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Познавательная деятельность обучаемых в системе высшего и последип-

ломного образования является доминирующей в процессе освоения ими мира 

профессии. В инновационной модели профессионального образования позна-

ние направлено, прежде всего, на профессиональное самосозидание личности, 

осознание ею перспектив профессионального роста, конструирование новых 

вариантов реализации профессиональной деятельности, а не только на изучение 

и освоение уже известных образцов. Этот ориентир имеет объективную обу-

словленность и связан с тем, что «обновление жизни начинается не с другого 

человека или мира вне нас, а с нас самих. Поэтому новый человек – это чело-

век, не просто конструирующий себя.., а человек, вставший на путь «духовной 

навигации» [12, с.45].  

Для создания теоретической основы для осуществления названного ориен-

тира следует уточнить сущность феномена «познавательный процесс», соотне-

ся его со спецификой профессионального образования. В гносеологии познава-

тельный процесс описывается посредством особого рода отношений, которые 

устанавливает познающий субъект с предметами познания. Эти отношения 

опосредованы использованием различных интеллектуальных операций и спе-

циального языка. В педагогической сфере – это профессионально-

педагогический язык. Необходимость использования специального языка в 

сфере профессионального образования и недостаточность потенциала обыден-

ного обусловлена рядом особенностей последнего. Как указывает Л.А. Мике-
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шина [8] обыденный язык пригоден для любого вида деятельности, он является 

универсальным средством хранения и передачи знаний в силу богатства значе-

ний, множества метафор, сравнений, идиом и других средств иносказания, пе-

редачи явных и неявных смыслов. Но именно эта универсальность создает 

трудности использования его в научных текстах, а его достоинства в данном 

случае оборачиваются недостатками. Основной недостаток естественного язы-

ка, используемого при создании текста, связан с многозначностью слов, т.е. с 

возможностью употреблять их в разных значениях. Именно поэтому в специ-

альных текстах (как научных, так и учебного назначения) используется специ-

альный язык, созданный на базе естественного. Основу этого языка составляют 

специальные (в рассматриваемом нами случае – педагогические) терминологи-

ческие системы. Их освоение обучающимися связано с организацией специаль-

ной работы, которую мы считаем необходимым преемственно осуществлять в 

условиях профессионального образования. Раскрытию специфики понятия как 

компонента содержания непрерывного профессионально-педагогического об-

разования посвящена представляемая работа.  

Термином «понятие» оперирует философия, логика, психология, педагоги-

ка, частные методики. В силу этого термин «понятие» является многозначным. 

Е.К. Войшвило [3] рассматривает термин «понятие» в четырех более или менее 

определенных значениях: «мысль о сущности», «мыслимое вообще», «мысль, 

обобщающая объекты», «система знаний». В первом значении употребляя тер-

мин «понятие», имеют в виду мысль, представляющую собой знание сущности 

тех или иных качественно особых предметов. В этом смысле понятие есть осо-

бое суждение. В логике особенное феномена «понятие» описывается со сторо-

ны его структуры и со стороны сущности. Структурное особенное аккумулиру-

ется в определении, которое дает понятию В.Ф. Асмус [1]. В частности, он ука-

зывает, что мысли, посредством которых выражаются субъект (мысль, выде-

ляющая предмет суждения), предикат (мысль, раскрывающая в суждении ту 

часть содержания, которая принадлежит предмету) и отношение (мысль, рас-

крывающая рассматриваемую в суждении связь между его субъектом и преди-
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катом) в логике называются понятиями. Особенное феномена «понятие» состо-

ит в том, что в понятии (в отличие от всех иных суждений) фиксируется только 

сущность предмета. «Прийти к суждению о сущности предмета – значит понять 

предмет, найти в нем то, что составляет основу его специфики» [3, с. 108].  

В этой связи Н.И. Кондаков [7] предлагает трактовать понятие как целост-

ную совокупность суждений (мыслей), в которых что-либо утверждается об от-

личительных признаках каком-либо объекта, ядром которой являются сужде-

ния, отображающие существенные признаки объекта. Предваряя возможные 

вопросы относительно отождествления в приведенной трактовке понятия и су-

ждения, Н.И. Кондаков дает некоторые дополнительные разъяснения. Действи-

тельно понятие и суждение имеют сходства, но они имеют и довольно значи-

мые различия:  

1) в предикате суждения может быть как утверждение, так и отрицание 

относительно признаков предмета (явления), в понятии должно быть только ут-

верждение о наличии признаков; 

2) в предикате суждения могут быть зафиксированы как существенные, 

так и отдельные отличительные и существенные признаки предмета, тогда как в 

понятии должны быть отображены только находящиеся в органической взаи-

мосвязи отличительные и существенные признаки; 

3) в понятии как качественно новой форме мысли (по сравнению с суж-

дением) мозг человека синтезирует в целостный образ отличительные и суще-

ственные признаки предмета. 

Во втором значении «понятие» употребляется синонимично слову «идея», 

«мыслимое». Это указывает на возможность рассматривать любой предмет, 

ставший объектом мысли в качестве понятия. В данном случае природа проис-

хождения понятия не имеет значения. Оно может быть как результатом практи-

ческой деятельности человека, так и продуктом его чувственного опыта или 

итогом осуществления логических операций. В этом смысле понятием может 

являться любая словесно оформленная абстракция. Поэтому, как ни парадок-

сально это выглядит на первый взгляд, имеют место случаи использования по-
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нятий о которых нет понятия. Однако, это явление, как показывают наблюде-

ния, не столь редкое в профессионально-педагогической среде. Наиболее ярким 

примером тому может служить использование педагогами-практиками понятия 

«образовательная технология». Зачастую не понимая сущности феномена, опи-

сываемого данным понятием или понимая ее лишь отчасти, под понятие «обра-

зовательная технология» подводятся самые различные объекты педагогической 

действительности подчас не имеющие никакого к ней отношения. И.Н. Брод-

ский [17] по этому поводу отмечает, что понятие, рассматриваемое в данном 

смысле, не является собственно формой мышления. Здесь более корректно го-

ворить о словесно выраженных общих представлениях.  

На несводимость понятий к представлениям указывает А.Л. Никифоров 

[9]. Основное отличие представлений заключается в том, что они дают лишь 

наглядно-чувственный образ предмета и включают в себя множество несущест-

венных признаков. Понятие же, поскольку оно является абстрактным отобра-

жением предметов, нельзя однозначно представить себе в виде наглядного об-

раза. Еще более жесткое разграничение понятий и представлений дает А.Г. 

Спиркин. В словарной статье «Понятие» в Большой Советской Энциклопедии 

он пишет: «Понятие – это необразное, выраженное в слове отражение действи-

тельности. Оно обретает своё реальное мыслительно-речевое бытие лишь в раз-

вёртывании определений, в суждениях, в составе определённой теории» [14]. 

Для изучения вопроса методического обеспечения формирования у обу-

чаемых понятий в условиях непрерывного профессионального образования эв-

ристичность тезиса о несводимости понятия к представлениям заключается в 

нескольких позициях. Первая из них состоит в том, что приведены основания, 

позволяют провести четкое различение между представлениями эмпирического 

характера и сформированными профессионально-значимыми понятиями. Вто-

рая позиция касается возможностей с достаточной степенью определенности 

охарактеризовать эмпирическую и теоретическую ступени формирования поня-

тий. На эмпирической ступени использование понятия носит исключительно 

утилитарный характер, что позволяет лишь обозначить некоторые предметы, 
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инструментующие деятельность. Однако общее представление о предмете, да-

же если оно имеет адекватное словесное оформление, не может является доста-

точным основанием для профессионально-педагогического мышления. 

Точку в рассуждениях о правомерности рассматривать понятие как мыс-

лимое можно поставить, лишь четко определив условия, при которых данное 

утверждение будет истинным. Эти условия сформулированы в работе Д.П. Гор-

ского, который пишет: «Мысль о предмете есть понятие только при условии, 

если посредством этой мысли мы можем различать то, в чем мыслимый пред-

мет сходен с отличными от него предметами, и то, чем он отличается от сход-

ных с ним предметов» [5, c.28]. Как известно, то, в чем предметы сходны между 

собой или отличны друг от друга есть признаки предмета. Таким образом, если 

принять во внимание выдвинутое условие, то более широкая трактовка понятия 

как мыслимого сводится к мыслимому о сущности. 

Третье значение слова «понятие» характерно для традиционной логики, 

где оно рассматривается как мысль, отражающая результат обобщения объек-

тов (явлений) какого-либо класса по отличительным для них признакам. Имен-

но основание обобщения (признак, характеризующий существенные черты) от-

межевывают процедуру формирования понятия от процедуры описания.  

Г.И. Рузавин, определяя, что есть понятие, принимает во внимание, прежде 

всего, процессы, ведущие к образованию понятий: абстрагирование и обобще-

ние, а также функции, выполняемые понятиями в мышлении. Так, «с помощью 

абстрагирования, - пишет Г.И. Рузавин, - мы отвлекаемся от несущественных, 

неосновных, второстепенных свойств и отношений. Выделенные таким образом 

свойства и отношения являются общими для изучаемых классов ве-

щей…Обобщение заключается в отвлечении от всех индивидуальных различий 

внутри класса изучаемых объектов» [13, с. 20 - 21]. Учитывая сказанное выше, 

считаем возможным генетическое определение понятия дать в более компакт-

ной формулировке: «понятие есть результат абстракции (мысленного выделе-

ния существенных свойств явлений) и обобщения этих свойств путем отвлече-

ния от внутриклассовых различий. Наряду с генетической трактовкой сущности 
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понятия в тесте цитируемой работы дано определение понятия и с позиции вы-

полняемой им интеллектуальной функции, т.е. как «основной формы мышле-

ния посредством которой мы выделяем определенные классы вещей и отличаем 

их друг от друга» [13, с.20]. Эти два определения дополняют друг друга, рас-

крывая различные аспекты (генетический и функциональный) сущности фено-

мена «понятие». 

Нередки случаи, когда слово «понятие» используется в значении «система 

знаний» (четвертое из характеризуемых значений). Например, одна из задач 

практического занятия может быть сформулирована следующим образом: 

«Создать условия для формирования у обучающихся понятия о факторах, 

влияющих на эффективное применение словесных методов обучения». В дан-

ном контексте речь идет о системе знаний общих свойств словесных методов 

обучения и дидактических закономерностей из чего логически выводима сово-

купность факторов, обуславливающих эффективное применение этих методов в 

процессе обучения. Имеется ввиду, что учитель, имеющий понятие о словесных 

методах обучения, знает не только признаки данных методов, их виды, но и ус-

ловия при которых их использование в педагогическом процессе будет эффек-

тивным. 

В науковедении представлена точка зрения, согласно которой понятие есть 

элементарная форма движения науки (В.С. Библер [2]). Согласно этой точке 

зрения через анализ генезиса понятия возможно проследить логику развития 

науки как сложного социального явления. В качестве аргументов выдвинутого 

тезиса В.С. Библер приводит имеющие место черты подобия научного понятия 

и теории. Он указывает, что научное понятие, хотя и не имеет доказательной 

силы теории, однако, так же как и она, но только в более сжатом виде, конден-

сировано воспроизводит сущность предмета. Научное познание предметов и 

явлений начинается с формулировки исходного понятия. В нем сущность по-

знаваемого предмета представлена в предельно идеализированном и схемати-

зированном виде. Дальнейшее познание предмета связано с развитием исходно-

го понятия. Как пишет В.С. Библер «В этом развитии происходит развертыва-
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ние, расщепление и усложнение начальной, простейшей связи (тождества) про-

тивоположностей… исходное понятие многократно раздваивается на противо-

положные определения, порождая все новые и новые понятия, расчлененно ха-

рактеризующие ту же самую сущность» [2, с. 22 – 23]. Таким образом, в про-

цессе познания сущности изучаемого предмета или явления понятие, взятое в 

качестве исходного, развивается в систему понятий, т.е. теорию. 

Из сказанного выше следует вывод о том, что понятия, будучи формой 

мысли, фиксирующей сущность, являются тем, при помощи чего определяется 

(называется, именуется) бытие. В понятиях аккумулируются результаты позна-

ния и преобразования человеком окружающей его реальности, что делает их 

структурной единицей познавательного каркаса мира.  

Связь генезиса понятий и науки, а также выполняемые ими функции ха-

рактерны как для общенаучного, так и конкретно-научного уровня знания. В 

частности, применительно к педагогике, как одной из отраслей науки, о ре-

шающей роли понятий ведут речь Е.В. Бережнова, В.В. Краевский, В.М. По-

лонский. Высказывания В.М. Полонского по этому поводу звучат в унисон с 

мыслями, сформулированными В.С. Библером. Так, В.М. Полонский [11] счи-

тает, что разработанность понятийно-терминологического аппарата педагогики 

является критерием развития педагогической теории. Это связано с тем, что по-

становка познавательных задач (их предмет, многообразие, сложность, ориги-

нальность, актуальность, правильность и полнота постановки, четкость форму-

лировки, и многое другое) находится в прямой зависимости от состояния поня-

тийно-терминологического аппарата.  

Принимая во внимания все изложенные точки зрения относительно сути 

понятия как логико-гносеологической категории и переосмысливая их с пози-

ции поставленной нами задачи (выявить специфические характеристики науч-

ного понятия как компонента содержания непрерывного педагогического обра-

зования), считаем возможным в контексте данной работы рассматривать поня-

тие в дидактическом плане. Это значит, что профессионально-педагогическое 

понятие будет нами мыслится как специфическая форма знания, отражающая 
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существенные свойства явлений, имеющих место в общественной практике, 

связанной с институциализированной передачей опыта подрастающему поко-

лению и созданию условий для личностного развития воспитанников.  

Следующим шагом, который нас приблизит к ответу на вопрос о том, в 

чем заключается специфика педагогического понятия как объекта усвоения, 

будет уточнение его (понятия) основных характеристик. Такая постановка во-

проса предполагает, что понятие будет рассмотрено, прежде всего, с логико-

гносеологических позиций. При этом нужно учитывать, что все явления педа-

гогической действительности необычайно сложны, их сущность никогда не яв-

ляется одномерной, а, значит, их описание требует привлечения комплексных, 

системно-уровневых характеристик. Отсюда следует, что и понятия, посредст-

вом которых отражается данная сущность, также должны представлять собой 

системно-структурное образование. Традиционно в понятии выделяют его со-

держание и объем. Содержание понятия определяют как совокупность отличи-

тельных существенных признаков по которым мыслимые объекты или явления 

обобщаются и выделяются в особый (отдельный) класс. Отличительным назы-

вают признак, присущий только данному предмету. То есть этим признаком 

предмет демонстрирует свою непохожесть на другие предметы. Поэтому при-

знаки, которыми предметы отличаются друг от друга и называют отличитель-

ными. Вместе с тем не каждый отличительный признак может быть признан 

существенным. Существенный – это признак обуславливающий сущность, су-

ществование, определенность вещи (предмета, явления), то без чего она пере-

стает быть самой собой, превращается в нечто иное.  

Логическая операция, раскрывающая содержание понятия называется оп-

ределением. При этом следует заметить, что корректная формулировка поня-

тия, точное его определение требует, чтобы содержание понятия представляло 

собой совокупность отличительных существенных признаков, которые все вме-

сте достаточны, чтобы выделить данный класс объектов, а каждый из этих при-

знаков необходим для данного выделения. Считаем целесообразным более под-

робно остановится на рассмотрении сущности необходимого признака и доста-
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точного. Этот момент очень важен как на этапе конструирования понятия пре-

подавателем (например, при создании учебного текста), так и на этапе управле-

ния деятельностью обучаемого, усваивающего это понятие. Признак, без кото-

рого невозможно помыслить предмет называют необходимым. Что представля-

ет собой необходимый признак постараемся объяснить на конкретном примере.  

Пусть у нас имеются два простых высказывания, которые мы обозначим 

A и B. Запишем их в привычном для логики виде:  

A:= метод объяснения. 

 B:= словесный метод.  

Заметим, что методы обучения, следуя М.А. Данилову и Б.П. Есипову [6] 

характеризуются, прежде всего, источником, из которого приобретают знания 

учащиеся. Поэтому специфические признаки каждого из описываемых методов 

должны быть выделены исходя из этого. С учетом сказанного приведем опре-

деления упомянутых понятий. Метод объяснения – словесный метод обучения, 

для которого характерна доказательная форма изложения, основанная на ис-

пользовании логически связанных умозаключений, устанавливающих истин-

ность данного суждения [10]. Словесный метод обучения – метод обучения, 

применение которого предусматривает использование слова (устного или пе-

чатного) в качестве источника учебной информации.  

Образуем из взятых понятий сложное импликативное высказывание: 

А→В. Оно читается: «если А, то В». В приведенном нами примере имплика-

тивное высказывание применительно к разделу «Дидактика» может принять 

вид: «Если говорят о методе объяснения, то ведут речь о словесных методах 

обучения». Это утверждение истинно, т.к. действительно метод объяснения яв-

ляется видом (частным случаем) словесного метода обучения. При обратной 

импликации мы получим выражение: «Если используется словесный метод 

обучения, то используется метод объяснения». Это выражение ложно, т.к. ис-

пользование словесного метода вовсе не предполагает, что будет применено 

именно объяснение. В качестве словесных методов могут быть использованы и 

рассказ учителя, и беседа, и дискуссия и многое другое.   
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Вновь обратимся в наших рассуждениях к прямой импликации (к истин-

ному суждению). Согласно выше приведенному определению являться словес-

ным методом – это необходимое условие для «быть методом объяснения». Дей-

ствительно объяснение как дидактический метод не может существовать, не 

будучи словесным методом, ибо невозможно объяснить без слов. Для того что-

бы метод обучения являлся объяснением, необходимо, чтобы он был словес-

ным. Или по-другому, если метод обучения – объяснение, то без условия быть 

«словесным методом» не обойтись. Не быть словесным полноценное объясне-

ние не может. Словесное оформление необходимо для объяснения.  

Вместе с тем, лишь словесного оформления при реализации объяснения 

недостаточно для исчерпывающей характеристики этого метода. Для того что-

бы однозначно определить метод объяснения необходимо принять во внимание 

признаки не только необходимые, но одновременно необходимые и достаточ-

ные. То есть мы должны выйти на совокупность отличительных существенных 

признаков – признаков, сущностно характеризующих только метод объяснения. 

Важным моментом для рассмотрения метода обучения, а, следовательно, 

и метода объяснения, является выявление сложной диалектики объективного и 

субъективного. Объяснение не существует само по себе, носителем этого мето-

да является учитель. Более того, объяснение теряет смысл в отсутствии ученика 

– субъекта, воспринимающего информацию, осмысливающего и запоминающе-

го ее. То есть метод обучения бесперспективно рассматривать как абстракцию, 

вне деятельности в которой он применяется. Специфической чертой деятельно-

сти обучения является ее двусторонний характер. Обучение возможно при ус-

ловии взаимодействия учителя и ученика. И коль скоро обучение носит двусто-

ронний характер, то и все методы обучения должны рассматриваться в дихото-

мии – 1) с позиции деятельности учителя, управляющего деятельностью учени-

ка и 2) с позиции собственной активности ученика. Это значит, что признаки 

достаточные для понимания сути метода объяснения, могут быть выяснены 

только с учетом специфики (предмета, задачи и способов) того вида деятельно-

сти в которой он применяется, а именно в ходе преподавания (деятельности, 
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осуществляемой учителем) и учения (деятельности, в которую включен уче-

ник). При объяснении задача учителя состоит в том, чтобы обеспечить понима-

ние учеником информации, предлагаемой ему для усвоения. То есть объяснить 

что-либо – значит сделать это понятным. Вместе с тем, «сделать понятным» ма-

териал для ученика без участия самого ученика, без обращения к его опыту, без 

включения в познавательную деятельность невозможно. Это значит, что в про-

цессе объяснения учитель должен управлять учебно-познавательной деятельно-

стью ученика. Ученик должен стать «со-участником» объяснения, из внешнего 

объяснение должно перейти во внутренний план (интериоризироваться). Ко-

нечным пунктом объяснения является отчетливое понимание учеником сути 

излагаемого вопроса, когда ученик может объяснить его самому себе, и, если 

это потребуется, другому человеку. 

Обобщение сказанного выше, позволяет нам избрать ключевые точки для 

характеристики объяснения (как метода обучения): цель применения метода, 

этап обучения на котором он преимущественно используется, доминирующий 

источник учебной информации, специфика деятельности субъектов обучения, 

особенности применяемых способов. С учетом этого, считаем возможным 

уточнить определение понятия «метод объяснения», процитированное выше по 

учебному пособию, изданному под редакцией В.А. Сластенина [10]. Уточнен-

ная формулировка примет следующий вид: объяснение – словесный метод обу-

чения, используемый, как правило, на начальных этапах изучения темы (этапе 

формирования новых знаний) для обеспечения понимания учеником сути рас-

сматриваемых вопросов, для чего учитель доступно, научно, ясно, четко, ло-

гично, доказательно излагает материал и создает условия для включения уче-

ника в восприятие и осмысление существенных свойств изучаемого объекта, 

его внутренней структуры, связи с другими объектами.  

В свете сказанного, для работы с понятиями в условиях профессиональ-

ного образования важное значение приобретает создание условий для понима-

ния педагогами разницы между необходимыми признаками и достаточными. 

При этом необходимо сделать эту позицию предметом специального усвоения. 
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В данном случае разработчикам содержания следует обращать внимание обу-

чающихся на необходимые и достаточные признаки не только путем их визуа-

лизации посредством текстовых или шрифтовых выделений, а организовать ра-

боту с этими признаками через серию учебных заданий, предусматривающих 

выполнение различных мыслительных операций. Исследования Н.Ф. Талызи-

ной [16] показали, что ведущую роль при этом играет формирование умение 

выводить следствия из факта принадлежности предмета к данному понятию: 

«Это действие связано с понятием необходимых свойств предмета, поэтому его 

выполнение дает возможность овладеть этой категорией свойств». 

Наряду с содержанием понятия принимают во внимание такую его харак-

теристику как объем. Объем понятия рассматривают как «совокупность обоб-

щённых, отражённых, в понятии предметов» [14], т.е. «множество предметов, 

которые обладают существенными признаками, общими для них всех» [15, 

с.22], или по-другому класс обобщаемых в понятии предметов» [4, с.30]. В от-

личие от содержания понятия его объем не является составляющей понятия как 

мысли. Объем «…представляет собой класс реально или, по крайней мере, не-

зависимо от понятия существующих объектов» [4, с.30]. Как характеристика 

понятия объем указывает на то, что обобщается в понятии, к чему именно оно 

относится. Например, содержанием понятия «метод обучения» является способ 

совместной деятельности учителя и учащихся, направленной на решение ди-

дактических задач, а его (понятия) объемом – совокупность всевозможных ме-

тодов обучения.  

На этапе конструирования учебного текста, посредством которого орга-

низуется работа с понятиями необходимо помнить о том, что выделение неко-

торого множества, мыслимого в понятии осуществляется в пределах более ши-

рокого класса. «Интересующие нас предметы мы мыслим в понятии как вид 

предметов некоторого рода, как нечто особенное в пределах чего-то общего» 

[4, c.31]. В приведенном нами примере метод обучения мыслится как способ 

взаимодействия учителя и ученика. Словосочетание «способ взаимодействия 

учителя и ученика» указывает родовые признаки понятия «метод обучение», а 
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через выявление направленности этого взаимодействия – его ориентированно-

сти на решение дидактических задач задается видовое отличие методов обуче-

ния. Родовой признак образует субстанциальную часть понятия, а видовой – ат-

рибутивную. Таким образом, в содержании понятия, подлежащего усвоению, 

следует четко фиксировать родовые и видовые признаки, а при организации ус-

воения понятия этим моментам уделять пристальное внимание.  
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