническая база, 
чтобы обеспечить качественное 
образование. Как должна быть 
определена эта проблема, чтобы 
можно было сказать, что она 
определена хорошо?

Респондент:
а) указывает на необходимость конкрет-
ного определения того, что требуется;
б) указывает на необходимость обеспе-
чения полноты определения потреб-
ности;
в) указывает на необходимость обосно-
ванной оценки значимости проблемы 
(оценки влияния недостатков в матери-
ально-технической базе на результаты 
образования);
г) отвечая на вопрос: «Почему про-
блема должна быть определена так?», 
указывает на понятие проблемы как 
основание.

3 — респондент решает 
задачу, опираясь на 
ориентиры, задаваемые 
теоретическим понятием 
проблемы
2 — респондент решает 
задачу правильно, но при 
обосновании решения 
не указывает на понятие 
проблемы как средство ее 
решения
1 — респондент решает 
задачу, опираясь на 
эмпирический опыт. Его 
решение не полно
0 — респондент решает 
задачу неправильно и не 
может обосновать свое 
решение (манипулятивный 
поиск решения)

Студенты вуза решают создать 
в одном из общежитий студенче-
ское кафе. Собралась инициа-
тивная группа, чтобы ответить на 
вопрос: «Каким должно быть это 
кафе?» Какие шаги необходимо 
осуществить, чтобы ответить на 
этот вопрос?

Предложенный план действий:
а) ориентирован на обеспечение кон-
кретного определения потребного;
б) ориентирован на обеспечение полно-
ты определения потребного;
в) ориентирован на построение обо-
снованной оценки значимости (актуаль-
ности) потребностей.
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Результаты предварительного тестирова-
ния в экспериментальной и контрольной груп-
пах представлены в табл. 3.

Данные таблицы показывают, что в экспе-
риментальной и контрольной группах можно 
выделить две подгруппы: с опробывающим 
способом проблематизации и с эмпириче-
ским способом проблематизации.

Характер ответов и реакций в эксперимен-
тальной и контрольной группах не отличался, 
поэтому в дальнейшем при анализе резуль-
татов тестирования будем рассматривать на-
званные выше подгруппы студентов без разде-
ления на экспериментальную и контрольную.

В тесте предлагались два типа заданий. 
Первый тип предполагал поиск ответа на 
вопрос «Хорошо ли поставлена проблема?» 
для разных объектов действительности. Вто-
рой тип — «Какие шаги необходимо осуще-

ствить?» для получения ответа на поставлен-
ный в задании вопрос. Оба типа задач пред-
полагали в качестве результата выделение 
составляющих ориентировочной основы про-
блематизации в конкретных ситуациях.

Различия в действиях респондентов при 
решении задач на оценку качества постанов-
ки проблемы состояли в том, что одни из них 
не понимали, что нужно оценивать, другие ли-
бо отрицали существование проблемы, при-
водя какие-то доводы в пользу такой оценки, 
либо признавали, что такая проблема суще-
ствует. Для представителей второй подгруп-
пы респондентов критерием оценки качества 
постановки проблемы было наличие или от-
сутствие противоречия между тем, что есть, и 
тем, что должно быть.

У представителей первой подгруппы с 
опробывающим способом проблематизации 

Та б л и ц а  2
Шкала для оценки умения ставить практические проблемы

Уровни Признаки

1 2

Уровень 5 — теоретическая проблематизация, опосред-
ствованная полной рациональной ориентировочной основой 
действия

Мода оценок по всем заданиям теста 
равна 3

Уровень 4 — теоретическая проблематизация, опосредство-
ванная неполной рациональной ориентировочной основой 
действия

Мода оценок по всем заданиям теста 
равна 3, но часть оценок менее 3

Уровень 3 — эмпирическая проблематизация с частично 
рациональной ориентировочной основой действия

Мода оценок по всем заданиям теста 
равна 2, но есть оценки равные 3

Уровень 2 — проблематизация, частично опосредствован-
ная эмпирическим понятием проблемы

Мода оценок по всем заданиям теста рав-
на 1, но часть оценок может быть равна 0

Уровень 1 — проблематизация, не опосредствованная 
каким-либо понятием проблемы

Мода оценок по всем заданиям теста 
равна 0

Та б л и ц а  3
Результаты предварительного тестирования в экспериментальной 

и контрольной группах

Уровни умения ставить проблемы
Результаты тестирования до обучения

ЭГ КГ

5 0 0

4 0 0

3 1 0

2 14 17

1 16 13
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вопрос «Хорошо ли поставлена проблема?» 
нередко вызывал искреннее удивление: 
«А что, проблема может быть хорошей?» Они 
демонстрировали чисто житейское отноше-
ние к проблеме как жизненному затруднению, 
которое вызывает у них негативные эмоции.

В отличие от этого представители второй 
подгруппы респондентов пытались рассмо-
треть проблему содержательно. Они демон-
стрировали наличие обобщенного эмпири-
ческого понимания проблемы не просто как 
эмоционально переживаемого затруднения, 
а как несоответствия между тем, что есть, и 
тем, что должно быть.

Второй тип заданий требовал предложить 
план действий в проблемной ситуации. Этот тип 
заданий также позволял оценить, какое понятие 
проблемы опосредствует мышление респонден-
тов, поскольку при планировании постановки 
проблемы субъект ориентируется на образ ре-
зультата, который должен быть получен.

При решении заданий второго типа у ре-
спондентов с опробывающим способом про-
блематизации план оказывался упрощенным 
и не дифференцированным. Действия этой 
подгруппы респондентов свидетельствовали 
о том, что они не только не владели понятием 
«проблема», но и не испытывали потребности 
в обосновании своих решений. У них не воз-
никало сомнений в своем понимании пробле-
мы лишь как затруднения.

Характер действий респондентов с эм-
пирическим способом проблематизации был 
иным. При определении последовательности 
шагов постановки проблемы респонденты 
этой подгруппы строили более развернутые 
планы действий. При этом они так же, как и 
группа с опробующим способом проблемати-
зации, не владели обобщенным способом по-
становки проблемы, понятием «проблемы». 
Эта подгруппа также продемонстрировала 
отсутствие содержательной рефлексии, но 
появились ее первые признаки — сомнения в 
обоснованности собственных действий.

Данные предварительного тестирования 
свидетельствуют, что умение ставить пробле-
мы у представителей экспериментальной и кон-
трольной групп находится на низком уровне. Ре-
спонденты демонстрировали, что их мышление 

при решении тестовых задач опосредствовано 
малосодержательным понятием «проблема», 
которое не может полноценно выполнять функ-
цию регулирования действия проблематизации.

После проведения предварительного те-
стирования в экспериментальной группе бы-
ла реализована обучающая программа.

Освоение студентами способов поста-
новки проблем осуществлялось в процессе 
разработки ими трех видов проектов: проек-
та создания нового объекта, проекта совер-
шенствования какого-то объекта и проекта 
самосовершенствования. На каждой стадии 
реализации учебной программы вначале сту-
денты самостоятельно выбирали тему проек-
та, обосновывая ее актуальность.

На первой стадии реализации учебной 
программы решалась задача разработки про-
екта создания нового объекта. Одной группой 
студентов была выбрана тема «Создание ли-
тературного кружка», а другой — «Создание 
студенческого волонтерского сообщества».

При постановке проблемы, на решение 
которой будет направлен проект, проявились 
все недостатки мышления студентов, обнару-
женные при тестировании.

После того, как преподаватель ставил 
перед студентами практическую задачу «по-
ставить проблему по выбранной теме», сту-
денты сразу приступали к ее решению, не 
задавшись вопросом «Как мы будем решать 
задачу, и что должно быть в результате?». 
Это было проявлением несформированности 
рефлексии в их мышлении. По ходу реали-
зации первой части учебной программы это 
проявлялось постоянно — студенты не зада-
вались вопросом об основаниях своих дей-
ствий. Фактически решение задачи свелось к 
поиску формулировки проблемы. Эти форму-
лировки не были определением проблемы, но 
студенты этого не сознавали.

Когда группы были готовы предложить 
свою постановку проблемы, преподаватель 
сообщал студентам, что прежде чем начать 
обсуждение результатов их работы, нужно 
определиться, как они будут оценивать, хоро-
шо ли поставлена проблема. Группы получа-
ли задание предложить перечень требований, 
которым должно удовлетворять определение 
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проблемы, чтобы можно было признать ее 
хорошо поставленной. Как и ранее, студен-
ты решали поставленную задачу, не опреде-
лившись, как ее решать. Результат еще раз 
продемонстрировал несформированность у 
студентов действия проблематизации.

По истечении отведенного времени 
каждая группа докладывала свой вариант 
требований к постановке проблемы. Препо-
даватель задавал группам вопросы: «Поче-
му были выделены именно эти требования к 
проблеме? Как бы вы обосновали, что они не 
только необходимы, но и достаточны, чтобы 
оценить качество постановки проблемы?» 
Задача, которую решал на этом шаге пре-
подаватель, состояла в том, чтобы привести 
студентов к пониманию необходимости при 
оценке качества постановки проблемы опи-
раться на понятие проблемы, т.е. сформиро-
вать у студентов потребность в этом понятии. 
В результате обсуждения студенты приходи-
ли к выводу, что имеют смутное понимание 
значения слова «проблема». Таким образом 
осуществлялся переход от решения практи-
ческой задачи к постановке учебной задачи 
на освоение понятия «проблема». Студентам 
предлагалось самостоятельно изучить теоре-
тический материал, и после его обсуждения 
был выработан комплекс критериев оценки 
качества постановки проблемы.

На следующем шаге студентам предлага-
лось оценить поставленную ими ранее про-
блему и сделать сообщение. После каждого 
сообщения обсуждалось, чего не было сдела-
но при постановке проблемы, что нужно было 
сделать. В результате этой работы студенты 
осознали свои ограничения в умении ставить 
проблему. Они пришли к пониманию того, что 
их предыдущий опыт постановки проблемы 
не позволяет получить качественный резуль-
тат. Таким образом была сформирована по-
требность в новом способе проблематизации.

В дальнейшем студенты решали задачу 
определения последовательности действий, 
которые нужно выполнять при постановке 
проблемы разрабатываемого проекта, и 
вновь определяли проблему проекта. Таким 
образом осуществлялся обратный переход от 
метапредметной задачи к предметной.

Результаты своей работы каждая группа 
представляла на совместное обсуждение. Пе-
ред всеми группами была поставлена задача 
выполнять функцию экспертов, оценивающих 
результаты других групп. После выступления 
одной группы и ее ответов на вопросы другим 
группам предлагалось высказать свои сужде-
ния о том, насколько хорошо определена про-
блема. Таким образом реализовалась взаимо-
оценка, которая рассматривалась как необхо-
димое условие формирования самооценки.

Студенты в обсуждениях занимали актив-
ную экспертную позицию, задавали вопросы, 
которые были направлены на выявление сте-
пени соответствия полученных результатов 
требованиям к постановке проблемы. Вместе 
с тем обнаружилось, что часть групп, давая 
ответ на вопрос «Хорошо ли поставлена 
проблема?», опирались не на все критерии 
оценки качества постановки проблемы, де-
лали это частично. Это свидетельствовало о 
том, что разработанные критерии оценки еще 
не приняли деятельностную форму, т.е. они 
были студентам известны, но не стали сред-
ством их мышления.

Обсуждая ошибки, допущенные в ходе 
постановки проблемы, и их причины, студен-
ты отмечали, что они плохо выделяют и обо-
сновывают существенные признаки, что это 
очень сложная работа. С нашей точки зрения, 
такой результат закономерен. Это связано с 
тем, что формирование понятий в школе и в 
вузе строится по формально-логическим схе-
мам. Понятие в этом случае понимается как 
набор признаков и не предполагает выявле-
ния оснований в построении самого понятия.

Расширение опыта постановки проблем и 
освоения рационального способа проблема-
тизации осуществлялось на второй и третьей 
стадиях реализации обучающей програм-
мы  — при разработке проектов совершен-
ствования существующего объекта и проекта 
самосовершенствования.

При разработке проекта совершенство-
вания существующего объекта учебный про-
цесс осуществлялся аналогично тому, как это 
делалось на предыдущем этапе, за одним ис-
ключением: на предыдущей стадии студенты 
построили ориентировочную основу поста-
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новки проблемы, поэтому необходимость в 
этапах построения образа результата и спо-
соба постановки проблемы отпала. Действия 
студентов на этой стадии существенно от-
личались от действий на предыдущей. Пла-
нируя свои действия, они ориентировались 
на то, каким требованиям должен соответ-
ствовать результат проблематизации. Благо-
даря этому они строили рациональный план 
постановки проблемы. Реализуя свой план, 
студенты выделяли существенные отноше-
ния в проблемной ситуации и качества, ко-
торыми должен обладать совершенствуемый 
объект. Понятие проблемы служило для них 
средством направления и контроля их дей-
ствий. Однако в силу эмпиричности своего 
мышления они не могли полноценно реали-
зовать спланированные действия. Студенты 
демонстрировали частично рациональный 
способ постановки проблемы. Они уже мог-
ли обосновывать свои действия, обращаясь 
к понятию «проблема», но не всегда могли 
реализовать нужное действие рациональ-
ным способом.

По окончании реализации учебной про-
граммы было проведено повторное тести-
рование экспериментальной и контрольной 
групп. Его результаты приведены в табл. 4.

Анализ результатов экспериментальной 
реализации программы развития проектного 
мышления студентов осуществлялся на основе 
G-критерия знаков [10]. Этот критерий предна-
значен для установления общего направления 
сдвига исследуемого признака. Он позволяет 
установить, в какую сторону в выборке в це-
лом изменяются значения признака при пере-
ходе от первого измерения ко второму.

Анализ результатов эксперимента

Сравнение данных табл. 3 и 4 по G-критерию 
для контрольной группы показывает, что здесь 
не обнаруживается значимых сдвигов.

Исключив нулевые сдвиги, получаем об-
щее количество сдвигов: n=5.

Типичные сдвиги — положительные. От-
рицательных сдвигов нет.

Для n=5
Gэмп.=0
Gкр.=0 при p≤0,05
при p≤0,01 Gкр. не определено
Gэмп.=Gкр. Gэмп. находится в зоне не-

определенности
Сравнение данных табл. 3 и 4 по G—кри-

терию знаков для экспериментальной груп-
пы, напротив, показывает наличие значимых 
сдвигов.

Исключив нулевые сдвиги, получаем об-
щее количество сдвигов: n=27.

Типичный сдвиг — положительный. Отри-
цательных сдвигов нет.

Gэмп.=0
Gкр.=8 при p≤0,05
Gкр.=7 при p≤0,01
Gэмп.<Gкр., что свидетельствует о досто-

верности типичного сдвига.
В контрольной группе, как и в предваритель-

ном тестировании, умение ставить проблемы 
почти у всех ее представителей находилось на 
первом и втором уровнях. Правда, появилась 
малочисленная группа студентов (3 человека), у 
которых эмпирическое понятие проблемы стало 
более обобщенным. Это результат естественного 
развития, возможное влияние которого в нашем 
эксперименте и учитывалось за счет введения 
контрольной группы. Сравнительный анализ отве-

Та б л и ц а  4
Результаты заключительного тестирования умения ставить проблемы

Уровни умения ставить проблемы
Результаты тестирования после обучения

ЭГ КГ

5 0 0

4 7 0

3 16 3

2 6 16

1 2 11
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тов на тестовые задания в подгруппах контроль-
ной группы при предварительном и итоговом 
тестировании не выявил существенных различий.

Напротив, в экспериментальной группе про-
изошли качественные изменения. Респонден-
ты распределились по четырем уровням: 1)  с 
опробывающим способом проблематизации 
(2 чел.), 2) с эмпирическим способом проблема-
тизации (6 чел.), 3) с сочетанием рационального 
и эмпирического способов проблематизации 
(16 чел.), 4) с рациональным, но не рефлексив-
ным способом проблематизации (7 чел.).

У 15 представителей экспериментальной 
группы умение ставить проблемы поднялось 
на 2 уровня, у 12 — на один уровень, и у чет-
верых сдвига не произошло. При ближайшем 
рассмотрении было установлено, что эти че-
тыре студента пропустили занятия, на кото-
рых обсуждалась тема проблематизации.

При заключительном тестировании участ-
ники экспериментальной группы иначе, чем при 
предварительном тестировании, воспринимали 
тестовые задания. При предварительном тести-
ровании большая часть студентов испытывали 
затруднения с пониманием содержания зада-
ния. Нередко они решали не ту задачу, которая 
содержалась в тесте. В итоговом же тестирова-
нии практически для всех студентов вопросы за-
даний были понятны после первого прочтения.

Способы действий представителей первой 
и второй подгрупп экспериментальной группы 
(в сумме 8 чел.) мало чем отличались от того, 
как действовали носители этих способов при 
предварительном тестировании. Но следует 
иметь в виду, что четверо сделали шаг на пути 
улучшения своего умения ставить проблемы, 
перейдя с первого на второй уровень.

Третья подгруппа студентов с эмпирическим 
способом решения проблем, опосредствован-
ным частично сформированной рациональной 
ориентировочной основой, оказалась самой 
многочисленной. Представители этой подгруп-
пы демонстрировали наличие обобщенной ори-
ентировочной основы постановки проблемы, 
хотя у них она была неполной. Поэтому при по-
становке проблем не обеспечивалась полнота 
предъявляемых требований к результату про-
блематизации. Большинство студентов этой 
группы испытывали затруднения с обосновани-

ем требований к качествам создаваемого или 
совершенствуемого объекта.

При поиске ответа на вопрос «Какие шаги 
необходимо осуществить, чтобы поставить 
проблему?» в одних случаях последователь-
ность действий строилась с опорой на обоб-
щенный алгоритм действий проблематизации, 
хотя возникали проблемы с конкретизацией 
действий, в других — предлагалась формули-
ровка проблемы, а не способ ее определения. 
Одни и те же студенты ориентировались на 
обобщенный способ действий в случаях за-
даний с незнакомыми им жизненными ситуа-
циями и на конкретное решение при наличии 
определенного практического опыта.

Студенты четвертой подгруппы решали за-
дания теста, демонстрируя сформированность 
полной ориентировочной основы проблематиза-
ции. Студенты этой группы достаточно развер-
нуто характеризовали отдельные требования к 
постановке проблемы, такие как обоснование 
актуальности, полнота требований к результату, 
хотя при решении не всех задач могли дать их со-
держательную характеристику. На вопрос «По-
чему именно эти требования к постановке про-
блемы определяют ее качество?», как правило, 
следовал ответ: «Эти требования определяются 
понятием проблемы». При этом они испытывали 
затруднения с содержательным наполнением 
общих требований к постановке проблемы.

При решении задач второго типа (опре-
деление последовательности шагов по по-
становке проблемы) студенты этой подгруппы 
демонстрировали обобщенную модель реше-
ния задачи. Варианты решений отличались 
детализированностью предлагаемого соста-
ва действий. Преподаватель предлагал сту-
дентам объяснить, почему именно эти шаги 
необходимо осуществлять. Наиболее харак-
терный ответ: «Существуют требования к ка-
честву постановки проблемы и необходимо их 
выполнять». Из этого следует, что, определяя 
состав планируемых действий, студенты этой 
подгруппы постоянно ориентировались на об-
щие требования к постановке проблем.

Однако не всегда эти требования выпол-
нялись. Студенты «забывали» какие-то требо-
вания, что свидетельствовало о том, что они 
существовали в их сознании как знания, но не 
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стали еще средствами мышления, опосред-
ствующими процесс ориентировки.

Выводы

Проведенное исследование показывает, 
что умение ставить проблемы у студентов 
третьего курса первоначально находится на 
низком уровне. Конечно, формально объем на-
шей выборки не позволяет распространять этот 
результат на всю генеральную совокупность, 
но, на наш взгляд, есть другие основания, что-
бы полагать, что участники эксперимента не 
представляют собой какую-то особую группу. 
Умение ставить и решать проблемы должно 
развиваться в школе, но оно там не развивает-
ся, поскольку учащиеся не включены нужным 
образом в нужные деятельности. В нашем ис-

следовании показано, что освоение содержа-
тельного понятия проблемы в деятельностной 
форме приводит к качественным изменениям в 
структуре действия проблематизации и его ре-
зультативности. Благодаря переопосредствова-
нию действия проблематизации студенты экс-
периментальной группы с большей полнотой и 
адекватностью планировали решение задач на 
постановку проблемы, выявляли существенные 
отношения проблемной ситуации. Их анализ 
проблемной ситуации стал более содержатель-
ным, что обеспечивало существенное расшире-
ние пространства ориентировки. Однако даль-
нейшее развитие умения ставить проблемы 
ограничивается у наших респондентов нераз-
витостью рефлексии, что также является след-
ствием недостатков школьного образования.
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