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Аннотация. Статья посвящена проблеме психологического исследования субъективных представлений 
обучающих относительно пространственно- временных характеристик дидактической коммуникации. Кон-
статируется факт редкого обращения исследователей к этой проблеме, между тем как в практике обучения 
традиционные параметры пространства и времени учебного взаимодействия претерпевают существенные 
изменения. Обучающий как один из ключевых участников дидактической коммуникации в этой связи высту-
пает распорядителем пространственно- временного ресурса учебного взаимодействия. Исходной теоретической 
установкой послужила идея о комплексном системном характере процесса дидактической коммуникации, в кото-
ром пространственно- временные характеристики сопряжены с самой организацией учебного взаимодействия 
и косвенно влияют на выбор обучающих форм и приемов воздействия. По итогам исследования констатируется 
высокий вес факторов пространства и времени учебного взаимодействия в представлениях обучающих отно-
сительно дидактической коммуникации. Обучающими признается факт влияния пространственно- временных 
особенностей учебного взаимодействия на процесс восприятия обучаемыми предметного содержания и на саму 
организационную схему взаимодействия с обучаемыми. При этом представления о факторе времени по выборке 
обучающих более однородны по сравнению с субъективной оценкой пространства учебного взаимодействия.
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Abstract. The article is devoted to the problem of psychological research of subjective representations of teachers 
regarding the space-time characteristics of didactic communication.  It states The fact of rare reference of researchers 
to this problem, while in teaching practice the traditional parameters of space and time of educational interaction are 
undergoing significant changes. The teacher as a key participant in didactic communication acts as a manager of the 
space-time resource of educational interaction in this regard. The initial theoretical setting is the idea of a complex 
systemic nature of the of didactic communication process, where the spatio- temporal characteristics are associated 
with the organization of educational interaction and indirectly affect the choice of forms and methods of influence 
by a teaching person. The study results note a high weight of the space and time factors of educational interaction in 
the subjective representations of teachers regarding didactic communication. The teaching staff recognizes the fact 
of influencing spatial- temporal features of educational interaction on the student perception process of the subject 
content and organizational scheme of interaction with students. At the same time, the subjective ideas about the time 
factor as a whole for the sample of trainers are more coherent compared to the subjective assessment of the factor 
of the educational interaction space.
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Введение. В современной практике препода-
вания большое значение по праву имеет вопрос 
об эффективности межличностных, социальных 
и информационных взаимодействий, которыми 
в ходе изложения учебного содержания обменива-
ются обучаемый и обучающий, будучи ключевыми 
участниками дидактической коммуникации [1–5]. 
В этой связи особый интерес приобретает изучение 
психологических факторов, обусловливающих этот 
сложный и динамичный комплекс взаимодействий 
[6–10]. В числе таковых можно указать категории 
пространства и времени учебного взаимодействия, 
субъективно воспринимаемые и рефлексируемые 
участниками дидактической коммуникации [11; 12].

Важное обстоятельство, долгое время усколь-
завшее от внимания исследователей, заключается 
в том, что, будучи рассмотрено безотносительно 
к пространственно- временным характеристикам, 
любое учебное взаимодействие предстает в «сня-
том», «выхолощенном» виде, поэтому бывает 
трудно понять психологическую подоплеку его 
высокой или, наоборот, низкой эффективности. 

Пространственно- временные координаты учебного 
взаимодействия выглядят порой так мнимо «оче-
видными» и «сами собой разумеющимися», что 
принимаются во внимание обучающим не на этапе 
прогнозирования и планирования дидактической 
коммуникации, а с некоторым опозданием, уже 
как факторы ситуативного реагирования по ходу 
реализующегося учебного взаимодействия. Было бы 
некорректным утверждать, что психология остав-
ляет в стороне категории пространства и времени, 
обращаясь к анализу механизмов дидактической 
коммуникации.

Теоретические отсылы к значимости простран-
ства и времени для учебного взаимодействия, 
безусловно, имеются, но их все еще нельзя назвать 
обладающими статусом полномасштабной иссле-
довательской задачи. Так, в частности, теории ком-
муникации оперируют категориями пространства 
и времени, рассматривая их в качестве модусов 
коммуникативного процесса. Само понятие «ком-
муникативная личность» включает три психологи-
ческих измерения: опыт прошлых коммуникаций, 
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актуальные для данного отрезка времени стратегии 
взаимодействия с другими личностями и группами, 
а также прогнозирование предстоящих актов ком-
муникации. Все три психологических измерения 
равноценны и обусловливают неповторимое своео-
бразие коммуникативного поведения личности [13].

К анализу психологического пространства 
исследователи в области коммуникации также 
проявили интерес, когда перестали рассматри-
вать личность как феномен «метафизический» 
и «вненаходимый». В этой связи можно указать 
на серьезный вклад гештальт- психологии в разра-
ботку вопроса о временной перспективе личности 
и роли психологического пространства в процессах 
обучения [14]. Со времен известных экспери-
ментов К. Левина и его школы последователями 
гештальт- психологического подхода была уточнена 
и детализирована структура психологического 
пространства обучения, особенно с учетом меняю-
щихся традиций в практике обучения. Не следует 
также забывать важного обстоятельства: коль скоро 
речь идет о психологическом влиянии факторов 
пространства и времени на особенности проте-
кания дидактической коммуникации, параметры 
«пространство» и «время» всегда выступают для 
непосредственных участников дидактической ком-
муникации в субъективном преломлении, то есть 
отражаются в рефлексивных представлениях обуча-
ющего и обучаемого. В целях большей наглядности 
изобразим свое понимание довольно сложного 
процесса функционирования пространственно- 
временных характеристик в общей структуре 
дидактической коммуникации.

При рассмотрении учебного взаимодействия 
пользуется вниманием исследователей модель 
«дидактического треугольника», включающая: 
1) обучающего, 2) обучаемого, 3) дидактическое 
содержание. Мы склонны придерживаться той 
точки зрения, что помимо прочих моделей учебного 
взаимодействия есть смысл вести речь о своего 
рода «дидактическом пятиугольнике»: 1) обучаю-
щий, 2) обучаемый, 3) дидактическое содержание, 
4) учебное время, 5) учебное пространство.

В этой связи необходимо отметить, что такой 
компонент дидактической коммуникации, как ее 
«содержание» в сложившейся практике учебного 
взаимодействия по вполне очевидным и понятным 
причинам принято абсолютизировать, и, как след-
ствие того, отрывать от других аспектов сложного 
и многомерного феномена дидактической комму-
никации. Расхожей выглядит следующая ситуация: 
обучающий ошибся в планировании и предпола-
гал «дать больше материала», нежели позволяет 
временной ресурс, или допустил серьезные траты 
времени и «не уложился с запланированным мате-
риалом». В этой ситуации частым исходом является 
резкое ускорение темпа учебного взаимодействия, 

бессознательный переход обучающего на новый, 
в данном случае авральный, режим интеракции 
с обучаемым, сужение коммуникации с обучаемыми 
до ее монологических форм и как результат – пси-
хологическое обеднение учебного взаимодействия, 
«прогон материала». Не лучше выглядит и ситуация, 
когда обучающий ошибся в планировании «в про-
тивоположном смысле»: предполагаемое учебное 
содержание оказалось изложенным раньше, нежели 
должен завершиться заданный отрезок учебного 
взаимодействия. Следствием может выступить 
неоправданное замедление темпа учебного взаимо-
действия, «растягивание» интеракций, заполнение 
возникшей временной лакуны непродуктивными 
формами коммуникации, субъективное ощущение 
«вымученности, тягучести» учебного взаимо-
действия. Две вышеуказанные ситуации роднит 
общая тенденция: учет временных параметров 
дидактической коммуникации по остаточному 
принципу, недоучет ритма интеракций и субъек-
тивного временного ритма, которого привыкли 
придерживаться как обучаемые, так и обучающий.

Пространство учебного взаимодействия также 
напоминает о себе многочисленными эффектами, 
в целом знакомыми практикующим педагогам. 
Прежде всего хотелось бы указать на ряд ритуализи-
рованных локусов учебного пространства: «задние 
ряды» («Камчатка», у ряда народов – «ослиная 
скамья») и «первые ряды». Психологическая перво-
причина здесь такова: чем дальше, тем физически 
и психологически дальше от активной дидак-
тической коммуникации с обучающим. Иными 
словами, «задние ряды» обычно обживаются 
обучаемыми, предпочитающими другие, нежели 
дидактическая, формы коммуникации и имеющие 
установку на физическое и психологическое отдале-
ние от дидактической коммуникации; на первых же 
рядах чаще можем увидеть обучаемых, не только 
психологически, но и физически настроенных (по 
причине лучшей слышимости и лучшего обзора) 
на продуктивное учебное взаимодействие.

Пространство «доски» зачастую ассоциируется 
с фокусом коллективного порицания за плохой 
ответ и форумом для успешных обучаемых, что 
находит свое отражение в таких, например, исто-
рически устойчивых конструкциях школьной 
лексики, как «вызвать к доске», «плавать у доски». 
Неослабевающая близость контроля со стороны обу-
чающего, отсутствие группы поддержки из числа 
обучаемых и усиленный элемент публичности, 
форумности ответа делают пространство учебной 
доски менее психологически комфортным в пред-
ставлениях обучаемых [15].

В идеальном варианте, при высокой коммуни-
кативной компетентности обучающего и развитом 
воссоздающем воображении у обучаемых дидак-
тическая коммуникация для данного учебного 
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содержания могла бы в равной мере успешно 
осуществляться в самых разнообразных простран-
ственных координатах, чего в массовой практике 
обучения, надо признаться, не наблюдается.

Преобладающим является пространственный 
локус предметного кабинета (например, физики, 
истории и др.), оснащенный год от года модерни-
зируемыми средствами стимулирования воссоз-
дающего воображения обучаемого (и служащими 
порой для стихийного возникновения нестандарт-
ных форм коммуникации: например, обыгрывание 
экспонатов в кабинете биологии или проделки 
с портретами классиков в кабинете литературы).

Учебное взаимодействие в других простран-
ственных локусах (как то, например, рекреация, 
столовая, объекты природы, музеи и др.) практику-
ется значительно реже и лишь в качестве дополне-
ния к традиционному пространственному локусу 
дидактической коммуникации. Определенные 
ограничения и специфический характер дидак-
тической коммуникации порой бессознательно 
подчеркиваются обучающими, упоминающими 
о том, что «придет время, когда поймете, о чем шла 
речь на занятии», «в будущем скажете спасибо» 
и т. д. и о «реальной жизни за пределами учебной 
аудитории, которая гораздо сложнее и многооб-
разнее, чем себе на данный момент представляют 
обучаемые».

Активное внедрение в практику обучения пер-
сональных компьютеров и цифровых технологий 
не решило проблему психологически эффективного 
использования ресурсов пространства и времени 
учебного взаимодействия, а, скорее, привнесло 
новые вопросы. На смену традиционному фик-
сированному времени учебного взаимодействия 
и фокусированному пространству благодаря новым 
обучающим технологиям грядет нефиксированное 
время и распределенное пространство, что также 
должно попасть в поле зрения исследователей- 
психологов. Суммируя вышесказанное, хотелось бы 
подчеркнуть первостепенность исследования 
проблемы пространственно- временных модусов 
дидактической коммуникации для современной 
практики образования.

Постановка задачи. Основную задачу нашего 
исследования определило намерение выяснить, 
каким образом модусы «пространство» и «время» 
дидактической коммуникации отражены в рефлек-
сивных представлениях обучаемых; в какой мере 
они принимаются во внимание обучающими при 
выстраивании дидактической коммуникации.

Методика и методология исследования. 
За основу нами была взята теоретическая модель, 
интерпретирующая дидактическую коммуни-
кацию как априорно ценный (безотносительно 
к академической успешности) и организованный 
по определенной схеме процесс взаимодействия 

обучаемого и обучающего посредством дидактиче-
ского содержания, осуществляемый в координатах 
пространства и времени и отраженный в рефлек-
сивных представлениях его участников.

В логике этой модели мы исходили из пред-
положения о связи пространственно- временных 
модусов дидактической коммуникации с другими 
ее структурно- функциональными составляющими. 
Речь идет о такого рода функциональных связях 
в структуре дидактической коммуникации, как:

– сопряженность пространственно- временных 
модусов учебного взаимодействия с дидактическим 
содержанием, опосредствующим коммуникацию 
обучающего и обучаемого;

– роль пространственно- временных характе-
ристик в выборе формы организации учебного 
взаимодействия обучающего и обучаемого;

– влияние учебного пространства и времени 
на выбор интерактивных средств дидактической 
коммуникации обучающего и обучаемого;

– мера соответствия пространственно- временных 
модусов учебного взаимодействия индивидуально- 
личностным особенностям обучающего и обучае-
мого, референтным для процесса дидактической 
коммуникации;

С целью получения эмпирических данных 
нами была разработана методика опросного типа, 
направленная на изучение представлений обуча-
ющего о пространственно- временных модусах 
дидактической коммуникации.

Во избежание синкретичных и малосопостави-
мых суждений о времени и пространстве дидак-
тической коммуникации, которые допускали бы 
не вполне точные интерпретации, мы попросили 
испытуемых выразить степень согласия с уже сфор-
мулированными позициями методики, разработан-
ными на основе авторской модели дидактической 
коммуникации. Испытуемых просили выразить 
согласие (несогласие) со следующими тезисами:

1) время и место проведения занятия значимого 
влияния на его ход не оказывают;

2) заранее продумываю, каким должно быть 
занятие с учетом времени и места его проведения;

3) один и тот же учебный материал может по-раз-
ному восприниматься учащимися в зависимости 
от того, где он преподносится и в какое время;

4) в ходе занятия фактор времени определяет 
планы и действия обучающего;

5) в силу индивидуальных особенностей у обу-
чающих и обучаемых есть «любимые» (предпо-
читаемые) и «нелюбимые» (избегаемые) учебные 
пространства.

Выборку респондентов составили практикую-
щие педагоги школ города Обнинска Калужской 
области (специализация – педагогика начального 
образования). Выборка респондентов была относи-
тельно однородна по социально- психологическим 
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и профессиональным параметрам. В исследовании 
приняло участие 5 групп респондентов (общий 
объем выборки составил 81 человек).

Результаты эмпирического исследования. 
Обратимся к анализу полученных результатов. 
Пространственно- временные характеристики 
в каждой группе отмечены респондентами как один 
из ключевых ориентиров дидактической коммуни-
кации. Большинством обучающих пространство 
и время рассматривается в числе основных и про-
думываемых заранее параметров предстоящего 
учебного взаимодействия. Также практически еди-
нодушно респондентами подтверждается референт-
ное значение пространственно- временных модусов 
для раскрытия самого содержания дидактической 
коммуникации. Этот результат корреспондирует 
с отвержением ими тезиса о несущественности 
пространства и времени для процесса дидакти-
ческой коммуникации.

По остальным позициям опросника эмпириче-
ские результаты менее однозначны. Так, респон-
денты в своих рефлексивных представлениях 
признают роль временного фактора в организации 
процесса дидактической коммуникации, но мера 
согласия по группам варьирует от безоговорочного 
признания этого влияния (100 %) до умеренного 
согласия (66,7 %). Наиболее варьируют результаты, 
касающиеся представлений о влиянии простран-
ственного модуса на процесс дидактической ком-
муникации (согласие с тезисом об индивидуальной 
психологической избирательности к учебному 
пространству лежит в континууме от минимального 
(22,2 %) до значимого (83,3 %).

Считаем, что большая согласованность представ-
лений обучающих относительно временного модуса 
дидактической коммуникации по сравнению с ее 
пространственным модусом не артефакт, а опре-
деленная тенденция, поддающаяся рациональному 
психологическому объяснению: по сложившейся 
практике обучающий, как правило, не свободен 
в выборе пространства учебного взаимодействия, 
хотя таковое может варьировать в очень широких 
пределах характеристик, например, от аудитории, 
рассчитанной на публичные выступления, до про-
странств, благоприятствующих использованию 
обширного репертуара способов взаимодействия 
с обучаемыми. В большинстве случаев приходится 
вести речь лишь о талантливой, умелой адаптации 
обучающим пространства для целей дидактической 
коммуникации [15; 16]. К сожалению, эти спонтан-
ные стратегии, к которым прибегает обучающий, 

осуществляя подобную адаптацию, еще не стали 
объектом научной рефлексии и не нашли должного 
отражения в техниках организации дидактической 
коммуникации.

В отношении же времени учебного взаимо-
действия ситуация несколько иная, хотя и она 
не лишена своих внутренних парадоксов и про-
тиворечий. По сложившейся традиции внешние 
временные рамки учебного взаимодействия уста-
навливает не сам обучающий, а лица (или соци-
альные институты), администрирующие процесс 
дидактической коммуникации. В той же мере это 
относится и к частоте актов учебного взаимо-
действия, то есть самого ритма дидактической 
коммуникации. Но в рамках этого конкретного 
отрезка учебного взаимодействия по традиции 
обучающий волен распоряжаться временем все же 
по своему усмотрению, сообразно поставленным 
дидактическим целям и особенностям контин-
гента обучаемых [17–19]. Отсюда, по-видимому, 
из психологической иллюзии подконтрольности 
времени учебного взаимодействия и проистекает 
больший вес фактора «времени» по сравнению 
с фактором «пространства» в рефлексивных пред-
ставлениях обучающих. К тому же и традиционные 
методические предписания, на которые привык 
ориентироваться обучающий «средней руки», как 
правило, включают пункты, касающиеся грамотного 
использования учебного времени, но нечувстви-
тельны к конкретным условиям пространства, 
в котором разворачивается процесс дидактической 
коммуникации [20–24].

Выводы. По итогам проведенного исследова-
ния можно сформулировать следующие выводы:

1) в структуре рефлексивных представлений 
обучающих модусы «пространства» и «времени» 
оцениваются как значимые условия эффективности 
дидактической коммуникации;

2) «пространство» и «время» учебного взаи-
модействия соотносятся обучающими с содержа-
нием и организационной формой дидактической 
коммуникации;

3) в отношении категории «времени» учебного 
взаимодействия сравнительно с категорией «про-
странства» по выборке обучающих получены более 
согласованные ответы, что обусловлено влиянием 
традиционной образовательной практики, создаю-
щей у обучающего «иллюзию подконтрольности» 
учебного времени и ощущение некоторой «вторич-
ности» пространства учебного взаимодействия. 
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