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Մ Ա Ն Կ Ա Վ Ա Ր Ժ Ա Կ Ա Ն  Մ Ի Տ Ք

ՈՒՍՈՒՑՈՒՄ ԵՎ

ԴԱՍՏԻԱՐԱԿՈՒԹՅՈՒՆ

Նազիկ Հարությունյան
Անուշ Մայիլյան

Մեծահասակները որպես  
կրթության սուբյեկտ

Համաշխարհայնացման արդի պայ­
մաններում կատարվում են տարաբնույթ 
վերակառուցումներ և զարգացումներ, 
որոնք ընթանում են ինտեգրացման և հա­
մընդհանուր կարգավորման ուղղությամբ: 
«Հատկանշական է, որ համաշխարհայ­
նացումը կրում է համապարփակ բնույթ, 
տարածվում է մարդկային գործունեու­
թյան բոլոր ուղղությունների վրա` ընդգր­
կելով հասարակական և անհատական 
կեցության ոլորտները»1։ Այդ փոփոխու­
թյունները վերաբերում են տնտեսական 
զարգացման առաջնահերթությունների 
վերագնահատմանը, աղքատության հաղ­
թահարման, առողջության պահպանման, 
մարդկանց սոցիալական պայմանների 
բարելավման, սոցիալական անվտանգու­
թյան, երկրի ընդհանուր զարգացման, 
խաղաղության և կայունության ապահով­
ման և այլ խնդիրներին: Ուստի առավել, 
քան երբևէ կարևորվում է այդ խնդիրնե­
րի ճիշտ ըմբռնման և հնարավոր լուծում­
ների առաջարկման անհրաժեշտությունը, 
քանի որ ժամանակակից աշխարհը հրա­
տապ լուծումներին չի կարող սպասել վա­
ղը, «...առաջընթացի համար ամենայնի 
անհրաժեշտությունը այսօրվա մեջ է»2։ 

1  Տե՛ս Андреев А. А., Педагогика высшей школы, Мо­
сква, 2002, 264 с., с. 59.
2  Տե՛ս Основы андрагогики, Под. редакцией. И. А. 
Колесниковой, Москва, 2003, 237 с., с. 43.

Փոփոխվող աշխարհում կենսական կա­
րևոր խնդիրներից մեկն էլ «ես»–ի գոյության 
գիտակցումն է ու սեփական հնարավորու­
թյունների դրսևորումը: Վերջինս անհնար 
է լուծել կյանքի ընթացքի համատեքստից 
դուրս, և այն չի կարող պայմանավորված չլի­
նել անընդմեջ կրթության (կրթություն ամբողջ 
կյանքի ընթացքում) հայեցակարգի իրակա­
նացման անհրաժեշտության գիտակցմամբ: 
«Ժամանակակից ընկալմամբ, կրթությունը 
որպես մարդու` աշխարհի և շրջապատող 
մարդկանց միջև տեղեկատվական փոխազ­
դեցություն, ինքնին ակնհայտ է դարձնում 
շարունակելիության անհրաժեշտությունը 
կյանքի բոլոր փուլերում»3։ Այս իմաստով էլ 
կարևորվում է կրթության դերը տարիքային 
բոլոր խմբերի ներկայացուցիչների, հատ­
կապես, մեծահասակների համար, որոնց 
պարագայում կարևորվում է ճկուն վարքա­
գծի դրսևորումը, սեփական ներքին աշ­
խարհի գնահատումը և վերափոխումը` 
արտաքին գործոններին համարժեք, հեշտ 
սոցիալականացումը` մասնագիտական, կեն­
ցաղային, սոցիալական առումներով և այլն։ 

Բուն անդրոգոգիկական հասկացու­
թյան իմաստով` մեծահասակի վերաբերյալ 
բնութագրումներ տվել են տարբեր գիտ­
նականներ: Մեծահասակների ամենա­

3  Տե՛ս UNESCO. The General Conferens Adopts a 
Recommendatin on Adult Education//Adult Education 
Information Notes, 1977, N 1, 14 p. p. 2.
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լայն բնութագրումը տրվել է 1976 թվակա­
նին Նայրոբիում` ՅՈՒՆԵՍԿՕ–ի գլխավոր 
նստաշրջանում, ըստ որի` մեծահասակը 
«այն յուրաքանչյուր մարդն է, ով ընդուն­
ված է այն հասարակության կողմից, որին 
պատկանում է»4։ Սակայն այս բնութագր­
ման մեջ քիչ է արտահայտված «մեծա­
հասակ» հասկացության բովանդակային 
իմաստը: Մ. Տ. Գրոմկովան անդրոգոգի­
կայի մասին իր սեմինարներում տալիս է 
մեծահասակի վերաբերյալ բնութագրում, 
որը լայն առումով նրա էական հատկա­
նիշների, որակական գծերի ամբողջու­
թյունն է: Այսպես` «Մեծահասակը` 
•	 ընդունակ է որոշումներ կայացնելու,
•	 կրելու իր համար պատասխանատ­

վություն,
•	 կուտակելու կյանքի փորձ,
•	 համոզելու,
•	 պատասխանատու է իր բառերի և 

գործողությունների համար,
•	 գնահատելու իրավիճակը և ընդունե­

լու հստակ որոշումներ,
•	 ճիշտ գնահատելու իր հնարավորու­

թյունները,
•	 կրելու պատասխանատվություն իր 

գործողությունների համար,
•	 ինդիվիդ է,
•	 անձ,
•	 մարդ` կրթություն ունեցող,
•	 ընտանիք ստեղծող,
•	 առաջադրված նպատակներին հաս­

նող,
•	 կյանքի որակի որոշակիացման հա­

մար` կարողություններ ունեցող,
•	 մարդ` բարձր փոխազդեցություննե­

րին համապատասխան գործող,
•	 գործողությունները պլանավորող,
•	 արդյունքները կանխատեսող,
•	 ընդունակ է հարթելու կոնֆլիկտներ,
•	 ինդիվիդ` հասնելու որոշակի մշակու­

4  Տե՛ս Փիլիսոփայական բառարան, Մ. Մ. Ռոզենտա­
լի խմբ., Երևան, 1975, 467 էջ, էջ 395–396:

թա–կրթական մակարդակի, ունի կա­
րողություններ` որոշակի իրավիճակ­
ներում օգտագործելու համար,

•	 հնարավորություններ և ինքնիրացում 
տարբեր հաղորդակցման միջոցներով` 
մարդկանց հետ հաղորդակցվելու և փո­
խազդեցության մեջ գտնվելու համար,

•	 ինդիվիդ` տնտեսական ընդհանուր 
հարաբերություններում»5։

Մեծահասակների կրթության ուսում­
նասիրությամբ զբաղվող հայտնի մաս­
նագետ Ս. Ի. Զմեևը «մեծահասակ» 
հասկացությունը սահմանել է ըստ կեն­
սաբանական և սոցիալ–հոգեբանական 
հատկանիշների. «Մեծահասակը նշա­
նակալից արդյունավետ դերեր (քաղա­
քացի, աշխատող, ընտանիքի անդամ) 
իրականացնող անձ է` օժտված ֆիզիոլո­
գիական, հոգեբանական, սոցիալական, 
բարոյական հասունությամբ, հարաբերա­
կանորեն տնտեսական անկախությամբ, 
կենսափորձով և ինքնագիտակցման մա­
կարդակով, որոնք բավարար հիմք են 
համապատասխան ինքնակառավարվող 
վարքագծի դրսևորման համար»6։ 

Մեծահասակի սոցիալ–հոգեբանական 
բնութագրումն է տվել նաև Դ. Չինը. «Մե­
ծահասակը նա է, ով իրեն դրսևորում է 
որպես հասուն անձ, ստանձնում հասուն 
դերեր` աշխատողի, ամուսնու, ծնողի, քա­
ղաքացու, զինվորի և այլն (սոցիալական 
սահմանում), ում ինքնագիտակցությունը 
հասուն անձի (մեծահասակի) ինքնագի­
տակցություն է (հոգեբանական սահմա­
նում): Մեծահասակը համարվում է հասուն 
այնքանով, որքանով նա իրեն պատաս­
խանատու է համարում իր կյանքի ընթաց­
քում»7։

5  Տե՛ս Громкова М. Т., Андрагогика (теория и практика 
образования взрослых), Москва, 2005, 496 с., с. 294.
6  Տե՛ս Бордовская И. В., Реан А. А., Педагогика: 
учебник для вузов, Москва, 2000, 284 с., с. 61.
7  Տե՛ս Громкова М. Т., Андрагогика (теория и практика 
образования взрослых), Москва, 2005, 496 с., с. 36.
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Ի. Ա. Կոլեսնիկովան, հիմք ընդունելով 
մեծահասակի հասունության հատկանի­
շը, գտնում է, որ մեծահասակին բնութագ­
րում է ոչ թե տարիքային փուլը կամ կեն­
սաբանական տարիքը (ժամանակային 
առումով), այլ` «կեցության գիտակցվածու­
թյան վիճակը»8։ 

Հաճախ հանդիպում է այն մոտեցու­
մը, թե որքան բարձր է մարդու տարիքը, 
այնքան նա հասուն է (որպես քաղաքա­
ցու, ամուսնու, ծնողի, աշխատողի): Տա­
րիքը որոշվում է ֆիզիոլոգիա–կենսա­
բանական չափանիշներով: «Անհատի 
օրգանական հասունացումն այն հիմքն 
է, որի վրա հենվում է նրա անձի ձևավո­
րումը...: Բայց օրգանական հասունության 
և հոգեկան հասունության միջև կարող է 
ներդաշնակություն չլինել: ...Բանակա­
նության գործակիցը մի կոտորակ է, որի 
համարիչում գրվում է հոգեբանական 
տարիքը, իսկ հայտարարում` փաստացի 
(անձնագրային, կենսաբանական) տա­
րիքը»9։ Այդ պատճառով «շատ հաճախ 
մեծահասակների հարաբերություններում 
օգտագործում են «տարիքային ժամեր» 
հասկացությունը: Տվյալ հասկացության 
տակ ընդունված է հասկանալ կյանքի 
ներքին ժամանակավոր ժամանակացույց, 
որն օգտագործվում է որպես զարգաց­
ման չափանիշ հասունության ժամանակ, 
միջոց` իմանալու այն մասին, թե որքա­
նով է մարդն իր զարգացման ընթացքում 
առաջ անցնում հիմնական սոցիալական 
իրադարձություններից, որոնք դրսևոր­
վում են հասունության ընթացքում, կամ 
էլ հետ մնում դրանցից: Հիմնական իրա­
դարձությունները վերաբերում են բուհում 
ուսումնառությանը, ամուսնությանը, երե­
խաների ծննդին, որոշակի սոցիալական 

8  Տե՛ս Основы андрагогики, Под. редакцией И. А. Ко­
лесниковой, Москва, 2003, 237 с. с. 41.
9  Տե՛ս Նալչաջյան Ա., Հոգեբանության հիմունքներ, 
Երևան, 1997, 648 էջ, էջ 398.

կարգավիճակի հասնելուն և այլն»10։ 
Հասունությունը մեծահասակների 

հատկանիշն է, որակը, որն արտահայտ­
վում է կենսագործունեության ընթացքում` 
կենսափորձի դրսևորման արդյունքում:

Մեծահասակության (հասունության) 
շրջափուլը երկարատև ժամանակա­
հատված է անձի կյանքում, և տարբեր 
գիտնականների կողմից պարբերացու­
մը տարբեր կերպ է կատարվել, տրվել է 
քանակական շրջանի նկարագրությամբ 
կամ ավանդական մոտեցմամբ (երիտա­
սարդություն, հասունություն և ծերու­
թյուն): Հայտնի հետազոտող Ս. Ի. Զմեևը 
մեծահասակության տարիներ է համա­
րում 20–65 տարիները, Բիրրեն` 17–75–
ը, Ե. Ի. Ստեպանովը` 18–40–ը, Յու. Ն. 
Կլյուտկինը` 16–70–ը, անգլիացի գիտնա­
կան Դ. Բ. Բրոմլեյը, ում հետ համաձայնել 
է Բ. Գ. Անանևը` 21–75–ը, Է. Էրիկսոնը և 
Ա. Ա. Րեանը` 20–ից մինչև ֆիզիկական 
կյանքի վերջը։

Ներկայումս գոյություն չունի գիտա­
կան հիմնավորմամբ մարդու զարգաց­
ման տարիքային պարբերացման որա­
կավորման մեկ ընդհանրություն: Չնայած 
տարբեր ժամանակներում ձեռնարկվել են 
նման փորձեր, սակայն այդ աշխատանք­
ների արդյունքները հիմք չեն ընդունվել:

Բացի համընդհանուր խնդիրներից, 
մեծահասակների կենսագործունեության 
տարբեր փուլերում ծառացած են կենսա­
կան համանման խնդիրներ, ինչպիսիք 
են գոյության և շարունակականության 
ապահովումը, տեղեկացված սերնդի հետ 
աշխատելու ունակությունը, ժամանակա­
կից պայմաններում ընտանեկան դերե­
րի հերթափոխի վերաիմաստավորումը, 
սերնդի ճիշտ դաստիարակությունը, սո­
ցիալ–հոգեբանական խնդիրների հաղ­

10  Տե՛ս Психология человека от рождения до смер­
ти, Под общей редакцией А. А. Реана, Москва, 
2002, 652 с., с. 401.
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թահարումը, առողջության պահպանումը, 
բարոյականության ըմբռնումը և այլն, որոնք 
մարդկային կենսագործունեության բովան­
դակության մեջ անհրաժեշտաբար դառնում 
են սուբյեկտի կրթման ակտիվ գործոն:

Փիլիսոփայական իմաստով սուբյեկտը 
(լատ. subjectum–ենթակա, հիմքում ըն­
կած բառից) «ակտիվորեն գործող և ճա­
նաչող, գիտակցությամբ և կամքով օժտ­
ված մարդն է... Սուբյեկտը ձևավորվում 
և փոխվում է արտաքին աշխարհի վերա­
փոխման գործընթացում»11։

Մանկավարժության մեջ «սուբյեկտ» 
հասկացությունն ի հայտ է եկել 20–րդ դա­
րի 70–ական թվականներից փիլիսոփա­
յա–հոգեբանական գիտելիքների համա­
կարգից (Գ. Ի. Շուկինա, Բ. Բ. Գորշկովա) 
և դասական դիդակտիկայում դիտարկվել 
է «սուբյեկտ–օբյեկտ» հակադրությամբ` վե­
րաբերելով մանկավարժից սովորողներին 
անհրաժեշտ գիտելիքների, կարողություն­
ների, գործունեության փորձի փոխանց­
մանը, սակայն ներկայումս կրթության 
հարացույցները փոփոխության են են­
թարկվում. առավել ևս նման մոտեցումը 
մեծահասակի համար արդիական չէ:

Փոփոխությունների իրավիճակում զար­
գանում է փոխազդեցություն, փոփոխելի­
ություն սուբյեկտի (մեծահասակի) և վերա­
փոխումների, զարգացման հեռանկարների 
միջև: «Փոփոխությունները գործընթացներ 
են, որոնց այս կամ այն կողմը, այդ թվում և 
մարդկայինը, վերափոխվում է` փոփոխելով 
կերպարը: Այդ գործընթացները մի կողմից 
օբյեկտիվ և սուբյեկտիվ են, մյուս կողմից` 
կազմակերպված և տարերային»12։ 

Սուբյեկտի գործունեության մեջ արտա­
ցոլվում է արտաքին աշխարհը, վերջինս 
էլ վերակառուցվում է նույն սուբյեկտի կող­

11  Տե՛ս Փիլիսոփայական բառարան, Մ. Մ. Ռոզեն­
տալի խմբ., Երևան, 1975, 467 էջ, էջ 395–396:
12  Տե՛ս Громкова М. Т., Андрагогика (теория и прак­
тика образования взрослых), Москва, 2005, 496 с., 
с. 294.

մից այնքանով, որքանով նա գիտակցում է 
իր գործունեության ձևն ու կառուցվածքը, 
իր «ես»–ի, իր դերի, իրական կյանքի ճա­
նաչման անհրաժեշտությունը՝ պայմանա­
վորված իր պահանջմունքներով, մոտիվով, 
հնարավորություններով` դնում է նպատակ­
ներ, որոնց իրականացման ընթացքում իր 
կենսագործունեությամբ փոխում է և՛ իր ներ­
քին աշխարհը, և՛ արտաքին աշխարհը:

Այսպիսով, մեծահասակները հան­
դես են գալիս որպես սուբյեկտ` իրենց 
բնորոշ ինքնագիտակցությամբ, ինքնա­
վերլուծությամբ, ինքնուրույնությամբ, 
վերոնշյալ կենսական խնդիրները լուծե­
լու ձգտումով և ինքնակարգավորմամբ 
այնքանով, որքանով տիրապետում են 
գիտա–տեխնիկական, սոցիալ–տնտե­
սական փոփոխություններին, մշակույթի 
ծավալին, հաղորդակցման ձևերին ու մի­
ջոցներին, քաղաքակրթությանը, տեխ­
նոլոգիական զարգացումներին: Բնակա­
նաբար այս ամենն անհնարին է առանց 
կրթության, և այս համատեքստում կրթու­
թյունը կենսագործունեության բաղադ­
րատարր է, որը հանդիսանում է «մար­
դու համար սոցիալական պրակտիկա»13` 
տարեցտարի ձեռքբերելով «սոցիալական 
նշանակալիություն»14։ Ստորև ներկա­
յացվում է մեր կողմից մշակված գծա­
պատկերը (Տե՛ս գծապատկեր 1)։ 

«Կրթությունը չի կարող վերջանալ, եզ­
րափակվել. այն անընդհատ ինքնաճող 
գործընթաց է, որը վերափոխում է մարդու 
կերպարը և աշխարհը»15։ Այս իմաստով 
կրթությունը սուբյեկտի համար դառնում 
է «ցկյանս գործընթաց», որը դրսևորվում 
է ֆորմալ, ոչ ֆորմալ և ինֆորմալ 
ճանապարհներով։

13  Տե՛ս Бордовская И. В., Реан А. А., Педагогика: 
учебник для вузов, Москва, 2000, 284 с., с. 61.
14  Տե՛ս Основы андрагогики, Под. редакцией И. А. 
Колесниковой, Москва, 2003, 237 с., с. 46.
15  Տե՛ս Новые ценности образования, Антропологи­
ческий, деятельностный и культурологический под­
ходы. Тезаурус, выпуск 5 (24), Москва, 2005, 183 с., 
с. 154
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Ֆորմալ ճանապարհն ապահովում է 
կրթության համակարգը, որը կարգավոր­
վում, նորմավորվում է պետության և հա­
սարակության կողմից: Մարդիկ, ովքեր 
ստացել են ֆորմալ կրթություն, և շնորհ­
վել է նրանց պետական նմուշի փաստա­
թուղթ, ձեռք են բերում օրենսդրորեն սահ­
մանված իրավունքների համակցություն:

Ոչ ֆորմալ կրթությունն իր մեջ նե­
րառում է կրթական ծրագրերի և ուսում­
նական դասընթացների բոլոր ձևերը, 
սակայն չի տալիս իրավունք` ստանալու 
հավաստագիր, ապահովելու մասնագի­
տական կարգավիճակի փոփոխությունը:

Ինֆորմալ կրթությունը (այն ոչ մի ձև­

ում չի գտնվում), թվացյալ կրթություն է, 
«ներկառույց» է կյանքի ընթացքի մեջ, 
իրականացվում է շփման ընթացքում, 
կատարվում է զանգվածային տեղեկատ­
վական միջոցների ազդեցության, լուսա­
վորչական ակցիաների, գիրք կարդալու, 
սեփական և ուրիշների փորձի իմաստա­
վորման ճանապարհով»16։

««Կրթության սուբյեկտ» բառակապակ­
ցությունը կերպարի ներքին փոփոխության 
մեջ ինքնուրույնությունն է, իսկ «սուբյեկ­
տի կրթությունը» նրա փոփոխությունն է 

16  Տե՛ս Основы андрагогики, под. редакцией. И. А. 
Колесниковой, Москва, 2003, 237 с., с. 36–37.

Գծապատկեր 1
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Զգայականությունը և գիտակցականությունը նկարագրում են ներքին և արտաքին գործոնների 
փոխազդելիությունները
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արտաքին աշխարհի փոխազդեցություն­
ների ներքո»17։ Ասվածից հետևում է, որ 
արտաքին և ներքին աշխարհները գտնվում 
են փոխներթափանցելիության մեջ։ 

Կյանքի ընթացքում սուբյեկտի կողմից 
նկատելի է իր հոգեկան գործընթացների 
զարգացման անհամաչափությունը, տար­
բեր տարիքային փուլերում փոփոխվող 
վիճակը` պայմանավորված ճգնաժամա­
յինից կայունության անցման փուլերով, 
կյանքի պայմաններին հարմարվելու հնա­
րավորություններով և սոցիալական պա­
տասխանատվության զգացումով: Ուստի 
մեծահասակի կրթության սուբյեկտիվու­
թյունը կարելի է արտահայտել հետևյալ 
հատկանիշներով.
1.	 ինքնուրույնության և ինքնակառավա­

րելիության գիտակցում,
2.	 իրականացրած կենսագործունեության 

արժևորում,
3.	 իմացական հնարավորությունների 

արժևորում,
4.	 տեղեկատվական պահանջի ձևավորում,
5.	 կրթության ձևերը ընտրելու հնարավո­

րություն:
Այս ամենով պայմանավորված` սու­

բյեկտի հասունության չափը փոխվում է 
կրթության նկատմամբ ունեցած վերաբեր­
մունքից: Նա գնահատում է, վերլուծում, 
իր կենսափորձից, արժեքային կողմնո­
րոշումներից ելնելով` ընտրում է գիտելիք­
ներ` ներքին աշխարհը փոփոխելու հա­
մար, որոնք իրենց հերթին բխում են անձի 
տարիքային և սոցիալական կարգավիճա­
կից: Այս իմաստով մեծահասակ «սուբյեկ­
տի կրթությունը» կարելի է արտահայտել 
հետևյալ հատկանիշներով.
1.	 փոփոխվող պայմաններին ճիշտ ար­

ձագանքելը (կյանք, աշխատանք և 
այլն),

17  Տե՛ս Громкова М. Т., Андрагогика (теория и 
практика образования взрослых), Москва, 2005, 
496 с., с. 36.

2.	 կրթական և հոգետեխնիկ տեխնո­
լոգիաներին տիրապետելու օգնու­
թյամբ գիտակցման տեխնոլոգիանե­
րի կատարելագործումը, ինչն օգնում 
է պլանավորելու կարողությունները, 
լուծելու սեփական խնդիրները, կար­
գավորելու հոգեկանը, կազմակերպե­
լու սեփական գործունեությունը,

3.	 սեփական կենսափորձը ներմուծելու 
հնարավորությունը,

4.	 նոր որակով ինքնիրացվելու հնարա­
վորությունը։

Այսպիսով` աշխարհը գտնվում է տե­
ղեկատվական անցման և վերակառու­
ցումների փուլում, ուր զարգացումներն 
ու փոփոխություններն անշրջելի են ու 
անխուսափելի և ընթանում են մեծ արա­
գությամբ: Այդ զարգացումներն ուղղ­
ված են մարդկային գործունեության 
բոլոր ոլորտներին և փոփոխություն­
ներ են առաջ բերում ոչ միայն մարդու 
կենսակերպում, այլև փոխում են կյան­
քի որակն ու մակարդակը: Այս ամենով 
պայմանավորված` մեծահասակի անե­
լիքը թելադրվում է փոփոխություննե­
րից (կրթության սուբյեկտ) և փոփոխու­
թյունների ընթացքից ծնվող խնդիրների 
հանգուցալուծման, զարգացման հեռան­
կարների կանխատեսմամբ, իսկ առա­
ջընթացի ապահովվումն էլ` սուբյեկտի 
կրթությամբ, ոչ դասական, այլ սուբյեկ­
տի կենսագործունեության մեջ «ցկյանս 
գործընթաց» իմաստով: Եվ որքան սերտ 
լինի սուբյեկտի կապը կրթության հետ, 
այնքան կառավարելի կդառնա նրա տե­
ղեկատվական փոխազդեցությունն աշ­
խարհի և մարդկանց հետ։
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The Adults as a Subject of Education
N. Harutyunyan

A. Mayilyan

The article deals with the adult as a subject of education and his/her role in the context of 
globalization process and life problem solving abilities as well as the necessity of education 
for a subject throughout his/her lifetime from the social point of view. 

ВЗРОСЛЫЕ КАК СУБЪЕКТ ОБРАЗОВАНИЯ
Н. Арутюнян

А. Маилян

В статье обсуждаются проблемы осознания взрослым, как субъектом образования, 
своего существования и возможностей в контексте глобализации и восприятия 
жизненных проблем, а также рассматривается социальное значение образования 
субъекта на протяжении всей жизни.
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Կրթության ցանկացած ոլորտում անհ­
նար է որևէ բարեփոխում իրականացնել 
առանց ուսուցչի մասնակցության և աջակ­
ցության: Այդ է պատճառը, որ «Հանրակր­
թության պետական կրթակարգ»–ում 
նշվում է, որ «ուսուցիչը պետք է գիտակցի 
բարեփոխումների անհրաժեշտությունը 
և դրանցում իր մասնակցության կարևո­
րությունը, ունենա մասնագիտական անհ­
րաժեշտ պատրաստվածություն և բարո­
յական որակներ, կարևորի սովորելու և 
սովորեցնելու ժամանակակից մեթոդնե­
րը, մշտապես կատարելագործի մասնա­
գիտական կարողությունները, պարբե­
րաբար մասնակցի վերապատրաստման 
դասընթացների, զբաղվի ինքնակրթու­
թյամբ» (1, էջ 17):

Մեր կարծիքով, բավական չէ բարեփո­
խումների անհրաժեշտության և դրանց 
մասնակցելու կարևորության գիտակցու­
թյունը: Շատ կարևոր է, որ ուսուցիչը գտնի 
և որոշի այդ գործընթացում իր մասնակ­
ցության չափն ու սահմանները` ելնելով 
իր մասնագիտական և քաղաքացիական 
պարտականություններից ու պահանջ­
մունքներից: Այս առումով անհրաժեշտ է 
նորից ու նորից կատարելագործել ուսու­
ցիչների վերապատրաստման դասըն­
թացների բովանդակությունը այն նկա­
տառումով, որ դրանք ավելի գործնական 
բնույթ ունենան և նպաստեն ուսուցիչների՝ 
ինչպես մասնագիտական կարողություն­
ների կատարելագործմանը, ընդհանուր 
զարգացմանը, այնպես էլ նրանց ակտիվ 
մասնակցության ապահովմանը` կրթու­
թյան ոլորտի ժամանակակից հիմնախն­
դիրների բացահայտման և դրանց լուծ­
ման ուղիների փնտրման գործընթացում:

Ցավոք պետք է արձանագրել, որ ու­

սուցչության մեծ մասը տեղյակ չէ մեր 
երկրում իրականացվող ո'չ կրթական քա­
ղաքականության և ո'չ էլ կրթության բնա­
գավառի պետական քաղաքականության 
սկզբունքներին: Ուսուցչության շրջանում 
անցկացրած մեր հարցազրույցների վեր­
լուծությունը ցույց տվեց, որ 100 ուսուց­
չից միայն 5–ը գիտեն ՀՀ այն օրենքները 
(այն էլ ոչ բոլորը), որոնցով կառավար­
վում, կարգավորվում կամ ղեկավարվում 
է կրթության ոլորտը: Ընդ որում՝ այդ 5–
ից ոչ մեկն էլ չկարողացավ նշել պետա­
կան քաղաքականության սկզբունքները 
այդ բնագավառում: Ուստի, որպեսզի ու­
սուցիչը հասկանա և համոզվի, որ վերա­
պատրաստումը իր իրավունքն ու պար­
տականությունն է, անհրաժեշտ է ուսուցչի 
կատարելագործման գործընթացը ուղղել 
նաև նրա քաղաքացիական, իրավական 
գիտակցության և իրազեկության բարձ­
րացման վրա: Դասընթացն ավարտելուց 
հետո նա պիտի զգա, որ ոչ միայն գիտի 
օրենքով ամրագրված իր իրավունքներն 
ու պարտականությունները, այլև պատ­
րաստ է դրանք զուգորդելու և կիրառելու 
պրակտիկայում: Ոչ միայն ձեռք է բերել 
իր աշխատանքը ծրագրելու, ուսուցման 
գործընթացը արդյունավետ իրականաց­
նելու ուղղությամբ նոր գիտելիքներ, այլև 
փոփոխություն է կատարվել նաև իր մտա­
ծելակերպի մեջ, որ նորովի է նայում աշա­
կերտին, ուսուցիչ–աշակերտ հարաբերու­
թյուններին, գնահատման գործընթացին, 
պատրաստ է կատարելու երեխաների 
իրավունքների պաշտպանի, երեխաներին 
«համաձևավորողի», նրան օգնողի, խորհր­
դատուի դերերը, գիտակցում է սեփական 
աշխատանքի արդյունքները մշտապես 
վերլուծելու, սեփական պլանները վերանա­

Աիդա Թոփուզյան

Ժամանակակից ուսուցչին 
ներկայացվող պահանջները
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յելու անհրաժեշտությունը և այլն:
Վերապատրաստման դասընթացը ու­

սուցչին պետք է նաև սովորեցնի տեսնել, 
գտնել կրթության ոլորտում, ընդհանրա­
պես, և իր աշխատանքում, մասնավորա­
պես, առկա թերությունները և մտածել ու 
պայքարել դրանց վերացման համար:

Այս տարվա հուլիսին անցկացված ու­
սուցիչների վերապատրաստման դասըն­
թացների ժամանակ բուռն քննարկման 
առարկա դարձավ «Հանրակրթության 
մասին» ՀՀ օրենքի 27–րդ հոդվածի 7–րդ 
կետը, որը ուսուցչին ազատություն է տա­
լիս «ընտրելու և կիրառելու դասավանդ­
ման այնպիսի մեթոդներ և միջոցներ, 
որոնք ապահովում են ուսումնական գոր­
ծընթացի բարձր որակ` իր ընտրությամբ 
օգտագործելով կրթության պետական 
կառավարման լիազորված մարմնի երաշ­
խավորած դասագրքեր և ուսուցողական 
նյութեր, ձեռնարկներ և սովորողների գի­
տելիքների, կարողությունների և հմտու­
թյունների գնահատման մեթոդներ» (2):

Պարզվեց, որ 2009թ–ից մինչև այսօր, 

այսինքն 3 տարի, օրենքի այս դրույթը չի 
գործում, որովհետև, իրականում, այլընտ­
րանքային ծրագրեր չկան, այլընտրան­
քային դասագրքերը շատ քիչ են, իսկ թե 
որ դասագրքով ուսուցիչը պետք է առաջ­
նորդվի, թելադրում է դասագրքերի շրջա­
նառու ֆոնդը:

Քննարկման ավարտին ուսուցիչները 
եզրակացրին, որ օրենքի այդ հոդվածը 
«չի կիրառվում, հայտարարված իրավուն­
քի իրացման համար հնարավորություն­
ներ չկան»: Այսինքն՝ իրավունքի և այդ 
իրավունքից օգտվելու հնարավորություն­
ների միջև մեծ անջրպետ է, և այդ մասին 
նպատակահարմար է խոսել ուսուցիչների 
օգոստոսյան խորհրդակցությունների ժա­
մանակ:

Բուռն քննարկման առարկա դարձավ 
նաև ժամանակակից ուսուցչին անհրաժեշտ 
մասնագիտական և անձնային որակների 
խնդիրը: Ուսուցիչները փորձեցին դրանք 
թվարկել և սահմանազատել: Խմբային աշ­
խատանքների քննարկման արդյունքում 
ստացանք հետևյալ պատկերը: 

Մասնագիտական որակներ

•	 Հանդուրժողականություն
•	 Իր աշխատանքը ծրագրելու և կազ­

մակերպելու, ուսուցման գործընթացն 
արդյունավետ իրականացնելու, մաս­
նավորապես ավանդական և ժամա­
նակակից մեթոդները զուգորդված օգ­
տագործելու, անվտանգ ուսումնական, 
հոգեբանական և դաստիարակող մի­
ջավայր ստեղծելու կարողություն

•	 Նորը զգալու և ընկալելու կարողու­
թյուն, գենդերային անկողմնակալու­
թյուն

•	 Քննադատական մտածելակերպ, սե­
փական գործունեությունը մշտապես 
վերլուծելու, վերանայելու, ճշգրտելու 
և կատարելագործելու ցանկություն և 
կարողություն

Անձնային որակներ

•	 Սերը երեխաների նկատմամբ
•	 Համբերություն, օբյեկտիվություն
•	 Անարդարության նկատմամբ անհան­

դուրժողականություն
•	 Քաղաքացիական օրինապաշտու­

թյուն, քաղաքացու իրավունքներն ու 
պարտականությունները զուգորդելու 
գիտակցություն

•	 Հարգանք երեխայի ազատության և 
իրավունքների նկատմամբ ու դրանք 
պաշտպանելու պատրաստակամու­
թյուն և կարողություն

•	 Մշտապես ինքնակրթությամբ և ինք­
նակատարելագործմամբ զբաղվելու 
գիտակցություն և մասնագիտական ու 
ընդհանուր զարգացումը պլանավորե­
լու և իրականացնելու կարողություն
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Քննարկման վերջում ուսուցիչները եզ­
րակացրեցին, որ պրակտիկայում ուսուցչի 
մասնագիտական և անձնային որակները 
շատ դժվար է առանձնացնել. դրանք միա­
հյուսված են, լրացնում են միմյանց: Այնպես 
որ անձնային և մասնագիտական որակնե­
րի բաժանումը խիստ պայմանական է:

Ժամանակակից ուսուցչի որակներից 
հատկապես առանձնացվեցին. երեխա­
ներին սիրելը, հանդուրժողականությու­
նը, շփվելու, հաղորդակցվելու, համագոր­
ծակցելու կարողությունը, գենդերային 
անկողմնակալությունը և այլն: Ուսուցիչ­
ներից ոչ բոլորը կարևորեցին «համաձև­
ավորող»–ի դերը ըմբռնելու, գիտակցելու 
և պրակտիկայում իրականացնելու կարո­
ղություն ունենալու խնդիրը: Հետաքրքիրն 
այն է, որ ոչ բոլոր ուսուցիչներն են հա­
մակերպվում այն մտքի հետ, որ անցել են 
tabula rasa–ի ժամանակները, և երեխան 

ինքն է իրեն ձևավորում, իսկ մեծահա­
սակները, և հատկապես ուսուցիչը, պար­
զապես փորձում են ազդել նրա վրա: Իսկ 
եթե այդ ազդեցությունը «չի խոսում» նրա 
ներքին աշխարհի հետ, այն ետ է մղվում 
երեխայի կողմից: Հետևաբար իր մեջ 
ոչինչ չի փոխվում: Երեխային ճանաչելու 
և հասկանալու կարողություններ ունե­
ցող, նրան մշտապես աջակցելուն պատ­
րաստ ուսուցչի ազդեցությունն է երեխայի 
մեջ փոփոխություն իրականացնում, որի 
հետևանքով երեխան դաստիարակվում, 
զարգանում ու ձևավորվում է: Ուստի մենք՝ 
ավագներս, ստիպված ենք համակերպ­
վելու համաձևավորողի դերի հետ, այլա­
պես մեր բոլոր գործողություններն ու ջան­
քերը անարդյունք կլինեն:

Բոլոր ուսուցիչները միաձայն կարևո­
րեցին ուսուցչի ազատ շփման, ուսուցչի և 
աշակերտի հաղորդակցման, համագոր­

•	 Երեխայի իրավունքների պաշտպանի, 
երեխային համաձևավորողի, ուսում­
նադաստիարակչական գործընթացը 
երեխայի համար հեշտացնողի դերերը 
մասնագիտական բարձր որակով կա­
տարելու ցանկություն և կարողություն

•	 Դպրոցի, դասարանի և նրանում կա­
տարվող բոլոր իրադարձությունների 
և փոփոխությունների մասնակիցը լի­
նելու պատրաստակամություն

•	 Կրթության ոլորտին և իր մասնագի­
տությանը վերաբերող հիմնախնդիր­
ներին մշտապես իրազեկ լինելու և 
դրանց լուծման ուղիների մասին սե­
փական կարծիք և ակտիվ մասնակ­
ցություն ունենալու գիտակցություն և 
կարողություն

•	 Երեխաների, ծնողների, կոլեգաների 
հետ շփվելու, համագործակցելու կա­
րողություն, երեխային ճանաչելու, հաս­
կանալու ժամանակակից ձևերը պրակ­
տիկայում իրականացնելու հմտություն

•	 Հասարակության մեջ և կրթության 
ոլորտում գոյություն ունեցող թերու­
թյունների դեմ պայքարելու, դրանցից 
դպրոցը զերծ պահելու գիտակցու­
թյուն և պատրաստակամություն
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ծակցության հարցը: Հետաքրքիրն այն է, 
որ դրանց արդյունավետությունը նրանք 
կապում էին երեխային իմանալու, ճանա­
չելու, հասկանալու և աջակցելու ուսուցչի 
ունակության, մանկավարժական և հո­
գեբանական գիտելիքների մակարդակի, 
նրա արտաքին կերպարի հետ:

Ընդունելով հանդերձ այն փաստը, որ 
շփումը կրթադաստիարակչական ներուժ 
և իմաստ է ստանում միայն այն ժամանակ, 
երբ դառնում է «գործընկերային», իրա­
վահավասար, այսինքն, մասնակիցների 
համար երկուստեք հետաքրքրություն է 
ներկայացնում, նպաստում է փոխադարձ 
աճին և վերափոխմանը: Որոշ ուսուցիչներ 
այդ ձևակերպումները չեն կարողանում 
«մարսել»: Նրանք չեն ուզում հասկանալ, 
որ խոսքը բարոյական հավասարության, 
ուսուցչի հումանիստական կողմնորոշման 
մասին է. այսինքն, երեխայի հետաքրք­
րություններն ու պահանջմունքները 
կրթադաստիարակչական գործընթացի 
հիմքում դնելու, նրա անձի նկատմամբ 
հարգալից վերաբերվելու, ուժերին հավա­
տալու մասին է: Նրանք չեն գիտակցում, 
որ այս դեպքում աճում է մանկավարժի 
հեղինակությունը, քանի որ աշակերտը 
ստանում է իրեն բացահայտելու, իր պա­
հանջներն ու հետաքրքրությունները բա­
վարարելու, ինքնահաստատվելու, ինքնա­
իրացվելու հնարավորություն: Ավելին, երբ 
խոսքը սուբյեկտ–սուբյեկտային հարաբե­
րությունների մասին է, շատ հաճախ որոշ 
ուսուցիչներ շփոթվում են և չեն կարողա­
նում ասել, թե իրենք ինչ կարող են սովորել 
իրենց աշակերտներից: Նրանց մեծ մասը 
չի ուզում ընդունել, որ ուսուցիչ–աշակերտ 
դերակատարային դիրքերը միանշանակ 
և անփոփոխ չեն. դրանք ճկուն են, շար­
ժուն և ուսուցչի վերաբերմունքից և իրա­
վիճակից ելնելով` կարող են փոփոխվել: 
Որոշ իրավիճակներում ուսուցիչը կարող է 
դառնալ իր սանի աշակերտը, որը ուսուց­
չի համար բացում է կյանքի, գիտության, 

երևույթների, մանկավարժական գործու­
նեության, կոլեգաների հետ շփումների 
որոշ նոր կողմեր: Եվ վերջ ի վերջո, նույ­
նիսկ եթե տվյալ երեխայից ոչինչ չունենք 
սովորելու, հենց թեկուզ այն, որ ինքն իր 
մտածելակերպով, վարքով, արժեքային 
համակարգով, անձնային որակներով մեզ 
հուշում է՝ իր հետ ինչպես վարվել, արդեն 
մեզ սովորեցնում է:

Բացի դրանից, հայտնի է, որ երեխա­
ները նման չեն մեծերին. նրանք տարբեր­
վում են իրենց աշխարհընկալմամբ, աշ­
խարհազգացողությամբ, անհատական 
փորձով, միամտությամբ, ոչ միօրինակ 
մտածելակերպով, երևույթը կամ գոր­
ծընթացն ավելի իրական, յուրօրինակ ու 
բազմակողմանի տեսնելու ունակությամբ: 
Մեծերի դեպքում այդ հատկությունները 
մեծ մասամբ բթացած են: Ուստի ուսուցչի 
խնդիրն է չխեղդել մանկական ընկալման 
և զգացմունքների յուրօրինակությունը, 
երեխայի` իր աշխարհը բացելու համար 
ստեղծել պայմաններ: Այդ դեպքում ինքն 
էլ հնարավորություն կունենա իրեն վա­
ղուց հայտնի երևույթները, փաստերը, 
գործընթացները տեսնելու նորովի, ավելի 
թարմ, տեսական կաղապարներից դուրս 
և, ամենակարևորը, նորից ու նորից ապ­
րելու առաջին հայտնության զգացումը:

Կրթական գործընթացի բոլոր մասնա­
կիցներն արտացոլում են միմյանց, յուրա­
քանչյուրի ապրումները պատկերացում են 
տալիս իր մասին, ուրիշների մասին և մի­
մյանց հետ փոխհարաբերվելու ձևի և ոճի 
մասին: Այդ իսկ պատճառով, կրթադաս­
տիարակչական գործընթացի արդյունա­
վետությունը պայմանավորված է նրանով, 
թե որքանով են մեծահասակները պատ­
րաստ միացնելու երկու ներքին աշխարհ­
ները, առանց որի փոխվստահության, մի­
ասին գործելու ցանկություն չի ծնվի:

Այսօր բարձրացվում և կարևորվում 
է նաև այնպիսի մարդու մուտքը դպրոց, 
որը տիրապետում է հոգեթերապիայի և 
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հոգեվերլուծության մեթոդներին, որը կա­
րող է լսել երեխաներին, վերծանել նրանց 
ժեստերը, միմիկան, նկարները, վար­
քագիծը, տալ նրանց արտահայտվելու 
հնարավորություն, մարդ, որն ընդունակ 
է ինքնուրույն մտածելու, հաղթահարելու 
դաստիարակության ավանդական պատ­
կերացումների կաղապարները, հոգեբա­
նական արգելքները, գտնելու յուրօրինակ 
լուծումներ, ընդունելու ոչ միօրինակ որո­
շումներ, որը բաց է երեխաների համար, 
պատրաստ է երկխոսության, ապրումակ­
ցող է, ունի մտավոր, զգացմունքային և 
կամային բարձր որակներ: Հետևապես, 
դաստիարակչական գործընթացը հումա­
նացնելու համար անհրաժեշտ է ոչ միայն 
այդ գործընթացի կառուցվածքն ու բովան­
դակությունը վերակառուցել, բարեփոխել, 
այլև մանկավարժների և աշակերտների 
հարաբերությունների (այդ արտահայտու­
թյան լայն իմաստով) բնույթը հումանաց­
նել, իսկ դրա համար առաջին հերթին էու­
թյամբ պետք է լինի մարդասեր:

Ժամանակակից դպրոցը պահանջ ունի 
նաև այնպիսի մանկավարժի, որն իր մաս­
նագիտական որակների շնորհիվ կարո­
ղանում է հարստացնել ուսուցման և դաս­
տիարակության մեթոդները, ավանդական 
մեթոդների կողքին լայնորեն կիրառել ժա­
մանակակից փոխներգործուն մեթոդները, 
օրինակ, կլոր սեղանի, դեբատի, բանավե­
ճի, մանկավարժական տարբեր իրավի­
ճակների ստեղծման, դերային խաղերի, 
երեխաներին հուզող հարցերի վերաբերյալ 
քննարկումների կազմակերպման և այլն: 
Սրանք մեթոդներ են, որոնք ձևավորում 
են շփվելու, հաղորդակցվելու, համագոր­
ծակցելու, երևակայելու, ապագան կան­
խատեսելու և պլանավորելու, սեփական 
կարծիք ձևավորելու և արտահայտելու, 
տարբեր իրավիճակներում կողմնորոշվելու 
և որոշում կայացնելու կարողությունները: 
Դրանք ձևավորում են նաև ազատ լինելու 
և այդ ազատությունից ճիշտ օգտվելու, սե­

փական իրավունքներն իմանալու և ուրիշ­
ների նման իրավունքը հարգելու, ազատ 
ընտրություն կատարելու և այդ ընտրու­
թյան համար պատասխան կրելու, այլոց 
տեսակետների և կարծիքների նկատմամբ 
հանդուրժող լինելու անձնային որակներ և 
արժեքներ: Այդ մեթոդները հնարավորու­
թյուն են տալիս սովորողներին բացահայ­
տելու իրենց կարողությունները, այս կամ 
այն բնագավառով տարվածությունը, սովո­
րեցնում են քննադատաբար մտածել, երկ­
խոսություն վարել, վերլուծել, համեմատել, 
եզրակացություն անել և այլն: Այսինքն՝ 
ձևավորում են 21–րդ դարի քաղաքացուն 
անհրաժեշտ որակներ:

Քննարկման ժամանակ ուսուցիչները 
հատկապես առանձնացրին հանդուրժո­
ղականություն որակը, քանի որ այն, ըստ 
նրանց, «անհրաժեշտ է ոչ միայն ուսուց­
չին, այլև դաստիարակչական գործըն­
թացի բոլոր սուբյեկտներին, և այն ման­
կավարժական պրակտիկայում երբեմն 
հակասական կարծիքներ է առաջաց­
նում»: Քննարկման սկզբում ուսուցիչնե­
րի մի մասը կարծում էր, որ հանդուրժող 
լինել նշանակում է ամեն ինչ հանդուրժել: 
Սակայն ինչպե՞ս կարելի է հանդուրժել դա­
վաճանությունը, լկտիությունը, ֆաշիզմը, 
տեռորը և այլն: Ուսուցիչների մյուս մասը 
պնդում էր, որ պրակտիկայում հանդուր­
ժող լինելն այնքան էլ հեշտ չէ: Համաձայն 
ենք, սակայն, համոզված ենք, որ ինքնա­
դաստիարակության, կամային հատկու­
թյունների, ճկունության, հաղորդակցա­
կան ունակությունների փորձ ձեռքբերելու 
և այլ անձնային որակների առկայության 
դեպքում ժամանակի ընթացքում կարելի է 
հասնել դրան:

Ուսուցիչների շրջանում բուռն վեճերի 
առարկա դարձավ նաև ուսուցիչների գեն­
դերային անկողմնակալության հիմնախն­
դիրը: Նախ ասենք, որ շատերը, թեև 
օտար լեզվի ուսուցիչներ էին, գաղափար 
չունեին գենդերի, մանկավարժի գենդե­
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րային իրազեկության, գենդերային բախ­
ման մասին: Դրա համար որոշեցինք տալ 
դրանց բացատրությունները:

Մանկավարժի գենդերային իրազե­
կությունը ենթադրում է ուսուցչի մոտ 
հասարակությունում կնոջ և տղամարդու 
նշանակության, նրանց կարգավիճակի, 
գործառույթների, փոխհարաբերություն­
ների մասին հասկացողություն, սեփա­
կան գործունեության քննադատական 
վերլուծություն` որպես որոշակի գենդերի 
ներկայացուցիչ, ինչպես նաև կրթական 
գործընթացի սուբյեկտների առանձնա­
հատկությունների և գենդերային մանկա­
վարժության այլ տեսակետների մասին 
գիտելիքներ: (3, էջ 125)

Գենդերային բախում. դա հոգեբա­
նական իրավիճակ է, որի հիմքում ընկած 
է գենդերային արժեքների, հարաբերու­
թյունների, դերերի հակասական ընկա­
լումը, որը այլոց հետ համագործակցելիս 

բերում է հետաքրքրությունների, շահերի 
և նպատակների բախման (4, էջ 70):

100 ուսուցիչների շրջանում անցկաց­
րած գենդերային հիմնախնդրի շուրջ 
բանավեճը և մեր կողմից մշակված հար­
ցաթերթիկների պատասխանների վեր­
լուծությունը ցույց տվեցին, որ հենց 
ուսուցիչները գենդերային որոշակի դիր­
քորոշումների և կարծրատիպերի կրողն 
ու փոխանցողն են:

Այսպիսով՝ ուսուցչին ներկայացվող 
ժամանակակից պահանջները հնարավոր 
է իրականացնել երկխոսական մանկա­
վարժական գործընթացի, ուսուցչի օգնող, 
աջակցող, ուղղորդող դերերի, մանկական 
կյանքը կարգավորելու, երեխայի ինքնա­
զարգացման համար պայմաններ ստեղ­
ծելու, նրա համար լիարժեք ազատության 
տարածք ապահովելու ուսուցչի կարողու­
թյան առկայության դեպքում:
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Требования, предъявляемые современному учителю
А. Топузян

В статье рассматриваются роль учителя в процессе образовательных реформ, 
вопросы профессиональных и личностных качеств современного учителя и 
необходимости обеспечения свободы действий учителя в учебно-воспитательном 
процессе.

On the demands presented to the contemporary teacher
A. Topuzyan

The article touches upon the problem of the role of contemporary teacher nowadays, in 
the process of educational reforms.

The need for teacher’s freedom in classroom performances, as well as their preofessioanl 
and personal qualities are discussed and analyzed.
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Էդուարդ Գալտագազյան
Արտակ Ստեփանյան

ՄԱԳԻՍՏՐՈՍԱԿԱՆ ՊԱՏՐԱՍՏՈՒԹՅԱՆ 
ՆԵՐԴՐՄԱՆ ԵՎ ԿՐԹՈՒԹՅԱՆ 

ԱՌԱՆՁՆԱՀԱՏԿՈՒԹՅՈՒՆՆԵՐԸ 
ՖԻԶԻԿԱԿԱՆ ԿՈՒԼՏՈՒՐԱՅԻ ՀԱՅԿԱԿԱՆ 

ՊԵՏԱԿԱՆ ԻՆՍՏԻՏՈՒՏՈՒՄ 

Գերմանացի մանկավարժ–գիտնական 
Իոխիմ Կամերարիուսը 1541 թ. Լայպցի­
գում տպագրված «Երկխոսություն մարմ­
նամարզության մասին» իր աշխատու­
թյունում մշակեց առաջին նախագծերը 
ֆիզիկական դաստիարակության հի­
մունքների` որպես կրթական համակար­
գում ուսումնական առարկայի:

Եթե առաջին համալսարանները աշ­
խարհում սկսեցին գործել դեռևս 8 դար 
առաջ, ապա առաջին ֆիզկուլտուրային ու­
սումնական հաստատությունը` Ստոկհոլմի 
մարմնամարզության Արքայական ինստի­
տուտը, ստեղծվեց 1813 թ. Շվեդիայում:

Ռուսաստանում առաջին ուսումնական 
հաստատությունը ձևավորեց Պ. Լեսգավ­
թը 1880–ին, որը կոչվեց Կանանց ֆիզկուլ­
տուրային բարձրագույն դասընթացներ: 
Այս դասընթացների բազայի վրա 1918թ. 
Սանկտ Պետերբուրգում կազմավորվեց 
ֆիզիկական կուլտուրայի առաջին ինստի­
տուտը: 1920թ. սկսեց գործել Մոսկվայի 
ինստիտուտը, 1930–ական թվականներին` 
Ուկրաինայի, Վրաստանի, Բելոռուսի, իսկ 
1940–ականներին` Հայաստանի, Ղազախս­
տանի և Լիտվիայի ինստիտուտները:

Ուստի ֆիզկուլտուրային կրթությունը 
մասնագիտական կադրերի պատրաստ­
ման համեմատաբար երիտասարդ բնա­
գավառ է:

Այսօր աշխարհում գործում են ավելի 

քան 3 հազար ֆիզիկական կուլտուրա­
յի և սպորտի բարձրագույն ուսումնական 
հաստատություններ: Տարբեր երկրնե­
րում դրանք տարբեր անվանումներ ունեն` 
բարձրագույն դպրոց, ինստիտուտ, ակա­
դեմիա, համալսարան:

1990–ական թթ. սկսվեցին վերափոխ­
ման գործընթացները, որոնք, ինչպես 
հայտնի է, իրենց արտացոլումը գտան ոչ 
միայն քաղաքականության, տնտեսության 
և մշակութային կյանքում, այլև կրթական 
համակարգում:

Որպես զուգահեռ գործընթաց` ֆիզի­
կական դաստիարակության և սպորտային 
պատրաստության բնագավառում ներդր­
վեցին ժամանակակից ինովացիաներ.
•	 սպորտային կողմնորոշիչ ֆիզիկական 

դաստիարկություն,
•	 անձնակողմնորոշիչ ֆիզիկական դաս­

տիարակություն,
•	 վալեոլոգիական դաստիարակություն,
•	 ֆիզիկական կուլտուրայի և սպորտի 

մենեջմենտ և մարկետինգ,
•	 օլիմպիական կրթություն,
•	 տեղեկատվական տեխնոլոգիաների 

կիրառումը ֆիզիկական դաստիարա­
կության գործընթացում

•	 մարդու ֆիզիկական վիճակի մոնիտո­
րինգ  և այլն։
Հետևաբար անհրաժեշտություն առա­

ջացավ.
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•	 մշակելու և վերանայելու նոր ուսումնա­
կան պլաններ ու նոր աշխատանքային 
ծրագրեր,

•	 ներդնելու նոր մասնագիտություն­
ներ իրենց մասնագիտացումներով 
(փրկարարական գործ, կինեզիոլոգիա, 
ադապտացված ֆիզիկական կուլտու­
րա, մարզական լրագրություն),

•	 ստեղծելու նոր դասագրքեր ու ուսում­
նական ձեռնարկներ,

•	 ներդնելու էլեկտիվ (ընտրովի) առար­
կաներ և այլն։
Դիտարկելով ֆիզիկական կուլտուրայի 

և սպորտի բնագավառում պրոֆեսիոնալ 
կրթության մոդերնիզացման հիմնական 
ուղիներն ու խնդիրները` հարկ է ընդգծել 
մագիստրոսական պատրաստության աս­
տիճանաբար աճող դերի նշանակությունը:

Սպորտային գիտությունների Եվրո­
պական ցանցի գիտաժողովում (1999) 
բարձրագույն կրթության ոլորտում հաս­
տատվեց ֆիզիկական կուլտուրայի և 
սպորտի Եվրոպական մագիստրոսական 
ծրագիրը:

Եվրոպայում ֆիզիկական կուլտուրայի 
և սպորտի` բարձրագույն մասնագիտա­
կան կրթության երկրորդ աստիճանի` մա­
գիստրատուրայի ուսումնական պլանների 
ուսումնասիրումը ցույց տվեց.
•	 մագիստրատուրա են ընդունվում մի­

այն գիտական հետաքրքրություններ 
ունեցող և իրենց գիտելիքներն ընդլայ­
նելու ցանկություններով անձինք,

•	 մագիստրատուրայում ուսուցման տևո­
ղությունը 1 տարի է,

•	 մագիստրատուրայում ուսումնասիր­
վում են առարկաների 3 բլոկներ.

ǄǄ պարտադիր (հիմնական, մասնա­
գիտացված),

ǄǄ մասնագիտական առարկաներ 
(մագիստրոսական պատրաստու­
թյան),

ǄǄ էլեկտիվ (ընտրովի),

•	 իրագործվում է գիտամանկավարժա­
կան պրակտիկա,

•	 իրագործվում է գիտահետազոտական 
պրակտիկա,

•	 կատարվում է մագիստրանտների ամ­
փոփիչ պետական ատեստավորում,

•	 մագիստրոսական պատրաստության 
ծրագիրը նախատեսում է 11 տոկոս 
դասախոսություններ, 56 տոկոս սեմի­
նարներ և 33 տոկոս ինքնուրույն աշ­
խատանք։
Ի վերջո մագիստրոսական պատրաս­

տությունը կոչված է պատրաստելու գի­
տամանկավարժական կադրեր, որոնք էլ 
հետագայում հնարավորություն կունենան 
ընդունվելու ասպիրանտուրա:

Ֆիզիկական կուլտուրայի և սպոր­
տի բնագավառում կար նման որակավո­
րում ունեցող մասնագետների պահանջ: 
Օրինակ` քառորդ դար առաջ Ռուսաս­
տանի ֆիզիկական կուլտուրայի, սպոր­
տի և տուրիզմի համալսարանում իրա­
գործվում էր բարձրակարգ մարզիկների 
պատրաստում: Նմանօրինակ պրակտի­
կա գոյություն ուներ Քյոլնի բարձրագույն 
մարզական դպրոցում: Այդ ուսումնական 
հաստատությունների շրջանավարտնե­
րի շարքում կան ճանաչված մարզիչներ, 
գիտնականներ, ինչպես նաև ղեկավար 
աշխատողներ: Հավանաբար, նման կար­
գի որակավորում ունեցող շրջանավարտը 
կարող էր լիակատար իրավունքով ստա­
նալ մագիստրոսի աստիճան:

Մինչ մագիստրոսական կրթություն 
իրականացնելը՝ հաստատվեցին մի շարք 
փաստաթղթեր, որոնք հիմք հանդիսա­
ցան ուսուցման գործընթացը իրականաց­
նելու համար, ինչպես նաև մշակվեցին 
բարձրագույն մասնագիտական կրթու­
թյան կրթական պետական չափորոշիչ­
ներ, ուսումնական պլաններ և ծրագրեր ` 
ըստ որակավորումների:

Հաշվի առնելով վերը նշված եվրոպա­
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կան փորձը և, հիմնվելով բոլոնյան հռչա­
կագրի սկզբունքների վրա՝ Ֆիզիկական 
կուլտուրայի հայկական պետական ինստի­
տուտը ձեռնամուխ եղավ իրականացնելու 
մագիստրոսական պատրաստություն:

Սկսած 2008–2009 ուսումնական 
տարվանից` Ֆիզիկական կուլտուրա­
յի հայկական պետական ինստիտուտում 
նախատեսվել և ներդրվել է բարձրագույն 
մասնագիտական կրթության երկրորդ աս­
տիճանը` մագիստրոսական կրթությունը` 
պարտավորվելով մինչև 2010 թվականը 
կյանքի կոչել բոլոնյան հռչակագրի հիմնա­
կան սկզբունքները, որի ժամկետները հե­
տաձգվեցին մինչև 2015 թվականը:

Հաշվի առնելով մասնագիտություն­
ների տարատեսակությունը` մագիստ­
րոսական ծրագրերը համակարգելու 
նպատակով ուսումնական պլանները 
դասակարգվել են չորս ուղղությունների, 
որոնք պայմանավորված են նոր մասնա­
գետների պահանջով (գրաֆիկ 1):

Գրաֆիկում բերված է նաև մագիստ­
րատուրայում իրականացվող մասնագի­
տությունները, կրթական ուղղությունները, 
ինչպես նաև, ըստ կրթական ուղղություն­
ների, որակավորման աստիճանները:

Բոլոր չորս ուղղությունների համար հաս­
տատվել են հանրապետական, բուհական և 
ընտրովի բաղադրիչների առարկաներ:

Յուրաքանչյուր ուղղության համար 
նշանակվել են մագիստրոսական ծրագ­
րերի ղեկավարներ` բուհի առաջատար և 
փորձառու պրոֆեսորներից:

Կրթության արդի խնդիրները և կյանքի 
պահանջները թելադրեցին դասընթացնե­
րի կրթաբլոկներում ներգրավել այնպիսի 
նոր առարկաներ, ինչպիսիք են.
•	 Մարդու ֆիզիկական վիճակի մոնիտո­

րինգ,
•	 Տեղեկատվական տեխնոլոգիաների 

կիրառումը ֆիզիկական դաստիարա­
կության գործընթացում,

•	 Շարժումների կուլտուրա,

Գրաֆիկ 1. ՖԿՀՊ ինստիտուտի մագիստրոսական պատրաստությունում իրականացվող մասնագիտու­
թյունները, կրթական ուղղությունները և շնորհվող որակավորման աստիճանները
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•	 Ֆիզիկական դաստիարակության և 
սպորտի դիդակտիկայի հիմունքներ,

•	 Բարձրագույն դպրոցի մանկավարժու­
թյուն և հոգեբանություն,

•	 21–րդ դարի կրթության զարգացման 
հեռանկարներ,

•	 Ժամանակակից մանկավարժական 
տեխնոլոգիաներ,

•	 Ֆիզիկական կուլտուրայի և սպորտի 
մենեջմենտ և մարկետինգ,

•	 Օլիմպիական կրթության համակարգ,
•	 Բարձրակարգ մարզիկների պատ­

րաստման ժամանակակից համակար­
գը և մեթոդաբանությունը,

•	 Բարձր նվաճումների սպորտի բժշկա­
կենսաբանական հիմունքներ,

•	 Կոնդիցիոն ընդունակությունների 
մշակման մեթոդիկա,

•	 Պրոֆեսիոնալ կոմերցիոն սպորտ,
•	 Սեռի, խթանիչների և գենդերի հարցե­

րը սպորտում,
•	 Առողջարարական ֆիզիկական կուլ­

տուրայի և ռեհաբիլիտացիայի տեսու­
թյուն և մեթոդիկա,

•	 Հատուկ և ներառական կրթության կա­
տարելագործման ժամանակակից ու­
ղիներն ու մեթոդները,

•	 Ֆիզիկական սահմանափակ կարողու­
թյուններով անձանց հոգեկարգավո­
րում,

•	 Հոգեֆիզիոլոգիա,
•	 Աերոբիկա և ազգային պարեր,
•	 Էկոլոգիական գործոնները և մարդու 

աշխատունակությունը,
•	 Մարզական լրագրության արդի 

խնդիրներ,
•	 Նորությունների լրագրություն,
•	 Մարզական լրագրողը արտակարգ 

իրավիճակներում։
Մագիստրանտների համար արդեն 

մայրենի լեզվով տպագրվել են մի շարք 
դասագրքեր և ուսումնական ձեռնարկ­
ներ, որոնք առավել ևս օգնում են ապահո­

վելու մագիստրոսական կրթության պա­
հանջները:

Ուսումնական գործընթացի և գիտա­
հետազոտական աշխատանքների անց­
կացման առումով բոլոր ամբիոնները 
և ինստիտուտի գիտահետազոտական 
կենտրոնը ապահովված են համապա­
տասխան գիտական սարքավորումներով 
և համակարգչային տեխնիկայով:

Այսօր ինստիտուտում գործում է էլեկտ­
րոնային ներքին ցանց, ինչպես նաև էլեկտ­
րոնային գրադարան` իր հարուստ ֆոնդով 
և պարբերական մամուլով, որտեղ ուսա­
նողները կարողանում են օգտվել և կազ­
մակերպել ուսուցման գործընթացը: Բացի 
մայրենի լեզվով գրականությունից, գրա­
դարանի ֆոնդը համալրվում է արտերկ­
րից, մասնավորապես Ռուսաստանի Դաշ­
նությունից ստացվող գրականությամբ:

Այսօր մեր մագիստրանտներն իրենց 
գիտամանակավարժական պրակտիկան 
անցկացնում են ինստիտուտի բազայի 
վրա, իսկ գիտահետազոտական պրակտի­
կան հնարավորություն ունեն անցկացնելու 
ՀՀ սպորտի և երիտասարդության հար­
ցերի նախարարությունում, Հայաստանի 
ազգային օլիմպիական կոմիտեում, Երևա­
նի օլիմպիական հերթափոխի պետական 
մարզական քոլեջում, հանրապետական 
մարզական ֆեդերացիաներում, Հայկա­
կան կարմիր խաչի «Գրացիա» միջազգա­
յին վերականգնողական կենտրոնում, Հաշ­
մանդամային սպորտի հայկական ազգային 
ֆեդերացիայում, «Արբես», «Սկարպ» առող­
ջարարական կենտրոններում, ինչպես նաև 
«Մուլտի Մեդիա–Կենտրոն Թիվիե հեռուս­
տաընկերությունում և «Մարզաշխարհ» 
թերթի խմբագրությունում:

Մագիստրոսական կրթական ծրագիրը 
ավարտելուց հետո, ստանալով մագիստ­
րոսի աստիճան (որը համապատասխա­
նում է եվրոպական հանձնաժողովի, Եվ­
րախորհրդի և ՅՈՒՆԵՍԿՕ/ՍԵՊԵՍ–ի 
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պահանջներին), մեր բուհի մագիստրոսը 
կարող է համապատասխանաբար աշխա­
տել դպրոցում` «Ֆիզիկական կուլտուրա»  
առարկայի ուսուցիչ, հավաքական թիմերի 
մարզիչ, ավագ մարզիչ, տարբեր ուսումնա­
կան հաստատություններում` ֆիզիկական 
դաստիարակության դասախոս, գիտա­
հետազոտական հաստատություններում` 
գիտաշխատող, շարժողական ռեհաբիլի­
տացիայի, առողջարարական ֆիզիկական 
կուլտուրայի, հատուկ և ներառական կրթա­
կան ոլորտում,  մարզաառողջարարական 
և վերականգնողական կենտրոններում, 
բուժական կանխարգելիչ հիմնարկնե­
րում, մարզական կազմակերպությունների 
ղեկավար պաշտոններում, ինչպես նաև 
մարզական կազմակերպություններում, 
օլիմպիական կոմիտեում, մարզական ֆե­
դերացիաներում և ակումբներում` որպես 
լրատվության պատասխանատու:

Ուսումնական գործընթացը նախատե­
սում է` մագիստրոսի ակադեմիական աս­
տիճան ունեցող շրջանավարտը պետք է 
կարողանա գիտական դիրքերից վերլու­
ծել և գնահատել պատմական և ժամանա­

կակից պրոցեսները, հանրապետության 
մշակույթի և հասարակական կյանքի հիմ­
նախնդիրները, իր ապագա մասնագիտա­
կան գործունեության դերը և տեղը, ինչպես 
նաև դիալեկտիկորեն մտածել, փաստարկ­
ված պաշտպանել իր տեսակետը:

Հարկ է նշել՝ մագիստրոսական պատ­
րաստության իրականացման արդյունա­
վետությունը կախված է ոչ միայն չափո­
րոշիչներից և ուսումնական ծրագրերից, 
այլև դասախոսի մասնագիտական որա­
կավորումից, դասագրքերի, ուսումնա­
կան ձեռնարկների, մեթոդական նյութե­
րի որակից, ինչպես նաև, թե որքանով 
են ուսուցման տեխնիկական միջոցները 
համապատասխանում ժամանակակից 
տեխնոլոգիաների զարգացմանը և ամե­
նակարևորը՝ ինչպիսի նպատակ են հե­
տապնդում սովորողները:

Այսպիսով, Ֆիզիկական կուլտուրայի 
հայկական պետական ինստիտուտը կա­
տարելագործելով ուսումնական գործըն­
թացը, ներդնելով նոր առարկաներ, այսօր 
միտում ունի ինտեգրվելու եվրոպական 
կրթական տարածք։ 
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Особенности магистерского образования в Армянском  
государственном институте физической культуры

Э. Алтагазян
А. Степанян

В данной статье представлены особенности подготовки магистрантов Армянского 
государственного института физической культуры. Выделены и представлены  учебные 
направления и предметы по специальности. Продуктивность реализации специального 
образования зависит не только от учебных программ и учебного материала, но и от 
того, насколько технические средства обучения соответствуют развитию современных 
технологий, а самое главное – от целей, преследуемых обучаемыми.

MAster’s degree education and training features in 
 armenian state institute of physical culture

E. Galtagazyan 
A. Stepanyan

The article presents the Armenian State Institute of Physical Education Master training 
features, which are separated and directions and invested professional learning new things 
and master’s effectiveness depends not only on the dimensions of education, and educational 
materials, but also the extent to which training and technical resources complied with the 
development of modern technology, the most important aim to pursued learners.
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Анаит Дашьян

 Сравнительный анализ 
национальных жестовых языков 

отдельных стран мира

Психологические и психолингвистичес­
кие исследования последних десятилетий 
убедительно доказали, что в психическом 
развитии неслышащего ребенка в процес­
сах получения и переработки информа­
ции, формирования его личности важное 
место занимает жестовый язык. Призна­
ние жестового языка одним из развитых 
естественных языков, признание важной 
роли данного языка в когнитивной и ком­
муникативной деятельности привели к из­
менению взглядов на неслышащих людей; 
они стали рассматриваться как социолинг­
вистическое меньшинство, имеющее пра­
во на развитие своей культуры, своего 
языка, получения образования на нацио­
нальном жестовом языке [1, 2, 4,5]. Эти 
положения легли в основу педагогической 
системы "Билингвистический подход", сог­
ласно которой в обучении и воспитании 
глухих детей необходимо использовать 
два равноправных речевых средства: на­
циональный язык (английский, немецкий 
и т.д.) и национальный жестовый язык.

В настоящее время в каждой стране 
развилась своя неповторимая форма жес­
тового языка. Так, в США таким языком 
пользуются более полумиллиона человек, 
который называется амслен – американс­
кий жестовый язык [3]. В Великобритании 
50000 человек пользуются британским 
жестовым языком [4]. Глухие нашей рес­
публики пользуются армянским жестовым 
языком [7].

 Однако национальные границы не 
всегда определяют область распростра­
нения жестовых языков. К примеру, в Ир­

ландии существуют два языка: язык като­
ликов и язык протестантов. В Китае и на 
Тайване используются различные жесто­
вые системы общения. Становится оче­
видным, что жестовый язык, как и словес­
ный, имеет свои диалекты. 

Несмотря на национальные и диалек­
тические отличия, жестовые языки все же 
имеют сходства.

Для того чтобы выяснить, насколько 
похожи жестовые языки различных наро­
дов, в чем их сходство и различия, нами 
были изучены американский, болгарский, 
датский, израильский и русский жесто­
вые языки [2,3,4,6]. Лексический состав 
данных жестовых языков сравнивался 
с aрмянским жестовым языком [7]. При 
этом мы опирались на следующие линг­
вистические принципы:
1.	 каждый язык имеет свои особенно­

сти, отличающие его от других язы­
ков;

2.	 эти особенности познаются в сравне­
нии;

3.	 сравнение языков обнаруживает у не­
которых из них родство– происхожде­
ние от общего корня;

4.	 различия родственных языков объяс­
няются только их непрерывным исто­
рическим развитием и изменением, 
что является важнейшим свойством 
всякого языка.

Исследования вышеназванных жесто­
вых словарей выявили, что жестовые сло­
вари построены по разным принципам:

�� по алфавитному принципу (амери­
канский, датский), где вначале дают­
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Таблица 1.

Сравнительные показатели схожести национальных жестовых языков (цифры)

         Язык
цифры

американский болгарский датский израильский русский

1–5     

6–9     

10; 11–15     

16–19     

20, 30,...,50     

60,...,90     

100,...,900     
1000     
миллион     

миллиард     

ся слова в алфавитном порядке, затем 
жестовое обозначение данных слов 
(слово – жест).

�� по тематическому принципу (армян­
ский, болгарский, русский словари), в 
которых словарная статья исходит из 
значения жеста (жест – слово).

Это позволило включить в словари и 
безэквивалентную лексику, и фразеоло­
гию жестового языка. Количество жестов 
в данных словарях также неодинаково. 
Все это несколько затрудняло проведение 
сравнительного анализа.

Вначале мы провели сравнения некото­
рых тем (цифры, дни недели, месяцы, вре­
мена года, цвета, государства), которые в 
конце всех словарей даются в тематическом 
порядке. Для обозначения соответствия или 
несоответствия разных жестов, сходства с 

армянским жестовым языком мы исполь­
зовали следующие условные обозначения:  
– похожи, – приблизительно похожи (ча­
стично схожи), – совершенно непохожи. 

Мы начали сровнивать с темы «Цифры, 
числа» – от 1 до 1000000 (табл.1).

Анализ таблицы свидетельствует, что 
цифровые обозначения различных же­
стовых языков различаются, несмотря 
на наличие универсальных жестов. На­
ибольшее сходство (10%) обнаружено с 
цифрах 1–5, а абсолютное сходство от­
мечено между армянским и русским же­
стовыми обозначениями цифр. Схожесть 
с американским, датским, болгарским и 
израильским жестовыми языками отме­
чена лишь (10%) в цифрах от 1 до 5, и с 
болгарским приблизительно схожи (30%) 
от 6 до 19.

Сравнение темы "Цвета" показывает, 
что армянские и русские жесты на 80% 
схожи. Различия отмечаются лишь в двух 
цветах: в розовом и фиолетовом. Интерес­
но отметить, что во всех жестовых языках 
абсолютно схожи красный и коричневый 
цвета (20%). Эти жесты универсальны для 
всех и применяются в международном же­
стовом языке.

Армянские жесты белого, черного и 
серого цветов приблизительно схожи с 
датскими жестами (30%), тогда как ника­
ких сходств не отмечено с израильскими 
жестами.

Результаты сравнения жестов тем "Вре­
мена года" и "Месяцы" представлены в 
таблице 2. 
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Таблица 2

Сравнительные показатели схожести национальных жестовых языков
(времена года и месяцы)

                        
Язык

Времена года
американский болгарский датский израильский русский

зима     

весна     

лето     

осень     

Месяцы     

январь     

февраль     

март     

апрель     

май     

июнь     

июль     

август     

сентябрь     

Из таблицы видно, что по теме "Времена 
года" выявлено сходство между армянскими 
и русскими жестами (50%), и лишь частич­
ное сходство с болгарскими жестами (25%). 
Тогда как армянские жесты данной темы аб­
солютно не похожи на американские, датске, 
израильские жесты.

Как показывают сравнения жестов те­

мы "Месяцы", наибольшее сходство об­
наружено опять–таки между армянскими 
и русскими жестами (77,5%): 53.8% абсо­
лютно похожих и 23.7% частично похожих. 
Среди болгарских жестов на армянские 
жесты частично похож лишь 1 жест (7.6%). 
Американские, датские, израильские же­
сты совершенно не схожи с армянскими.

Таблица 3.
Сравнительные показатели схожести  

национальных жестовых языков (дни недели)

                           
язык

дни недели американский болгарский датский израильский русский

понедельник     

вторник     

среда     

четверг     

пятница     

суббота     

воскресенье     

неделя     
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Таблица 4.
Сравнительные показатели схожести армянских жестов с лексическим составом 

национальных жестовых языков

Жестовые языки Количество жестов
Схожи с армянскими жестами

Абсолютные показатели %

американский 2500 232 9,8
болгарский 3000 451 15
датский 2538 215 8,4
израильский 1850 168 9
русский 1480 997 67,3

Анализ степени схожести жестов темы 
"Дни недели" (табл.3) показал, что в ар­
мянском и русском жестовых языках похо­
жи лишь два жеста: воскресенье и неделя. 
В жестовых обозначениях армянского и 
израильского языков отмечены прибли­
зительные сходства (50%) в жестах "поне­
дельник", "вторник", "среда", "четверг". В 
этих жестах схожие конфигурации, одна­
ко направления и качество движений не 
совпадают. В болгарском, американском, 
датском жестовых языках не отмечено ни­
каких сходств с армянскими жестами.

Сравнительный анализ показал, что 
наибольшее сходство в жестовых обозна­
чениях государств (74%) имеют армянские 
и русские жесты. В американском жесто­
вом языке обнаружены 5 (18.5%) схожих 

жестов и 2 (7.4%) частично схожих жеста. 
В болгарском жестовом языке имеются 4 
(14.8%) схожих жеста и 1 частично схожий 
жест с армянскими жестами. В израильс­
ком жестовом языке схожи с армянскими 
жестами лишь 6 (22.2%) жестов. В датском 
лишь 3 жеста (11.1%) абсолютно схожи и 
2 (7.4%) частично похожи на армянские 
жесты. Однако наблюдения показали, что 
глухие Армении для обозначения госу­
дарств применяют как международные, 
так и вновь сконструированные армянс­
кие жесты. Это позволяет констатировать 
тот факт, что армянский жестовый язык 
развивается, появляются неологизмы.

Дальнейший анализ был направлен на 
сравнение всего лексического состава вы­
ше отмеченых жестовых языков (табл.4).

Сравнение лексики выявило, что амери­
канский жестовый язык имеет сходства с 
армянскими лишь в (9,2%) 232 жестов. Бол­
гарские и армянские жесты имеют сходства 
(451– абсолютно и 85 – приблизительно), 
что составляет 15%. Схожесть датских же­
стов с армянскими составляет лишь 215 
абсолютно похожих и 10 приблизительно 
похожих жестов (8,4%). Израильские жесты 
имеют сходства с армянскими лишь на 9 %.

Наибольшее сходство обнаружено меж­
ду армянскими и русскими жестовыми 

языками (67,3 %). По всей видимости, это 
можно объяснить тем, что глухие Армении 
и России наиболее часто контактировали 
между собой, имеют богатый коммуника­
ционный опыт.

Итак, сравнительный анализ показал, 
что жесты разных народов отличаются 
друг от друга своеобразием лексики. На­
личие универсальных жестов во всех жес­
товых языках объясняется прежде всего 
структурной особенностью жеста и спосо­
бами передачи смыслов, значений.
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Տարբեր երկրների ազգային ժեստերի 
 լեզուների համեմատական վերլուծություն

Ա. Դաշյան
Տվյալ հոդվածում ներկայացվում է մի քանի երկրների (ԱՄՆ–ի, Բուլղարիայի, 

Իսրայելի, Դանիայի և Ռուսաստանի) ժեստերի լեզուների համեմատական վերլուծու­
թյունը: Վերլուծական համեմատությունը արվում է հայկական ժեստերի լեզվի հետ: 
Արդյունքները ցույց են տալիս, որ թեպետ ազգային ժեստերի լեզուները ունեն որոշ 
նմանություններ, սակայն նրանցից յուրաքանչյուրը ունի իրեն բնորոշ հարուստ և ինք­
նատիպ բառապաշար:

The comperative analysis of sign language in some countries
A. Dashyan

The article highlights the comperative analysis of sign language in some countries (USA, 
Bulgaria, Israel, Denmark and Russia). These sign language are compared to the Armenian 
sign language. The results show that the sign language have some similarities, but all lan­
guage have also their own rich vocabulary.
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ՖՐՈՒՆԶ ՂԱԶԱՐՅԱՆ
ՀԱՍՄԻԿ ԱՎԱԳՅԱՆ

ՖԻԶԻԿԱԿԱՆ ԿՈՒԼՏՈՒՐԱՅԻ ԿՐԹԱԿԱՆ 
ԲԱՂԱԴՐԻՉՆԵՐԸ` ՎԻՃԱԿԸ,  

ՀԻՄՆԱՀԱՐՑԵՐԸ, ՀԵՌԱՆԿԱՐՆԵՐԸ

Իր ժամանակին ռուս մեծ ֆիզիոլոգ Ն. 
Մ. Սեչենովը (1952) ուշադրություն է դարձ­
րել մարդու անհատական զարգացման 
գործընթացի արտակարգ բարդությանը: 
Նա գտնում էր, որ ծնվելուց մինչև հասու­
նություն մարդու մեջ առաջադեմ փոփո­
խությունների ցիկլը կազմում է մտավոր 
զարգացումը: Սրանով գիտնականը ընդգ­
ծում է անձի տեսական կրթության կարևո­
րությունն ու նշանակությունը:

Մեր երկրի օրենսդրական ակտերում 
(ՀՀ Օրենք կրթության մասին, 1999, ՀՀ 
Օրենք ֆիզիկական կուլտուրայի և սպորտի 
մասին, 2001) «Ֆիզիկական կուլտուրա» 
առարկան կրթական հաստատություննե­
րում հանդես է գալիս ոչ միայն այլ տարբե­
րակային բաղադրիչ, այլև կազմակերպող 
հիմք ֆիզկուլտուրային գործունեության 
բոլոր ձևերի համար` օրվա ռեժիմում ֆիզ­
կուլտուրային – առողջարարական միջո­
ցառումներ, սպորտային պարապմունք­
ներ, ֆիզկուլտուրային տոներ, արշավներ, 
շարժախաղեր: «Ֆիզիկական կուլտուրա» 
կրթական բնագավառի հիման վրա դպրո­
ցում ստեղծվում է ֆիզկուլտուրային կրթու­
թյան միասնական համակարգ:

Դպրոցական ուսումնական պլանի 
կրթական առարկան` «ֆիզիկական կուլ­
տուրան», մյուս առարկաների համեմատ 
առանձնահատուկ դեր ունի: Հարցն այն 
է, որ առարկան ուղղված է բուն մարդկա­
յին էության բնության ճանաչմանը, ինքն 
իրեն ճանաչելու վրա: Միևնույն ժամանակ 

մյուս առարկաներն ուղղված են շրջակա 
աշխարհի ուսումնասիրմանը:

Կասկած չի առաջացնում այն փաստը, 
որ որքան շատ են աշակերտների գիտե­
լիքները ֆիզիկական կուլտուրայի և սպոր­
տի մասին, այնքան, նրանց մոտ զար­
գանում է շարժողական գործունեության 
մտածողական բաղադրիչ, այնքան բարձր 
են շարժողական կարողությունների և 
հմտությունների յուրացումը, արդյունք­
ները, շարժողական ընդունակություննե­
րի մշակումը, ֆիզիկական կուլտուրայի և 
սպորտի պարապմունքների հանդեպ հե­
տաքրքրության զարգացումը:

Սրանից հետևում է, որ ֆիզիկական 
կուլտուրայի ոլորտի հատուկ գիտելիքնե­
րը կոչված են կատարելու կարևոր գործո­
նի դեր, որն ապահովում է լիարժեք կյանք, 
կյանքին անհրաժեշտ տարբեր ընդունա­
կությունների լիակատար բացահայտում:

Ցավոք, դպրոցականների ֆիզիկա­
կան դաստիարակության պրակտիկայում 
դեռևս բավարար ուշադրություն չի դարձ­
վում համապատասխան գիտելիքների 
ձեռքբերմանը: Դա արտահայտվում է և՛ 
դպրոցական ծրագրում «Գիտելիքների 
հիմունքներ» բաժնի ժամերի հատկաց­
ված ծավալում, և՛ ֆիզիկական կուլտու­
րայի ուսուցիչների պրակտիկ գործունեու­
թյան մեջ:

Դպրոցականների Ֆիզիկական կուլ­
տուրայի տեսական պատրաստվածու­
թյան անբավարար վիճակի մասին է խո­
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սում մինչ օրս տարածված և բավական 
պարզեցված պատկերացում «Գիտելիքնե­
րի հիմունքներ» բաժնի բովանդակության 
մասին: Հաճախ այն ընդամենն ընդգրկում 
է տարրական տվյալներ հիգիենայի, անվ­
տանգության տեխնիկայի, օլիմպիական 
շարժման վերաբերյալ տարրական գիտե­
լիքների և այլնի մասին: Չնայած նրա ան­
կասկած օգուտին, «Ֆիզիկական կուլտու­
րա» առարկայի սահմանափակումը միայն 
այդպիսի ընդհանուր տեղեկություններով, 
ստեղծում է սահմանափակ և անգամ կեղծ 
պատկերացում սովորողների ֆիզիկական 
դաստիարակության ինտելեկտուալիզաց­
ման բովանդակության մասին: Ուստի 
կարելի է եզրակացնել, որ «Գիտելիքների 
հիմունքներ» բաժնի դասավանդման գոր­
ծընթացը հանրակրթական դպրոցում դեռ 
հեռու է կատարելությունից։

Մտավոր կարողությունների բարձ­
րացման հարցը իր դրսևորումն ստանա­
լով նախ և առաջ հասարակական ար­
տադրության մեջ, սերտորեն կապված է 
կրթության հետ, քանի որ հենց դա է աճող 
սերնդի ինտելեկտի ձևավորման գլխավոր 
մեխանիզմը [И. В. Стародубцева, 2010, 
В. К. Бальсевич, 1991. Б. С. Гершунский, 
1998 և այլոք]։

Ֆիզիկական դաստիարակության 
ոլորտում մտավոր կարողությունների 
բարձրացումը, հանդիսանալով երեխանե­
րի ինտելեկտուալ ոլորտի բաղադրամաս, 
մանկավարժական ներգործությունների 
միջոցների և մեթոդների հիմնավորում, 
կազմում է վերջին տարիների գիտական 
հետազոտությունների զարգացման էա­
կան գծերից մեկը: Այդ իմաստով մտա­
վոր կարողությունների բարձրացման 
հիմնահարցը կարելի է դիտարկել` որպես 
սովորողների մոտ ֆիզկուլտուրային գի­
տելիքների և ճանաչողական գործընթաց­
ների հիմքերի ձևավորման գործընթաց: 

Հետևաբար, կրթության հիմքի հետագա 
զարգացումը, գիտելիքների բարձրացու­
մը իրականություն է, որն անհրաժեշտ է 
որակյալ ձևով իրականացնել նաև աճող 
սերնդի ֆիզիկական դաստիարակության 
համակարգում:

Դպրոցական ֆիզիկական կուլտուրա­
յի առավել նշանակալից հիմնահարց է 
«ֆիզիկական կուլտուրա» ուսումնական 
առարկայի հիմնախնդրի ուղղվածությու­
նը: Ինչի՞ն է պետք տալ նախապատվու­
թյունը` առողջարարակա՞ն, մարզակա՞ն, 
թե՞ կրթական ուղղվածությանը: Այս հարցի 
քննարկումն արդեն շատ տարիներ իրա­
կանացվում է ԱՊՀ երկրներում, և մինչ 
օրս միանշանակ որոշում չի ընդունվել: 
Ռուսաստանում կրթությունը ժամանակի 
պահանջներին համապատասխանեցման 
հարցի քննարկումն ընդգծում է ֆիզիկա­
կան դաստիարակության հիմնական բա­
ղադրամասերը, ուր հիմնահարց է հա­
մարվել ֆիզիկական կուլտուրայի մասին 
գիտելիքների համակարգի ձևավորու­
մը: Առարկայի կրթական նշանակությա­
նը ուշադրություն են դարձնում մի շարք 
մասնագետներ: Սա նշանակում է, որ սո­
վորողների մոտ անհրաժեշտ է նպատա­
կաուղղված ձևավորել խոր և լիարժեք ֆի­
զիկական վարժություններով պարապելու 
հետաքրքրություններ և պահանջմունք­
ներ՝ իրենց ֆիզիկական վիճակի, առողջ 
ապրելակերպի կազմակերպման և այլնի 
համար: Բնականաբար դա հնարավո­
րություն կտա տարբեր տարիքի երեխա­
ներին սովորեցնելու շարժողական գոր­
ծունեության առանձին ձևեր, ինքնուրույն 
կատարելու տարբեր ֆիզիկական վարժու­
թյուններ, ձևավորելու շարժումների կուլ­
տուրա: Տարբեր երկրների մասնագետնե­
րը ուսումնական գործընթացի այդպիսի 
ուղղվածությունն սկսեցին անվանել «ֆիզ­
կուլտուրային կրթություն» [И. К. Латыпов, 
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В. И. Лукина, 2010, Ֆ. Գ. Ղազարյան, 
2003, Ա. Լ. Գրիգորյան, 2003]։

Գիտելիքների առաջատար դերը, որ­
պես տարբեր տարիքի դպրոցականների 
ֆիզկուլտուրային կրթության բաղադրա­
մաս, բավական պարզ ընդգծվում է հատուկ 
գրականության մեջ [Ֆ. Գ. Ղազարյան, Ռ. 
Ս. Մանուկյան, 2004, В. П. Лукь Ёненко, 
2003, И. В. Еркомайшвили, 2008. Ռ. Տ. 
Մելիքսեթյան, 1991, Ֆ. Գ. Ղազարյան, Ա. 
Գ. Ստեփանյան, 2010 և այլոք]։

Այսօր ընդունվում է, որ ֆիզիկական 
դաստիարակության մեջ պետք է առանձ­
նացնել դասերի երեք տիպեր [И. К. Латы­
пов, И. В. Лукина, 2010]` տեսական (գիտելի­
քի դասեր), հրահանգչական – մեթոդական 
և գործնական: Դրանց բովանդակությու­
նը պետք է բնորոշվի որպես հենքային, 
իրականացվի ֆիզիկական կուլտուրայի 
կրթական դասերի ժամանակ և ապահովի 
ընդհանուր միջնակարգ կրթության անհ­
րաժեշտ մակարդակը: Այսպիսի մոտեցման 
դեպքում, մեր կարծիքով, ուսումնական 
առարկայի առաջնային բաղադրիչ պետք է 
հանդես գա համապատասխան գիտելիք­
ների ձևավորումը: Առանց նրանց առկա­
յության անհնար է հասկանալ, իմաստավո­
րել և ճանաչել ֆիզիկական կուլտուրայի և 
սպորտի արժեքները:

Ընդգծելով ֆիզիկական դաստիարա­
կության մասին գիտելիքների մակարդակի 
և մտավոր կարողությունների բարձրաց­
ման կարևորությունը, պետք է նշել, որ այս 
խնդրում մի շարք հիմնահարցեր, ցավոք, 
մինչ օրս լիովին ուսումնասիրված չեն:

Կասկած չի հարուցում և այն, որ դե­
ռահաս դպրոցականները և ավելի բարձր 
տարիքի աշակերտները ֆիզիկական կուլ­
տուրայի և սպորտի առումով բավականա­
չափ կրթված չեն, շատ սակավ գիտելիք­
ներ ունեն և դրա համար անհրաժեշտ է 
ուշադրություն դարձնել նրանց տեսական 

պատրաստվածության ուժեղացման վրա` 
հանրակրթական դպրոցում սովորելու 
ժամանակահատվածում [Р. А. Абзалов, 
2010, Հ. Մոքոյան, 2005, Ս. Պ. Մանուկյան, 
2005, Е. Б. Сологуб, 2001]։

Ինչ վերաբերվում է մեր երկրի դեռա­
հաս աշակերտներին, ապա, համաձայն 
սոցիոլոգիական հարցման, նրանց միայն 
23 տոկոսը բավարար գիտելիքներ է ստա­
նում ֆիզիկական կուլտուրայի և սպորտի 
բնագավառից, իսկ յուրաքանչյուր երրորդ 
սովորողն իր ստացած տեսական գիտե­
լիքները չի կարողանում կիրառել շարժո­
ղական գործունեության պրակտիկայում:

Դպրոցում սովորելու ընթացքում ռու­
սաստանյան աշակերտների 70 տոկոսն 
անհրաժեշտ գիտելիքներ և ունակություն­
ներ չի ստանում ֆիզիկական վարժու­
թյուններով ինքնուրույն զբաղվելու համար 
[Урок…, 2010]։ Համաձայն մեր ուսումնա­
սիրությունների, յուրաքանչյուր երկրորդ 
հայ դեռահասը նշում է, որ դրա համար 
անհրաժեշտ են հատուկ գիտելիքներ: Այդ 
դրույթը չեն հերքում նաև ֆիզկուլտուրայի 
ուսուցիչները. նրանց 64 տոկոսը անհրա­
ժեշտ են համարում ավելացնել դպրոցում 
ուսուցման ժամանակ սովորողների տեսա­
կան պատրաստվածության դասաժամերի 
ծավալը, օգտագործել ավելի կատարյալ և 
նորարարական մեթոդներ և մոտեցումներ։

Գրականության ուսումնասիրումը ցույց 
տվեց, որ դեռևս կան առանցքային հար­
ցեր, որոնք խոչընդոտում են դպրոցական­
ների ֆիզիկական դաստիարակության 
մտավոր կարողությունների բարձրացման 
գործընթացին: Դրանց շարքին են դաս­
վում տեսական և ֆիզիկական դաստիա­
րակության առանձնացված դիտարկումը, 
որտեղ յուրաքանչյուր կողմին համապա­
տասխանում են յուրահատուկ խնդիրներ, 
միջոցներ ու մեթոդներ, և սրա հետ կապ­
ված` ինտելեկտուալ և ֆիզիկական գործու­
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նեության մեխանիզմների անհամատեղու­
թյունը: Որպես հետևանք` բացահայտվում 
է ևս մեկ հիմնահարց` ուսուցման և դաս­
տիարակության ընթացքում շարժողական 
և տեսական ճիգերի չափավորման անհ­
րաժեշտ մեծության որոնումը։

Այսպես, եթե Л. П. Матвеева դասագր­
քում (1991) ընդգծված են տեսական դաս­
տիարակության հիմնական ուղղություննե­
րը, ապա Ж. К. Холодова, В. С. Кузнецова 
(Теория и методика физического воспитан­
ия – 2004) ձեռնարկում նշված է ֆիզիկա­
կան և մտավոր դաստիարակության անմի­
ջական և ոչ անմիջական կապը:

Ուստի անբավարար հիմնավորվածու­
թյունը բերում է վերոնշյալ գործընթացների 
տարերային զարգացման, որի արդյուն­
քում ստիպված են փորձերի ու սխալների 
մեթոդով գտնել ուղիներ, միջոցներ` այն 
գործնականում իրականացնելու համար:

Բավական է հիշել, որ 2005 թվականից 
Հայաստանի հանրակրթական դպրոցնե­
րի ավարտական դասարաններում քննու­
թյուն է անցկացվում և «Ֆիզիկական կուլ­
տուրա» առարկայից: Սակայն, այս շատ 
օգտակար նորամուծության ներդրման 
պրակտիկան իրականանում է ուսումնա 
– մեթոդական ապահովվածության դեռևս 
ոչ լիարժեք ֆոնի վրա: Դրա վառ ապա­
ցույցներից մեկն է հանդիսանում հատուկ 
ուսումնական ձեռնարկի փաստացի բա­
ցակայությունը, որում ընդհանրացված և 
համակարգված կլինեին դպրոցում ֆիզի­
կական դաստիարակության ուսուցման 
ողջ դասընթացի հիմնական տեսական 
տեղեկությունները:

Հայտնի է, որ ֆիզիկական կուլտուրա­
յի դասերը ներառում են տեսական նյութի 
որոշակի ծավալ, որի համար հատկաց­
ված է նվազագույն դասաժամերի քանակ` 
տարեկան 6 ժամ ամեն դասարանում: 
Դրա համար այստեղ օգնության պիտի 

գան համակարգչային շնորհանդեսները 
ֆիզիկական կուլտուրայի դասաժամերի 
ընթացքում, ձեռնարկները, այլ օրինա­
կային նյութեր: Մեզ հաջողվեց ցույց տալ, 
որ տեքստային ինֆորմացիայի հասցնելը 
նվազագույնին նպաստեց ուսումնական 
նյութի լավագույն ընկալմանը և իմաս­
տավորմանը, սովորողների մոտ պատկե­
րավորության ձևավորմանը, իսկ դրանց 
հիման վրա նաև` հասկացողությունների 
ձևավորմանը: Միևնույն ժամանակ հարկ 
է նշել, որ էլեկտրոնային շնորհանդեսները 
և համակարգիչը չեն կարող փոխարինել 
ուսուցչի կենդանի խոսքին և նրա շփմա­
նը աշակերտի հետ: Ուստի համակարգիչը 
կարելի է օգտագործել դասերում՝ որպես 
նրա դրվագ:

Անհրաժեշտ ենք համարում նշել, որ 
ֆիզիկական կուլտուրայի կրթական բա­
ղադրիչի լիարժեք իրացումը հնարավոր է 
միայն տեսական պարապմունքների անց­
կացման դասային ձևի ներդրմամբ:

Վերջինս գլխավոր պայման է, որը 
պայմանավորում է դպրոցականների ֆի­
զիկական դաստիարակության արդյու­
նավետության բարձրացումը (Н. А. Гера­
симова, 2003, Ֆ. Գ. Ղազարյան, Ա. Գ. 
Ստեփանյան, 2010)։

Դեռևս Խորհրդային Միության ժամա­
նակներում բազմիցս բարձրացվել է աշա­
կերտների տեսական պատրաստության 
դասաժամերի ավելացման հարցը, առա­
ջարկվել է ներդնել ֆիզիկական կուլտուրա­
յի երրորդ դասը` որպես գիտելիքների դաս։

Եվ այսօր ընդունում են, որ ֆիզիկա­
կան դաստիարակության արդիականա­
ցումը պետք է նախատեսի կրթական 
ուղղվածությամբ երկու դաս` մեկ դաս` 
առողջարարական – վերականգնողական 
ուղղվածությամբ, տնային հանձնարարու­
թյուններ, արտադասարանային սպոր­
տային պարապմունքներ (Ю. А. Копылов, 
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2004, В. К. Бальсевич, 2000, Ա. Ս. Մար­
տիրոսյան, 2009):

Ֆիզկուլտուրային կրթվածության կարև­
որ բաղադրիչ է համարվում նաև գիտելիք­
ների ստուգման ֆունկցիան: Սկսած 1932 
թվականից՝ ֆիզիկական դաստիարակու­
թյան վերաբերյալ ծրագրերի, ուսումնա – 
մեթոդական ձեռնարկների վերլուծությու­
նը ցույց է տվել սովորողների` ֆիզիկական 
կուլտուրայի վերաբերյալ գիտելիքների 
գնահատման հարցերի մասին հեղինակ­
ների հայացքների բավականաչափ տար­
բերություններ և հակասություններ:

Ընդհանրացնելով, նշենք, որ մտավոր 
կարողությունների և տեսական գիտելիք­
ների մակարդակի բարձրացումը սովո­

րող երիտասարդության ֆիզկուլտուրային 
կրթության գլոբալ հեռանկարն է: Ունե­
նալով մի շարք յուրահատուկ առանձնա­
հատկություններ, որոնք տարբերում են 
նրան դաստիարակչական – կրթական 
գործընթացի մյուս ձևերից՝ ֆիզիկական 
դաստիարակությունն ունի եզակի, բայց 
ոչ մինչև վերջ ուսումնասիրված ներուժ 
տեսական գիտելիքների ձևավորման և 
ընդլայնման համար` որպես սովորողի 
անձի մտավոր կարողությունների հիմք: 
Այն բացում է լայն հնարավորություններ 
տվյալ հարցի առավել խորացված հետա­
զոտության համար, ինչը պետք է հանդի­
սանա հատուկ փորձարարական հետա­
զոտման առարկա:
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Образовательные компоненты физической культуры։
состояние, проблемы, перспективы

Ф. Казарян
А. Авакян

В работе обозначены роль и место физической культуры в образовательном процес­
се. Отмечается пока еще недостаточный уровень теоретической подготовки учащихся 
по предмету "Физическая культура". Предложены различные методические подходы для 
совершенствования уровня теоретической подготовленности школьников разного воз­
раста. 

The educational components of Physical education 
Condition, Problems and Prospects 

F. Khazaryan
A. Avagyan

The paper indicated the role and place of physical education in the educational process. 
There is still insufficient level of students theoretical preparedness on “Physical Culture” 
subject. Various methodological approaches for improving the students` theoretical pre­
paredness level of all ages are proposed. 
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Պապիկյան Կարինե

Դասի պլանավորումը չափորոշչահեն 
կրթության պահանջներով

Ժամանակակից աշխարհն արագ է 
փոխվում, դրա հետ բնականաբար  փո­
փոխության են ենթարկվում կյանքի բոլոր 
բնագավառներին վերաբերող հիմնարար 
արժեքները: Յուրաքանչյուր ոլորտում 
իրականացվող փոփոխությունների շղթան 
ստիպում է մարդկանց վերանայել հին 
արժեքները, վերաիմաստավորել դրանք  
և ստեղծել նորերը: Ժամանակ առ ժա­
մանակ փոխվում են նաև դպրոցին ներ­
կայացվող  տարաբնույթ պահանջները: 
Չափորոշչահեն կրթության իրականաց­
ման պայմաններում ուսուցիչը դադարում 
է ինչ–որ մեկի կողմից նախապես գրված 
սցենարով դասավանդում իրականացնե­
լուց: Նա դառնում է հետազոտող–որոնող, 
ստեղծագործող, իր գործունեությունը կա­
ռավարող` պլանավորող, կազմակերպող, 
խթանող և վերահսկող: Առանց այս գոր­
ծառույթների իրականացման` ուսուցիչը չի 
կարող բավարար առաջընթաց ունենալ և 
ապահովել ուսման բարձր որակ:

Իր գործունեության մեջ բարձր նվա­
ճումների ձգտող ուսուցչի գործառութային 
դերերից մեկը, աշխատանքի հաջողու­
թյան առանցքը նրա նախապատրաստու­
թյունն է դասին: «Ուսուցիչներին ներկա­
յացվող ընդհանրական պահանջներում 
նշված է. «Մանկավարժական կադրերի 
պատրաստման և վերապատրաստման 
ուսումնական ծրագրերը պետք է նպաս­
տեն, որ ուսումնառության արդյունքում 
մանկավարժը տիրապետի ուսումնական 
գործընթացն արդյունավետ ծրագրելու, 
առանձին դասընթացների, թեմատիկ մի­
ավորների և դասերի պլաններ մշակելու 
կարողությանը» [1, էջ 54]:

Ինչպես աշխարհի բազմաթիվ երկր­
ներ, այնպես էլ մեր հանրապետությունը 
կրթության որակին ներկայացվող պա­
հանջներն արտահայտում է պետական 
չափորոշիչների միջոցով, որոնք հիմք են 
դառնում ծրագրերի, դասագրքերի, ուսում­
նական նյութերի ստեղծման և ուսուցման 
գործընթացի պլանավորման արդյունա­
վետ իրականացման համար: Ուսուցիչը 
պետք է պլանավորի ոչ միայն բովանդա­
կության մատուցումը, այլև աշակերտների 
գործողություններնու գնահատումը: Դա­
սի ճիշտ պլանավորումը ուսուցչի մասնա­
գիտական կարևոր խնդիրներից է: Դա­
սապլան կազմելու հիմնական նպատակն 
է օգնել աշակերտներին ուսումնական 
ակնկալվող արդյունքներին (սովորողին 
ներկայացվող պահանջների պարտա­
դիր նվազագույն մակարդակ) հասնելու 
համար: Դասապլանում արտացոլվում է 
հատկապես այն ամենը, ինչը կարևորվում 
է ուսուցչի կողմից, ընդ որում` այնքան էլ 
էական չէ, թե ինչ ձևաչափով է արտա­
հայտվում այն [1, էջ 54, 63]։

Կասկած լինել չի կարող, որ պլանավոր­
ման համար հիմնական ուղեցույցըպետք է 
դառնա չափորոշիչը (և ոչ թե առարկայա­
կան ծրագիրը կամ դասագրքի որոշակի 
պարագրաֆը): «Ուսուցիչների մեջ պետք 
է ձևավորել չափորոշիչից օգտվելու մշա­
կույթ: Չափորոշիչը պետք է դիտարկել որ­
պես դասապրոցեսի առանցք և ըստ այդմ՝ 
կազմակերպել ուսումնական գործունեու­
թյունը» [2, էջ 17]:  Ուսուցիչը պետք է վերց­
նի տվյալ առարկայի չափորոշիչները, 
տեսնի, թե որն է այն նվազագույն անհրա­
ժեշտ գիտելիք–հմտություն–արժեքները, 
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որ պետք է սովորողին հաղորդի, ձևավո­
րի տվյալ ժամանակահատվածում, այնու­
հետև, ելնելով տվյալ համայնքի, դասա­
րանի, առկա տարատեսակ ռեսուրսների 
և այլ առանձնահատկություններից, ընտ­
րի  այն ուղիները, որոնցով պետք է իրա­
կանացնի դասավանդումը:

Դասապլանի առաջնային նպատակն 
է` օգնել սովորողներին հասնելու ուսման 
ակնկալվող արդյունքներին: Կարևոր չէ, որ 
դասապլանը համապատասխանի կոնկ­
րետ ձևաչափին, կարևորն այն է, թե ինչն է 
ուսուցիչը կարևորում: Եթե պլանը գրված է 
այնպես, որ այն կարելի է տարբեր ձևերով 
մեկնաբանել և որտեղ հստակ չեն երևում 
նպատակն ու դրան հասնելու միջոցները, 
ուրեմն պլանը լավ չի կազմված:

Դասի ճիշտ պլանավորման համար, 
ամենից առաջ, անհրաժեշտ է դասի նպա­
տակների և խնդիրների հստակ գիտակցում: 
«Ի՞նչ եմ ուզում, որ երեխաները սովորեն» 
հարցադրման միջոցով ուսուցիչը փորձում է 
առանձնացնել այն փաստերը, հմտություն­
ները, արժեքները, որոնք նա ակնկալում է 
մատուցել տվյալ դասի միջոցով:

Ուսուցիչը դասը պետք է պլանավորի 
այնպես, որպեսզի` 

99 օգնի աշակերտներին ինքնուրույնա­
բար գիտելիքներ ձեռք բերելու,

99 սովորել սովորեցնի,
99 ուսուցման ընթացքում գլխավոր ծան­

րաբեռնվածությունն ընկնի ոչ թե 
աշակերտի հիշողության, այլ մտածո­
ղության վրա,

99 ուսուցումը լինի ոչ թե վերարտադրո­
ղական, այլ ստեղծագործական գոր­
ծունեություն:

Յուրաքանչյուր պլանավորում պետք 
է հետևի նախասահմանված ուսում­
նական նպատակներին: Ուսումնական 
նպատակը ուսումնական մտադրություն 
է, որը բերվել է լեզվական տեսքի: Այլ 
կերպ ասած, ուսումնական նպատակը 

գրավոր արտահայտություն է: Պլանավո­
րումն իրականացվում է ավելի վաղ սահ­
մանված ուսումնական նպատակներին 
հասնելու համար: Դասի պլանավորման 
բովանդակային և մեթոդական կառուց­
վածքը կարող է կատարվել միայն նպա­
տակի առկայության դեպքում: Կարևոր է, 
որ նպատակներ սահմանելիս հավասա­
րակշռվեն գիտելիքները, կարողություն­
ները, հմտությունները, արժեքները և դիր­
քորոշումները, հետևաբար, նպատակներ 
սահմանելիս պետք է նախանշել հետևյալ 
բաղադրիչները` գիտելիք,  հմտություն, 
արժեքներ՝ նկատի ունենալով «Գիտենալ, 
կարողանալ, լինել» համակարգը:

«Գիտենալ, կարողանալ, լինել» եռան­
դամ համակարգի ստեղծման համար ու­
սուցիչները պետք է սահմանեն հետևյալ 
հարցերի պատասխանները` 

99 Ի՞նչն է աշակերտների համար կարև­
որ իմանալ (ի՞նչ սովորեցնել):

99 Ի՞նչն է կարևոր կարողանալ անել (ի՞նչ 
զարգացնել):

99 Ինչպիսի՞ անձնավորություն ենք ու­
զում ձևավորել (ի՞նչ դաստիարակել):

Տվյալ ձևաչափով նպատակները լինում 
են ակադեմիական, սոցիալական և արժե­
քային(գիտելիք, հմտություն, արժեք)։

Այս առումով շատ կարևոր է սովորո­
ղին փոխելու խնդիրը: Կրթության առաջ­
նային նպատակը ոչ այնքան գիտելիքներ 
փոխանցելն է, որքան այդ գիտելիքներով 
զինելով ինչ–որ բան փոխելը: Կրթության 
ավանդական բովանդակությունը հիմնվել 
է «գիտելիքներ, կարողություններ, հմտու­
թյուններ» հայտնի սկզբունքի վրա: Այս 
սկզբունքում գիտելիքի բաղադրիչը միշտ 
գերակայող է եղել: Սա բնական է, քանի 
որ ավանդական կրթահամակարգում գի­
տելիքը դիտարկվել է որպես նպատակ: 
Ժամանակակից աշխարհում գիտելիքն 
արդեն ռեսուրս է, միջոց: Կրթության հա­
մար գիտելիքը ելակետ է, իսկ նպատա­
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կը գիտելիքը կիրառելն է, այն զարգաց­
նող միջավայրում դնելը: Գիտելիքըպիտի 
որակներ զարգացնի: Նպատակները 
մշակելիս շատ կարևոր է դրանց սովորո­
ղակենտրոն լինելը: Նպատակները պետք 
է հիմնվեն այն բանի վրա, թե ինչ է անելու 
սովորողը: Սովորողակենտրոն ուսուցման 
հիմնախնդիրներից մեկը սովորողի հա­
մար ապահով հոգեբանական միջավայրի 
ստեղծումն է, ինչը նրան հնարավորու­
թյուն կտա արտահայտելու իր կասկած­
ները, մտավախությունները` ապահովելով 
անկեղծ մտահաղորդակցում դասի ըն­
թացքում:

Դասի պլանավորման հաջորդ քայլը 
նպատակների իրականացման համար 
ռազմավարության մշակումն է: Անհրա­
ժեշտ է ուղղակի և բացահայտ կապ գտնել 
ռազմավարության և հետապնդվող նպա­
տակների միջև: Նպատակների իրագործ­
ման համար առանձնացվում են որոշակի 
խնդիրներ` կրթական, զարգացնող, դաս­
տիարակչական:  Խնդիրների լուծման 
գործընթացի իրականացումը կբերիմեր 
նպատակների իրագործմանը:

Շատ կարևոր է սովորողների ակտիվ 
մասնակցությունն ապահովող մեթոդների 
ընտրությունը: Դրա լավագույն միջոցը ու­
սուցման ինտերակտիվ /փոխներգործուն/ 
մեթոդների օգտագործումն է:

Դասի պլանավորման վերջնական 
քայլը գնահատումն է, գնահատման մե­
թոդների ընտրությունը: Գնահատումը 
կարող է իրականացվել դասի ընթացքում, 
նաև դասի տարբեր փուլերում և ոչ թե մի­
այն դասի վերջում, ինչպես դա արվում 
է ավանդաբար: Դրա համար ավանդա­
կան մեթոդների հետ մեկտեղ կարելի է և 
(ցանկալի է) օգտագործել նաև գնահատ­
ման տարբեր այլընտրանքային մեթոդ­
ներ` ինքնագնահատումը, խմբային գնա­
հատումը, գնահատման սանդղակները 
(ռուբրիկը), թղթապանակների վարումը և 

այլն, որոնք ընտրում է ուսուցիչը:
Դասի պլանավորման համար կարև­

որ է նաև, որ ուսուցիչը նախապես բաշխի 
ժամանակը, մտածի անհրաժեշտ նյութե­
րի, գործիքների, պիտույքների և առհա­
սարակ ռեսուրսների մասին: Իսկ գլխա­
վոր խնդիրներից մեկն այն է, որ ուսուցիչը 
դասի ընթացքը ներկայացնելիս հստակ 
պլանավորի ոչ միայն իր գործողություն­
ները, այլև աշակերտների գործողություն­
ները:

Դասապլանի ալգորիթմն այսպիսին  է` 
99 նպատակների և խնդիրների ձևա­

կերպում,
99 անհրաժեշտ ռեսուրսների վերաբե­

րյալ տեղեկատվության հստակեցում,
99 մեթոդների ընտրություն,
99 ուսուցչի և աշակերտների գործողու­

թյունների պլանավորում,
99 գնահատում։
Ի վերջո, պարտադիր չէ, որ դասապ­

լանը քայլ առ քայլ մանրամասնի ուսուցչի 
բոլոր քայլերը. այն պիտի ուսուցչին ցույց 
տա, հուշի դասը վարելու ուղղությունները: 
Այն ճկուն պետք է լինի, և բնավ էլ պար­
տադիր չէ կուրորեն հետևել դասապլա­
նին: Վերջինս պետք է ճկուն հնարավո­
րություն ընձեռի` ըստ անհրաժեշտության 
ակտիվորեն բարեփոխելու դասավանդ­
ման գործընթացը:

Դասի պլանավորումը մեծ արժեք  է 
ձեռք բերում, եթե դրա պահանջն ուսու­
ցիչը զգում է, եթե դա նրա ստեղծագոր­
ծական աշխատանքի ելակետն ու մասն է: 
Այդ դեպքում ուսուցիչն ինքը կգտնի պլա­
նավորման հարմար ձև, որպեսզի ավելի 
հստակեցնի իր գործունեությունը և ավելի 
վստահ ստեղծագործի. չէ՞ որ դասը բարդ 
ստեղծագործական աշխատանք է:

Որպես ամփոփում՝ ներկայացնենք դա­
սապլանի կազմման սխեմա` բնավ նպա­
տակ չունենալով սահմանափակել ուսուց­
չի ստեղծագործական գործունեությունը: 



38

Ո Ւ Ս Ո Ւ Ց Ո Ւ Մ  Ե Վ  Դ Ա Ս Տ Ի Ա Ր Ա Կ Ո Ւ Թ Յ Ո Ւ Ն

ԴԱՍԻ ՊԼԱՆ
(խառը տիպի դասերի համար)

Դասարան  ամիս, ամսաթիվ 
Թեմա 
Դասի նպատակները 

�� ակադեմիական 
�� սոցիալական
�� արժեքային

Խնդիրները
�� կրթական
�� զարգացնող
�� դաստիարակչական

Հիմնական հասկացությունները
Մեթոդները 
Կահավորումը 

Դասի ընթացքը
1.	 Կազմակերպչական մաս 
2.	 Անդրադարձ նախորդ դասին 
3.	 Տնային առաջադրանքների վերլուծում
4.	 Նոր դասի հաղորդում 

Խթանում  
Ինչպե՞ս է պետք ուղղորդել աշակերտներին՝ ուսումնական հարցերն ու նպատակները 

ձևավորելու համար
Իմաստի ընկալում

Ինչպե՞ս պետք է աշակերտները հետազոտեն նյութի բովանդակությունը։
Կշռադատում

Ինչպե՞ս պետք է աշակերտներն օգտագործեն դասի ընթացքում յուրացրած նյութը։
Գնահատում – գնահատման առաջադրանքներ (ռուբրիկներ)
Անդրադարձ – սովորողների օգնությամբ վերլուծել կատարած աշխատանքները, 
պարզաբանել  նպատակները

ԴԱՍԻՑ ՀԵՏՈ
1.	 Ի՞նչ հարցեր են դեռ մնացել, որ կարիք ունեն պարզաբանման։
2.	 Դասը լիովին ավարտված համարելու համար էլ ի՞նչ կա անելու։
3.	 Ի՞նչ փոփոխությունների կարիք է զգացվում (կահավորում, մեթոդներ, ժամանակի 

բաշխում և այլն)։
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Գրականություն
1.	 Հանրակրթական դպրոցի տնօրենի ուղեցույց, պրակ I, ԿԱԻ,  Երևան, 2004։
2.	 Խաչատրյան Հ., Չափորոշչահեն կրթության որոշ հարցեր, «Մարդ և հասարակություն» 

գիտամեթոդական ամսագիր, N 1, 2011։
3.	 Հակոբյան Ս., Նկատառումներ արդյունավետ ուսումնառության մի քանի խնդիրների 

վերաբերյալ, «Մարդ և հասարակություն» գիտամեթոդական ամսագիր, N 1–2, 2006։
4.	 Խաչատրյան Ս., Չափորոշիչների վրա հիմնվող կրթության էությունը, «Մարդ և 

հասարակություն» գիտամեթոդական ամսագիր, N1–2, 2008։
5.	 Խաչատրյան Ս., Պետրոսյան Ս. և ուրիշ: Քաղաքացիական կրթություն, Ժողովրդավարության 

հիմնարար արժեքներ, Ուսուցչի ձեռն., Երևան, 2005։
6.	 Դավթյան Մ., Չափորոշիչների վրա հիմնված կրթություն։ Չափորոշիչի «գիտելիք» 

բաղադրիչը, «Մանկավարժություն» գիտամեթոդական ամսագիր, N3–4, 2009։
7.	 Susan M.Drake, Rebecca C.Burns, Meeting Standarts Through Integrated Curriculum, Associa­

tion for Supervision and Curriculum Development Alexandria, Virginia USA.

Планирование урока в соответствии со  
стандартами образовательных требований

К. Папикян
Правильное планирование урока – главная профессиональная задача учителя. 

Основная цель составления плана урока заключается в том, чтобы помочь ученикам 
достичь ожидаемых результатов (формирования знаний, навыков, ценностей).Основным 
ориентиром для планирования должны օслужить образовательные требования.В статье 
предлагается образец составления плана урока, при этом совершенно непресследуя 
цели ограничить творческую деятельность учителя.

Lesson  planningaccording to the educational  
standard basededucationrequirements

K. Papikyan 
The correct lesson planning is one of the teacher’s professionalism issues. The main goal 

for organizing a lesson plan is to help the students to reach the expected educational goal 
(knowledge, skills, values). The main guide for the planning should be the Educational Stan­
dard. In the article, the teacher offers a way of Lesson Planning not having the intention to 
eliminate teacher’s creative activity.
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Կարինե Սողոմոնյան

ԻՆՈՎԱՑԻՈՆ ՀԱՄԱԿԱՐԳԵՐԸ ՈՒՍՈՒՑՉԻ  
ՄԱՆԿԱՎԱՐԺԱԿԱՆ ԳՈՐԾՈՒՆԵՈՒԹՅԱՆ ՄԵՋ

Այսօր ժամանակակից մանկավար­
ժության առջև դրված է կարևորագույն 
խնդիր` ապահովել կրթության բարձր 
որակ և դաստիարակել համամարդկային 
արժեքներ կրող սերունդ: Այս գործընթա­
ցի հաջողությունն ու արդյունավետությու­
նը ապահովող հիմնական դեմքը և գործո­
նը ուսուցիչն է:

Մեր նպատակն է ներկայացնել ժամա­
նակակից ուսուցչին ներկայացվող պա­
հանջները և ձևակերպել դրան նպաստող 
բաղադրիչները:

Որպես անձ՝ ժամանակակից ուսուցի­
չը պետք է դառնա վարքի մոդել, ուստի 
անհրաժեշտ է, որ նա ունենա և դրսևորի 
նոր հասարակության համար անհրաժեշտ 
քաղաքացիական հմտություններ և կարո­
ղություններ, ինչպիսիք են ակտիվ կենսա­
դիրքորոշումը, հասարակական կյանքին 
մասնակցելը, արդյունավետ հաղորդակցու­
մը, իր՝ ուսուցչի և աշակերտների շահերի 
պաշտպանությունը, ինչպես նաև ընդհա­
նուր մշակութային զարգացումը: Ժամանա­
կակից ուսուցիչը պետք է ունենա բարեկիրթ 
արտաքին, լինի կենսուրախ, աշակերտնե­
րի մեջ մշակի առողջ փոխհարաբերություն­
ներ, և ամենակարևորը երբեք աշակերտ­
ներին չդիտի որպես ենթարկվողի, իսկ 
իրեն՝ տիրապետողի դերում: Լ. Տոլստոյը 
գրում է. «... Եթե ուսուցիչը սեր ունի միայն 
գործի նկատմամբ, նա լավ ուսուցիչ կլինի: 
Եթե ուսուցիչը սեր ունի միայն աշակերտի 
նկատմամբ, ինչպես հայրը, մայրը, նա ավե­
լի լավը կլինի այն ուսուցչից, որը կարդացել 
է բոլոր գրքերը, բայց չունի սեր ոչ գործի, ոչ 
էլ աշակերտի նկատմամբ: Երբ ուսուցիչն իր 
մեջ մարմնավորում է սեր գործի և աշակեր­
տի նկատմամբ, նա կատարյալ ուսուցիչ է»:

Որպես մասնագետ՝ ժամանակակից 
ուսուցիչը պետք է կարողանա ճշգրտել 
կրթության բովանդակությունը, ձևակեր­
պել ուսուցման նպատակները, դասի նա­
խապատրաստման քայլերը, ապահովել 
աշակերտների գործունեության արդյու­
նավետությունը: Նաև պետք է կարողանա 
ներդնել նոր տեխնոլոգիաներ և մեթոդներ, 
աշխատել տեղեկատվության հետ, ձեռք 
բերել տեղեկատվական նոր տեխնոլոգի­
աներից օգտվելու  հմտություններ: Այժմ 
ստորև կներկայացնենք «Ժամանակակից 
ուսուցչին ներկայացվող մանկավարժա­
կան պահանջները ուսումնական բարեն­
պաստ միջավայրի ստեղծման գործում» 
աղյուսակը, որոնք բերվել են տարբեր հե­
ղինակների մեկնաբանությունների հիման 
վրա (Հանրակրթության պետական կրթա­
կարգ), Սիմոնյան Ց. Ռ., Թոփուզյան Ա., 
Սիմոնյան Շ. Ս., Բալյան Ա., Սադյան Շ.:

Ուսուցչին ներկայացվող ժամանակակից 
մանկավարժական պահանջները

�� Մասնագիտական իրազեկություն ու 
բարձր պատրաստվածություն

�� Մտավոր զարգացվածության բավա­
րար մակարդակ

�� Լայն մտահորիզոն
�� Ընդհանուր անձնային բարձր կուլ­

տուրա և բարոյականություն
�� Անձնային սոցիալ–հոգեբանական 

հասունության բավարար մակարդակ
�� Սեփական անձի լավ իմացություն ու 

ինքնակարգավորման զարգացած 
ընդունակություն

�� Բավարար իրազեկություն միջանձ­
նային հաղորդակցման ոլորտում

�� Սեր երեխաների և ընդհանրապես 
մանկավարժական գործունեության 
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նկատմամբ
�� Իր աշխատանքը ծրագրելու կարո­

ղություն
�� Ուսուցման գործընթացն արդյունա­

վետ իրականացնելու կարողություն
�� Գնահատման կարողություն
�� Աշխատանքային կողմնորոշում
�� Հոգևոր բարձր արժեքներ
�� Անձնական պատասխանատվության 

զգացում
�� Ղեկավարման հմտություններ
�� Համագործակցային մոտեցում
�� Հաղորդակցական ունակություն
�� Տեղեկատվական տեխնոլոգիաների 

տիրապետում
�� Պատասխանատվության զգացում
Այս աղյուսակը, որը կարելի է ընդլայ­

նել, բնորոշում է ուսուցչի լայն գործունե­
ության լայն շրջանակը: Այդ են վկայում 
ուսուցիչների հարցումների արդյունքնե­
րը, որոնց համաձայն մեր ուսուցիչների մի 
մասը կարևորում է նաև ուսուցչի բարեկր­
թությունը, մանկավարժական տակտը, 
շփման կուլտուրան, անկողմնակալ վերա­
բերմունքի դրսևորումը: Ոմանք էլ նշված 
պահանջներից կարևորում են ընդհանուր 
անձնային կուլտուրան և բարոյականու­
թյունը, սերը երեխաների և ընդհանրա­
պես մանկավարժական գործունեության 

նկատմամբ, պատասխանատվության 
զգացումը, հոգևոր բարձր արժեքները, 
մասնագիտական բարձր իրազեկությունը 
և բարձր պատրաստվածությունը՝ մեկնա­
բանելով, որ հասարակության լիարժեք 
անդամ ձևավորելու համար անհրաժեշտ 
է դաստիարակել պատասխանատվության 
զգացումով, ինտելեկտով, բարոյական 
բարձր հատկանիշներով և սկզբունքնե­
րով օժտված անդամ: Մեծամասնությունն 
էլ պնդում է, որ վերոնշյալ բոլոր պահանջ­
ներն էլ խիստ կարևոր են և իրար լրացնող, 
և պահանջներից որևէ մեկի բացակայու­
թյան դեպքում մանկավարժի գործունեու­
թյունը կհամարվի թերի: Հավելելով՝ «Երբ 
մանկավարժը բավարարվեց ձեռք բերա­
ծով, նա կդադարի մանկավարժ լինելուց»:

Արդյունքում, ժամանակակից ուսու­
ցիչը պետք է նշված բոլոր պահանջները 
միավորելով ստեղծի ուսումնական բա­
րենպաստ միջավայր և կարողանա այդ 
պահանջները ներկայացնել` հետևելով 
հետևյալ բաղադրիչներին, որոնց մասին 
առավել ամբողջական պատկերացում 
ստանալու համար կդիտարկենք ստորև 
բերված սխեման, որը կատարվել է մեր, 
մեր ուսուցիչների և որոշ հեղինակների 
վերլուծությունների հիման վրա (Աստվա­
ծատրյան Մ. Գ. և ուրիշներ):

Հարգանք, փոխվստահություն

Ուսուցչի և աշակերտի 
փոխներգործություն

Աշակերտի 
փոխներգործություն

Հարգանք աշակերտի 
հանդեպ՝ որպես 

անհատի և սովորողի

Հարգանք լսելու, 
խոսքի, տոնի միջոցով

Արդյունավետ դասավանդում

Դասընթացի 
 ճիշտ 

պլանավորում

Սովորողների 
գիտելիքների, 

կարողությունների 
 ճիշտ գնահատում

Ուսուցողական 
նյութերի և 

ռեսուրսների 
կիրառում

Մեթոդական 
նյութերով 

ապահովություն

Ուսումնական 
նյութի հաղորդում
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Հավասարը հավասարի միջանձնային փոխհարաբերությունների ձևավորում

Ուսուցիչը պետք է պատրաստ լինի 
կիսելու «իշխանությունը»

Բոլորի համար հավասար 
հնարավորությունների և 
բոլորի նկատմամբ նույն 

պահանջների առաջադրում

Ազատության, աջակցության, 
օգնող հարաբերությունների 

մթնոլորտի ստեղծում 
և միմյանց նկատմամբ 

հանդուրժողականություն

Համագործակցային ուսուցում

Չորսից վեց հոգանոց խմբերի 
կազմում

Փոքր հոգանոց խմբերում 
աշխատելու ունակության 

ձևավորում

Կոլեկտիվում սովորելու 
ունակության ձևավորում

Դասասենյակի տարածքի կազմակերպում

Համապատասխան կահավորում
Տեղեկատվական 

տեխնոլոգիաների կիրառում

Էլեկտրոնային գրատախտակի, 
պլակատների, գունավոր 

նկարների, ազդատախտակների 
օգտագործում

Ինչպես երևում է գծապատկերից, ու­
սումնական բարենպաստ միջավայրի 
ստեղծման հիմքում աշակերտակենտրոն 
ուսուցումն է, նրա առանցքը երեխան է: 
Եթե կրթության ավանդական համակար­
գի պայմաններում ուսուցիչն ու դասագիր­
քը հիմնական և առավել գիտակ աղբյուր­
ներ էին, իսկ ուսուցիչը միաժամանակ 
նաև ճանաչողական գործունեությունը 
վերահսկող սուբյեկտ էր, ապա կրթության 
նոր մոտեցման պարագայում ուսուցիչը 
հանդես է գալիս ավելի շատ որպես կազ­
մակերպիչ, գիտակ, խորհրդատու և օգ­
նական: Աշակերտակենտրոն մոտեցման 
սկզբունքն այն է, որ աշակերտը դառնա 
ուսումնական գործընթացի դեմքը, ին­

քը մասնակցի որոշումներ կայացնելուն, 
լինի հետազոտող, ներգրավված լինի ու­
սումնական ծրագրերի մշակմանը, գնա­
հատմանը: Արդյունքում աշակերտը ինքն 
է պատրաստակամ սովորում և մասնակ­
ցում դասերին:

Այժմ ստորև կներկայացնենք, թե ինչ 
են մեր ուսուցիչները հասկանում աշա­
կերտակենտրոն ուսուցում ասելով: Ար­
դյոք կիրա՞ռում են այս մոտեցումը որպես 
ուսումնական միջավայրի ստեղծման 
հիմք: Արդյունքում՝ ինչպիսին է ուսում­
նական միջավայրը աշակերտակենտրոն 
սկզբունքների վրա հիմնված, և ինչպիսի՞ն 
է աշակերտների վերաբերմունքը:
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Ուսուցիչը աշակերտակենտրոն 
ուսուցման գործընթացում

Աշակերտը աշակերտակենտրոն 
ուսուցման գործընթացում

Արդյունքում

99 Ուսուցիչը խթանում է 
աշակերտներին

99 Աշակերտներին 
դարձնում կենտրոնական 
խթանողներ և 
կազմակերպիչներ

99 Զրույցի և 
քննարկումների միջոցով 
աշակերտներին 
ուղղորդում դասը

99 Ուսումնական 
գործընթացում 
կիրառվող բոլոր 
մեթոդներն ու 
սկզբունքները պետք է 
կրեն դասակարգային 
բնույթ, այլ պետք է բխեն 
աշակերտների շահերից

99 Ուղղումները պետք է 
կատարվեն բացատրելով

99 Աշակերտը հայտնվում է 
գերակա դիրքում 

99 Փորձում է ներկայացնել 
իր և իր ընկերների 
համար բարենպաստ, 
ձեռնտու, դյուրընկալելի 
տարբերակներ՝ 
դասապրոցեսում 
կիրառելու համար

99 Աշակերտը, վարելով 
դասը, փոխում է 
իր վերաբերմունքը 
դպրոցի, դասի, ուսուցչի 
նկատմամբ 

99 Ծանոթանում է այն 
ծրագրերին, որոնցով 
իրականացվում է իրենց 
իսկ ուսուցումը

99 Իրավունք ունի վերլու­
ծելու ճիշտն ու սխալը

99 Նման դասընթացի 
ժամանակ ամենաթույլ և 
ամենածույլ աշակերտը 
դառնում է դասի 
մասնակից

99 Նման դասերին 
աշակերտները զգում 
են իրենց կարևոր և 
հարգված և հաճույքով են 
մասնակցում դասերին

99 Աշակերտները նման 
դասընթացի ժամանակ 
ավելի ակտիվ են, 
նախաձեռնող, 
հավասարակշիռ և 
ոգևորող

Համեմատելով մեր արդյունքները այլ 
հեղինակների մեկնաբանությունների 
հետ, կարող ենք եզրակացնել, որ ժամա­
նակակից ուսուցչին ներկայացվող բոլոր 
պահանջները անհրաժեշտ են և փոխ­
կապակցված ուսումնական բարենպաստ 
միջավայր ստեղծելու գործում, և ժամա­
նակակից ուսուցիչը պարտավոր է իր 
մասնագիտական դերային երկացանկն 
ընդլայնել` դրա կիրառմամբ բարձրացնե­
լով ուսուցման արդյունավետությունը: Եվ 
այդ բոլոր պահանջները պետք է իրակա­

նացվեն աշակերտակենտրոն սկզբունք­
ների վրա հիմնված, որի առանցքում 
աշակերտն է: Այսպիսին է ժամանակի 
պահանջը զարգացած հասարակության 
համար, որը ենթադրում է օբյեկտ–սու­
բյեկտայինից անցում դեպի սուբյեկտ–սու­
բյեկտայինի: Արդյունքում ուսումնական 
բարենպաստ միջավայրի ստեղծման գոր­
ծում որոշիչ դեր ունի ուսուցիչը, սակայն 
դրա ստեղծմանը պետք է մասնակցի նաև 
աշակերտը, որի համար պայմաններ է 
ստեղծում ուսուցիչը: 
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Иновационные системы в педагогической деятельности учителя
К. Согомонян

Цель данной статьи – рассмотреть и представить требования к современному учи­
телю для создания благоприятной атмосферы учебного процесса, сформулировать все 
компоненты, которые необходимы для формирования такой атмосферы.

В основе статьи лежит переход от обучения, в центре которого находится учитель, 
к обучению, в центре которого будет ученик. Исследование проведено на основании 
опросов учителей общеобразовательных школ и анализа исследований различных ав­
торов.

Inovational systems in the  working proccess of the teacher
K. Sogomonyan

The aim of this article is to study and present the requirements to the teacher for the 
creation of favourable aтmosphere for teaching components which are necessary for the 
formation of that atmosphere.

	 The basis of the article is the student – centered education, which supposes transi­
tion from teacher – centered education to student – centered education in the centre of 
which is the student. The research is made on the basis interrogative school teachers and 
different authors’ scientific analyses. 



45

Ո Ւ Ս Ո Ւ Ց Ո Ւ Մ  Ե Վ  Դ Ա Ս Տ Ի Ա Ր Ա Կ Ո Ւ Թ Յ Ո Ւ Ն

Наира Григорян

УРОВЕНЬ ИНФОРМИРОВАННОСТИ 
РОДИТЕЛЕЙ И ВОСПИТАТЕЛЕЙ ДЕТСКИХ 

САДОВ В ВОПРОСАХ ОХРАНЫ ЗРЕНИЯ И 
ПРОФИЛАКТИКИ ЕЕ НАРУШЕНИЙ У ДЕТЕЙ

Известно, что проблема охраны зре­
ния детей должна решаться совместно с 
врачами, педагогами и родителями [А.Н. 
Гнеушева, 1982; Р.Н. Азарян, 1992; Л.И. 
Солнцева, С.М. Хорош, 1998; Л.И. Солн­
цева, 2000; Л. С. Сековец, 2001; Р.Н. Аза­
рян, 2008 и др.]. И от того, как инфор­
мированы родители и педагоги в вопросах 
профилактики нарушения зрения у детей, 
каким уровнем знаний и практическими 
умениями они обладают для организации 
и проведения этой работы, во многом за­
висит успешное решение этой проблемы 
– обеспечение хорошего зрения детям.

Для детей дошкольного возраста охра­
на зрения и профилактика ее нарушений 
становится более значимой, поскольку, с 
одной стороны, они сами не могут конт­
ролировать свои действия, управлять ре­
жимом зрительной работы, с другой – зри­
тельная система этих детей окончательно 
еще не сформирована. Поэтому здесь 
нужен систематический контроль за зри­
тельной работой этих детей, создание бла­
гоприятных условий для игры, рисования, 
конструирования, просмотра телепередач 
и других видов деятельности, связанных 
со зрительной работой.

В связи с вышеизложенным  становит­
ся очевидным, что вся работа по охране 
зрения у детей и профилактике ее наруше­
ний будет малоэффективной, если в ней 
будут участвовать недостаточно инфор­
мированные в этих вопросах воспитате­

ли и родители. Поэтому изучение уровня 
развития представлений, знаний, инфор­
мированности воспитателей детских садов 
и родителей в вопросах охраны зрения и 
профилактики ее нарушений у детей дош­
кольного возраста является весьма ак­
туальной, имеет важное теоретическое и 
практическое значение.

С этой целью и было проведено насто­
ящее социологическое исследование, в 
котором приняли участие 114 воспитателей 
детских садов и 163 родителей городов 
Гюмри и Еревана. Для изучения намечен­
ных вопросов были разработаны специ­
альные анкеты, отдельно для воспитате­
лей и родителей.

Установлено, что большая часть опро­
шенных воспитателей детских садов ква­
лифицированные специалисты с большим 
стажем педагогической работы: 78,4 % из 
них имели высшее образование, а у 73,9% 
воспитателей стаж работы доходил до 20 
лет. Из 163 опрошенных родителей 61,2 % 
имели высшее и незаконченное высшее 
образование.

При организации и проведении насто­
ящего исследования мы, прежде всего, 
планировали выяснить:
1.	 отношение воспитателей детских са­

дов и родителей к охране зрения у де­
тей и профилактике ее нарушений;

2.	 уровень информированности вос­
питателей и родителей в следующих 
вопросах изучаемой проблемы: 
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�� основные причины, которые могут 
вызвать нарушения зрения у детей;

�� сколько времени без перерыва и с 
какого расстояния можно смотреть 
телевизор дошкольнику 4–6 лет;

�� как часто и сколько времени в тече­
ние дня можно дошкольнику зани­
маться за компьютером;

�� какова должна быть освещенность 
рабочего стола и с какой стороны 
должен падать свет при зрительной 
работе;

�� на каком расстоянии от глаз должна 
находиться игрушка, тетрадь или 
книжка при зрительной работе за 
столом;

�� надо ли проверять зрение у детей 
в дошкольном возрасте, если надо, 
то как часто;

�� какие вредные привычки у дош­
кольника могут вызвать напряже­
ние глаз.

Результаты социологического иссле­
дования показали, что  воспитатели детс­
ких садов и родители в целом проявили 
довольно низкий уровень осведомленно­
сти в вопросах охраны зрения и профи­
лактики ее нарушений у детей. Так, из 114 
опрошенных воспитателей детских садов 
только 16,5 % имели достаточный уровень 
информированности в изучаемых вопро­
сах, тогда как подавляющее большинство 
либо путались в ответах (56,3%), проявляя 
низкий уровень представления, либо зат­
руднялись ответить (27,2%).

У опрошенных родителей уровень ин­
формированности в изучаемых вопросах 

охраны зрения у детей и профилактики 
ее нарушений был, по сравнению с вос­
питателями, еще ниже. Из 163 родителей 
40,1% затруднялись во многих вопросах, 
а 53,5% родителей неправильно опреде­
ляли основные условия охраны зрения и 
зрительной работы, и только 6,4% опро­
шенных родителей проявили сравнитель­
но хорошие знания и представления об 
изучаемых вопросах (Табл.1).

Из таблицы видно, что в среднем 21,5% 
опрошенных воспитателей и родителей 
затруднялись ответить, следует ли прове­
рять зрение у детей в дошкольном возра­
сте. 72,4% воспитателей и 65,8% родите­
лей, дав положительный ответ, не могли 
сказать, сколько раз и когда желательно 
проверять зрение, и только 13,2% и 4,3% 
испытуемых смогли правильно ответить 
на этот важный вопрос.

Известно, что зачастую вредные при­
вычки детей (наклон головы набок, смот­
реть искоса, задерживать дыхание, при­
щуриваться, смотреть телевизор или 
рассматривать картинки лежа и др.), зак­
репляясь, могут стать причиной ухудше­
ния зрения. Поэтому своевременное их 
устранение является одним из условий 
профилактики нарушения зрения у дош­
кольников. К сожалению, подавляющее 

Уровень  информированности воспи­
тателей детских садов и родителей в воп­
росах охраны зрения и профилактики ее 
нарушений у дошкольников большинство 
(89,5%) воспитателей и родителей (97,6%), 
не смогли назвать эти вредные привычки 
детей и подходы к их устранению.
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Таблица 1

Вопросы

Воспитатели
n=114

Родители
n=163

Уровень  информированности

Хороший Недостаточный
Отсутствует  

(затруднялись 
ответить)

Абс % Абс % Абс %
Что следует делать в течение 
дня для охраны зрения 
и ее профилактики  у 
дошкольников?

Воспит. 27 23.7 73 64.0 14 12.3

Родит. 9 5.5 11.8 72.4 36 22.1

Надо ли проверять зрение в 
дошкольном возрасте и сколько 
раз?

Воспит. 15 13.2 75 65.8 24 21.0

Родит. 7 4.3 10.1 62.0 55 33.7

Основные причины, которые 
могут вызвать нарушения 
зрения у дошкольников?

Воспит. 26 22.8 77 67.6 11 9.6

Родит. 11 6.7 12.3 75.5 29 17.8

Какие вредные привычки у 
дошкольников могут вызвать 
нарушения зрения?

Воспит. 12 10.5 81 71.1 21 18.4

Родит. 4 2.4 11.7 71.8 42 25.8

На каком расстоянии от глаз 
должна находиться книга или 
тетрадь при зрительной работе?

Воспит. 19 16.7 54 47.4 41 35.9

Родит. 10 6.1 67 11.1 86 52.8

С какой стороны должен падать 
свет при зрительной работе за 
столом?

Воспит. 29 25.4 38 33.3 47 41.2

Родит. 18 11.1 47 28.8 98 60.1

Каким образом должны 
чередоваться зрительная работа 
и отдых у дошкольников?

Воспит. 16 14.0 71 62.3 27 23.7

Родит. 12 7.4 87 53.4 64 39.2

Каковы условия просмотра 
телепередач детьми 
дошкольного возраста?

Воспит. 22 19.3 69 60.5 23 20.2

Родит. 16 9.8 99 60.7 48 29.5

Сколько времени разрешается 
играть на компьютере 
дошкольнику?

Воспит. – – 71 62.3 43 37.7

Родит. – – 92 56.4 71 43.6
Считаете ли Вы, что уделяете 
достаточное внимание  охране 
зрения и профилактике ее 
нарушений?

Воспит. 22 19.3 33 29.0 59 51.7

Родит. 17 10.4 21 12.9 12.5 76.7

ИТОГО
Воспит. 18.8 16.5 64.2 56.3 31 27.2

Родит. 10.4 6.4 87.2 53.5 65.4 40.1

.
Другим важным условием сохранения хорошего зрения в детском возрасте является 

правильный режим просмотра телепередач и занятий за компьютером. И здесь уровень 
информированности у воспитателей и родителей был невысоким (Рис.1.).
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Из рисунка наглядно видно, что только 
19,3% опрошенных воспитателей и 9,8% ро­
дителей знали правила и режим допустимых 
норм просмотра телепередач детьми старше­
го дошкольного возраста. В среднем 60,6% 
испытуемых перечислили условия просмотра 

телепередач, но не могли указать допусти­
мую норму времени, при которой не вредно 
для глаз находиться у телевизора; сколько 
раз в день, в какое время суток и в каких 
условиях освещенности эффективнее смот­
реть телевизор детям дошкольного возраста.

Условия просмотра телепередач детьми 
дошкольного возраста

Рис.1  Сравнительные показатели уровня информированности опрошенных в изучаемых вопросах

Сколько времени разрешается дошкольнику 
играть на компьютере

На каком расстоянии от глаз должна находиться 
книга или тетрадь при зрительной работе

Рис.2.  Показатели уровня информированности опрошенных в вопросах охраны  зрения у детей

С какой стороны должен падать свет при 
зрительной работе за столом
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Опрошенные воспитатели и родите­
ли были еще меньше информированы в 
допустимых режимах игры или занятий за 
компьютером дошкольниками. Никто из 
них не смог правильно ответить, сколько 
времени в течение дня или недели можно 
этим детям сидеть за компьютером.

Важным условием сохранения зрения 
является создание хорошей освещенности 
игрового уголка, рабочей поверхности сто­
ла, установление правильного направле­
ния света и т.д. Анкетирование показало, 
что, несмотря на то, что в этих вопросах 
испытуемые разбирались сравнительно 
лучше, все же уровень информирован­
ности многих воспитателей и родителей 
был невысоким (рис. 2).

Установлено, что 33,3% воспитателей 
детских садов и 28,8% родителей не смог­
ли точно указать, с какой стороны должен 
падать свет при зрительной работе за сто­
лом (рисовании, письме и т.д.). Часть из 
них считали, что свет должен быть доста­
точно ярким, а с какой стороны он должен 
быть направлен – не столь важно. Другие 
отмечали, что свет должен быть направ­

лен сверху или спереди. 41,2% и 60,1% оп­
рошенных воспитателей и родителей отк­
ровенно признали, что они затрудняются 
правильно ответить и только 25,4 и 11,1%  
испытуемых соответственно указали, что 
свет должен падать слева.

Многие воспитатели и родители не мог­
ли правильно ответить, на каком расстоя­
нии от глаз должна находиться игрушка, 
тетрадь или книжка при зрительной рабо­
те за столом. Здесь 47,4% и 41,1% испы­
туемых пытались указать это расстояние 
и только 16,7% и 6,1% воспитателей и ро­
дителей указали, что оно должно быть не 
менее 25–30 см.

Для профилактики нарушений зре­
ния очень важным является установление 
правильного режима зрительной работы 
и отдыха детей. В этой связи интереснее 
было выяснить, насколько информирова­
ны опрошенные родители и воспитатели 
детских садов в этом вопросе.

Анализ опроса показал, что у 62,3% 
воспитателей и у 53,4% родителей было 
разноречивое мнение относительно допу­
стимого времени зрительной работы и от­

Основные причины, которые могут вызвать 
нарушения зрения у детей

Рис.3.  Показатели уровня информированности опрошенных в изучаемых вопросах

Что следует делать в течение дня для 
профилактики нарушения зрения у детей?
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дых детей 4–6 лет. 23,7% и 39,2% из всех 
опрошенных откровенно признали, что 
не могут указать это время. Понимая, что 
чрезмерно длительная зрительная работа 
детей дошкольного возраста (рисование, 
сбор мелких кубиков, просмотр телепере­
дач и т.д.) вызывает напряжение зритель­
ной системы, тем не менее опрошенные не 
указали на важность специальных упраж­
нений для снятия напряжения глаз.

Становится очевидным, что большинст­
во опрошенных воспитателей детских са­
дов и родителей недостаточно информи­
рованы во многих вопросах охраны зрения 
детей и профилактики ее нарушений. Они 
не имеют полноценных представлений об 
основных причинах, вызывающих напря­
жение зрения и возможное ее снижение. 
Они недостаточно ориентируются, что сле­
дует делать в течение дня, чтобы обеспе­

чить нормальные условия для зрительной 
работы детей. Более 65% воспитателей и 
73,9% родителей слабо информированы в 
этих вопросах (Рис.3).

Итак, результаты проведенного социо­
логического исследования позволяют сде­
лать следующие важные выводы:
1.	 воспитатели детских садов и родите­

ли понимают важность охраны зрения 
и профилактики ее нарушений у детей 
дошкольного возраста;

2.	 у основной части опрошенных воспи­
тателей и родителей выявлен довольно 
низкий уровень информированности в 
вопросах охраны  зрения у детей;

3.	 воспитатели детских садов сравнитель­
но лучше информированы в вопросах 
охраны зрения у детей и применения 
педагогических средств для профилак­
тики ее нарушений.
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Երեխաների տեսողության պահպանման և խանգարումների կանխարգելման հարցերում 
ծնողների և մանկապարտեզների դաստիարակների իրազեկության մակարդակը 

Ն. Գրիգորյան

Հոդվածում ներկայացված է երեխաների տեսողության պահպանման և խանգարումների 
կանխարգելման հարցերում ծնողների և մանկապարտեզների դաստիարակների իրազեկության 
մակարդակի սոցիալական հետազոտության արդյունքները:

The Level Awereness of Parents and Teachers in Kindergartents on Issues Concerning Chil­
dren’s Vision Protection and Prevention of its Impairments

N. Grigoryan 

The resulls of sociological studies on the level of avareness of parents and thachers in Kinder­
gartens concerning the issues of children’s Vision protection and prevertion of its impartments are 
prezented in this article.
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Արմինե Դալլաքյան

Մանկավարժական հաղորդակցումը 
որպես տարրական  դասարանների 

ուսուցչի մասնագիտական 
կոմպետենտության հիմք

Ժամանակակից զարգացող հասարա­
կության մեջօրեցօր աճում է կոմպետենտ 
մասնագետներ պատրաստելու պահանջը: 
Կոմպետենտ մասնագետների ձևավորու­
մը ժամանակակից մանկավարժագիտու­
թյան կարևորագույն հիմնախնդիրներից 
մեկն է: Անընդհատ վերափոխվող և զար­
գացող սոցիալական փորձը, իրակա­
նացվող կրթական բարեփոխումները 
նպաստում են կոմպետենտ մանկավարժ–
մասնագետի նկատմամբ պահանջների 
համակարգի ձևավորմանն ու չափանիշ­
ների հստակեցմանը: Շատ կարևոր է, որ­
պեսզի այսօրվա դպրոցն ունենա կիրթ և 
պատրաստված ուսուցիչներ, որոնք ունեն 
ազատ և քննախույզ մտածողություն, տի­
րապետում են հաղորդակցական բարձր 
կուլտուրային, կարողանում են աշխատել 
տարբեր տիպաբանության խմբերի հետ, 
պատրաստ են իրականացնելու որոնողա­
կան–հետազոտական աշխատանքներ:

Տարրական դասարանների ուսուց­
չի մասնագիտական կոմպետենտության 
կարևորագույն բաղադրիչներից է մանկա­
վարժական հաղորդակցումը:

Հաղորդակցումը չափազանց մեծ 
տարածում գտած կատեգորիա է, որը 
նկարագրվել է փիլիսոփայական, սոցիո­
լոգիական, հոգեբանական, մանկավար­
ժական գրականության մեջ: Բ. Ֆ. Լոմո­
վը հաղորդակցման տակ հասկանում է 
մարդկանց համագործակցության յուրօրի­
նակ ձև, որի ընթացքում իրականացվում 
է պատկերացումների, գաղափարների, 
հետաքրքրությունների, համոզմունքների, 

անգամ տրամադրության փոխանակում1: 
Մանկավարժական հաղորդակցումը գո­
յություն ունի այնքան ժամանակ, որքան որ 
դպրոցը՝ որպես սոցիալական ինստիտուտ: 
Ի դեպ` այս համատեքստում, հաղորդակ­
ցումը հանդես է գալիս որպես մանկավար­
ժական գործընթացի ֆենոմեն: Սակայն 
մանկավարժական հաղորդակցումը որպես 
հատուկ գիտամանկավարժական հետազո­
տության առարկա հանդես է եկել վերջերս՝ 
20–րդ դարի 70–80–ական թթ.–ին։

Ժամանակակից ուսուցիչըլուծում է 
բազմաթիվ հիմնախնդիրներ, որոնք պա­
հանջում են ինչպես մասնագիտական գի­
տելիքներ, այնպես էլ արժեհամակարգ՝ 
և՛ անձնային, և՛ մասնագիտական: Նոր 
կրթության բովանդակության, նոր դասա­
վանդման ձևերի և մեթոդների, դաստի­
արակության նոր, արդյունավետ ձևերի 
յուրացումը, մարդասիրական նոր հարա­
ցույցի իրականացումը, անհրաժեշտու­
թյուն է առաջացրել արագ արձագանքելու 
դրանց՝ նպաստելով անձի ձևավորմանը, 
որը պետք է ինքնաիրացվի այդ հասարա­
կության մեջ:

Հաղորդակցումը բարդ, բազմա­
կողմանի գործընթաց է, որն ուղղված է 
մարդկանց միջև կապերի հաստատմա­
նը, զարգացմանը: Այն իրականացվում 
է նշանների միջոցով, որոնք ծնվում են 
միասնական գործունեության որոշակի 
պահանջմունքներով: Մարդիկ, իրակա­
նացնելով որոշակիգործունեություն,անհ­

1  Ломов Б. Ф. Вопросы общей, педагогической и ин­
женерской психологии.–М., 1991, с. 109.
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րաժեշտությունից դրդված փոխանակում 
են տեղեկատվություն, մշակում են մի­
ասնական համագործակցության ռազ­
մավարություն, հասկանում և ընկալում 
են դիմացինի մտադրությունները, գոր­
ծողությունները: Հաղորդակցումը որպես 
այդպիսին բնութագրվում է տարաբնույթ 
ձևերով, քանի որ նրա ֆենոմենը պայ­
մանավորված է տարբեր տեսական և 
գործնական հիմքերով: Մի դեպքում հա­
ղորդակցումը կարող է համարվել որպես 
կենսագործունեության հիմնական տե­
սակ, մյուս դեպքում՝ որպես գործունեու­
թյան որոշակի տարր, որը մեկնաբանվում 
է որպես կոմունիկատիվ գործունեություն, 
որին բնորոշ են գործունեության բոլոր 
որակները՝ գործողություններ, օպերացի­
աներ, մոտիվներ2։

Մանկավարժական հաղորդակցումն 
ունինոր բնութագրիչներ, ինչպես նաև 
յուրահատկություններ. մի կողմից ման­
կավարժական հաղորդակցման գործըն­
թացում փոխանցվում է մարդկության 
սոցիալ–պատմական փորձը, և համա­
պատասխանաբար, վերջինիս հիմնական 
նպատակը այդ փորձի նպատակասլաց 
փոխանցումն է: Մյուս կողմից՝ տեղեկատ­
վություն ստացողը հաղորդակցման միջո­
ցովորպես կանոն` զարգացող, ձևավոր­
վող անձն է: Մանկավարժի և սովորողի 
ճիշտ կազմակերպված երկխոսությամբ, 
կոմունիկատիվ կարողություններով է 
պայմանավորված, թե ինչպիսի գիտելիք­
ներ, կարողություններ և հմտություններ 
կունենա, ինչպիսի սոցիալ–հոգեբանա­
կան բնութագրիչներ կունենա անհատը:

Տարրական դասարանների ուսուցիչն 
իրականացնում է բազմաթիվ մասնագի­
տական գործառույթներ, սակայն դրան­
ցից կարևորագույններից է մանկավար­
ժական հաղորդակցումը:

Ճիշտ կազմակերպված մասնագիտա­

2  Морева Н. А. Основыпедагогическогомастерства, 
М., 2006, с. 204.

կան հաղորդակցման դերը մեծ է, քանի 
որ աշակերտի անձի զարգացման նկատ­
մամբ ներգործության ուղղվածության 
մթնոլորտը ստեղծում է հենց ուսուցիչը: 
Եթե համեմատենք՝ ըստ կարևորության՝ 
մանկավարժական գործունեության և 
մանկավարժական հաղորդակցման դե­
րերը, ապա երկրորդն ավելի կարևոր է: 
Այլ կերպ ասած, գիտելիքների փոխանց­
ման գործընթացը երկրորդ պլան է մղվում 
այն մթնոլորտի հետ համեմատած, որը 
ստեղծում է ուսուցիչը, միտված աշակեր­
տի անձի զարգացմանը:

Մեր կարծիքով, ուսուցիչը, որը հա­
ջողությամբ է լուծում դպրոցի կենտրո­
նական հոգեբանական խնդիրը` ակտիվ 
անձի զարգացումը, անձի, որը կարող է 
նաև ինքնուրույն լրացնել որևէ գիտելի­
քում որոշակի բացթողումներ, եթե նրանք 
իսկապես պետք կգան կյանքում՝ կատա­
րում է ավելի կարևոր գործունեություն: 
Այնուամենայնիվ, դպրոցում հաճախ գնա­
հատվում է այն, որ ուսուցիչը տալիս է կա­
յուն գիտելիք, իսկ այն, թե ինչպես է նա 
շփվում աշակերտների հետ, ուշադրու­
թյուն չի դարձվում: Որպեսզի ուսուցիչը 
բարձրացնի սեփական կոմպետենտու­
թյունը հաղորդակցման մեջ, օգտակար 
կլինի ուսումնասիրել մանկավարժական 
հաղորդակցման էությունը, տեսակները և 
կառուցվածքը:

Նախ և առաջ հարց է առաջանում` իսկ 
հարկ կա՞ արդյոք առանձին ընդգծելու 
մանկավարժական հաղորդակցումը. չէ՞ 
որ ուսուցիչն իր գործունեության ընթաց­
քում արդեն համագործակցում է աշակեր­
տի հետ, գուցե դա էլ հենց հաղորդակցո՞ւմ 
է: Այստեղ կան տարբեր տեսակետներ: 
Ոմանք գտնում են, որ հաղորդակցումը չի 
կարելի տարանջատել գործունեությունից. 
այն միահյուսված է նրան կամ համարվում 
է գործունեության միջոցներից մեկը: Մաս­
նագետների մի մասն էլ, որոնց միանում 
ենք և մենք, գտնում են, որ հնարավոր է 
ինքնուրույն հաղորդակցում` որպես մի­
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մյանց հանդեպ լավ տրամադրված (բա­
րեհաճ) մարդկանց հոգևոր աշխարհների 
կապակցում, երբ մարդիկ շփվում են ոչ թե 
ինֆորմացիայի (տեղեկատվության) փո­
խանակման, ոչ թե կյանքի խնդիրների 
լուծման միջոցների պարզաբանման հա­
մար, այլ իրագործում են շփումհենցիրենց 
համար, բարոյական արժեքների փոխ­
հարստացման համար: Դրա հետ կապ­
ված առանձնացնում են հաղորդակցման 
տարբեր գործառույթներ և տեսակներ.
1.	 հաղորդակցման նպատակը գտնվում 

է կարծես թե սուբյեկտների փոխազ­
դեցությունից դուրս, երբ շփումը 
սպասարկում է առարկայական գոր­
ծունեությունը (օրինակ` դասի ժամա­
նակ ուսուցչի հաղորդակցումը աշա­
կերտի հետ),

2.	 հաղորդակցման նպատակը հենց իր 
մեջ է (երբ հնարավորություն է առա­
ջանում ուսուցչի և աշակերտի հաղոր­
դակցման համար, կայանում է կյանքի 
մասին զրույց` այստեղ առկա է գոր­
ծընկերների հավասարություն),

3.	 հաղորդակցման նպատակը գոր­
ծընկերոջ ներգրավումն է հաղոր­
դակցումը նախաձեռնողի փորձի և 
արժեքների մեջ (դա սովորական հա­
ղորդակցումն է ուսուցչից դեպի աշա­
կերտը),

4.	 հաղորդակցման նպատակը հա­
մարվում է ներգրավումը հենց իրեն` 
նախաձեռնողին, գործընկերոջ ար­
ժեքների մեջ (հաճախ աշակերտից 
ուսուցչին, ավելի հազվադեպ` հակա­
ռակը)3 ։

Ավելի հաճախ դպրոցում ուսուցչի 
հաղորդակցումը աշակերտի հետ իրա­
կանանում է համատեղ գործունեության 
արդյունքում՝ փոխանցելով գիտելիքներ 
աշակերտին: Իսկ այնպիսի հաղորդակ­
ցումը, երբ ուսուցիչը տեսնում է աշակեր­

3  Лобанов А. А., Основы профессионально–педаго­
гического общения, М., 2002, с. 7.

տի մեջ անհատականություն և ձգտում է 
հաղորդակցվելու՝ նպատակ ունենալով 
բարոյապես հարստացնելու սեփական 
անձը՝ կատարվում է հազվադեպ: Եվ այս­
պես, մանկավարժական հաղորդակցումն 
առանձին հասկացություն է, կատեգորիա, 
իբրև ուսուցչի և աշակերտի միջև արժեք­
ների փոխանակման միջոց և պարտադիր 
չէ դասի և ուսումնական գործընթացի ժա­
մանակ:

Մանկավարժական է կոչվումոչ մի­
այն ուսուցչի և աշակերտի միջև հաղոր­
դակցումը, այլ նաև մանկավարժական 
գործընթացի հաղորդակցումը կրթական 
գործընթացի այլ մասնակիցների հետ (ու­
սուցիչ – ուսուցիչ, ուսուցիչ– դպրոցի տնօ­
րեն, ուսուցիչ – ծնող և այլն):

Մանկավարժական հաղորդակցու­
մը տարրական դասարանների ուսուց­
չի համար հիմնական մասնագիտական 
կոմպետենտություններից մեկն է, քանի 
որ ուսուցչի համար կարևորը պետք է լի­
նի ոչ այնքան գիտելիքների հաղորդու­
մը, որքան կրտսեր դպրոցականի անձի 
զարգացումը: Ըստ Վ. Յու. Պիտյուկովի՝ 
մանկավարժական հաղորդակցումը այս 
տեսանկյունից ունենում է հետևյալ գոր­
ծառույթները՝ երեխայի ներգրավումը կամ 
«բացահայտումը» հաղորդակցման մեջ: 
Այս դեպքում նախ և առաջ անհրաժեշտ 
է մի կողմից ստեղծել սովորողի համար 
հարմարավետ պայմաններ դասի ժամա­
նակ, դպրոցում, դասարանում, արտադա­
սարանական պարապմունքների ընթաց­
քում: Դասարանում երեխայի զարգացումը 
տեղի է ունենում առավել ակտիվ. նրանք 
առանց վախենալու, անկաշկանդ դրսև­
որում են իրենց, չեն վախենում առանց 
բարդույթների ծաղրի ենթարկվելուց և 
չընկալվելուց ուսուցչի կողմից: Մյուս կող­
մից, առանց այս գործառույթի հնարավոր 
է բացահայտել երեխայի վերաբերմունքը՝ 
և ուսուցիչը հարկադրաբար պետք է հաշ­
վի նստի երեխայի վարքագծային դրսևո­
րումների հետ, որոնք կարող են ունենալ 
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սուբյեկտիվ բնույթ և թելադրված լինել 
թաքնված մոտիվներով:

Մանկավարժական հաղորդակցման 
երկրորդ գործառույթն էմպաթիան է, որը 
բացահայտվում է ուսուցչի և սովորողի 
համագործակցության գործընթացի վեր­
լուծության արդյունքում: Ուսուցիչը, երե­
խային ապրումակցելով, օգնում է նրան 
հաղթահարելու այն դժվարությունները, 
որոնք երեխան կարող է ունենալ հաղոր­
դակցման ընթացքում:

Երրորդ գործառույթը՝ մանկավարժա­
կան հաղորդակցման ընթացքում երեխա­
յին առաջնություն տալն է: Դա պետք է դի­
տարկվի ոչ թե երեխայի գնահատականի 
բարձրացումը, այլ որպես նրա տարիքա­
յին արժեքային նորագոյացումների խթա­
նում: Մանկավարժական տեսանկյունից 
անտեղյակ ծնողները միշտ էլ կիրառում 
են այս գործառույթը` երեխաներին քա­
ջալերելու համար, ինչը խթանում է նրանց 
կատարած դրական գործողությունները: 
Պիտյուկովը պնդում է, որ մանկավարժա­
կան հաղորդակցման այս երեք գործա­
ռույթների բացակայության պատճառով 
է, որ առաջին դասարանցիները մեծ ու­
րախությամբ և ցանկությամբ մուտք գոր­
ծելով դպրոց` շատ արագ հիասթափվում 
են, չեն ցանկանում հաճախել դպրոց, քա­
նի որ մանկավարժական հաղորդակցումը 
սկսվում և ավարտվում է դասի ժամանակ 
գիտելիքների փոխանցմամբ:

Մեր կարծիքով մանկավարժական հա­
ղորդակցման գործընթացը պայմանակա­
նորեն կարելի է ներկայացնել հետևյալ 
բանաձևով՝ «գործունեություն փոխազդե­
ցություն հաղորդակցում կոնտակտ»:

Ժամանակակից տարրական դասա­
րանների ուսուցչի մասնագիտական գի­
տելիքների համակարգի մեջ ընդգրկվում 
են հաղորդակցման կառուցվածքի մասին 
հետևյալ պատկերացումները.
1.	 հաղորդակցական խնդիրները, որոնք 

առաջադրում է ուսուցիչը (հաղոր­
դակցման մոտիվացիոն ոլորտը),

2.	 հաղորդակցման միջոցները, այ­
սինքն՝ հաղորդակցման արտահայտ­
ման միջոցները, ոճերը, հաղորդման 
մեջ կիրառվող դիրքորոշումները, դե­
րերը (հաղորդակցման տեխնիկայի 
գործառնական կողմը),

3.	 հաղորդակցման ընթացքի և ար­
դյունքների մասին ուսուցչի ինքնա­
վերլուծությունը:4

Իսկ այժմ փորձենք դիտարկել հաղոր­
դակցական խնդիրների բովանդակությու­
նը, որը հատկապես կարևորվում է ուսում­
նադաստիարակչական գործընթացում: 
Պրակտիկայում հաճախ հանդիպում ենք 
այնպիսի խնդիրների, երբ ուսուցիչը հա­
տուկ չի ստեղծում և չի առաջադրում կո­
մունիկացիոն խնդիրներ, այլ հույսը դնում 
է ուսումնա–դաստիարակչական ընթաց­
քում տարերայնորեն ստեղծված իրավի­
ճակների վրա: Ուսուցչի կոմունիկատիվ 
ընդունակությունները և մասնագիտորեն 
հաղորդակցվելու կարողությունը համար­
վում է մանկավարժական բոլոր մյուս ըն­
դունակությունների իրականացման հա­
մար հիմնական պայման, քանի որ հենց 
դրանք են նախապատրաստում շփման 
համար հիմք, ստեղծում են աշակերտների 
համար փոխհարաբերությունների համա­
կարգ և հաղորդակցման համար ոճ, ինչը, ի 
վերջո, կանխատեսում է մանկավարժական 
գործունեության արդյունավետությունը:

Կոմունիկատիվ ընդունակություններ 
ունեցող ուսուցիչը հաճույք է ստանում 
աշակերտների հետ հաղորդակցման, 
շփման գործընթացից: Մանկավարժական 
հաղորդակցումը (աշխատանքային կամ 
միջանձնային) անընդհատ, երկարատև, 
հուզական, շատ հաճախ աղմկոտ իրավի­
ճակում ընթացող շփում է, առավելապես 
կրտսեր դասարանների ուսուցչի համար: 
Այդպիսի հաղորդակցումը լինում է հոգ­
նեցնող, սակայն կոմունիկատիվ օժտվա­

4  Питюков В. Ю. Основы педагогической техноло­
гии, М., 2001, с 63–64.
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ծություն ունեցող ուսուցիչը չի հոգնում. 
նա ունակ է աշխատելու աղմկոտ իրավի­
ճակում, բովանդակային հաղորդակցման 
մեջ մտնելով աշակերտների հետ: Կոմու­
նիկատիվ որակներ չունեցող ուսուցիչը 
շուտ հոգնում է աշակերտների հետ շփու­
մից, դանդաղ է վերականգնվում, սկսում 
է նյարդայնանալ և տառապել: Կոմունի­
կատիվ ընդունակությունները 3 տար­
րերի ամբողջություն է. հաղորդակցման 
պահանջ, դրական, լավ հուզական ինք­
նազգացողություն հաղորդակցման ըն­
թացքում և դրանից հետո կոմունիկատիվ 
կարողությունների և հմտությունների հա­
մակարգ ձևավորվածություն՝ ժամանակի 
զգացողություն, հարաբերություններ, կո­
մունիկատիվ իրավիճակ:

Հաղորդակցումը ունի հուզական 
բնույթ, մտքերով, հույզերով և գիտելիքնե­
րով փոխանակվելու ցանկություն:

Այսօր կարելի է ընդգծել այդպիսի հա­
ղորդակցական խնդիրների բավականին 
լայն սպեկտր.

�� տեղեկատվության փոխանակում, ու­
սուցչի և աշակերտի միջև հաղորդակ­
ցում (այլ ոչ միայն ուսուցչից փոխանց­
ված տեղեկատվություն. չէ՞ որ երբեմն 
շփման ընթացքում գերխնդիրն է հա­
մարվում նոր գիտելիքներ ստանալը),

�� փոխհասկացություն, փոխադարձ 
կարողություն հաղորդակցման ըն­
թացքում դիտարկել սեփական ան­
ձը գործընկերոջ աչքերով և վարքի 
փոխշտկումը,

�� հաղորդակցման բոլոր մասնակիցնե­
րի ներուժի մոբիլիզացում, երբ հա­
ղորդակցումը տանում է նրան, որ 
բացահայտվեն և՛ սովորողների, և՛ ու­
սուցչի ավելի ուժեղ և ցայտուն կողմե­
րը,

�� մասնակիցների համատեղ միասնա­
կան գործունեության կազմակերպում,

�� խելամիտ, մասնագիտորեն նպա­
տակահարմար ինքնարտահայտում, 
(ինքնավերացուցադրում) ուսուցչի 

անձի (ուսուցիչը ներկայացնում է ոչ 
միայն գիտելիքները, այլև ինքնիրեն) 
և աշակերտների անձի (չնայած այս 
դեպքում առկա է ուսուցչի ակտիվու­
թյան ցուցաբերման չափը, որպեսզի 
նա իրենով իսկ չլրացնի ամբողջ կո­
մունիկացիոն տարածությունը, այլ 
թողնի այնտեղ «տարածք» նաև աշա­
կերտի համար),

�� հաղորդակցման բոլոր մասնակից­
ների փոխադարձ բավարարվածու­
թյուն։5

Ընդհանուր առմամբ, մանկավարժա­
կան հաղորդակցումն իր խնդիրներով 
պետք է լինի հուզականորեն հարմարա­
վետ և նպաստի անձնային զարգացմանը: 
Կարևոր է ստեղծել հոգեբանական անվ­
տանգության մթնոլորտ, օգնել ուրիշին 
կողմնորոշվելու իր խնդիրներում և կա­
րողանալու նրանցից ելք գտնել, ընդունել 
մարդուն իր իսկ խնդիրներով և առանձ­
նահատկություններով, որոնք նման չե­
նուրիշներին, ստեղծելու պայմաններ յու­
րաքանչյուր մարդու անհատականության 
բացահայտման համար և այլն:

2. Մանկավարժական հաջորդ բաղադ­
րիչը շփման միջոցներն են, ոճերնու փու­
լեր են: Գրականության մեջ որպես ման­
կավարժական հաղորդակցման փուլեր 
ներկայացվում են.

ա) աշակերտների հետուսուցչի հաղոր­
դակցման մոդելավորումը դասի նախա­
պատրաստման ընթացքում (պրոգնոս­
տիկ փուլ),

բ) դասարանի հետ անմիջական հա­
ղորդակցման սկիզբն ու կազմակերպումը 
(«կոմունիկացիոն գրոհ», հաղորդակցման 
պայմանների պարզաբանում, նախաձեռ­
նության կառավարում),

գ) զարգացող մանկավարժական գոր­
ծընթացում հաղորդակցման հետագա 
կառավարումը, հաղորդակցման իրակա­

5  Лобанов А. А., Основы профессионально–педа­
гогического общения, М., 2002, с. 35.
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նացումը մեթոդական խնդիրների լուծման 
նպատակով, դասարանի մասնակցության 
խթանումը հաղորդակցմանը,

դ) իրականացված հաղորդակցման 
վերլուծությունը և նորի կանխատեսումը 
գործունեության ապագա տեսակներում։ 

Այլ հեղինակներ ընդգծում են շփման 
չորս փուլ` դրդում դեպի գործողությունը և 
ուղղվածություն դեպի գործընկերը, գոր­
ծողության իրավիճակի ճշտում անհատի 
միջոցով, գործընկերոջ հոգեբանական 
արտացոլում, (գործողությունը  գործըն­
կերոջը տեղեկացնելն է և նրանից ինֆոր­
մացիայի ստանալը), շփման «սեղմումը» և 
նրա անջատումը գործընկերոջից։6

Գրականության մեջ մեկնաբանված 
են նաև հաղորդակցման մակարդակնե­
րը` տարրական մակարդակ (երբ զրու­
ցակիցը ոչ թե գործընկեր է, այլ պիտանի 
կամ խանգարող առարկա), մանիպուլյա­
ցիոն (գործընկերը խաղային հակառա­
կորդ է, որն անպատճառ պետք է հաղ­
թի), կոնվենցիոն (չկա վեճի առարկա, չկա 
նաև փոխադարձ հետաքրքրություններ, 
կա փոխադարձ համբերատարություն), 
ստանդարտացված (ստանդարտների հի­
ման վրա շփում ընդհանուր առարկայի 
շուրջ, այլ ոչ թե միմյանց ակտուալ դերե­
րի փոխադարձ խթանման հիման վրա), 
խաղային մակարդակ (ուրիշի «խաղային 
հովհարի» հանդեպ հետաքրքրությունը, 
ներծծված ոչ թե շահախնդրությամբ, այլ 
այդ մարդու նկատմամբ համակրանքով), 
գործնական մակարդակ (իրական համա­
գործակցություն այլ մարդու հետ, այլ ոչ թե 
ուղղակի գործնական կոնտակտներ), հո­
գևոր մակարդակ (մարդը որպեսհոգևոր 
սուբյեկտ)։

Ս. Վ. Կոնդրատևան առանձնացնում է 
ուսուցչի բառային փոխազդեցությունների 
հետևյալ խմբեր. կազմակերպող փոխազ­
դեցություն (հրահանգում, կարգադրում, 

6  Лобанов А. А., Основы профессионально–педаго­
гического общения, М., 2002, с. 47.

խրատում, դրդում և այլն), գնահատող ազ­
դեցություն (դրական՝ գովեստ, բացասա­
կան՝ թերագնահատում, դիտողություն), 
դաստիարակող ազդեցություն (դիտո­
ղություն– հարց, դիտողություն – պնդում, 
ձայնի բարձրացում և այլն)։7

Իր աշխատության մեջ Կոնդրատևան 
պնդում է, որ վարպետ ուսուցչի երեխա­
ների ընկալման, գիտակցման մակարդա­
կի բարձրացման հետ փոխվում են նաև 
նրանց հետ հաղորդակցման միջոցները` 
պակասում է ազդեցությունների քանա­
կությունը, սակայն ընդլայնվում է նրանց 
«ռեպերտուարը», աճում է դրական գնա­
հատականների քանակը ուսման մեջ 
ցանկացած առաջադիմությունների, կա­
տարվում է անցում ուղղակի ազդեցու­
թյուններից (պահանջ, հրաման) անուղ­
ղակի ազդեցություններին (խորհուրդ, 
խնդրանք), ազդեցությունները ընդունում 
են ավելի ու ավելի առաջադիմող բնույթ, 
ուսուցիչը կատարվածը ֆիքսողից դառ­
նում է ուղղորդող և խրախուսող: Սովո­
րողների վրա ազդեցություններն երբեմն 
բաժանում են ուղղակիների, որոնք սահ­
մանափակում են սովորողների ազատու­
թյունը, նրանց ուշադրությունը գրավում 
են հարցերի և գործողությունների վրա, 
և անուղղակիների վրա, որոնք դրդում 
(խթանում) են սովորողների ակտիվությու­
նը, նախաձեռնումը և ինքնուրույնությունը: 
Ընդգծում են նաև վերբալ (բառային) և ոչ­
վերբալ հաղորդակցման միջոցներ (դեմքի 
արտահայտությունը, աչքերի կոնտակտը, 
դիրքերը, ժեստերը, ինտոնացիաները):

Նշենք, որ փաստելով ուսուցչի ազդե­
ցությունների բնույթը, կարևոր է հաշվի 
առնել, թե այդ ազդեցությունները դա­
սի ժամանակ ինչպիսի բովանդակալից 
խնդիրների լուծման դեպքում են օգտա­
գործվում` նոր խնդիրների առաջացման 
դեպքում, անծանոթ նյութն ուսումնասիրե­
լիս, կրկնության ընթացքում և այլն:

7  Кондратьева С. В. Учитель–ученик, М., 1984, с. 62.
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Բացի այդ, ցանկալի է հաշվի առնել 
գնահատման ընդհանուր միտումները, 
որոնք հայտնաբերված են հոգեբանու­
թյան մեջ. ուսուցչի համար ավելի լավ է 
գնահատել ոչ թե աշակերտի ընդունա­
կություններն ու անձն ամբողջովին, այլ 
նրա ներդրած ջանքերը տվյալ խնդրի 
լուծման ժամանակ, ավելի լավ է համեմա­
տել աշակերտին հենց իր հետ և անցյալ 
իր արդյունքների հետ, այլ ոչ թե այլ աշա­
կերտների հետ, ուսուցչի գնահատման 
ժամանակ (նաև հնարավոր է և գնահա­
տականի դեպքում) պետք է վերաբեր­
մունք դրսևորել ոչ միայն յուրացրած գի­
տելիքների, այլ նաև նրանց յուրացման 
միջոցների նկատմամբ, այսինքն՝ այն 
ջանքերի, որոնք տվյալ աշակերտը ներդ­
րել է գիտելիքները յուրացնելու համար: 
Հաճախ անհրաժեշտ է ներգրավել հենց 
իրենց` աշակերտների փոխգնահատող, 
ինքնագնահատող գործունեությունը, հի­
շելով, որ գնահատականն ինքն իրենով 
(անգամ դրականը) կարող է խոչընդոտ 
դառնալ մանկավարժական հաղորդակց­
ման համար:

Մանկավարժական հաղորդակցման 
առանձնահատկություններից են կառա­
վարման ոճերը, որոնք բնորոշ են տվյալ 
ուսուցչին: Գոյություն ունեն հաղորդակց­
ման հետևյալ ոճերը.

�� Դեմոկրատական ոճ: Հաղորդակց­
ման մեջ աշակերտը դիտվում է որ­
պես իրավահավասար գործընկեր, 
գիտելիքների համատեղ որոնման 
մեջ հանդես է գալիս որպես կոլեգա: 
Ուսուցիչը ներգրավում է աշակեր­
տին որոնումների մեջ՝ հաշվի առնե­
լով նրա կարծիքները, խրախուսելով 
պնդումների ինքնուրույնությունը, 
հաշվի է առնում ոչ միայն առաջադի­
մությունը, այլև աշակերտների ան­
հատական որակները: Փոխազդե­
ցության մեթոդները համարվում են` 
դրդումը գործողությանը, խորհուրդն 
ու խնդրանքը: Կառավարման դե­

մոկրատական ոճով առաջնորդվող 
ուսուցիչների աշակերտները հաճախ 
զգում են բավարարվածություն կա­
տարած գործունեությունից. նրանց 
ինքնագնահատականը բարձր է: Այդ­
պիսի ուսուցիչների համար բնորոշ են 
բարձր մասնագիտական կայունու­
թյուն, բավարարվածություն սեփա­
կան մասնագիտությամբ:

�� Ավտորիտար ոճ: Աշակերտը դիտվում 
է որպես մանկավարժական ազդեցու­
թյան օբյեկտ, այլ ոչ թե հավասարա­
զոր գործընկեր: Ուսուցիչը միանձնո­
րեն որոշում է ընդունում, կատարում 
է խիստ հսկում իր հանձնարարած 
պահանջների կատարման վերաբե­
րյալ, օգտագործում է իր իրավունք­
ները՝ առանց հաշվի առնելու իրավի­
ճակն ու սովորողների կարծիքները, 
չի հիմնավորում իր գործողություն­
ները սովորողների առջև: Դրա հե­
տևանքով սովորողները կորցնում են 
ակտիվությունը կամ իրականացնում 
են այն միայն ուսուցչի առաջատար 
դերի դեպքում, հայտնաբերում են 
ցածր ինքնագնահատական, ագրեսի­
վություն: Ավտորիտար ոճի դեպքում 
աշակերտների ուժերն ուղղորդված 
են հոգեբանական ինքնապաշտպան­
մանը, այլ ոչ թե գիտելիքների և սե­
փական զարգացման նպաստմանը։8

Այդպիսի ուսուցչի ազդեցության գլխա­
վոր մեթոդներն են հրամանը, հանձնարա­
րությունը: Ուսուցչին բնորոշ են ցածր բա­
վարարվածություն իր մասնագիտությամբ 
և մասնագիտական անկայունություն: Կա­
ռավարման այդ ոճի ուսուցիչներն իրենց 
հիմնական ուշադրությունը դարձնում են 
մեթոդական պատրաստվածությանը, 
մանկավարժական կոլեկտիվում հաճախ 
առաջատար են լինում (գլխավորում են):

�� Լիբերալ ոճ: Ուսուցիչը որոշումներ 

8  Ð³ÏáµÛ³Ý Ü. ¨ áõñÇßÝ»ñ, Ø³ÝÏ³í³ñÅ³Ï³Ý 
Ñ³Õáñ¹³ÏóáõÙ, ºñ., 2009, ¿ç 168:
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կայացնելիս հետ է քաշվում, փոխան­
ցելով նախաձեռնությունը աշակերտ­
ներին, կոլեգաներին: Սովորողների 
գործունեության կազմակերպումն ու 
հսկումը կատարվում է առանց հա­
մակարգի, ցուցաբերում է անվստա­
հություն, տատանում: Դասարանում 
անկայուն մթնոլորտ է, թաքնված 
կոնֆլիկտներ:

Ուսուցչի աշխատանքում նպատակա­
հարմար է դեմոկրատական ոճի գերակշ­
ռումը, չնայած առանձին դեպքերում անհ­
րաժեշտ է կիրառել միասկզբունք կամ 
ընդհակառակը, «մտնելստվեր»՝ հանձ­
նելով որոշումը հենց իրենց` աշակերտ­
ներին: Որոշ հեղինակներ քննարկում են 
ուսուցչի մոտ աշակերտների նկատմամբ 
վերաբերմունքների տարբեր տեսակների 
առկայությունը` կայուն դրական, անկա­
յուն դրական, պասիվ– դրական, բացա­
հայտ բացասական:

Հաղորդակցման իրականացման հա­
մար էապես կարևոր են ուսուցչի դերերն 
ու դիրքերը: Այդ առումով հետաքրքիր է 
սովորողների փոխազդեցության մեջ ու­
սուցչի տարբեր դիրքերի համադրումը: 
Այստեղ ընդգծում են`

– ուսուցչի «փակ (ծածկված) դիրքը», 
որի համար բնորոշ են արտահայտման 
անդեմ ձևը, ընդգծված օբյեկտիվ ոճը, 
սեփական բանակցությունների և կաս­
կածների, անհանգստությունների, փայ­
լատակումների բացակայությունը, դա­
սավանդման էմոցիոնալ–արժեքավոր 
ենթատեքստի կորուստը, ինչը երեխա­
ների մոտ չի առաջացնում պատասխան 
ցանկություն բացվելու և արտահայտվելու,

– ուսուցչի «բաց դիրքը», որի դեպ­
քում ուսուցիչը հրաժարվում է սեփական 
մանկավարժական ամենագիտությունից 
և անթերիությունից, բացահայտում է իր 
սեփական փորձը սովորողներին և հա­
մադրում է իր անհանգստությունները 
նրանց անհանգստությունների հետ, շա­
րադրում է ուսումնական նյութը իր ընկալ­

ման պրիզմայի միջով: Դրա ընթացքում 
կատարվում է ուսուցչի և սովորողների­
միջև երկխոսություն, որի համար բնորոշ 
են դիմացկուն հարգալից վերաբերմունք 
զրուցակցի կարծիքի նկատմամբ (ան­
գամ սխալ կարծիքի), կարողանալ անցնել 
զրուցակցի տեսակետի կողմը, քննադա­
տորեն գիտակցել սեփական դիրքորոշու­
մը, մանկավարժական լավատեսությունն 
ու վստահությունը, «շարժվել ընդառաջ» 
դեպի աշակերտը: Ընդունվում է սովո­
րողների սխալվելու իրավունքը («գեղե­
ցիկ սխալ», «ոչ պատահական սխալ», 
«սխալ, տանող դեպի ճշմարտությունը», 
«տեղիքտվողմտորումներին»): Քննադա­
տությունը օգտագործվում է ինքնաքննա­
դատության ձևով` ուսուցիչ նիրեն է վե­
րագրում սխալ պնդումներ, որոնք բնորոշ 
են սովորողներին, և այդ պնդումները են­
թարկում է թերագնահատման, ցուցադրե­
լով նրանց, թե ինչումն է սխալը, և ինչպես 
է նա այն լուծում («երբեմն ինձ թվում էր», 
«առաջ ես մտածում էիե, «այստեղ, երևա­
կայի, իմ մեղքն է», «ես ոչ այնքան ճշգրիտ 
էի առաջադրել հարցը»):

Այսպիսով՝ ամփոփելով վերը նշվածը՝ 
կարելի է եզրակացնել, որ օպտիմալ ման­
կավարժական հաղորդակցման առանձ­
նահատկություններն են. 
1.	 Ըստ խնդիրների՝ կոմունիկացիոն 

խնդիրների լայն սպեկտրը, սովորող­
ների համար բաց և ազատ, դրական 
հոգեբանական մթնոլորտ, այլ ոչ թե 
ուսուցչի ինքնացուցադրում,

1.	 Ըստ միջոցների՝ ուսուցչի կազմա­
կերպչական ազդեցությունների գե­
րակշռող օգտագործում (համեմատ 
դաստիարակչականների), անուղղա­
կի ազդեցությունների գերակշռումը 
համեմատ ուղղակիների, որոնք գե­
րազանցում են արդյունավետներին, 
դրական էմոցիոնալ երանգ ունեցող 
ազդեցությունների գերակշռումը բա­
ցասական երանգ ստացած ազդե­
ցությունների համեմատ, հակադարձ 
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կապի առկայությունը ստացած աշա­
կերտից, հաղորդակցման մեջ ուսուց­
չի տարբեր դիրքերի փոփոխումը:

1.	 Ըստ արդյունքի՝ անձի ներուժի բա­
ցահայտումը, հաղորդակցման բոլոր 
մասնակիցների բավարարվածությու­
նը, մանկավարժական տակտը։ 

Հաղորդակցման մեջ կոմպետենտու­
թյան ցուցանիշը համարվում է նախ և 
առաջ բարոյական (մարդասիրական) 
դիրքը (հետաքրքրությունը մարդու, ինք­
նիրեն ուսումնասիրելու նկատմամբ), իսկ 
հետո արդեն հաղորդակցման միջոցներ­
նու տեխնիկաները: Ուսուցչի համար կա­
րևոր է հիշել, որ օպտիմալ հաղորդակ­
ցումը՝ դա ոչ թե վարքի պահպանման 
կարողությունն է, այլ աշակերտների հետ 
հոգեբանական արժեքների փոխանակու­
մը, երեխաների հետ ընդհանուր լեզուն ոչ 
թե հրամանների և կատարումների լեզուն 
է, այլ վստահության լեզուն։

Օպտիմալ կարելի է համարել նաև 
«բաց» մանկավարժական հաղորդակ­
ցումը, երբ ուսուցիչը հեշտացնում է հենց 
իրենց՝ աշակերտների համար հաղորդակ­
ցումը, դրդում է նրանց նախաձեռնումնե­
րի, հիմնավորումների ինքնուրույնությու­
նը, քննադատական մտածողությունը, 
դասարանում կատարվածի նկատմամբ 
նրանց մասնակից լինելու զգացումը: Ման­
կավարժական հաղորդակցման բարձր 
մակարդակի բնութագրությունը համար­
վում է կոմունիկացիոն գործունեությունը, 
այսինքն՝ սովորողների հետ ուսուցչի փո­
խազդեցությունների նոր խնդիրների և 
միջոցների որոնումն ու հայտնաբերումը:

Անցնենք մանկավարժական կարողու­
թյունների նկարագրմանը` անհրաժեշտ 
մանկավարժական հաղորդակցման հա­
մար:

Կարողությունների այս խմբի մեջ 
մտնում են արդեն նկարագրած կոմու­
նիկացիոն խնդիրների առաջադրման 
հնարքների լայն սպեկտրը, որոնցից ամե­
նակարևորը համարվում է հաղորդակց­

ման մեջհոգեբանական անվտանգության 
պայմանների ստեղծումը և հաղորդակց­
ման գործընկերոջ ներուժի իրացումը:

Կարողությունների հաջորդ խումբն են 
կազմում այն հնարները, որոնք նպաստում 
են հաղորդակցման բարձր մակարդակնե­
րին հասնելուն: Նրանց վերաբերում են` 
հաղորդակցման մեջ մյուսի դիրքորոշու­
մը հասկանալու, նրա անձի նկատմամբ 
հետաքրքրություն ցուցաբերելու կարո­
ղությունը, աշակերտի՝ անձի զարգաց­
ման վրա կողմնորոշումը, կարողությունը 
մեկնաբանելու և «կարդալ» նրա ներքին 
վիճակը ըստ վարքի դրսևորումների, ոչ 
վերբալ հաղորդակցման միջոցների տի­
րապետումը (միմիկա, ժեստեր), կարողու­
թյուն՝ ընդունելու աշակերտի տեսակետը 
(«ուսուցչի դեկենտրոնացում»), կարողու­
թյուն՝ ստեղծելու վստահության, համբե­
րություն այլ մարդու յուրօրինակ լինելու 
հանդեպ, ազդեցությունն ուժեղացնող մի­
ջոցների տիրապետում (ռիտորիկայի մի­
ջոցները), կազմակերպչական ազդեցու­
թյունների գերակշռող օգտագործումը՝ 
համեմատ գնահատող ազդեցությունների 
և հատկապես դաստիարակչականների, 
ղեկավարման դեմոկրատական ոճի գե­
րակշռումը, տարբեր դերերի տիրապետե­
լու կարողություն` որպես հաղորդակցման 
մեջ կոնֆլիկտների նախազգուշացման 
միջոց (օրինակ` ընդունել աշակերտի դիր­
քը), աշակերտին շնորհակալ լինելու պատ­
րաստակամությունը, անհրաժեշտության 
դեպքում ներողություն խնդրելու նրանից, 
պահպանելու հավասար վերաբերմունք 
բոլոր երեխաների նկատմամբ, կարողու­
թյուն՝ հրաժարվելու «ուսուցիչը միշտ ճիշտ 
է» կարծրատիպից, հումորով վերաբերվել 
մանկավարժական իրավիճակի առանձին 
ասպեկտներին, չնկատելու որոշ բացասա­
կան պահերը, պատրաստ լինելու ժպտա­
լուն, տիրապետելու տոներով և կիսատո­
ներով խոսելու կարողությանը, լսելու և 
ընկալելու աշակերտին՝ չընդհատելով նրա 
ճառն ու ուսումնական գործողությունները 
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և այլ կարողություններ:
Սակայն, մեր կարծիքով, լիարժեք հա­

ղորդակցման համար ամենակարևոր և 
հիմնական մանկավարժական կարողու­
թյունը երեխայի համար բարոյահոգեբա­
նական անվտանգ մթնոլորտ ստեղծելու և 
դրա հետ մեկտեղ նրա անձի ինքնաիրաց­
ման համար պայմաններ ստեղծելու կարո­
ղություն է:

Այսպիսով՝ մանկավարժական հաղոր­
դակցումը կոմպետենտության հիմնական 
և կարևորագույն տարրերից է:

Մասնագիտական–մանկավարժական 
հաղորդակցումը ուսուցչի կարողությունն 
է՝ հաղորդակցվելու կոլեգաների, կրթու­

թյան կազմակերպիչների, երեխաների, 
նրանց ծնողների հետ: Կարևորվում է 
մանկավարժական հաղորդակցման ժա­
մանակ բարոյահոգեբանական մթնոլոր­
տի ձևավորումը, ուսումնական գործունե­
ության օպտիմալացումն ու կոլեկտիվում 
հարաբերությունների ստեղծումը: Այլ 
կերպ ասած՝ հաղորդակցումը հարա­
բերությունների հաստատման, կազմա­
կերպման ու զարգացման, աշակերտի և 
ուսուցչի փոխըմբռնման, փոխազդեցու­
թյան բազմաբնույթ գործընթաց է, որ ծն­
վում է համատեղ գործունեության նպա­
տակներից։
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Педагогическое общение как основа педагогической компетенции 
 учителя начальных классов

 А. Даллакян
В статье анализируется педагогическое общение как многостороний процесс. 

Сделана попытка обобщить этот процесс с точки зрения всех научных концепций, 
подходов и исследований в данной области. Педагогичекое общение рассмотрено как 
педагогичекое явление, с его особенностями и основными функциями. Акцентированае 
горольв профессиональном становлении учителя начальных классов.

Pedagogical Communication as a Basis for Elementary School 
 Teacher Professional Competence 

 A. Dallakian
The article discusses pedagogical communication as a multifaceted process. Many at­

tempts have been made to summarize almost all the scientific approaches and studies of this 
field within that process. Communication as a pedagogical phenomenon, its specificities and 
functions have been analyzed as well. A great importance has been given to its role especially 
in elementary school teacher’s professional development.
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Гаспарян Анна

ПРОБЛЕМНАЯ ДИАЛОГИЧЕСКАЯ 
ЛЕКЦИЯ КАК СРЕДСТВО АКТИВИЗАЦИИ 

ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
СТУДЕНТОВ

Сообщение учебной информации и 
формирование навыков в основном реа­
лизуются в форме практических и лек­
ционных занятий. Современная педа­
гогическая литература характеризуется 
широкой представленностью методов, 
форм и средств активизации практичес­
ких занятий. Однако основные методы 
обучения при проведении лекционных за­
нятий не в достаточной степени разрабо­
таны и, соответственно, недостаточно ши­
роко используются.

Лекция (от лат: lectio – чтение), пред­
ставляя собой систематическое, после­
довательное, монологическое изложение 
преподавателем учебного материала, тра­
диционна для высшей школы. Многие 
ученые считают лекцию одним из методов 
обучения. Однако существует мнение, что 
лекцию неправомерно относить к методам 
обучения, так как она является организаци­
онной формой учебного процесса [5:154].

Несмотря на то, что лекционная фор­
ма учебной работы общепризнана в ву­
зах, и ее активно используют во всех ву­
зах, споры вокруг нее не прекращаются. 
Одна группа дидактов отрицает важность 
лекций, считая, что лекция устарела, так 
как в настоящее время имеется необходи­
мая база учебников, учебно–методичес­
ких пособий и средств, и преподавателю 
следует ориентировать студентов на са­
мостоятельную учебно–познавательную 
деятельность. Другая группа ученых под­
держивает лекционную форму учебно­
го процесса. Во–первых, сегодня лекция 

очень разнообразна в методическом от­
ношении, и ее следует гибко и творчески 
использовать; во–вторых, это не автоном­
ная форма обучения: она разрешает свои 
задачи в комплексе с другими компонен­
тами учебного процесса; в – третьих, это 
активная форма учебно–воспитательного 
процесса, так как существует и обратная 
связь лектора с аудиторией.

По мнению А.А. Деркача, «лекция фор­
мирует ориентировочную основу для ус­
воения студентами учебного материала и  
включает творческое общение лектора с 
аудиторией» [3: 347]. Вместе с тем лекция 
является экономным по времени способом 
сообщения студентам значительного объе­
ма информации. Индивидуальный стиль 
работы лектора и возможность постоян­
ного улучшения содержания лекции благо­
даря собственным исследованиям, обще­
нию с коллегами, знакомству с новинками 
в литературе и так далее делает лекцию 
практически незаменимой другими источ­
никами учебной информации. Исходя из 
вышесказанного, нельзя не отметить вы­
деляемые в педагогичекой литературе три 
основные педагогические функции, опре­
деляющие возможности лекции в учебном 
процессе: познавательная, развивающая 
и организующая. Соответственно, позна­
вательная функция выражается в возмож­
ности средствами лекции обеспечить сту­
дентов основной научной информацией, 
необходимой для их профессиональной 
и исследовательской деятельности. Рази­
вивающая функция лекции реализуется в 
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личном контакте студентов с преподава­
телем, становлении у студента творческой 
мыслительной деятельности, обеспечива­
ющей их профессионально–личностное 
развитие. Организующая же функция пре­
дусматривает управление самостоятельной 
работой студентов, как в процессе занятия 
так и во внеаудиторное  время [1: 35].

В настоящее время в педагогической 
практике применяются в основном сле­
дующие традиционные виды лекций: 
вводная (ориентирующее изложение), 
академическая, установочная лекция 
(объяснительно–иллюстративный метод), 
лекция спец–курса (повествовательный 
или проблемный метод) обзорная (по­
вествовательный метод), заключитель­
ная (повествовательный, аналитический 
или проблемный метод). Было бы некор­
ректно утверждать, что на этих лекциях 
студенты пассивны. Известно, что обуча­
емые пассивны лишь на плохой лекции. 
Как справедливо отмечает П.М. Гапонов, 
хорошая лекция – гармония мысли и сло­
ва, а лекторское мастерство возникает не 
автоматически и не в виде «бесплатного 
приложения» к научной эрудиции, а в ре­
зультате систематической педагогической 
и методической работы [2].

Задача лектора активизировать мысли­
тельную работу студентов, что возможно 
осуществить при помощи различных ме­
тодов и приемов. Меденцев В.И. и Панов 
Н.И. [1:139] относят к числу таких методи­
ческих приемов следующие:

�� постановка вопросов перед аудитори­
ей и небольшая пауза для их обдумы­
вания;

�� смена темпа изложения, изменение 
интонации;

�� обращение с просьбой подсказать ре­
шение вопроса, сделать выбор;

�� изложение фактов из истории науки, 
жизни ученых;

�� привлечение примеров из практики и 
опыта работы самих преподавателей;

�� рассказ о научной конференции, в ко­
торой участвовал преподаватель;

�� сообщение итогов научных исследо­
ваний, в которых участвовали препо­
даватели кафедры;

�� высказывание различных точек зре­
ния по одному и тому же вопросу (эф­
фект конфликта,

�� использование аналогии (эффект 
сравнения);

�� постановка исследовательской задачи 
(эффект поиска);

�� использование ярких художественных 
образов.

Говоря об активном обучении, мы преж­
де всего имеем в виду методы и формы 
обучения, позволяющие активизировать 
познавательную деятельность студентов, а 
именно методы проблемного обучения. Чем 
выше степень диалогичности лекции, тем 
больше она приближается к проблемной и 
тем выше ее обучающий, воспитывающий 
и ориентирующий эффект. Н.Г. Берденни­
кова  определяет проблемное обучение как 
систему методов и средств обучения, ос­
новой которой выступает моделирование 
реального творческого процесса за счет 
создания проблемной ситуации и управ­
ления поиском решения проблемы [1:133]. 
Усвоение новых знаний происходит как их 
самостоятельное открытие обучаемыми с 
помощью преподавателя. Достижение этой 
цели является очень важным, поскольку по­
сещения многих лекционных занятий пока­
зывают, что в большинстве случаев просто 
пересказываются требования нормативных 
актов, в редких случаях с использованием 
технических средств обучения, либо наг­
лядных пособий и где активность студен­
тов невысока.

Активные методы обучения предпола­
гают использование такой системы мето­
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дов, которая направлена главным образом 
не на изложение преподавателем готовых 
знаний, а на самостоятельное овладение 
студентами знаний в процессе познава­
тельной деятельности.

Для достижения и поддержания высо­
кой активности обучающихся на протяже­
нии всей лекции, а не только на ее части, 
необходимо использовать  активные мето­
ды обучения, основанные на принципах 
проблемности. К их числу можно отнести 
следующие, выделяемые М. В. Топорко­
вой–Булановой нетрадиционные формы 
проведения лекций: проблемная лекция, 
лекция–визуализация, лекция вдвоем, 
лекция с заранее запланированными 
ошибками, лекция–пресс–конференция 
[4]. Лекция–беседа или диалог с аудито­
рией, лекция–дискуссия, лекция с приме­
нением техники обратной связи, лекция 
с применением элементов «мозговой ата­
ки», лекция–консультация, лекция с раз­
бором конкретных ситуаций и т.д также 
относятся с активным методам обучения, 
основанным на принципах проблемности. 
Данный список может быть пополнен так­
же выделяемыми П. Юцявичене и А. А. 
Вербицким лекциями следующих типов: 
классическая, монографическая, лекция 
аудиовизуализация [6, 7]. Они различают­
ся не столько по характеру организации, 
сколько по приемам активизации познава­
тельной деятельности.

При традиционном обучении вначале 
дают знания, способ решения, а затем при­
меры, на которых можно поупражняться в 
применении этого способа. Проблемная 
же лекция характеризуется нетрадицион­
ной формой проведения. Впервые она 
появилась в американских университетах. 
Профессора США обычно начинают проб­
лемную лекцию с заранее подготовленных 
по теме вопросов и затем ведут ее, опира­
ясь на ответы студентов. По мнению Р. С. 

Пионовой, в наших вузах проблемная лек­
ция имеет несколько иную модификацию. 
Преподаватель включает серию проблем­
ных вопросов в канву всей  лекции. Как 
правило, это сложные, ключевые для те­
мы вопросы. Студенты приглашаются для 
размышлений и ответа на эти вопросы по 
мере их постановки [5:150].

Проблемные вопросы ставились на 
лекциях и во времена Я.А. Коменского, но 
эта методика не носила систематичекого 
характера. Лишь в ХХ в. дидакты выде­
лили проблемную лекцию в самостоятель­
ный тип.

Поскольку основными структурными 
компонентами проблемного обучения яв­
ляются учебная проблема и проблемная 
ситуация, проблемная лекция начинаяется 
с вопросов, с постановки проблемы, кото­
рую в ходе изложения материала необхо­
димо решить. Проблемные вопросы отли­
чаются от обычных тем, что скрытая в них 
проблема требует неоднотипного решения 
и готовой схемы решения в прошлом опы­
те студентов нет.

К примеру, при прохождении темы  
"Competence – Based Education" в рамках 
курса «Введение в специальность» для 
студентов факультета иностранных язы­
ков и педагогики представляется целесо­
образным начать лекцию с постановки ря­
да вопросов, таких как:

«Что нужно современному человеку для 
его вхождения в социальный и профес­
сиональный мир, его продуктивную адап­
тацию  в этом мире?».

«На что, на ваш взгляд, должно быть 
ориентировано современное языковое об­
разование?» и т.д.

Использование метода «мозгового  
штурма» позволит выявить познаватель­
ную задачу, в которой наметятся  некото­
рые противоречия. При ответе на второй 
вопрос студенты отмечают следующее: 
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«глубокие знания, практические навыки 
использования иностранного языка, боль­
шой словарный запас, отличное знание 
грамматики, умение самостоятельно добы­
вать и усваивать информацию, совершен­
ное владение  речевыми навыками»  и т. д.  
Сгруппировав полученную информацию, 
возможно ввести ключевые  понятия дан­
ной лекции – парадигма и компетенция. 
Таким образом, полученная информация 
усваивается как личное открытие еще не 
известного для себя знания, а это позво­
ляет создать у студентов иллюзию «откры­
тия» уже известного в науке. Проблемная 
лекция строится таким образом, что поз­
нания студента приближаются к  поиско­
вой, исследовательской деятельности, в 
которой участвуют мышление студента  и 
его личностное отношение к усваиваемо­
му материалу. В результате достигается 
цель общего и профессионального разви­
тия личности будущего специалиста. До­
стижение данной цели не представляется 
легким при повсеместном проведении тра­
диционных информационных лекций,  где 
содержание лекции предлагается препода­
вателем в виде известного, подлежащего 
лишь запоминанию материала.

Вернемся к понятиям «компетенция» и 
«ориентированное на компетенции образо­
вание». Выбор данной темы для проблем­
ного изложения обусловлен его важностью 
для данного курса, тем, что он составляет 
его основное концептуальное содержание. 
В целом, проблема содержания учебного 
материала того или иного учебного курса 
является важнейшей дидактической проб­
лемой, и в связи с этим необходимо опре­
делить систему положений, учет которых 
позволит определенным образом структу­
рировать и отбирать учебный материал. 
В.А. Попков и А.В. Коржуев выделяют сле­
дующие общие принципы формирования 
содержания образования:

�� принцип соответствия содержания об­
разования потребностям обществен­
ного развития – из него, в частности, 
вытекает необходимость включать в 
содержание образования не только 
знания, но и фрагменты, обеспечи­
вающие отражение опыта творческой 
деятельности человечества и опы­
та личностного отношения к системе 
выработанных человечеством ценно­
стей;

�� принцип единства содержательной и 
процессуальной сторон обучения, ко­
торый, в частности, означает тесное 
единство предметного содержания и 
способов усвоения обучаемыми этого 
содержания;

�� принцип структурного единства со­
держания образования на различных 
его уровнях.

Помимо указанных трех принципов, по 
мнению В.А. Попкова и А.В. Коржуева, на 
отбор учебного материала оказывают вли­
яние  дидактические принципы, а также 
частнометодические, отражающие опре­
деленную специфику изучаемого учебного 
предмета, его отличительные особенно­
сти, а также с особенностями внутренних 
связей и отношений зависимости пред­
ставленных в нем объектов, явлений и 
фрагментов знания, их описывающих [8: 
78]. Посредством проблемного обучения 
реализуются такие важные дидактические 
принципы высшей школы, как принцип 
творческого подхода к овладению и при­
меннеию знаний на практике, принцип 
сознательности, активности и самостоя­
тельности студентов в учебе; принцип свя­
зи обучения с жизнью (единство теории и 
практики); принцип единства процессов 
обучения и воспитания.

Главным же условием успешности проб­
лемной лекции М.В. Буланова–Топоркова 
считает «реализацию принципа проблем­
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ности при отборе и обработке лекционно­
го материала, содержания и при его раз­
вертывании непосредственно на лекции 
в форме диалогического общения» [4]. В 
результате с помощью проблемной лекции 
обеспечивается развитие теоретического 
мышления, интерес к содержанию пред­
мета, профессиональная мотивация, кор­
поративность. Важно отметить, что учеб­
ные проблемы должны быть доступными 
по своей трудности для студентов, долж­
ны учитывать познавательные способно­
сти обучаемых, исходить из изучаемого 
предмета и быть значимыми для усвоения 
нового материала и развития личности.

Вернувшись к предложенной нами те­
ме лекционного занятия, можно сказать, 
что выявление ключевых компетенций 
является самым общим определением 
проявления социальной жизни человека 
в современном обществе. Это делает воз­
можным вовлечение студентов в процесс 
совместного размышления либо дискус­
сии, построения лекции как диалогическо­
го общения преподавателя со студентами, 
обращение к студентам за помощью и т. д.

Обеспечению диалогического харак­
тера лекции служит использование ряда 
методических приемов, среди которых по­
становка проблемных и информационных 
вопросов занимает важное место.

Американский ученый Б.С. Блум [8] 
предложил одну из первых таксономий 
(классификаций) целей образования. Блум 
подразделил мыслительные навыки на 
два типа: более высокого и более низкого 
уровня, и выделил в рамках своей таксо­
номии 6 категорий вопросов, по 3 вопроса 
в каждом типе:

Вопросы для мышления более низкого 
уровня:

�� Вопросы, требующие знаний /ин­
формации (запоминание, заучивание, 
узнавание, знание конкретного мате­

риала, терминологии, фактов и т. д.). 
Например, 
«Когда сформировалось ориентиро­

ванное на компетенции образование?»;
«Кто впервые использовал понятие 

«компетенция» применительно к теории 
языка?».

�� Вопросы, требующие понимания (ин­
терпретации, организации либо выбо­
ра фактов, пересказа):

«Какие этапы становления СВЕ подхода 
в образовании можно условно выделить?».

�� Вопросы, требующие применения 
знаний (разрешение проблем, исполь­
зование информации для получения 
результата, использование фактов, 
элементов, взаимосвязей, принципов):

«Как понятие «компетенция» соотно­
сится с соссюровским противопоставлени­
ем языка и речи?»;

«Почему мотивация является важной 
содержательной составляющей категории 
компетенции?».

�� Вопросы для мышления более высо­
кого уровня.

�� Вопросы на анализ (элементов, вза­
имосвязей, принципов построения, 
подразделения целого на составные 
части):

«Какие доказательства целесообразнос­
ти выделения А.К. Марковой четырех бло­
ков в структуре профессиональной компе­
тентности учителя вы можете привести?».

�� Вопросы на синтез (комбинирование 
новых идей для создания нового це­
лого, единичное обобщение, разра­
ботка плана и возможной системы 
действий, получение системы абст­
рактных отношений):

«В перечень основных ключевых ком­
петенций, по А. В. Хуторскому, входят: 
ценностно–смысловая, общекультурная, 
учебно–познавательная, информационная, 
коммуникативная, социально–трудовая и 
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личностная. Какая из вышеперечислен­
ных компетенций на ваш взгляд наименее 
развита у вас (либо у студентов из вашего 
окружения) и какое решение этой пробле­
мы предложили бы вы?».

�� Вопросы  на оценку (принятие цен­
ностных решений относительно воп­
росов, требующих разрешения про­
тиворечий или различия во мнениях, 
суждение на основе уже имеющихся 
данных, внешних критериев):

«Что вы думаете о следующей компе­
тенции, предложенной Дж. Равеном: тер­
пимость по отношению к различным сти­
лям жизни окружающих?»;

«Что самое главное в новой парадигме 
результата образования?»;

«Каков ваш критерий оценки личност­
ных особенностей, обеспечивающих овла­
дение учителем профессиональными уме­
ниями и знаниями?»;

Данная классификация вопросов,  ос­
нованная на таксономии мыслительных 
навыков в более общей форме получила 
свое отражение в современной педагоги­
ческой литературе. Довольно часто мож­
но встретить разграничение информаци­
онных и проблемных вопросов. Первые, 
в наибольшей мере соответствующие 
блумовским мыслительным навыкам бо­
лее низкого уровня (lower order thinking 
skills), ставятся с целью актуализации уже 

имеющихся знаний студентов, необходи­
мых для понимания проблемы и начала 
умственной работы по ее разрешению. 
Информационные вопросы адресованы 
тем знаниям студентов, которые они уже 
имеют. Проблемные же вопросы, вто­
рой тип навыков по Блуму, т. е. мысли­
тельные навыки более высокого уровня 
(higher order thinking skills) это вопросы, 
ответы на которые не содержатся ни в 
прежних знаниях студента, ни в наличной 
предъявляемой информации, и которые 
вызывают интеллектуальные затруднения 
у студентов. Проблемные вопросы содер­
жат в себе еще не раскрытую проблему, 
область неизвестного, новые знания, для 
добывания которых необходим какой–то 
определенный целенаправленный мысли­
тельный процесс. Использование метода 
проблемного обучения даст возможность 
осуществлять взаимообусловленную дея­
тельность преподавателя и обучающихся, 
которая направлена на совместное реше­
ние проблемно–поисковых задач.

Грамотно составленные преподавате­
лем вопросы с сохранением разумного 
баланса между информационными и проб­
лемными вопросами позволят максималь­
но стимулировать развитие мышления 
студентов на проблемной диалогической 
лекции, усвоение знаний и применение их 
на практике.
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Պրոբլեմային երկխոսային դասախոսությունը որպես ուսանողների իմացական 
գործունեության ակտիվացման միջոց

Ա. Գասպարյան 
Հոդվածում հիմնավորվում է հոսքային պարապմունքների ակտիվացման նպատա­

կով զանազան մեթոդների, ձևերի, միջոցների մշակման և կիրառման անհրաժեշտու­
թյունը և կարևորությունը:

Բացահայտելով պրոբլեմային ուսուցման էությունը՝ հեղինակը ներկայացնում է 
ավանդական և պրոբլեմային դասախոսությունների միջև գոյություն ունեցող տարբե­
րությունները և այս կամ այն ուսուցման ձևի գործածման առավելությունները:

Առանձին վերցրած դասախոսության օրինակի վրա տրված են տեղեկատվական և 
պրոբլեմային հարցերի ձևակերպման նմուշները, որոնց հիմքում ընկած է Բլումի մտա­
ծողական հմտությունների դասակարգումը, որոնք հնարավորություն կտան դասախոս­
ներին առավելագույնս ակտիվացնելու ուսանողների իմացության գործընթացը։

A Problem Dialogic Lecture as Means of Activating the 
 Process of Students’ Cognition

A. Gasparyan 
The article justifies the necessity and importance of elaborating and usage of various 

methods, forms and means of activating lectures. It reveals the essence of problem educa­
tion and introduces the difference between a traditional and a problem lecture, the advan­
tages of the use of problem instruction.

Based on a sample lecture the examples of formulating informational and problem ques­
tions are given, with Bloom’s taxonomy of thinking skills underlying them, which will enable 
lecturers  to activate the process of students’ cognition.
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Խաչատրյան Ռուզաննա

Միջմշակութային հաղորդակցության 
ուսուցման հիմնախնդիրները

Լեզվաբանական կրթության և, առհա­
սարակ, օտար լեզվի ուսուցման ժամա­
նակակից միտումները ցույց են տալիս, 
որ օտար լեզվի յուրաքանչյուր դաս  մշա­
կույթների խաչմերուկ է, միջմշակութային 
հաղորդակցության գործնական իրավի­
ճակ, քանի որ յուրաքանչյուր օտար բառ 
արտահայտում է օտար մշակույթ և օտար 
աշխարհ աշխարհի ազգային մշակույթով 
պայմանավորված պատկերացում:

Լեզվական փաստերի և երևույթների 
լիարժեք, ճշգրիտ ընկալումը և կիրառու­
մը միջմշակութային հաղորդակցության 
գործընթացում անհնար է առանց ուսում­
նասիրվող օտար լեզվի ազգագրական, 
պատմական, մշակութային և այլ տվյալ­
ների իմացության, քանի որ յուրաքանչյուր 
լեզվում արտացոլվում են այն ժողովրդի 
մշակութային առանձնահատկություննե­
րը, ով խոսում է այդ լեզվով. օրինակ` բա­
ռերը, որոնք ցույց են տալիս առարկաներ, 
որոնք գոյություն չունեն մյուս ազգերի մոտ, 
և հատկանշական քերականական կարգե­
րը [1]: Այդ պատճառով շատ լեզվաբան–մե­
թոդիստներ գալիս են այն կարծիքի, որ 
անհրաժեշտ է ուսանողներին հաղորդա­
կից դարձնել օտար լեզվին ոչ միայն որպես 
հաղորդակցման միջոց, այլ նաև որպես այլ 
ազգային մշակույթի ճանաչման միջոց:

Մարդը չի կարող գոյություն ունենալ չե­
զոք, առանց  մարդկանց հետ անընդհատ 
շփման: Նախնադարյան հասարակության 
զարգացման և կայացման կարևորագույն 
գործոնը լեզուն էր: Լեզուն նշանների հա­
մակարգ է` կազմավորված որոշակի կա­
նոններով, որի օգնությամբ տեղի է ունե­
նում մտածողությունը, շփումը, միմյանց 
ընկալումը: Շփումը լեզվի միջոցով մարդ­
կային հաղորդացման հիմնական ձև է:

Օտար լեզվի տիրապետման նշանա­
կությունը գնալով աճում է և թույլ է տալիս 
իրականացնել շփումը տարբեր երկրնե­
րի ներկայացուցիչների հետ: Միջազգա­
յին և միջանձնային հաղորդակցությունը, 
ազգերի միջև փոխըմբռնումը օտար լեզու 
ուսումնասիրող ցանկացած ուսումնա­
կան հաստատությունում հույժ կարևոր 
են դարձրել միջմշակութային հաղորդակ­
ցության կարողությունների ձևավորումը: 
Ինչպես նշում են սոցիոլոգները, «ժամա­
նակակից աշխարհում լեզվային շփում­
ների իրավիճակներն ավելի ու ավելի 
մասսայական բնույթ են կրում: Անհատ 
անձինք, ընտանիքներ, խմբեր, թաղամա­
սեր, քաղաքներ, շրջաններ, պետություն­
ներ ամենուր տարբեր մակարդակների 
վրա բախվում են իրենց լեզվաբանական 
փորձի բազմազանությունը հաշվի առնե­
լու անհրաժեշտության հետ» [2]: Այսպի­
սով` երկլեզվությունը/բազմալեզվությունը 
ներկա պահին հանդես է գալիս «որպես 
փոխհատուցող համակարգ, որը մշա­
կութա–քաղաքակրթական զարգացման 
առավել բարձր մակարդակի հնարավո­
րություն է տալիս» [3]:

Գիտնականներն ապացուցել են, որ 
«լեզվի ուսումնասիրումը, որպես փակ 
ինքնուրույն համակարգ, չի կարող լիար­
ժեք լինել, և այն պետք է ընդարձակել 
որոշակի սոցիալ և էթնիկ պայմաններում 
տեղի ունեցող հաղորդակցման գործըն­
թացում` ի հաշիվ լեզվի գործառական մե­
խանիզմի» [4]։

Լեզուն կատարում է որոշակի գոր­
ծառույթներ` ճանաչողական, նշանային, 
տեղեկատվական–հաղորդակցային, 
Էթնոհասարակական։

Ճանաչողական գործառույթ. լեզուն 
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հնարավորություն է տալիս ճանաչելու, գի­
տելիքներ և պատմամշակութային փորձ 
ձեռք բերելու մարդկային գիտակցության 
արտահայտման միջոց է: Առանց լեզ­
վի հնարավոր չէ իրականացնել մտավոր 
գործունեություն. լեզուն մտքի գոյության 
իրականությունն է: Լեզուն, լինելով տեղե­
կատվության պահպանման և փոխանց­
ման միջոց, կապված է մտածողության 
հետ: Լեզուն մտածողության գործիք է, 
մասնակցում է աշխարհի ընկալման, 
պատկերացումների ձևավորման, համե­
մատման, վերլուծության, համադրման 
գործընթացներին:

Նշանային գործառույթ. բառերը 
և խոսքը որոշակի առարկա, երևույթ 
կամ գործընթաց են նշանակում: Բա­
ռերը կարող են վերացական հասկա­
ցություններ նշանակել, օրինակ` «ուժ», 
«արդարություն», «ժամանակ», «բարոյա­
կանություն», «ապագա», այսինքն` այն­
պիսի գաղափարներ, որոնք հնարավոր 
չէ պատկերացնել շոշափելի–տեսողական 
ձևով: Լեզվային նշանը թույլ է տալիս ան­
հատին դուրս գալ տարածական–ժամա­
նակային համատեքստից, դուրս գալ ինքն 
իրենից, ընդունել «ուրիշին», այսինքն` 
հասկանալ այլ մարդկանց գաղափարնե­
րը, տեսնել իրերը և երևույթները իրենց 
տեսակետից:

Տեղեկատվական–հաղորդակցային 
գործառույթ. լեզուն ունիվերսալ նշանային 
համակարգ է, որը թույլ է տալիս սերնդե­
սերունդ, մշակույթից մշակույթ փոխանցել 
կամ ստանալ փաստացի փորձը: Լեզուն 
տեղեկատվության պահպանման և փո­
խանցման, ինչպես նաև մարդկային վար­
վելաձևի կառավարման յուրահատուկ ձև 
է: Աշխարհի մասին գիտելիքների պահպա­
նումն իրականացվում է երկու ոլորտում.

�� հենց լեզվում, այսինքն` բառարաննե­
րի և քերականության սեմանտիկ հա­
մակարգում,

�� լեզվի միջոցով խոսքի մեջ, այսինքն` 

բանավոր և գրավոր հաղորդումներում:
Լեզուն մշակույթի կարևորագույն բա­

ղադրիչն է, մտածողության ձև է: Լեզուն, 
մտածողությունը և մշակույթը բնական և 
անքակտելի փոխկապակցված միասնու­
թյուն են կազմում:

Էթնոհասարակական գործառույթ. 
ազգերի ծագման ընթացքում էթնոսների 
միախմբման պայման է: Վ. Ֆոն Գումբոլ­
դը կարծում էր, որ լեզուն ազգային ոգու 
արտահայտություն է, մտածողության և 
արտաքին աշխարհի միջանկյալ աշխար­
հը: Լեզվի մեջ է կենտրոնացած ժողովր­
դի ճանաչողական փորձը, նրա փիլի­
սոփայական, կրոնական, բարոյական, 
հասարակական, դաստիարակչական, 
գեղագիտական սկզբունքներն ու պատկե­
րացումները: Լեզուն ազգային մշակույթի 
գոյատևման առանցքային բաղադրիչն է։

Լեզուն  մարդկային գոյության հաս­
տատուն հիմքն է: Անցյալում մարդիկ դա 
զգացել են կռահողաբար, իսկ այժմ այն 
խորապես են գիտակցում: Իսկ բառը 
մարդկային երևույթ է, որն Աստծո կողմից 
ստեղծված, Ադամին շնորհված բարիք է: 
Ադամն է անվանել կենդանի էակներին 
և նրանց մեջ ոգի դրել: Մարդկային էակ­
ների անվանումները դարձել են նրանց 
անբաժանելի պատկանելիությունը և խոր 
էությունը:

Հին հույները այն կարծիքին էին, որ 
մարդը միակ կենդանի էակն է, ով օժտ­
ված է լեզվով:

«Լեզուն այն շնորհն է, մարդկային 
առավելությունը, որ նրան դարձնում է 
առանձնակի էություն», այսպես էին բնու­
թագրում լեզուն հին հույները անտիկ դա­
րաշրջանում:

Իսկ արդեն XX դարում Մ. Խայդեգերը, 
զարգացնելով այդ միտքը և բացելով լեզ­
վի և խոսքի գոյաբանական և մարդաբա­
նական խորքերը, ասել է. «Խոսքի շնորհը 
մարդուն առանձնացնում է և դարձնում 
նրան մարդ. մարդու էությունը հիմնված է 
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լեզվի վրա»:
1772 թվականին լույս տեսավ գերմա­

նացի փիլիսոփա Հերդերի «Հետազո­
տություններ լեզվի ծագման մասին» աշ­
խատությունը: Նա արևմտաեվրոպական  
հումանիտար գիտության մեջ առաջին­
ներից էր, ով հասարակության և մշակույ­
թի հետ  լեզվի կապի մասին իր կարծիքն 
արտահայտեց: Նա հավելեց, որ լեզուն 
ազգային ոգու կարևոր բաղադրամասն 
է: Հետագայում Հերդերի գաղափարներն 
ինտենսիվորեն  զարգացան և XX դարում 
դարձան ակնառու փոխկապ մարդու մա­
սին գիտությունների (մարդաբանություն, 
մշակութաբանություն, փիլիսոփայություն, 
սոցիոլոգիա, հոգեբանություն)  և լեզվա­
բանական տվյալների միջև:

XX դարում լեզուն լքեց իր  գոյության 
բանասիրական տարածքները և քայլեց 
դեպի մարդկային կեցության էպիկենտ­
րոն: Այդ ժամանակից սկսած լեզվի և մշա­
կույթի կապն ավելի սերտացավ: Լեզուն 
իրեն դրսևորում է մշակույթի մեջ, իսկ 
մշակույթը լեզվական կարգերի միջոցով 
վերաիմաստավորում է աշխարհը: Լեզ­
վում կուտակված աշխարհի փորձը մշա­
կույթի էությունն է: Դրա մասին են վկայում 
լեզվամշակութաբանության բնագավառի 
ժամանակակից հետազոտողները: Նրանք 
բացահայտեցին լեզվի և մշակույթի սերտ 
կապը, որը ենթադրում է ազգային դիս­
կուրսի այս կամ այն բնութագրիչ գծերը: 
Դա էական նախադրյալներ է ստեղծում  
«իմ» և «ուրիշ» մշակութային հիմք հան­
դիսացող էթնոհոգեբանական, խոսքամ­
տածողական և դիսկուրսիվ գործոնների 
ձևավորման համար:

Սեպիրը գրել է. «Լեզուն գնալով ձեռք է 
բերում մեծ նշանակություն մշակույթի գի­
տական հետազոտություններում` որպես 
ղեկավարող սկիզբ: Որոշ իմաստով  տվյալ 
քաղաքակրթության մշակութային ստերե­
ոտիպերի համակարգը կանոնավորվում է 
լեզվի միջոցով, որն արտացոլում է տվյալ 

քաղաքակրթությունը: Որևէ մշակույթի 
հիմնական սկզբունքները պետք է հասկա­
նալ ուսումնասիրման հիման վրա, առանց 
որի կողմնորոշման, ինչպիսին էլ լինեն լեզ­
վական խորհրդանիշերը,  այդ սկզբունք­
ները նշանակալի և հասկանալի չեն լինի 
հասարակության համար: Ինչ–որ ժամա­
նակ պարզունակ մշակույթի հետազոտու­
թյան փորձերը առանց համապատասխան 
հասարակության լեզվի գրավչության, 
կդիտվի ոչ այն աստիճան մասնագիտա­
կան, ինչպես այն պատմաբանի աշխա­
տանքը, ով իր հետազոտություններում չի 
կարող օգտվել տվյալ քաղաքակրթության 
հավաստի փաստաթղթերից, որը նա նկա­
րագրում է» [5]:

Լեզուն մշակույթի գանձարանն է, այն 
պահպանում է մշակութային արժեքները 
բառապաշարի, քերականության, ասաց­
վածքների, դարձվածքների, բանահյու­
սության, գեղարվեստական և գիտական 
գրականության մեջ, գրավոր և բանավոր 
խոսքում: Լեզուն մշակույթի կրողն է և փո­
խանցողը, այն փոխանցում է սերնդեսե­
րունդ   ազգային մշակույթի արժեքները: 
Լեզուն մշակույթի գործիքն է: Այն ժողովր­
դի մշակույթի միջոցով ձևավորում է մար­
դու անձը` այլ լեզվի կրողին:

Այսպիսով` լեզուն գոյություն չունի 
առանց մշակույթի` որպես հասարակու­
թյան կողմից ժառանգած գործնական 
ունակությունների և գաղափարների ամ­
բողջություն [6]:

Լեզուն, լինելով մարդկային գործու­
նեության ձևերից մեկը, մշակույթի բաղ­
կացուցիչ մասն է, մարդկային կյանքի 
տարբեր ոլորտներում` արտադրողական, 
հասարակական, հոգևոր, մարդկային 
գործունեության արդյունքների ամբող­
ջություն: Սակայն որպես մտածողության 
գոյության ձև և շփման միջոց` լեզուն մշա­
կույթի հետ մի շարքի վրա է: Իսկ եթե դի­
տարկենք լեզուն նրա կառուցվածքի, գոր­
ծելու և յուրացման տեսակետից (ինչպես` 
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մայրենի, այնպես էլ` օտար), ապա հասա­
րակամշակութային շերտը կամ մշակույթի 
բաղադրիչը լեզվի մի մասն է:

Լեզուն հասարակական hզոր զենք է, 
որը փոխակերպում է մարդկանց ամբո­
խը որոշակի ազգերի, ստեղծում է ազգը` 
պահպանելով և փոխանցելով տվյալ խոս­
քային կոլեկտիվի մշակույթը, ավանդույթ­
ները, ազգային ինքնագիտակցումը:

Այսպիսով` լեզվի և մշակույթի փոխհա­
րաբերությունը բարդ և բազմապլանային 
հիմնախնդիր է:

Լեզվի և մշակույթի փոխազդեցու­
թյունն առաջացրել է լեզվաբանական մի 
նոր գիտություն, որ կոչվում է էթնոլեզվա­
բանություն: Այն լեզվաբանական մեթոդ­
ների միջոցով ուսումնասիրում է դիցաբա­
նության, ժողովրդական հոգեբանության 
և մշակույթի բովանդակությունները: Մի 
խոսքով, այս բնագավառը էթնոհոգեբա­
նական, էթնոմշակութային և լեզվական 
գործոնները դիտարկում  է փոխկապակց­
վածության մեջ:

Լեզվում ամրագրված է տարբեր ժո­
ղովուրդների անհամաչափ մշակութային 
փորձը: Պատմահամեմատական լեզվագի­
տության մեջ ապացուցված է, որ մի լեզվի 
իմաստային մակարդակները անհամար­
ժեք են այլ լեզվի իմաստային մակարդակ­
ներին: Լեզուները խիստ տարբերակվում 
են նշանակությունների համընդհանուր 
բաժանման միջոցներով: Դա դժվար իրա­
կանանալի է դարձնում մի լեզվից մյուսի 
թարգմանությունը:

Գալմերը նշում է, որ այնտեղ, ուր պետք 
է թարգմանություն, պետք է հաշվի առնել, 
որ երբեք լիովին չի կարելի հաղթահարել 
ճշգրիտ վերարտադրելու իմաստը [6]:

Աշխարհը կառուցվում է լեզվի միջո­
ցով: Լեզուն այս կամ այն ազգային սո­
ցիումի մտային արժեքների խտացված 
կենտրոնն է: Լեզուն է, որ ամբողջակա­
նացնում է մշակույթը, այն դարձնում յու­
րօրինակ, անկրկնելի: Աշխարհայացքի 
առանձնահատկությունները բնորոշվում 

են կեցության մեջ լեզվական արմատա­
վորմամբ: Ռուս մեծ փիլիսոփա Գ. Պ. Ֆե­
դոտովի կարծիքով լեզուն ոչ այլ ինչ է, եթե 
ոչ «ազգի անունը»:

Այսպիսով` լեզվամշակութային վերլու­
ծությունը ցույց է տալիս, որ մշակութային 
սահմանների խիստ մեկնաբանումները 
բխում են «լեզվական նրբերանգներից», 
որոնք ձևավորվում են տարբեր լեզվական 
աշխարհներում: Սկզբունքային է համար­
վում լեզվի այն նկարագիրը, որ տվել է 
Հումբոլդը. «Լեզուն առանձնահատուկ աշ­
խարհայացք է»: Մշակույթի տարածական 
կոդը վերծանվում է ամենից առաջ «քոնը 
և օտարը» հակադրելու մեջ:

Ռ. Սկոլլոնը և Ս. Սկոլլոնը հետազոտել 
են միջմշակութային հաղորդակցության 
լեզվաբանական մոտեցումը: Նրանց հա­
մատեղ աշխատանքում «Intercultural com­
munication: a discourse approache (2001) [7] 
ուսումնասիրվել է տարբեր էթնիկ և մշա­
կութային խմբերին պատկանող մարդ­
կանց մասնագիտական հաղորդակցման 
դիսկուրսիվ (լատ. discursus – դատողու­
թյուն) առանձնահատկությունները: Այս 
հեղինակների խնդիրն է հետազոտել և 
բացահայտել մշակույթի և դատողական 
համակարգի դերը տարբեր լեզվամշակու­
թային խմբերին պատկանող անդամնե­
րի շփման ժամանակ: Միջմշակութային 
շփման պրակտիկայի վերլուծության ար­
դյունքում բացահայտվեց, որ յուրաքան­
չյուր անհատ (ով տիրապետում է օտար 
լեզվի և պատկերացում ունի հաղորդակց­
վողի մշակույթի մասին) նախագծում է իր 
մշակույթը: Հաղորդակցման ժամանակ 
«Ես, որպես որոշակի մշակույթի ներկա­
յացուցիչ, արտահայտում եմ իմ մշակույ­
թի մեջ ընդունված արժեքները, նորմե­
րը, շփման և վարվելաձևի ոճերը: Որպես 
միջմշակութային հաղորդակցության ան­
դամ` փորձում եմ օգտագործել այլ մշա­
կույթների ներկայացուցիչների մոտ ըն­
դունված ինձ հայտնի շփման նորմերը [7]:

Այսպիսով` օտար լեզվի ուսուցումը 
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միայն գրվածքների միջոցով հանգեց­
նում է ոչ միայն ուրիշի կողմից ստեղծ­
ված գրվածքները հասկանալու ընդունա­
կության զարգացմանը, այլև ուրիշի հետ 
շփվելու ունակության: «Լեզուները պետք է 
ուսումնասիրվեն այդ լեզուն կրողների մշա­
կույթի հետ միաժամանակ» [6]: Շփումը  ոչ 
միայն խոսքային գործընթաց է, այլև դրա 
արդյունավետությունը, բացի լեզվի իմա­
ցությունից, կախված է մի շարք գործոննե­
րից, շփման պայմաններից, վարվելաձևի 
կանոններից, արտահայտման ոչ խոսքա­
յին ձևերի իմացությունից և այլն: Լեզվային 
խոչընդոտների հաղթահարումը բավա­
կան չէ տարբեր մշակույթների ներկայա­
ցուցիչների արդյունավետ շփման համար. 
հարկավոր է հաղթահարել մշակութային 
խոչընդոտները, առաջացած մշակութային 
շոկը: «Տարբեր մշակույթների ներկայացու­
ցիչների շփման իրավիճակում լեզվային 
խոչընդոտը միակը չէ: Միջմշակութային 
շփման գործընթացը կարող են դժվարաց­
նել հաղորդակցվող մշակույթներին բնորոշ 
ազգային բաղադրիչները:

Ազգային–հատկանշական երանգ ու­
նեցող մշակույթի բաղադրիչներից առա­
վել առանձնանում են հետևյալները.

�� ավանդույթները (որպես մշակույթի 
հատուկ բաղադրատարր), ինչպես 
նաև սովորույթները, ծեսերը,

�� կենցաղային մշակույթը, որը սերտո­
րեն կապված է ավանդույթների հետ 
(ինչի համար այն անվանում են ավան­
դական–կենցաղային մշակույթ),

�� ամենօրյա վարվելաձևը (որոշա­
կի հասարակության մեջ ընդունված 
վարվելաձևի նորմեր կամ սովորույթ­
ներ), միմիկայի կամ պանտոմիմիկա­
յի կոդեր և այլն,

�� «ազգային աշխարհի պատկերներ», 
որոնք արտահայտում են աշխարհի 
ընկալման առանձնահատկություն­
ներ` կախված այս կամ այն ազգային 
մշակույթի ներկայացուցչի առանձնա­

հատկություններից,
�� գեղարվեստական (գեղագիտական) 

մշակույթ, որն արտահայտում է այս 
կամ այն ազգի մշակութային ավան­
դույթները (գրականության, արվես­
տի, ճարտարապետության մեջ)։

Յուրօրինակ առանձնահատկություն­
ներ ունի նաև ազգային լեզվի և մշա­
կույթի կրողը: Միջմշակութային շփման 
ժամանակ հարկ է հաշվի առնել նաև 
հաղորդակցվողների ազգային բնույթի 
առանձնահատկությունները, նրանց հու­
զականության, մտածողության յուրա­
հատկությունները [8, էջ 196–201]:

Հենվելով Ա. Սինյավսկու գաղափարի 
վրա` միջմշակութային հաղորդակցության 
կարողությունների ձևավորման գործըն­
թացի կազմակերպման ժամանակ շեշտը 
դրվել է մշակույթի հետևյալ բաղադրամա­
սերի վրա.

�� լեզու,
�� արվեստ, մասնավորապես` գրակա­

նություն,
�� ավանդական–կենցաղային մշակույթ, 

մասնավորապես` նորմեր, ծեսեր, 
ավանդույթներ, սովորույթներ։

Այսպիսով, վերը նշված բաղադրա­
մասերի ամբողջականությունն ապա­
հովելու և միջմշակութային հաղորդակ­
ցության կարողությունների ձևավորման 
գործընթացում ընդգրկելու համար ու­
սուցման գործընթացում կիրառվել է 
«միջմշակութային հարցազրույց» մե­
թոդը, որի հիմքը դրվել է դեռևս 20–րդ 
դարի 70–ական թթ. Ռ. Բրիցլինի և Վ. 
Յոնների կողմից [9]: Դրա էությունը 
այն է նրանում, որ գիտնականը, հան­
դես գալով զրուցակցի դերում, հարցեր 
է տալիս այլ մշակույթների կրողներին և 
ստացված պատասխանները թարգմա­
նում է իր սեփական մշակույթի լեզվով: 
Շնորհիվ լեզվի, միջմշակութային հար­
ցազրույցը սոցիալական փոխգործունե­
ության ձև է։
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Основы обучения межкультурной коммуникации
Р. Хачатрян

Важность владения иностранными языками растет. Владение иностранными языками 
позволяет осуществлять связь с представителями различных стран. Современные тенден­
ции в изучении иностранного языка, показали, что межкультурная коммуникация – практи­
ческая ситуация.

В процессе  межкультурной коммуникации полное и правильное понимание и приме­
нение фактов явлений языка, невозможно без изучения этнографических, исторических, 
культурных и других знаний о данных иностранного языка, так как каждый язык отражет 
культурные особенности людей, говорящих на этом языке.

Иностранный язык является основой для межкультурной коммуникации, это целост­
ность практических навыков и идей, унаследованных всем обществом.

Foreign language as foundation for intercultural communication,  
source of cultural information

R. Xachatryan
The importance of speaking foreign language grows, and allows to carry out commu­

nication within the representatives of different countries.  The modern trends in learning 
foreign languages have shown that the intercultural communication is a practical situation. 
The correct understanding and application of the phenomena of language in the inter­
cultural communication process, is impossible without studying ethnographic, his­
torical, cultural and knowledge of other facts of foreign language, because each lan­
guage reflects the cultural peculiarities of the people who speak that language. 
Foreign language is the foundation for intercultural communication, practical skills and ideas 
inherited by the whole society.
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Իննա Գրիգորյան

Միջանձնային 
 հարաբերությունները ներառական 

կրթություն իրականացնող դպրոցում
Անհերքելի փաստեր կան, որ մտավոր 

ու ֆիզիկական զարգացման թերությո­
ւններ ունեցող մարդիկ Հայաստանում ժո­
ղովրդի և պետության ուշադրությանն են 
արժանացել դեռևս հնագույն դարերում: 
Դեռ 356 թվականին` Ներսես կաթողիկո­
սի գլխավորությամբ Աշտիշատում տեղի 
ունեցած առաջին եկեղեցական օրենսդիր 
ժողովի ժամանակ, ընդունվեցին նաև աշ­
խարհիկ և հասարակական կյանքին վե­
րաբերող որոշումներ: Որոշվել էր բացել 
դպրոցներ, հիվանդանոցներ, աշխատա­
նոցներ, վանքեր, ուր ապաստան պիտի 
գտնեին «կաղք ու կույրք, խուլք և հաշմե­
ալք և ցանկանեալք և կարոտեալք և ի նո­
րա ակըմբի դարմանէին բազմեալք»: (Ս. 
Մինասյան 1980):

Ներառական կրթություն իրականաց­
նող մի շարք միջնակարգ դպրոցներում 
Վալդորֆյան մեթոդով աշխատանքը 
ապացուցում է, որ ուսուցչի ճիշտ մոտեց­
ման դեպքում նման երեխաները միանգա­
մից ձեռք են բերում անձեռնմխելիություն 
և արժանանում հատուկ ուշադրության 
(Ушинский К.О. 1952, Устименко С. Ф.  
1984, К. Кениг, Чебоксары Р. У., 2001)։ 

Կրթության առանձնահատուկ պայ­
մանների կարիք ունեցող երեխաների հա­
մար անչափ դժվար է սոցիալական կապե­
րի, միջանձնային հարաբերությունների 
ստեղծումը: Այս երեխաների միջանձնա­
յին հարաբերությունների ստեղծման ժա­
մանակ շատ մեծ նշանակություն ունի 
կոլեկտիվը, խումբը, որտեղ հայտնվում է 
կրթության առանձնահատուկ պայմաննե­
րի կարիք ունեցող երեխան: (Платон К. Н. 
Снегирева Т. В. 1988; Van der Zee, Van der 
Molen, J. M. Wolters, 1987.)

Հոդվածի նպատակն է բացահայտել 
ներառական կրթություն իրականաց­
նող դպրոցներում սովորող կրթության 
առանձնահատուկ պայմանների կարիք 
ունեցող երեխաների միջանձնային հա­
րաբերությունների առանձնահատկու­
թյունները:

Միջանձնային հարաբերություննե­
րում կան բազմաթիվ առանձնահատկու­
թյուններ, որոնք բնորոշ են ներառական 
կրթություն իրականացնող դպրոցում սո­
վորող կրթության առանձնահատուկ պայ­
մանների կարիք ունեցող երեխաներին: 
Ներառական կրթություն իրականացնող 
դպրոցում սովորող երեխաների միջանձ­
նային հարաբերությունները ընթանում են 
ոչ այնպես, ինչպես նույն տարիքի հան­
րակրթական դպրոցում սովորողների մի­
ջանձնային հարաբերությունները: Հան­
րակրթական դպրոցներում միջանձնային 
հարաբերությունների զարգացումն ընթա­
նում է ցածր ընտրողականությունից դեպի 
բարձրը, սկսած առաջին դասարանից: 
Զարգացման խանգարումներ ունեցող 
աշակերտների խմբերում շերտավորումը 
նկատվում է արդեն առաջին դասարա­
նից: Միջանձնային հարաբերությունների 
շերտավորումը բացատրվում է ուսուցչի 
կողմից երեխաների ոչ ծայրահեղ ընկա­
լումով («լավ աշակերտ», «անկարգապահ 
տղա»): Այդ պատճառով երեխաների դիր­
քը կոլեկտիվում շատ դեպքերում կախված 
է նաև ուսուցչի տված գնահատականից: 
Այս տարիքում ներառական կրթություն 
իրականացնող դպրոցի սովորողները  չեն 
տարբերում գործնական հարաբերություն­
ները անձնականից: Այդ հարաբերություն­
ների տարբերակումը սկսվում է երկրորդ 
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դասարանից: Մանկավարժը ոչ միշտ է 
ճիշտ պատկերացնում միջանձնային հա­
րաբերություններում յուրաքանչյուր երե­
խայի կարգավիճակը: Այդ դպրոցի l և ll 
դասարանների աշակերտների մեծամաս­
նությունը դեռ չի հասկանում իր դերը դա­
սարանական կոլեկտիվում: Այնինչ արդեն 
lll դասարանի վերջում և lV–ի սկզբում երե­
խաները ոչ միայն շատ լավ են հասկանում 
իրենց դերը, այլև գիտեն դրա դրական 
նշանակությունը: Զարգացման խանգա­
րումներ ունեցող երեխաների միջանձնա­
յին հարաբերությունների դինամիկան և 
կառուցվածքը ունի իր առանձնահատկու­
թյունները: Կարևոր է, որ ուսուցիչն իմա­
նա բոլոր որակները, որոնց հիման վրա 
աշակերտը նախապատվությունը տալիս է 
այս կամ այն հասակակցին: Ներառական 
կրթություն իրականացնող դպրոցում սո­
վորող l–ll դասարանի երեխաները հստակ 
չեն ըմբռնում իրենց վերաբերմունքը մի­
մյանց նկատմամբ: Նրանցից շատերը 
չեն կարող ասել՝ ինչու են նախապատվու­
թյունը տալիս այս կամ այն աշակերտին: 
Միջանձնային հարաբերություններում 
նաև մեծ նշանակություն ունի այն աշ­
խատանքը, որը հանձնարարում է ուսու­
ցիչը՝ խմբային կատարելու ժամանակ: 
Մեծ նշանակություն ունի միմյանց օգնե­
լու պատրաստակամությունը: Ինչպիսի՞ն 
են ներառական կրթություն իրականաց­
նող դպրոցներում սովորողների միջանձ­
նային հարաբերությունների հոգեբանա­
կան առանձնահատկությունները: Ինչպե՞ս 
դրանք ղեկավարել, որպեսզի վերջիններս 
բարենպաստ ազդեցություն ունենան յու­
րաքանչյուր երեխայի անձի զարգացման 
վրա: Ծնված օրվանից երեխան ընկնում է 
շփման մի միջավայր, որի շնորհիվ նա յու­
րացնում և իրացնում է ողջ սոցիալական 
փորձը, որը կուտակվել է պատմական 
զարգացման ընթացքում:

Մանկական հասակում կուրացածնե­
րի համար անչափ դժվար է սոցիալական 

կապերի, միջանձնային հարաբերություն­
ների ստեղծումը: Տեսողության խանգա­
րումներով երեխաների միջանձնային հա­
րաբերությունների ստեղծման ժամանակ 
շատ մեծ նշանակություն ունի կոլեկտիվը, 
խումբը, որտեղ հայտնվում է տեսողության 
խանգարումով երեխան (այս դեպքում 
դպրոցը): Տեսողության խանգարումներն 
ազդում են անձի ակտիվությանը, միջանձ­
նային հարաբերություններ ստեղծելուն: 
Նրանց անձի ձևավորման վրա ազդում 
է հասարակության վերաբերմունքը, որի 
հետևանքով կարող են առաջանալ բնա­
վորության մի շարք գծեր: Այս երեխաները 
հիմնականում շփվում են իրենց հասակա­
կից, նույն խանգարումն ունեցող երեխա­
ների հետ, որն էլ դժվարացնում է շփումը 
նորմալ զարգացում ունեցող երեխաների 
հետ: Տ.Պ. Արմեևան և նրա համահեղի­
նակները նշում են, որ տեսողության խան­
գարումներով երեխաների հետ ներառա­
կան կրթություն իրականացնող դպրոցում 
անբավարար աշխատանք է տարվում 
ինքնասպասարկման հմտություններ ձև­
ավորելու հարցում: Միջանձնային հարա­
բերությունները կապված են տեսողության 
խանգարման ժամանակից, երեխաների 
տարիքից, տեսողական ընկալման աստի­
ճանից և այլ գործոններից:

Հենաշարժիչ համակարգի թերզարգա­
ցումը լուրջ խնդիր է: Որպես երկրորդային 
խանգարում երեխայի մոտ կարող է դիտ­
վել խոսքի լուրջ խանգարումներ, որը ոտ­
քերի ամրապնդման և քայլել սկսելու հետ 
զուգահեռ հետզհետե սկսում է զարգանալ:

Կ. Կենիգի հետազոտություններից 
պարզ դարձավ, որ այս երեխաների հա­
մար օգտակար է ռիթմիկ վարժություն­
ները: Լինելով զրկված քայլելու բնական 
ռիթմից և քայլելու, վազելու, ցատկելու, 
թռչկոտելու և այլ ունակություններից` այս 
երեխաները սովորաբար լինում են տխուր, 
գունատ, լուռ և զուսպ: Ռիթմիկ վարժու­
թյունները և երգերը, որոնց ժամանակ 
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երեխան ռիթմիկ քայլում է (թեև բռնվելով), 
դոփում, ծափ տալիս, արթնացնում են նրա 
կենսական ուժերը: Փորձը ցույց է տա­
լիս, որ այդ վարժությունները օգտակար 
են մաթեմատիկական մտածողության 
զարգացման համար: Չէ՞ որ, եթե մարմի­
նը «սովորի հաշվել», ենթարկվի ռիթմի, 
ապա միտքը նույնպես ավելի «արագա­
շարժ և ճկուն» կդառնա: Նման երեխանե­
րի հետ պարապելու վարժությունների մեկ 
այլ տեսակ պիտի լինեն մատնախաղերը 
կամ այլ վարժություններ, որոնք ստիպում 
են երեխային ուշադրություն դարձնել իր 
մատների վրա, գիտակցությամբ, կամքով 
հագեցնել մատները: Օգտակար է նաև 
ձեռքի աշխատանքը` գործելը, ծեփումը, 
այսինքն՝ այն ամենը, ինչը ուժեղացնում է 
վերջույթների գիտակցումը, ամբողջական 
մարմնի տիրապետումը:

Հենաշարժական օրգանների թերզար­
գացում ունեցող երեխաները սովորա­
բար դժվարանում են տառերը ճանաչելու 
և կարդալ սովորելու ժամանակ: Այստեղ 
լրջորեն կանգնում է տառերը հիշելու 
խնդիրը: Տարբերակներից մեկն առաջար­
կում է վալդորֆյան մանկավարժությունը` 
օգնել երեխային հիշելու տառը որպես ամ­
բողջական կերպար: Հայտնի է, որ մարդ 
անպայման հիշում է այն, ինչ զարմացրել, 
հիացրել, ուրախացրել է նրան: Դասա­
կան հոգեբանության մեջ դա կոչվում է 
«հիշողության էմոցիոնալ ամրապնդում»: 
Փորձենք հեքիաթի կամ պատմության 
սյուժեով հետաքրքրել երեխային, առանձ­
նացնենք այնտեղից որևէ առարկա, ապա 
դրա նկարից դուրս բերենք տառը: (П. П. 
Глонский, 1996 г.)

Յուրաքանչյուր կրթության առանձ­
նահատուկ պայմանների կարիք ունեցող 
երեխայի համար կարևոր նշանակություն 
ունի երեխաների հետ շփումը: Վաղ ման­
կական հասակում միասնական առար­
կայակն գործունեությունը և տարեկից­
ների հետ շփումը բերում է բազմաթիվ 

մանկական խաղերի առաջացման, որոնք 
հիմք են հանդիսանում հետագա շփման 
զարգացման համար: Խաղի ժամանակ է 
ստեղծվում առաջնային միջանձնային հա­
րաբերությունները միմյանց հետ: Խաղը 
նախադպրոցականների համար շփման 
կարևոր ձև է։ 

Վարքային խանգարում ունեցող երե­
խաների մոտ ոչ բարենպաստ հարաբերու­
թյունների ստեղծման պատճառ են հան­
դիսանում բնավորության այնպիսի գծեր, 
ինչպիսիք են կռվարարությունը, խարդա­
խությունը և այլն: Առավել դժվար են ձևա­
վորվում միջանձնային հարաբերություննե­
րը ներառական կրթություն իրականացնող 
դպրոցի V–Vll դասարաններում սովորող 
հենաշարժիչ համակարգի խանգարում ու­
նեցող երեխաների միջև: Հաստատված է, 
որ նրանց մոտ ավելի հստակ է կատար­
վում կոլեկտիվի բաժանումը ենթախմբերի՝ 
կախված նրանց համակրանքից և հակակ­
րանքից: Ընդ որում՝ այն աշակերտնե­
րի քանակը, որոնք ընկել են ենթախումբ, 
ներառական կրթություն իրականացնող 
դպրոցում ավելի շատ են, քան հանրակր­
թականում: Այդ ամենը բացատրվում է 
նրանով, որ հատուկ կրթության կարիք  ու­
նեցող երեխաների մոտ արտահայտվում 
է ավելի նուրբ վերաբերմունք անձնային 
որակի հանդեպ, որի արդյունքում նրանք 
հասակակիցներին տալիս են ընդհանուր 
գնահատական՝ «վատ», «լավ»: l հերթին ի 
հայտ է գալիս լավ վարքագիծ, օգնություն 
ցուցաբերելու կարողություն: Այս դեպքում 
բարձր առաջադիմությունը չի հանդիսա­
նում կարևոր գործոն:

Անբարենպաստ դիրքը կոլեկտիվում 
կաշկանդում է հատուկ կրթության կարիք 
ունեցող աշակերտին, որն էլ ստիպում է 
նրան, հատկապես պատանեկության տա­
րիքում, փնտրել այլ խմբեր, որոնք կբա­
վարարեն իրենց շփման պահանջմունքը: 
Հոգեբանական մեկուսացումը կարող է 
նևրոզի պատճառ դառնալ: Հայտնաբե­
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րելով այդպիսի երեխաների՝ ուսուցիչը 
պետք է իր ողջ ուժերը ներդնի, որպեսզի 
դուրս բերի աշակերտին այդ մեկուսացու­
մից: Դրա համար նախ և առաջ հարկա­
վոր է պարզել, թե անձի որ գծերն են մե­
կուսացման պատճառ դարձել:

Այսպիսով, արատի կառուցվածքը գոր­
ծոններից մեկն է, որն անուղղակի ձևով 
ազդում է միջանձնային հարաբերություն­
ների համակարգում աշակերտների դիր­
քի վրա: Անձի ձևավորման մեջ քիչ դեր չի 
խաղում թույլ առաջադիմություն ունեցող 
երեխաների շփումը ուսուցչի հետ, քա­
նի որ հենց այդպիսի շփման ընթացքում 
ստեղծվում է բարենպաստ պայմաններ 
աշակերտների վրա ուսուցչի կորեկցիոն 
ազդեցության ձևավորման համար:

Կրթության առանձնահատուկ պայ­
մանների կարիք ունեցող երեխաների 
միջանձնային հարաբերությունների տե­
սական և գործնական մշակման անբա­
վարարությունը մեծացնում է ախտորոշիչ 
աշխատանքների իրականացման բար­
դությունը, հոգեբանամանկավարժական 
միջոցների ընտրությունը:

Հետազոտություններն իրականաց­
վել են Երևանի, ինչպես նաև հարակից 
մարզերի ներառական կրթություն իրա­
կանացնող  դպրոցներում: Դպրոցներում 
սովորող հատուկ կրթության կարիք ու­
նեցող երեխաների հիմնական մասը ու­
նեին հենաշարժիչ համակարգի խանգա­
րումներ, տեսողության խանգարումներ և 
վարքի խանգարումներ: Հետազոտությա­
նը մասնակցել է 27 ուսուցիչ և 11 տարե­
կան աշակերտներ,որոնցից  25–ը ունեին 
կրթության առանձնահատուկ պայման­
ների կարիք: Հետազոտել ենք այն երե­
խաներին, որոնք ունեն վարքային, 
տեսողության և հենաշարժողական հա­
մակարգի խանգարումներ: Բացահայ­
տել ենք կրթության առանձնահատուկ 
պայմանների կարիք ունեցող երեխանե­
րի միջանձնային հարաբերությունների 

առանձնահատկությունները, որի հա­
մար կիրառել ենք ՝ «Ռենե Ժիլ» մեթոդի­
կան, հարցարաններ, պրոյեկտիվ մեթո­
դիկաներ:

Շրջապատող անձանց նկատմամբ 
հետազոտվողների միջանձնային հարա­
բերությունների բացահայտման ցուցա­
նիշները, տարբեր իրավիճակների ուսում­
նասիրության արդյունքում երեխաների 
«Ես» կերպարի ուսումնասիրության ար­
դյունքում ստացված ցուցանիշները, դի­
տումները և զրույցները թույլ են տալիս 
եզրակացնել, որ երեխաների մոտ առկա 
է միջանձնային հարաբերություններ կա­
ռուցելու, շփվելու մեծ ձգտումներ, երեխա­
ներն ունեն ուսուցիչների կողմից հասկաց­
ված և ընդունված լինելու  պահանջ։

Աշակերտների և  ուսուցիչների միջև ան­
բավարար շփումը կարող է բացասական 
ազդեցություն ունենալ ներառական կրթու­
թյուն իրականացնող դպրոցի աշակերտ­
ների անձի ձևավորման վրա: Հետևաբար 
պետք է նշենք, որ ներառական կրթությո­
ւն իրականացնող դպրոցի մանկավարժը, 
անդրադառնալով  միջանձնային հարա­
բերությունների ստեղծմանը, պետք է շատ 
լավ պատկերացում ունենա այն բոլոր փու­
լերի մասին, որոնցով անցնում է աշակերտը 
դպրոց ընդունվելու պահից սկսած:

Առաջին կարևոր քայլը, որը պետք 
է կատարի ուսուցիչը, երեխաներին մի­
մյանց ներկայացնելն է. չէ՞ որ նրանք ընկել 
են մի միջավայր, որը նրանց անծանոթ է: 
Նա պետք է կարողանա ճիշտ ներկայաց­
նել իր պահանջները, քանի որ ոչ բոլոր 
աշակերտներն են միանման վերաբեր­
մունք ցուցաբերում մանկավարժի պա­
հանջներին:

Շատ կարևոր է նաև երեխաների ին­
տեգրացումը, երբ կոլեկտիվի բոլոր ան­
դամները կամ մեծամասնությունը դրա­
կան են վերաբերվում այն խնդիրներին, 
որոնք ընդգրկված են մանկավարժական 
պահանջների մեջ:
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Աղյուսակ 1
Շրջապատող անձանց նկատմամբ հետազոտվողների միջանձնային

 հարաբերությունների բացահայտման ցուցանիշ 

                  սեռ
  Վերաբերմունքը

Իգական Արական

m=28

Բացարձակ
թիվ

%
Բացարձակ

թիվ
%

1. մոր նկատմամբ 3 10,7 2 7,1

2. հոր նկատմամբ 0 0 1 3,5

3. հոր և մոր նկատմամբ 3 10,7 4 14,2

4. եղբոր և քրոջ նկատմամբ 1 3,5 2 7,1

5. տատիկի և պապիկի նկատմամբ 0 0 0 0

6. ընկերոջ կամ –ուհու նկատմամբ 1 3,5 0 0

7. հեղինակավոր մեծի նկատմամբ 3 10,7 2 7,1

Կրթության առանձնահատուկ պայման­
ների կարիք ունեցող երեխաների անձի 
հաստատման խնդիրը դրական լուծում է 
գտնում այն դեպքում, երբ ուսուցիչը ճիշտ 
ուղղության վրա է դնում կոլեկտիվի հարա­
բերությունների զարգացման գործընթացը:

Դպրոցում աշակերտների միջև բա­
րենպաստ  փոխհարաբերությունների 
ձևավորման համար անհրաժեշտ է ավե­
լի շատ գործնական պարապմունքներ 
անցկացնել, հաճախակի կազմակերպել 
էքսկուրսիաներ. չէ՞ որ այդ ամենը ավելի 
է մտերմացնում աշակերտներին, դարձ­
նում ինքնուրույն և թույլ տալիս կտրվել 
ծնողական հսկողությունից և շատ ժամա­
նակ անցկացնել համադասարանցիների 
հետ: Հենց այս պայմաններում է, որ երե­
խաները զգում են, որ անգամ հաշման­
դամ, խոսքային կամ այլ խանգարում ու­
նեցող համադասարանցին կարող է լինել 
լավ ընկեր:

Ներառական դասարանում մանկավար­
ժական ազդեցություն թողնելու համար նե­
րառական դպրոցի ուսուցիչը պարտավոր 
է որոշել՝ ինչ դիրք է գրավում աշակերտը 
դասարանում: Կայուն միջանձնային հարա­
բերություններ ստեղծելու համար մանկա­
վարժը պետք է ընդգրկի դասարանը, խում­
բը մեկ ընդհանուր գործունեության մեջ: 
Մանկավարժը պետք է առաջադրի խնդիր 
և խումբը բաժանի երկու ենթախմբերի, են­
թախմբերը պետք է լուծեն միևնույն խնդի­
րը: Դա ավելի կամրապնդի արդեն գոյու­
թյուն ունեցող փոխհարաբերությունները:

Ինքնորոշման բարդ խնդիրը պատա­
նին լուծում է ոչ թե մենակ, այլ ծնողնե­
րի, հասակակիցների, ուսուցիչների հետ 
շփվելիս: Մանկավարժների և աշակերտ­
ների շփման նպատակն է ստեղծել երե­
խաների համար բարենպաստ հոգեբա­
նական մթնոլորտ, նպաստել վերջիններիս 
սոցիալականացմանը և հարմարմանը։
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Межличностные взаимоотношения в школах  
осушествляющее интегративное обучение.

И. Григорян
На основе изучения специальной литературы в статье предетавлены особенности 

межличностных отношений учащихся школ обеспечивающих интегративное обучение.

Interpersonal Relationships in the Inclusive Education Schools
I. Grigoryan

The article describes the interpersonal relationships between children who need special 
educational approach and their peers, friends and close people. The aim of the article is 
to discover through investigation the level of relationships and all the reasons which create 
certain difficulties in relations between them. Except discovering the investigation also aims 
at education development and training.
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Թովմասյան Արկադի

Բարբառախոս միջավայրում 
հոգեբանական մթնոլորտի դերը  

հայեցի դաստիարակության գործում
Ուսուցման և, ընդհանրապես, դպրո­

ցական դաստիարակության կարևորա­
գույն խնդիրն է զարգացնել ուսանողների 
ճիշտ մտածողությունը, տրամաբանու­
թյունը, նրանց առջև դնել նպատակային 
պլաններ, նրանց միտքը զբաղեցնել օգ­
տակար աշխատանքով: «Մտածողությու­
նը մեզ օգնում է ըմբռնելու զարգացող 
հակասություններով և փոխադարձ պայ­
մանավորվածությամբ հագեցված իրակա­
նությունը. նրա միջոցով մարդը ներթա­
փանցում է բնության առեղծվածների մեջ, 
ամեն տեսակի խորհրդավորություններին 
խելացի բացատրություն տալիս» (3, 78):

Ուսուցման երկար տարիների ընթաց­
քում սովորողների դաստիարակությունը 
ուղղվում էր հիմնականում գիտակցության 
զարգացմանը: Մանկավարժը լավ գիտի, որ 
սովորողի ուշադրությունը գրավելը դժվար 
չէ, բայց պահպանելն ու նպատակային ուղ­
ղություն տալը հաճախ է դառնում դժվար 
գործ: Այս առումով խիստ կարևոր է նյու­
թի գրավչությունը, որի առաջին նախա­
պայմաններից մեկը հետաքրքրությունն է, 
որի համար էլ առանձին նշանակություն է 
ստանում զարգացող կրկնություն կատա­
րելու անհրաժեշտությունը: Գրիգոր Տաթև­
ացին` խոշոր գիտնականն ու փիլիսոփան, 
բարոյախոսական խրատներում ընդգծել է, 
որ սովորողների գործունեությունը պետք է  
ծառայեցվեն ժողովրդին, հասարակությա­
նը, հավատին, որ հայ երեխան պետք է հայ 
մեծանա, հայեցի դաստիարակվի (8, պրգ.):

Բնավորության կայուն դրական որակ­
ներն օգնում են, որ սովորողները մարդ­
կային հարաբերություններում ձեռք բերեն 
վարվեցողության կուլտուրա:

Անձնավորության ձևավորումը զար­
գացման փոխհարաբերությունների հան­
րագումարն է` սոցիալական միջավայրի 
ներգործությամբ:

Հայեցի դաստիարակության գործըն­
թացում միջավայրի դերն ընդգծելու նպա­
տակով Ա. Բահաթրյանը գրել է. «Լավ 
կազմակերպված ընկերական կյանքի 
մեջ անզուսպ ու կոպիտ բնավորություն­
ները մեղմանում են... Երեխան, իբրև մի 
նորատունկ ծառ, քանի քնքուշ է , հստակ 
ուղղվում է, իսկ երբ նա մեծանում է ու ամ­
րանում, այնուհետև դաստիարակչական 
ազդեցությունը կամ շատ չնչին է, կամ 
բոլորովին անզոր: Մարդոյս առաքինի ու 
չարուբարոյ շինողը այն հասարակարգն է, 
որի մեջ նա մեծանում է» (4, 69): Ազգային 
դաստիարակության նկարագիրը պահ­
պանելու հարցին անդրադարձել է նաև 
Ն. Զորայանը, որը պահանջել է ազգային 
դպրոցը մոտեցնել ազգային ակունքներին 
ու հասնել նրան, որ Հայաստան աշխարհը 
բարգավաճի ոչ միայն համամարդկային, 
այլև ազգային հիմքի վրա: Բոլոր դեպքե­
րում հայեցի դաստիարակված մարդն աչ­
քի է ընկել իր բարությամբ, հայրենիքի առ­
ջև բարձր պատասխանատվությամբ:

Թե դու հայ ես` հայությունդ պիտի հար­
գես անպատճառ, 

Հայաստանը պիտի լինի հուսո աստղ 
քեզ համար, 

Օտարինը դեռ մի ատիլ, մի էլ սիրի կու­
րորեն,

Բայց քո հայի օգուտները միշտ վեր 
դասե ամենեն: 

Ռ. Պատկանյան
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Մենք վկա ենք, որ այդ պատգամն ու­
ղեկցել է հային Ղարաբաղյան պատե­
րազմում: Դպրոցի ու ծնողի առաջնահերթ 
խնդիրը սովորողի համոզվածության մշա­
կումն է: Բարի վերաբերմունքի մշակումը 
պետք է լինի ամեն մի ուսուցչի ամենօրյա 
աշխատանքը:

Ազգային դաստիարակությունը են­
թադրում է նաև համամարդկային որակ­
ների ձևավորում: Հայոց կաթողիկոս Խրի­
մյան Հայրիկը համոզված էր, որ օտարը 
միշտ օտար է, և հայ ժողովուրդն ինքը 
պետք է իրեն դաստիարակի: Խոսելով 
միջավայրի մասին՝ չի կարելի անտեսել 
ընտանիքի դերը: Հայեցի դաստիարա­
կության սերմանողները պետք է հիշեն, 
որ նժդեհյան ոգու կրողները այն հայերն 
են, ովքեր իրենց ամբողջ պատմության 
ընթացքում մաքառել են հանուն իրենց 
ազգի ինքնության, լեզվի, եկեղեցու և բա­
րոյական արժեքների պահպանման, ինչ­
պես նաև դրանցից բխող ազգային նպա­
տակների իրագործման համար (1,72): Չի 
կարելի մոռանալ, որ դպրոցի ազգությու­
նը կախված չէ աշակերտների ու մանկա­
վարժների լոկ հայությունից, լեզուն է, որ 
կարող է գրվել դպրոցի ճակատին: Հայի 
զավակն առաջին հերթին պետք է իմանա 
իր ազգի լեզուն: Այս է հայեցի դաստիա­
րակության առանցքը: Անհրաժեշտ է հի­
շել, որ ազգային դաստիարակությունը 
միայն անցյալը չէ. այն ներկան է ու ապա­
գան: Այս հարցերը լրացուցիչ դժվարու­
թյուններ են ստեղծում բարբառախոս մի­
ջավայրի համար: Չի կարելի համամիտ 
չլինել Ս. Ա. Գևորգյանի այն մտքի հետ, 
որ մարդն ինքնուրույնություն է դրսևորում 
հիմնականում միջավայրում (2): Մեզ հա­
մար ուղեցույց են հանդիսացել Ստ. Պա­
լասանյանի և Չերազ Մինասի արտահայ­
տած մտքերը. «Ազգային լուսավորության 
խնդիրներն առանց լուրջ պետական ու­
սումնասիրությունների ու գործնական 
միջոցառումների համակարգի մշակման 
անհնարին է լուծել» (6,4):

Մտավոր հարստությունը մյուս ամեն 
տեսակի հարստություններից արդյունա­
բեր է մարդկության բարօրության համար, 
առաքինություններից հետո նա առաջին 
բարիքն է:

Ազգային դաստիարակության նպա­
տակն էլ պետք է լինի անշուշտ մեր մար­
դուս սերնդից հարազատ որդիք պատրաս­
տել ազգի հարստացման համար (7, 113):

Մարդկային ազգի համար չկա խնդիր, 
որ այնքան կարևորություն ունենա, որքան 
կրթության խնդիրն է: Դաստիարակու­
թյունն է վերացնում թշվառությունը: Այն 
ցրում է այն ամպերը, որոնք

փակում են առաջընթացի ճանապար­
հը: Դաստիարակությունն է, որ վերացնե­
լու է պատերազմների հնարավորություն­
ները (6, 47–48):

Ուսումնասիրությունները ցույց են տա­
լիս, որ աշակերտների հիշողության մեջ 
ավելի ամուր են պահվում այն նյութերը, 
որոնք կապվում են հույզերի, զգացմունք­
ների կամ էլ գործնական աշխատանքների 
հետ: Հայեցի դաստիարակության դրսև­
որումներն արտացոլվելու գործընթացում 
անգնահատելի է միջավայրի ու կամքի դե­
րը: Կամքը իրենից ներկայացնում է մար­
դու ակտիվության հատուկ ձև. մարդը կա­
րողանում է իշխել իր վրա, վերահսկել իր 
արարքները, հաղթահարել խոչընդոտներ:

Հայեցի դաստիարակությունն առաջին 
հերթին պահանջում է աշակերտների մեջ 
սերմանել հոգատար վերաբերմունք հայ­
րենիքի նկատմամբ, պայքարել ազգայինն 
ու հայրենասիրականն համընկնելի դարձ­
նելու գաղափարի համար:

Հայեցի դաստիարակություն ասելով 
պետք է նկատի ունենալ հայ մարդու, հայ 
աշակերտի ձևավորման առանձնահատ­
կությունները, հայեցի ոգին:

Հայեցի դաստիարակությունը չի հրա­
ժարվում համակողմանի զարգացման 
գաղափարից: Չի կարելի մոռանալ, որ 
ուսուցչի հիմնական պարտականությունն 
ուրիշների միտքը զարթնեցնելն է:
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Մեր խորին համոզմամբ՝ անհրաժեշտ 
է մշակել ընտանիքի, մանկապարտեզի, 
դպրոցի, եկեղեցու, պետության ու հասա­
րակության կողմից իրականացվող ամ­
բողջական համալիր մոտեցումների ծրա­
գիր՝ այն հարմարեցնելով բարբառախոս  
միջավայրում գործելու պահանջներին: Չի 
կարելի հայեցի դաստիարակության հիմ­
նահարցը քննարկել դաստիարակության 
ընդհանուր հենքից դուրս: Մենք գտնում 
ենք, որ հայեցի դաստիարակության հիմ­
նահարցը նաև պետք է կապել բարբառա­
խոս միջավայրի պայմաններում վերա­
փոխվող դպրոցի առաջընթացի ուղիներ 
մշակելու հետ:

Հայեցի դաստիարակության հիմնա­
հարցը բարդ ու դժվարին գործընթաց է: 
Այն ավելի է դժվարանում բարբառախոս 
միջավայրի համար: Հայեցի դաստիարա­
կությունը պահանջում է, որ հայ երեխանե­
րին ուծացումից փրկելու հիմնական ուղին 
համարել հոգեբանական առողջ մթնո­
լորտ ստեղծելը:

Այսօրվա սովորողները վաղվա կեր­
տողներն են, իրենց երկրի տերերը: Ահա 
թե ինչու սովորողների ուշադրությունից 
չեն վրիպում հայրենիքում տեղի ունեցող 
քաղաքական, սոցիալական ու գիտական 
փոփոխությունները, դրական կամ բա­
ցասական շարժերը: Բոլոր դեպքերում 
գլխավոր նպատակը մնում է նոր գիտե­
լիքների հայտնագործումը, որը շատ կա­
րևոր է նաև սովորողների համար: Չպետք 
է մոռանալ, որ սովորողների հիշողության 
մեջ ավելի երկար են պահպանվում այն 
նյութերը, որոնք կապվում են հույզերի ու 
զգացմունքների, ինչպես նաև գործնա­
կան կիրառությունների հետ:

Հայեցի դաստիարակության մեծա­
գույն գործոն են պատմական փաստերը: 
Հիշենք Կուրոպատկինոյի դպրոցի ադր­
բեջանցի դիրեկտորի և նրա երկու ընկեր­
ների արարքը, ովքեր դաժանորեն սպա­
նել էին 5–6 տարեկան մի հայ երեխայի: 
Ստեփանակերտում կայացած դատի ներ­

կաներն իրենց արդար դատն իրենց ձեռ­
քերով են իրագործել: Նշենք մեկ փաստ 
ևս` Ղարաբաղը Հայաստանին միավորե­
լու պայքարի ելած «13–ի» գործը: Ադրբե­
ջանցի բարձր աստիճանի մի անձ ասել 
է. «Հայերը ստորագրություններ են հա­
վաքում, իսկ մենք փող ու ոսկի: Հայերը 
ձգտում են հաղթանակի, իսկ մենք` հաղ­
թանակը տապալելու համար»: Դժվար չէ 
նկատել, որ միջավայրը կարող է վճռա­
կան դեր խաղալ հայեցի դաստիարակու­
թյան գործում: Միջավայրում էլ են ընդգծ­
վում տաղանդավոր մարդիկ, որ նրանք են 
առաջ մղում ազգային կուլտուրան, գիտու­
թյունը: Միջավայրում մարդը կարողանում 
է իշխել իր վրա: Պարտքի զգացումը ցույց 
է տալիս, որ բարոյական պահանջներն 
արմատակալվել են գիտակցության մեջ, 
դարձել են սեփականություն: Չի կարե­
լի մոռանալ, որ քանակական փոփոխու­
թյունները հանգեցնում են նոր որակի:

Սովորողը պետք է ճանաչի իր ուժերը, 
դրական ու բացասական կողմերը, ունենա 
իր հեռանկարային գործունեության պլա­
նը, կատարի ինքնագնահատում և առաջին 
պլան մղի ինքնադաստիարակությունը:

Ազգային դաստիարակության կարև­
որ գործոններից մեկը պետք է համարել 
դպրոցն ազգային ակունքներին մոտեցնելը:

Հայեցի դաստիարակության համար 
խիստ անհրաժեշտ է պատասխանատվու­
թյուն զգալը թե՛ հասարակության և թե՛ իր 
հանդեպ: Անժխտելի է նաև համոզվածու­
թյան առկայությունը: Առանձին կարևորու­
թյուն է ստանում համատեղ աշխատելու ու 
ապրելու հմտությամբ սովորողներին զի­
նելու անհրաժեշտությունը:

Նշված ու չնշված շատ մեծ թվով հարցեր 
լուծելու բանալին սովորողների ինքնուրույ­
նության ձևավորմանը նպաստելն է: Չկա 
ինքնուրույնություն, չի կարող լինել նաև հա­
յեցի դաստիարակություն: Ազգային դաս­
տիարակության համար կարևորը միայն 
անցյալը չէ, այն նաև ներկան ու ապագան 
է: Հայեցի դաստիարակությունը չպետք է 
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շփոթել ազգայնամոլության հետ. այն վեհ 
գաղափար է:

Հայեցի դաստիարակության գործըն­
թացում չի բացառվում նաև «դժվար» կամ 
«ծանր» բնավորություն ունեցող երեխա­
ների առկայությունը, որոնց նկատմամբ 
պետք է ցուցաբերել նրբանկատություն: 
Բոլոր դեպքերում կարևոր է երեխայի կյան­
քը ճիշտ կազմակերպելը: Առանձին նշա­
նակություն է ստանում զբոսանքների ու 
զրույցների հնարավորություններից ճիշտ 
օգտվելու անհրաժեշտությունը: Չպետք է 
մոռանալ, որ սովորողն ուշադիր կերպով 
խոսքը համեմատում է գործի հետ և չի նե­
րում, եթե նկատում է անհամաձայնություն:

Սովորողների համակողմանի դաստի­
արակության աղբյուրը նրանց բազմակող­
մանիորեն ու խորությամբ ճանաչելն է:

Արցախում պատերազմն իր ծանր 
կնիքն է դրել սովորողների հոգեկանի 
վրա: Ծայրահեղ պայմաններում ծնվում 
են մեր կենսափորձում չեղած երևույթ­
ներ, որոնք դժվարացնում են լուծել դաս­
տիարակության, մասնավորապես հայե­
ցի դաստիարակության հիմնահարցերը: 
Պարզ է, այս պայմաններում առանձին 
կարևորություն է ստանում ծնողների ման­
կավարժական ու հոգեբանական լուսա­
վորվածության հիմնահարցը, որի լուծումը 
զգալիորեն կնպաստի սովորողների հայե­
ցի դաստիարակությանը: Չպետք է

մոռանալ, որ զավակների կրթության 
ու դաստիարակության գործը դարեր շա­
րունակ եղել է միայն ծնողների պարտա­
կանությունը։
 

Գրականություն
1.	 Աթայան Վ., Գարեգին Նժդեհի ուսմունքը և դրա արդիականությունը, Ե., 2007։
2.	 Գևորգյան Ս. Ա., Ազգային կրթության դերն ու նրա նշանակությունը սովորողների հայեցի 

դաստիարակության գործընթացում, Ե., 2002։
3.	 Հովասափյան Հ. Ն., Հայրենասիրության դաստիարակությունը գրականության դասերին, 

Ե., 1986։
4.	 «Մաշտոց» պարբերական, 2008։
5.	 Մկրտումյան Մ. Պ., Արտակարգ պայմաններում անձի հոգեբանական վերականգնման 

տեխնիկան, Ե., 1997։
6.	 Չերազ Մ., ազգային դաստիարակություն, Կ. Պոլիս, 1876։
7.	 Պալասանյան Ս., Ազգային կրթություն, Ե., 1998։
8.	 Տաթևացի Գ., Հայ սովետական հանրագիտարան, հ. 3, 1977։

Роль социальной среды и психологической атмосферы 
 в процессе армянского воспитания

А. Товмасян

В статье представлены значение и роль социальной среды и психологической атмосферы в 
процессе армянского воспитания, освещаются вопросы сегодняшней ориентации.

The Role of Social Enviroment and Psychological 
 Atmosphere in the Process of Armenian Education

A. Tovmasyan

The article presents the role and the place of social environment and psychological atmosphere in 
the process of Armenian education uhich illustrate the problems of present–day prientation.
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Ռուզան Սիմոնյան

Էքսկուրսիաների 
կազմակերպման մեթոդական 
առանձնահատկությունները 

բուսաբանության դասավանդման 
 գործընթացում

«Բնագիտության դասավանդումը պետք 
է հնարավորության չափով սկսվի այգում, 
անտառում, դաշտում», – այսպես է գրել դե­
ռևս 1953 թ. հայտնի մանկավարժ Ա. Յա. 
Գերդը: Անցյալ դարի սկզբին էքսկուրսիա­
ների դերը կենսաբանության դասավանդ­
ման գործում կարևորել են այնպիսի խոշոր 
գիտնականներ և մեթոդիստներ, ինչպիսիք 
են Վ. Զալենսկին, Վ. Ա. Կոժևնիկովը, Մ. Պ. 
Վառավվան, Ի. Ի. Պոլյանսկին, Վ. Վ. Պո­
լոլովցովը և ուրիշներ [2]:

Ներկա ժամանակաշրջանում` գի­
տատեխնիկական առաջընթացի ան­
նախադեպ արագացման և միջնակարգ 
կրթական համակարգ նորագույն տեխ­
նոլոգիաների ներթափանցման հետ մեկ­
տեղ, էքսկուրսիան որպես կենսաբանու­
թյան ուսուցման կարևորագույն ձև չի 
կորցրել իր արդիականությունը: Դեպի 
բնություն բուսաբանական էքսկուրսի­
այի հիմնական առավելությունը այն է, 
որ աշակերտները հնարավորություն են 
ստանում ուսումնասիրելու բույսերը իրենց 
աճելավայրի բնական պայմաններում՝ 
բացահայտելով բուսական օրգանիզմի 
և շրջակա միջավայրի բազմաբնույթ կա­
պերը: Էքսկուրսիայի ընթացքում տարբեր 

երևույթների փոխկապակցվածությունը 
ի հայտ է գալիս ավելի հստակ և ակնա­
ռու: Աշակերտները, նկատելով այդ կա­
պերը, յուրացնում են գիտելիքը ոչ միայն 
ուսուցչի մատուցած խոսքից, այլ ինքնու­
րույն դիտարկումների հիման վրա: Ընդ 
որում՝ ակներևության սկզբունքը շատ 
անգամ բարձրացնում է գիտելիքի յուրաց­
ման արդյունավետությունը: Գիտակցելով 
և իմաստավորելով կապը օրգանի և նրա 
ֆունկցիայի, ձևի և պայմանների, կլիմա­
յի փոփոխության և բույսերի կյանքում սե­
զոնային երևույթների միջև՝ աշակերտը 
զարգացնում է իր տրամաբանությունը, 
սովորում է տարբերակել երևույթի կարև­
որ հատկանիշները [3]:

Էքսկուրսիա կազմակերպելիս պետք է 
մշակել այնպիսի հանձնարարություններ, 
որոնք համապատասխանեն սովորողնե­
րի գիտելիքին և մատչելի լինեն նրանց 
համար: Այս պայմանը ապահովում է աշա­
կերտի հետաքրքրասիրության խթանումը 
և նոր գիտելիքի ավելի հաջող ընկալումը:

Էքսկուրսիա կարելի է կազմակերպել 
տարվա ցանկացած եղանակին: Ուսուց­
ման արդյունավետությունը ապահովե­
լու համար առավել նպատակահարմար է 

ԴԱՍԱՎԱՆԴՄԱՆ

ՄԵԹՈԴԻԿԱ
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անցկացնել այն տարվա մեջ մի քանի ան­
գամ` համապատասխան սեզոնների հեր­
թականությանը: Սա թույլ կտա հնարավո­
րինս լիարժեք ձևով դիտարկել բնության 
սեզոնային փոփոխությունների ազդեցու­
թյունը բույսերի կենսագործունեության 
վրա, հասկանալ տարբեր բուսատեսակ­
ների հարմարվողական «ռազմավարու­
թյունը», ինչը իր հերթին նախապատ­
րաստում է աշակերտներին էվոլյուցիոն 
ուսմունքի ընկալմանը:

Երևանի բուսաբանական այգի 
դպրոցական աշնանային էքսկուրսի­
այի նպատակն էր ծանոթացնել աշա­
կերտներին այգու դենդրոֆլորայի բազ­
մազանությանը, ձևավորել նրանց մոտ 
առաջնային պատկերացումներ բույսերի 
կենսաձևերի մասին, սովորեցնել ծառե­
րի և թփերի տերևների մորֆոլոգիական 
առանձնահատկությունների հիման վրա 
տարբերակել բուսատեսակները, ուսուցչի 
հսկողության տակ հավաքել ոչ մեծ քանա­
կով տարբեր բուսատեսակների տերևներ 
և պտուղներ հերբարիումի համար, ցույց 
տալ այգու մերկասերմերի ներկայացու­
ցիչներին, մատչելի ձևով բացատրել մեր­
կասերմերի տարբերությունը ծաղկավոր 
բույսերից, ուշադրություն դարձնել աշնա­
նային սեզոնային երևույթների վրա, ողջ 
էքսկուրսիայի ընթացքում շեշտադրումը 
դնել բնապահպանական դաստիարակու­
թյան, հայրենի բնությունը գնահատելու և 
պահպանելու գաղափարի վրա: Հետագա­
յում կենսաբանության դասաժամին ամ­
րապնդել ստացած գիտելիքները հատուկ 
մշակած առաջադրանքների կատարման 
միջոցով: Էքսկուրսիային նախապատ­
րաստվելիս վերցրել ենք խոշորացույց, 
հեռադիտակ, մկրատ, սեկատոր, թերթեր 
հերբարիումի համար:

Էքսկուրսիան իրականացվել է Արարա­
տի մարզի Նորաբաց գյուղի միջնակարգ 
դպրոցի 7–րդ դասարանի աշակերտների 
հետ՝ կենսաբանության ուսուցչուհի Անա­

հիտ Այվազյանի ղեկավարությամբ 2012  
թ. հոկտեմբերի 15–ին: Երկար տարիներ 
աշխատելով որպես գիտաշխատող ՀՀ 
ԳԱԱ բուսաբանության ինստիտուտում, 
ճանաչելով այգու տարածքը և նրանում 
տարբեր բուսատեսակների բաշխվա­
ծությունը, անցկացրեցի էքսկուրսիան: 
Սկսեցի փոքրիկ ներածական խոսքով: 
«Բուսաբանական այգիների հիմնական 
նպատակը երկրագնդի տարբեր բուսա–
աշխարհագրական շրջաններից բարձր 
գեղազարդ և տնտեսապես արժեքավոր 
բուսատեսակների ներմուծումն է, ցուցադ­
րական (էքսպոզիցիոն) հավաքածունե­
րի ստեղծումը, ներմուծված տեսակների 
հարմարվողականության ուսումնասիրու­
թյունը: Բուսաբանական այգիները բնակ­
չության համար անփոխարինելի հանգս­
տի գոտիներ են:

Երևանի բուսաբանական այգին հիմն­
վել է 1935 թ. քաղաքի հյուսիս–արևելյան 
մասում՝ 105 հա հողատարածքում, իսկ 
նրա Վանաձորի և Սևանի լեռնային բա­
ժանմունքները` համապատասխանաբար 
1936 և 1944թթ–ին: Այգին ստեղծվել է 
ծառաթփային բուսականությունից զուրկ 
կիսաանապատային տարածքում, որին 
բնորոշ են խիստ ցամաքային կլիմայա­
կան պայմաններ: Այգու երիտասարդ, 
փոքրաթիվ կոլեկտիվի ջանքերի շնորհիվ 
և Հայաստանի անվանի բուսաբանների 
մասնակցությամբ 1940 թ–ին ստեղծվե­
ցին մի շարք տնկարկներ և ծառուղիներ, 
որոնք մինչ օրս էլ այգու կոմպոզիցիոն ձև­
ավորման հիմքն են: Մինչև 1970 թ. այգում 
հավաքագրվեց տեղածին և օտարածին 
դենդրոֆլորաների ներկայացուցիչների 
հարուստ հավաքածու, և տարբեր բու­
սաաշխարհագրական ծագման բույսերը 
տեղաբաշխվեցին էկոլոգա–աշխարհագ­
րական սկզբունքով: Ստեղծվեցին չորս 
էքսպոզիցիոն հողամասեր. Կովկասի և 
Ղրիմի, Հյուսիսային Ամերիկայի, Եվրո­
պայի և Սիբիրի, Արևելյան Ասիայի ծառա­
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բույսերի հավաքածուներով: Այգու ինքնա­
տիպ էքսպոզիցիաներից է Հայաստանի 
ֆլորայի և բուսականության հողամասը, 
որը ստեղծվել է Բուսաբանական այգու 
կազմակերպման հետ մեկտեղ [1]: Ցա­
վոք, նախորդ դարի վերջին տասնամյա­
կում` կապված երկրի տնտեսական ծանր 
իրավիճակի հետ, Երևանի բուսաբանա­
կան այգին տուժեց. համապատասխան 
խնամքի բացակայության պայմաններում 
դիտվեցին որոշ բուսատեսակների չորա­
ցում կամ ցրտահարում, չվերահսկվող 
ծառահատումներ, վերացավ կոլեկցիոն 
հավաքածուների մի մասը, կրճատվեց 
ջերմոցների քանակը: Ներկայիս փուլում 
բուսաբանական այգում կատարվում են 
բարելավման բազմաթիվ աշխատանք­
ներ, օրինակ, ոռոգման ցանցի գործելու 
մասով: Ուրախալի է, որ վերականգնվել է 
կոլեկցիոն վարդանոցը»:

Արդեն իսկ մուտքի մոտ աշակերտնե­
րը տեսան հնգատերև կուսախաղողը և 
ծանոթացան «բույսի կենսաձև» հասկա­
ցության և ծառային «լիանա» կենսաձևի 
հետ: Հնգատերև կուսախաղողը կառչում 
է բեղիկների օգնությամբ, իսկ հենարա­
նի բացակայության դեպքում սփռվում և 
տարածվում է գետնով: Ցույց տվեցի բե­
ղիկները: Թույլ զարգացած մեխանիկա­
կան հյուսվածքների պատճառով երկա­
րացողուն լիանաները ուղղաձիգ վիճակ 
ընդունել չեն կարող, այդ պատճառով 
հենարանի կարիք են զգում և ամրա­
նում են տարբեր եղանակներով, օրինակ՝ 
փաթաթվելով (գայլուկ, վիստարիա), ցո­
ղունային արմատներով (բաղեղ), բեղիկ­
ներով (խաղող): Այլ լիանաներից այգու 
տարածքում աշակերտները տեսան այծի 
ցախակեռասը, մամրիչը, բաղեղը և վիս­
տարիան: Վերջինս փաթաթվում է հե­
նարանի շուրջը ժամացույցի սլաքին հա­
կառակ ուղղությամբ, իսկ ահա բաղեղը 
աճում է ուղղահայաց՝ դեպի վեր՝ կառչելով 
հենարան բույսի կեղևից շատ կարճ ար­

մատիկներով: Անդրադարձանք խոտային 
և ծառային լիանա հասկացությանը: Մեր 
պայմաններում փայտացող ցողունով լիա­
նաներից տարածված են կուսախաղողը, 
մշակովի խաղողը, վիստարիան, մամ­
րիչը, բաղեղը, խոտային ձևից` գայլուկը, 
պատատուկը, ցայգածաղիկը:

Մուտքից ոչ հեռու` գլխավոր ծառուղում 
տեղադրված էր մի մեծ տարա՝ պլաստի­
կական շշեր հավաքելու համար, որը կի­
սով չափ լիքն էր: Այգու այս հատվածում 
բավականին երկար խոսվեց այն մասին, 
թե ինչպես են մարդու գործունեության 
թափոնները ախտոտում բնությունը, որը 
հաճախ ի վիճակի չէ ներառնելու դրանք 
նյութերի բնական շրջապտույտի գոր­
ծընթացի մեջ, ինչպե՞ս կարելի է խուսա­
փել բնությանը վնասելուց՝ հավաքելով և 
վերամշակելով աղբը, մակուլատուրան, 
պլաստիկ զանգվածից շշերը և այլն: Աշա­
կերտները ակտիվորեն մասնակցեցին 
զրույցին, բերեցին իրենց օրինակները:

Այգու տարածքում աճող ծառատե­
սակներից դիտարկվեցին կաղնին, ըն­
կուզենին, կեչին, ձիակասկը, հացենին, 
թխկին, թեղին, մակլյուրան, ճապոնական 
սոֆորան, իրգան, գլեդիչիան, թղթե ծա­
ռը, ակացիան, սզնին (ալոճենի), արոսե­
նին: Հավաքվեցին նշված ծառատեսակ­
ների տերևները և պտուղները: Դրանցից 
մի մասը, օրինակ, կաղնու կաղինները, 
լորենու թևիկավոր պտուղները, մակլյու­
րայի պտղաբույլերը հավաքվեցին ծառե­
րի տակից, մյուս մասը` թխկու և հացենու 
թևապտուղները, ակացիայի և ճապոնա­
կան սոֆորայի ունդերը, թփատեսակների 
պտուղները` անմիջականորեն պոկվեցին: 
Ռուսաստանի խորհրդանիշ հանդիսացող 
կեչու բնի վրա նկատեցինք բնորոշ սև լայ­
նակի գծիկների տեսք ունեցող ոսպնյակ­
ները և դիտեցինք դրանք խոշորացույցով: 
Աշակերտները հիշեցին, թե ինչ գոյա­
ցություն է ոսպնյակը և ինչ գործառույթ է 
կատարում: Էկզոտիկ ծառերից էր թղթե 
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ծառը (բրուսոնետիյա թղթե). նրա հայրե­
նիքը Չինաստանն է, անվանումը ստացել 
է շնորհիվ կեղևի, որից ստանում են բարձր 
որակի թուղթ: Այս ծառը բուսաբանական 
այգու պայմաններում գրեթե չի ծաղկում, 
խոշոր տերևները գեղեցիկ, ձևավոր, խո­
շորեռաբլթակ են, տերևաթիթեղը երկու 
կողմից էլ ամբողջովին պատված է մա­
զիկներով, որոնց շնորհիվ տերևը թվում է 
փափուկ թավշյա:

Այգու տարածքում առկա մերկասերմե­
րի ներկայացուցիչներից աշակերտները 
տեսան սոճին, եղևնին, գիհին, մետա­
սեքվոյան: Սոճու ծառերը բարձրահասակ 
էին, գորշ–մոխրագույն կեղևով, որը հեշ­
տությամբ պոկվում էր շերտերով: Հաջող­
վեց պոկել ընձյուղի գագաթնային մասը, 
աշակերտները տեսան երկուական, հիմ­
քում սերտաճած կապտա–կանաչ ասեղ­
նանման երկարավուն ասեղնատերևնե­
րը: Սոճու կոները լիովին հասունանում են 
երկրորդ տարում: Գտանք և հավաքեցինք 
թափված կոներ, որոնց վրա, սակայն, 
սերմեր չհայտնաբերեցինք, դրանք արդեն 
թափվել էին ավելի վաղ, կոնի թեփուկնե­
րի չորանալուց և իրարից ետ քաշվելուց 
հետո` ձմռան վերջում: Ծառերից մեկի բնի 
վրա գտանք վնասված, փոս ընկած հատ­
ված, որում չորացած սառած կաթիլների 
ձևով երևում էր խեժը: Այն փշատերևա­
վորներին շատ բնորոշ խեժային ուղիների 
պարունակությունն է` արտաթորող հյուս­
վածքի արտաթորանքը: Երբ ծառի բունը 
վնասվում է, հեղուկ խեժը արտահոսում է 
և քարանում՝ ծածկելով և ամոքելով բույ­
սի վերքը: Այսպիսով սովորողները ընկա­
լեցին, որ ծառը կենդանի օրգանիզմ է և 
կարիք ունի բժշկվելու:

Մերկասերմերից հատկապես հե­
տաքրքրեցին աշակերտներին գլիպ­
տոստրոբոնման մետասեքվոյայի տերևա­
թափվող հսկա ծառերը շնորհիվ փափուկ 
մանրաթելային շերտով պատված կեղևի, 
որը ձեռքով հարվածի դեպքում կանխում է 

վնասվածքը: Այս տեսակը այգում ներկա­
յացված է երկու ծառերով, որոնց տակից 
հավաքվեցին փոքրիկ կլորավուն կոները 
և թափված կարճացած կանաչ ընձյուղիկ­
ները: Վերջինները կրում են փետրաձև 
դասավորված ասեղնատերևներ, որոնք 
սակայն ավելի շուտ նման են տերևիկ­
ների, շատ փափուկ են, 1–2 սմ երկարու­
թյամբ, նստադիր են:

Գիհու օրինակով աշակերտները իմա­
ցան, որ նույն ցեղի բույսերը կարող են 
ունենալ տարբեր կենսաձև, ինչպիսին են 
վիրգինյան գիհին, որը ծառ է և կազակա­
կան գիհին (ցրդենին), որը գետնատարած 
թուփ է: Եղևնու ցեղից առկա էին սովորա­
կան եղևնին և արծաթափայլ տեսակը: 
Մերկասերմերի համար նշվեց, որ նրանք, 
չնայած և առաջացնում են սերմեր, սա­
կայն երբեք չեն զարգացնում ծաղիկներ, 
իսկ նրանց կոները չի կարելի համարել 
պտուղներ: Իրականում դրանք ձևափոխ­
ված գեներատիվ ընձյուղներ են, որոնց 
«տերևների» վրա բաց ձևով տեղակայ­
ված են սերմերը: Հենց այդ պատճառով էլ 
սրանք կոչվում են մերկասերմեր: Որպես­
զի տեսնենք սոճիների և եղևնիների կո­
ների դասավորությունը ծառերի վրա, մեզ 
պետք եղավ հեռադիտակը: Հարցրեցի, 
թե ինչու՞ են կոները հիմնականում զար­
գանում վերին ճյուղերի վրա: Պատասխա­
նը չստանալով աշակերտներից՝ բացատ­
րեցի, որ սաղարթի այդ մասը ավելի լավ է 
լուսավորված, հետևաբար սերմերի զար­
գացման համար ավելի շատ սննդանյութեր 
առաջանում են հենց այդտեղ: Բացի դրա­
նից քամով փոշոտվող և սերմերը տարածող 
անտառաբնակ տեսակի համար կարևոր է, 
որ պտղաբերող ընձյուղները զարգանան 
առավել բաց դիրքադրությամբ, իսկ անտա­
ռում այդ դիրքը ապահովում է սաղարթի 
գագաթը: Բոլոր նշված մերկասերմերի կո­
ները հավաքվեցին:

Ներկայացված թփատեսակներից էին 
ճապկին, ասպիրակը, ծառանման քաջ­
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վարդը, եղրևանին, ցածրահասակ վին­
կան (կուսածաղիկը), ձյունապտղիկը, 
ցախակեռասը, մասրենին, ճապոնական 
սերկևիլենին, կեղծահասմիկը, կծոխուրը: 
Անդրադարձանք ծառ և թուփ կենսաձև­
երին և դրանց տարբերությանը: Այսպես, 
եթե ծառը ունի մեկ բուն, որը ապրում է 
այնքան, ինչքան ողջ ծառը, ապա թուփ 
կենսաձևը տարբերվում է ծառից բազմա­
թիվ բների առկայությամբ, որոնցից յուրա­
քանչյուրը ապրում է միջինը 10–40 տարի: 
Թփի կենտրոնական մասում ավելի հին 
բները մահանում են, իսկ եզրամասում` 
զարգանում նորերը: Ընդհանուր առմամբ՝ 
թփի կյանքի տևողությունը կարող է կազ­
մել մի քանի հարյուր տարի:

Թփատեսակներից կուսածաղիկը մի 
ամբողջ գորգով պատել էր գետինը, հենց 
իրենք` աշակերտները նկատեցին, որ հա­
մեմատաբար չոր աճելավայրում այս ցած­
րաաճ մշտադալար թփի տերևները թոշնել 
և կախվել էին, իսկ խոնավ տեղում դրանք 
կանգուն էին և ձիգ: Հավաքվեցին նշված 
թփերի տերևները և պտուղները:

Բազմամյա խոտաբույսերից աչքի ըն­
կան հազարատերևուկի ամբողջովին մոխ­
րագույն չորացած բույսերը, ոզնագլխիկի 
և կռատուկի փշոտ պտուղները, կղմուղի 
բարձրաաճ չորացած բույսերը թավոտ 
սերմիկներով, դեռևս կանաչ առյուծագին: 
Իսկ ահա ոսկեշիվը անգամ ծաղկած էր: 
Վերհիշեցինք, որ աշնանը խոտաբույսերի 
վերգետնյա զանգվածը ամբողջովին մա­
հանում է, իսկ հողում մնում են բազմամյա 
օրգանները` արմատները, պալարները, 
կոճղարմատները, սոխուկները՝ իրենց 
ձմեռող բողբոջներով, որոնցից գարնանը 
զարգանում են նոր ընձյուղներ:

Էքսկուրսիայի ընթացքում առանձնակի 
ուշադրություն դարձվեց աշնանային սե­
զոնային երևույթներին: Աշակերտներից 
մեկը, տեսնելով կուսախաղողի և ճապ­
կու կարմիր և դեղին տերևները, ամբող­
ջովին համաչափ դեղնած հացենիները և 

կանխելով իմ խոսքը, հարցրեց, թե ինչու՞ 
են դեղնում և կարմրում աշնանային տե­
րևները: Սովորաբար տերևաթափին նա­
խորդում է տերևների գույնի փոխվելը: Այն 
պայմանավորված է կանաչ պիգմենտ քլո­
րոֆիլի քայքայմամբ և դեղին պիգմենտ­
ների` կարոտինի և քսանտոֆիլի տեսա­
նելի դառնալով: Տերևների կարմրավուն 
գունավորումը կապված է բջջահյութում 
անտոցիան պիգմենտի առաջացման կամ 
նրա քանակի ավելացման հետ: Սովորա­
բար սաղարթի ներսում գտնվող տերևնե­
րը ավելի շուտ են դեղնում, քան սաղարթի 
արտաքին մասում գտնվողները, որոնք 
լիարժեք լուսավորվածության պայմաննե­
րում են: Միմյանց ստվերացնող տերևնե­
րը ևս ավելի շուտ են գունափոխվում: Իսկ 
այ ճյուղի երկայնքով սովորաբար նախ 
դեղնում են հիմքի մասի տերևները, հետո` 
միջին մասի և վերջում միայն գագաթնա­
յին ամենաերիտասարդ տերևները: Տերև­
աթափը բնական ֆիզիոլոգիական գոր­
ծընթաց է, որին նախորդում է անջատիչ 
շերտի առաջացումը տերևակոթունի հիմ­
քում: Անջատիչ շերտը հատում է տերևա­
կոթունը լայնակի ուղղությամբ, այդ շերտի 
բջիջները կլորանում են և իրարից հեռա­
նում: Տերևը ժամանակավորապես պահ­
վում է միայն անոթա–թելային խրձով, որը 
ի վերջո ևս պատռվում է, և տերևը ընկնում 
է գետնին: Իսկ ո՞ր ուժի ազդեցությամբ է 
այն ընկնում: Պատասխանը ստացա. 
«Երկրի ձգողական ուժի ազդեցությամբ»: 
Խոշորացույցի օգնությամբ ուշադիր դի­
տելով պատահական տերևաթափված 
ճյուղ՝ պոկված տերևակոթունի անջատ­
ման մասում տեսանք անոթա–թելային 
խրձերի հետքերը: Դրանք ունեին քիչ թե 
շատ խոշոր, սիմետրիկ դասավորված կե­
տերի, շրջանների տեսք:

Ամառային կաղնու ծառուղիով շրջելիս, 
այդ գեղեցիկ հսկաներին դիտարկելիս, 
շեշտեցի, որ ոչ միշտ են ծառերը ամբողջո­
վին տերևաթափվում: Օրինակ՝ հատկա­
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պես երիտասարդ կաղնիները ողջ ձմեռ 
ամուր պահում են չորացած տերևները: 
Աշակերտներին բացատրեցի տերևաթա­
փի ֆիզիոլոգիական նշանակությունը. այն 
պահպանում է ծառը չորանալուց, ձյան 
ծանրությունից վնասվելուց, տերևաթափի 
միջոցով ծառը ազատվում է ծերացած տե­
րևներից, որոնցում կուտակվում են նյու­
թափոխանակության որոշ արգասիքներ, 
մասնավորապես հանքային միացություն­
ներ: Ինչ վերաբերում է մշտադալար հաս­
կացությանը, ապա այն հարաբերական է, 
քանի որ փշատերևավորների ասեղնա­
տերևները աստիճանաբար և աննկատելի 
են թափվում: Յուրաքանչյուր մշտադալար 
տեսակ ունի իրեն բնորոշ տերևների կյան­
քի տևողություն. այսպես, առավել երկար 
են պահպանվում եղևինու ասեղնատերև­
ները` 8–9 տարի, եղևնու մոտ դրանք ապ­
րում են 5–7 տարի, իսկ սոճու մոտ` 2–3: 
Եվ միայն կվենին է ամեն աշուն տերևա­
թափվում: Այգու ոչ փշատերևավոր մշտա­
դալար տեսակներից էին տոսախը և կու­
սածաղիկը:

Աշակերտները տեղեկացվեցին, որ 
բույսերի կյանքում աշնանային փոփոխու­
թյունները` տերևաթափը, գագաթնային 
բողբոջի անցումը հանգստի վիճակին, 
աճի կանգը, կեղևում և բնափայտում պա­
շարանյութերի կուտակումը մեծապես 
կարգավորվում են ցերեկվա և գիշերվա 
ժամերի տևողության հարաբերությամբ:

Էքսկուրսիայի ընթացքում անդրադար­
ձանք նաև ծառերի տարեկան օղակնե­
րին, որոնք պատմում են ծառի տարիքի 
մասին: Աշակերտները վերհիշեցին, թե 
որ գործընթացի արդյունքում են առաջա­
նում տարեկան օղակները: Խոսվեց այն 
մասին, որ լուսավոր բաց տեղում աճող 
ծառերի բնի լայնակի կտրվածքի վրա տա­
րեկան օղակները հավասար շառավիղնե­
րով կոնցենտրիկ են, իսկ մի կողմում նեղ, 
մյուս կողմում ավելի լայն տարեկան օղակ­
ները հուշում են այն մասին, որ ծառի բնի 

մի մասը համապատասխանաբար եղել է 
լուսավորված պայմաններում, իսկ մյուսը` 
ստվերոտ կամ քամոտ: Սեկատորի օգնու­
թյամբ կտրեցինք միջին չափի մի ճյուղ լո­
րենու ծառից և խոշորացույցով դիտեցինք 
լայնակի կտրվածքը, աշակերտները հա­
մոզվեցին, որ խոշորացույցի մեծացումը` 
2–20 անգամ, բավարար չէ երիտասարդ 
ճյուղերի անատոմիական կառուցվածքը 
ուսումնասիրելու համար. դա կարելի է 
անել միայն մանրադիտակի օգնությամբ:

Առանձնակի տեղ գրավեց նաև աշնա­
նային պտուղների և սերմերի հետ ծա­
նոթացումը և նրանց հավաքելը: Հարցս 
ուղղեցի աշակերտներին. ինչ՞ գործա­
ռույթներ է կատարում պտուղը: Այն 
պաշտպանում է սերմերը անբարենպաստ 
ազդեցություններից և նպաստում է նրանց 
տարածմանը: Լրացրեցի, որ որոշ դեպ­
քերում, օրինակ վարունգի մոտ, սերմերը 
վերջնական հասունանում են մայր բույ­
սից անջատված պտղի մեջ: Իսկ, օրինակ, 
ճապոնական սերկևիլի մոտ քայքայվող 
պտուղը ապահովում է առավել բարեն­
պաստ միկրոկլիմա ծլող սերմերի համար: 
Այլ բուսատեսակների մոտ (ալոճենի, քաջ­
վարդ) սերմերի երկար մնալը պտղում ար­
գելակում է նրանց ծլելը` երբեմն մի քանի 
տարով: Սակայն նույն բերքի սերմերի 
ծլելը տարբեր տարիներում ունի իր կա­
րևոր կենսաբանական նշանակությունը, 
եթե ինչ–որ պատճառով առաջին ամառա­
յին սեզոնը լինի անբարենպաստ ծիլերի 
համար: Նախքան պտուղների հավաքե­
լը նշվեց, որ տարբեր բուսատեսակների 
սերմերը և պտուղները հասունանում են 
տարբեր ժամկետներում: Այսպես, արդեն 
իսկ գարնան վերջում – ամռանը հասու­
նանում և տարածվում են թեղու, բարդու, 
ուռենու սերմերը: Այգու ծառատեսակների 
աշնանային պտուղներից և սերմերից երե­
խաները տեսան կեչու կախված կատվիկ­
ները, որոնք հավաքել չհաջողվեց. դրանք 
ծառի մեծ բարձրության վրա էին: Նույն 
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պատճառով մատչելի չէին նաև վիստարի­
այի կախ ընկած գեղեցիկ ունդերը: Թևապ­
տուղներից հավաքվեցին լորենու, թխկու և 
հացենու պտուղները, որոնք տարածվում 
են քամու միջոցով: Շագանակատերև կաղ­
նու կաղինները թափված էին գետնին` 
ծառի մոխրագույն բների մոտ: Կաղին­
ներ հավաքվեցին նաև ամառային կաղնու 
ծառուղիով անցնելիս: Գետնին թափված 
սովորական գլեդիչիայի հսկա շագանա­
կագույն ունդերը պարզապես հիացրեցին 
աշակերտներին, և նրանք մեծ ոգևորու­
թյամբ հավաքեցին դրանք (նկար)։

Թիթեռնածաղկավորների ընտանի­

քի այս ծառերից կախված ունդերը ավելի 
փոքր էին, երիտասարդ, ավելի բաց գու­
նավորմամբ, ճյուղերի վրա լավ նկատելի 
էին խոշոր, սուր շագանակագույն փշե­
րը: Գլեդիչիայի տերևները բարդ զույգ­
փետրավոր են, տերևիկները մանր են: 
Մեծ հետաքրքրություն առաջացրեցին 
նաև մակլյուրայի գնդաձև խոշոր կանաչ 
պտուղները (պտղաբույլերը), որոնցից մի 
քանիսը ընկած էին գետնին, մյուսները հա­
ջողվեց տեսել հեռադիտակով ծառի մեծ` 
մոտ 20մ բարձրության վրա: Մակլյուրան 
պատկանում է թթազգիների ընտանիքին, 
իսկ նրա մասնագիտացված պտղաբույ­
լը զարգանում է ծաղկաբույլից` պտուղ­
ների և ծաղկաբույլի հյութալի առանցքի 

սերտաճման արդյունքում: Սովորողները 
հավաքեցին նաև փշատերևավորների` 
սոճու, եղևնու, մետասեքվոյայի, գիհու կո­
ները: Ընկուզենու վրա ընկույզները բա­
ցակայում էին, բայց բոլոր երեխաներն էլ 
քաջ ծանոթ էին այդ սննդարար պտուղ­
ներին: Ճապոնական սոֆորայի հատվա­
ծավոր ունդերից մի քանիսը և նրա բարդ 
կենտփետրաձև տերևները հաջողվեց հա­
վաքել մի տղայի, որը բարձրացավ քիչ 
վեր՝ ծառի բնի վրա. մսալի ունդերը վառ 
կանաչ գույնի էին, լցված դեղնա–կանա­
չավուն կպչուն հյութով: Հասունանալուց 
հետո դրանք ողջ ձմռանը մնում են ծառի 
վրա: Վառ կարմիր գունավորում ունեին 
ալոճենու (սզնու), մասրենու, կծոխուրի, 
արոսենու, պիրականտայի, ցախակեռա­
սի պտուղները: Վերջին ցեղի տեսակնե­
րը` վրացական և այծի ցախակեռասները, 
իսկույն ճանաչվում են կարմիր զույգ–զույգ 
սերտաճած, տերևահիմքին հարող հա­
տապտուղների շնորհիվ: Արդեն ձևավոր­
վել էին ձյունապտղիկի սպիտակ գնդաձև 
պտուղները, որոնք, ողջ ձմեռը պահպան­
վելով թփի վրա, պայմանավորում են այդ 
ծագումով հյուսիսամերիկյան տեսակի 
բարձր գեղազարդ հատկությունը:

Աշակերտները իսկույն նկատեցին, 
որ ուտելու համար ոչ պիտանի հյութալի 
պտուղները, ինչպիսիք են ցախակեռա­
սի, կուսախաղողի, ձյունապտղիկի հա­
տապտուղները և ճապկու կորիզապտու­
ղը, զանգվածաբար ներկայացված էին 
թփերի վրա: Իսկ ուտելի պտուղները, օրի­
նակ, քարազկեռի (իրգա) սև և ալոճենու 
կարմիր խնձորապտուղները և կծոխուրի 
հատապտուղները, որոնք հաճույքով ճա­
շակում են թռչունները և մարդիկ, ներ­
կայացված էին շատ փոքր քանակով: Մի 
աշակերտուհի հարցրեց, թե ինչպե՞ս է, 
որ թռչունների ուտելուց հետո սերմերը 
չեն մարսվում, այլ մնում են կենսունակ: 
Սերմերը պաշտպանված են կամ ամուր 
և կարծր սերմնամաշկով կամ ավեկի 

Նկար` աշնանային պտուղների հավաքածուն
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Բուսատեսակներ Կենսաձև

կաղնի
կռատուկ
ճապկի
վիստարիա
լորենի
մամրիչ
սոճի
այծի ցախակեռաս
վրացական ցախակեռաս
կուսածաղիկ և այլն (շարունակել) 

Տարբերակ 2` լրացնել աղյուսակը՝ վերհիշելով բուսաբանական այգում հանդիպած բույսերը

Կենսաձևեր Բուսատեսակներ
Ծառ
Թուփ
Խոտաբույս
Լիանա

Առաջադրանք 2. Տարբերակ 1` օգտագործելով տերևների հերբարիումը և վերհիշելով էքս­
կուրսիայի ընթացքում տեսած բույսերը՝ լրացնել աղյուսակը: 

խոր շերտերի մեխանիկական հյուսված­
քով: Աշակերտները հիշեցին, թե ինչպես 
են թռչունները և կենդանիները տարածում 
բույսերի սերմերը: Տեղին էր հիշատակել 
և հավաքել կռատուկի փշոտ պտղաբույ­
լերը: Վերջինը զարգանում է զամբյուղից, 
որը պարունակում է բազմաթիվ սերմիկներ 
և կրում է հեշտությամբ կպչող կորացած 
փշանման ելուստներ: Դրանց շնորհիվ կռա­
տուկի պտուղը հեշտությամբ կպչում է մար­
դու զգեստին կամ կենդանիների մորթուն և 
տարածվում մեծ հեռավորության վրա:

Պտուղների հավաքածուում հայտնվե­
ցին նաև արոսենու կարմիր խնձորապ­
տուղները, թփային ամորֆայի հուրան–
ծաղկաբույլերում զարգացած շատ մանր 
ունդերը, որոնց համեմատությամբ ակա­
ցիայի բացված չորացած ունդերը պար­
զապես հսկաներ էին թվում: Ձիակասկի 

եռափեղկ փշիկավոր տուփիկները արդեն 
բացված վիճակում թափված էին ծառե­
րի տակ. ամեն տարի մարդիկ բուսաբու­
ժության նպատակով հավաքում են այդ 
գեղեցիկ ծառերի առատ բերքը. խոշոր, 
փայլուն շագանակագույն սերմնամաշ­
կով սերմերը: Եղրևանու չոր երկփեղկանի 
տուփիկները ամբողջովին բացված էին և 
արդեն վաղուց դուրս էին թափել սերմերը:

Այս յուրօրինակ բերքահավաքով աշ­
նանային էքսկուրսիան ավարտվեց:

Հաջորդ դասաժամին էքսկուրսիայի 
ընթացքում ստացված գիտելիքները ամ­
րապնդելու նպատակով աշակերտներին 
տրվեցին մի քանի առաջադրանքներ: 
Առաջադրանք 1. Տարբերակ 1` լրացնել 
աղյուսակը՝ նշելով յուրաքանչյուր բուսա­
տեսակի կենսաձևը (ծառ, թուփ, խոտա­
բույս, լիանա)։
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Բույսեր

Տերևների բնութագիրը

պարզ 
կամ 
բարդ

սխեմատիկ 
ուրվագիծը

եզրը
ջղավորու­

թյունը
թավոտու­

թյունը

աշնանը 
թափվող կամ 
մշտադալար

աշնա–
նային
գունա–
վորումը

Կաղնի
Սոֆորա
Լորենի
Կեչի
Եղրևանի
Գլեդիչիա
Ընկուզենի
Մետասեք­
վոյա
Մակլյուրա
Մասրենի
Սզնի 
և այլն

Տարբերակ 2` օգտագործելով տերևների հերբարիումը՝ լրացնել աղյուսակը։

Տերևները Բուսատեսակներ

Պարզ
Բարդ
Ասեղնանման
Ցանցաձև ջղավորությամբ
Զուգահեռաջիղ կամ աղեղնաջիղ
Ամբողջաեզր
Կտրտված եզրով
Թավոտ
Ողորկ 

Պտուղների և սերմերի վերաբերյալ տրվեցին հետևյալ առաջադրանքները:
Առաջադրանք 3. Տարբերակ 1` վերհիշելով բուսաբանական այգում տեսած պտուղները և օգ­

տագործելով նրանց հավաքածուն՝ լրացնել աղյուսակը



93

Դ Ա Ս Ա Վ Ա Ն Դ Մ Ա Ն  Մ Ե Թ Ո Դ Ի Կ Ա

Բուսատեսակներ

Պտուղների բնութագիրը

բուսաբանական 
անվանումը

սխեմատիկ 
նկարը

չափերը գույնը
տիպը

(հյութալի 
կամ չոր)

տարածման 
ձևը

Թխկի
Սոճի
Մասրենի
Լորենի
Կաղնի 
Ալոճենի
Մակլյուրա
Եղևնի
Գլեդիչիա
Իրգա
Կծոխուր
Սոֆորա
Ձյունապտղիկ
Մետասեքվոյա
Վիստարիա

Տարբերակ 2` լրացնել աղյուսակը՝ օգտագործելով պտուղների հավաքածուն

Պտղի բնութագիրը Բուսատեսակների անվանումները

չոր

հյութալի

ունի թևիկանման ելուստներ

բավականին խոշոր է

տարածվում է քամու միջոցով

ուտելի է թռչունների և կենդանիների համար

տարածվում է կպչելու եղանակով
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Осенняя экскурсия в Eреванский ботанический сад
Р. Симонян

В статье подробно описывается осенняя экскурсия по Eреванскому ботаническому 
саду, проведенная с учениками 7–го класса средней школы села Норабац Араратской 
области. После экскурсии на уроке ботаники ученики закрепили полученные знания, 
выполняя специально подготовленные задания и работая с гербарным материалом.

Autumn excursion to the Yerevan Botanic Garden
R. Simonyan 

In this article is presented an excursion with the students of the 7th class middle school of 
the village Norabats to the Botanical Garden of Yerevan. Students consolidated their knowl­
edge, made specially prepared tasks and worked with herbariums at the lesson of botany 
after the excursion.  

Ամփոփիչ դասի ընթացքում աշա­
կերտներին բաժանվեցին հավաքված 
տերևները, պտուղները և կոները: Հանձ­
նարարվեց նկարել դրանք, որից հետո 
պտուղները կտրտվեցին, և աշակերտ­
ները ուսումնասիրեցին դրանք ներսից. 
պտղամսի որակը, սերմերի քանակը, 
չափերը, դասավորությունը, համեմատ­
վեցին տարբեր մերկասերմերի կոները: 
Հարցերի միջոցով ամփոփվեցին սովո­
րողների գիտելիքները բույսերի կենսաձև­
երի, տերևների ձևաբանության, պտուղ­
ների տեսակների, նրանց տարածման և 
նշանակության մասին:

Էքսկուրսիայի արդյունքում աշակերտ­
ները սովորեցին տարբերակել իրենց 
շրջապատի մի շարք ծառերը և ծանո­
թացան մի քանի քիչ հանդիպող ծառա­
տեսակների հետ, նախնական գիտե­
լիքներ ստացան բույսերի կենսաձևերի 
մասին և ակներև տեսան դրանք, գործ­

նականում ամրապնդեցին տերևների 
մորֆոլոգիական կառուցվածքի մասին 
գիտելիքները, ճանաչեցին և ուսումնա­
սիրեցին բազմաթիվ պտուղներ, տեսան 
բույսերի կյանքում աշնանային երևույթ­
ներ, իմացան դրանց պատճառները, 
և, հուսով եմ, ինչ–որ չափով մոտեցան 
հայրենի բնությունը պահպանելու և 
խնայելու գաղափարին: Աշակերտները 
ափսոսանք հայտնեցին, երբ իմացան, 
որ բուսաբանական այգուց անհետա­
ցել են սկյուռիկները` այդ հիասքանչ 
փոքրիկ կենդանիները, որոնք մի քանի 
տարի շարունակ աչք էին շոյում և ուրա­
խացնում այցելուներին: Կենդանիները 
զոհ դարձան անտրոպոգեն գործոնի:

Էքսկուրսիան նպատակահարմար է 
կրկնել գարնանը` մայիսին, երբ ծաղկած 
կլինեն ասպիրակը, վիստարիան, ճապո­
նական սերկևիլենին, եղրևանին և շատ 
այլ բույսեր։ 



95

Դ Ա Ս Ա Վ Ա Ն Դ Մ Ա Ն  Մ Ե Թ Ո Դ Ի Կ Ա

ՀԱՅԿՈՒՀԻ ՄՈՒԿՈՅԱՆ

ԿՐՏՍԵՐ ԴՊՐՈՑՆԵՐՈՒՄ ՀԱՄԱԿԱՐԳՉԱՅԻՆ 
ԳՐԱՖԻԿԱՅԻ ՕԳՏԱԳՈՐԾՄԱՆ 

ԱՌԱՎԵԼՈՒԹՅՈՒՆՆԵՐԸ
Ժամանակակից համակարգչային սար­

քերը ձգում են երեխաներին ինչպես խաղա­
լիքները: Տեսատիպը և ստեղնաշարը գրա­
վում են և՛ փոքրիկին, և՛ դեռահասին:

Սակայն համակարգիչը միայն զվար­
ճանքի միջոց չէ. այն օգնում է երեխանե­
րին զարգացնելու հմտություններ` սկսած 
մանկական տարիքում համակարգման 
ունակությունից մինչև պատանեկության 
տարիքում տեղեկատվության մշակման 
և որոշումների ընդունման գործընթացը: 
Բացի դրանից` այն զարգացնում է ստեղ­
ծագործական ունակությունները և խրա­
խուսում է միասին աշխատել այս կամ այն 
նախագծի վրա: Բոլոր կարողություննե­
րը և հմտությունները, որոնք երեխաները 
ձեռք են բերում համակարգչի հետ շփվելու 
ժամանակ, անպայման նրանց օգտակար 
կլինեն նաև ապագայում:

Այդ տարիքում երեխաների մոտ զար­
գանում է «Ես»–ի զգացողությունը: Նստեց­
րեք Ձեր ժառանգին համակարգչի առջև 
կամ հեռացրեք նրան համակարգչից և 
դուք անմիջապես կլսեք բացահայտ ար­
տահայտած բողոք: Հինգից մինչև ութ տա­
րեկան երեխաները երբեմն ավելի լավ են 
տիրապետում համակարգչին, քան նրանց 
ծնողները: Նրանց համար չափազանց 
հեշտ է տեղադրել խաղեր, դիտել նկար­
ներ, օգտագործել համացանցի կայքերը: 
Բացի խաղերից` կան բազմաթիվ զար­
գացնող ծրագրեր, որոնք օգնում են բա­
րելավելու նրանց խոսքը, սովորեցնում են 
նրանց կարդալ և գրել: Թույլ տվեք ձեր 
երեխային վարժվել. երբ նա գնա դպրոց, 
ստեղնաշարը և մկնիկը չեն լինի նրա հա­
մար անհասկանալի:

Այդ տարիքային խմբի երեխանե­
րին շատ հարմար են Netbook–ները: 
Netbook–ները ստեղծված են Intel Atom 
մշակիչի (պրոցեսորի) հիման վրա և նա­
խագծված են այնպես, որ երկար ժամա­
նակ կարողանան աշխատել անջատված 
մարտկոցից: Միևնույն ժամանակ, դրանք 
նախատեսված են ապահովելու պարզ աշ­
խատանքների բավականին բարձր ար­
դյունավետություն, պարունակում են ան­
լար ադապտեր և լիարժեք ստեղնաշար: 
Մի ակնկալեք դրանցից գունագեղ եռա­
չափ համակարգչային գրաֆիկա և բարձր 
որակի ձայն: Սակայն Netbook–ը երեխա­
ներին դուր կգա. նրանց կթվա , թե դա մի 
խաղալիք է, սակայն այդպես չէ:

Հոգեբանական և մանկավարժական 
գրականության վերլուծության ընթաց­
քում պարզվել է, որ կրտսեր դպրոցականի 
մտածողությունը հիմնականում տեսողա­
կան է և կերպարային: Հետևաբար, փոր­
ձառու ուսուցիչներն իրենց ուշադրությո­
ւնը կենտրոնացնում են ոչ միայն կրտսեր 
դպրոցականների տրամաբանական, այլև  
պատկերային մտածողության ձևավորման 
վրա, որը թույլ է տալիս աշակերտներին, 
կատարելով գործողություններ, սխեմանե­
րի և մոդելների հետ ստանալ ամփոփիչ 
գիտելիքներ։

Կրթության հաջողությունը մեծապես 
կախված է շարժառիթների ձևավորու­
մից, և ամենակարևորն այն է, որ շարժա­
ռիթները ձևավորված լինեն գիտակցա­
բար: Մեր աշխատանքում ամենակարևոր 
խնդիրն է բարձրացնել ուսումնական 
շարժառիթները` կրտսեր դպրոցականնե­
րի մոտ օգտագործելով համակարգիչներ 
և համակարգչային խաղեր:



96

Դ Ա Ս Ա Վ Ա Ն Դ Մ Ա Ն  Մ Ե Թ Ո Դ Ի Կ Ա

Համակարգչի օգտագործումը` որպես 
ուսումնասիրության առարկա, որի ըն­
թացքում կիրառում ենք ուսուցման խաղա­
յին ձևեր, թույլ է տալիս ուսուցչին ստեղ­
ծել խնդրահարույց իրավիճակներ, որոնք 
ստեղծում են ուսուցման դրական շարժա­
ռիթներ:

Վերլուծելով համակարգչային գրագի­
տության դասավանդման մեթոդների հո­
գեբանական և մանկավարժական խնդիր­
ները` եկանք այն եզրակացության, որ 
համակարգչային գրագիտության դասերի 
սցենարների կառուցման գործընթացում 
անհրաժեշտ է հաշվի առնել դիդակտիկ 
սկզբունքները` մատչելիությունը, շարու­
նակականությունը, համակարգվածությու­
նը, հաջորդակայնությունը և այլն: Միայն 
այս դեպքում ստեղծվում է վստահության 
զգացում, որ նոր տեխնիկայի ուսուցումը 
կարող է տալ լավ արդյունքներ:

Կրտսեր դպրոցի աշակետների համա­
կարգչային գրագիտության դասընթաց­
ների կազմակերպման համար կարևոր 
է ուսուցման գործընթացում միջառար­
կայական կապերի կիրառման անհրա­
ժեշտությունը: Ինֆորմատիկայի դասերի 
ժամանակ կերպարվեստի նյութերի օգտա­
գործումը տվեց հիանալի արդյունք: Բացի 
դրանից` կրտսեր դպրոցի աշակերտների 
համակարգչային գրագիտության տարրե­
րի ուսուցումը չի սահմանափակվում վերը 
նշված դասերի շրջանակներում:

Հարկավոր է ուշադրություն դարձնել 
համակարգչային հմտությունների տի­
րապետման նպատակներին: Այդ նպա­
տակները ձևակերպվում են պահանջների 
տեսքով և ներկայացվում աշակերտներին:

Այս դասընթացի հիմնական նպատակ­
ներից մեկը կրտսեր դպրոցականների ալ­
գորիթմական մտածելակերպի ստեղծումն է:

Այս դեպքում ալգորիթմը դառնում է 
դասընթացի կենտրոնական հասկա­
ցությունը, իսկ ալգորիթմներ կազմելը, 
վերլուծելը և կիրառելը ուսումնական գոր­
ծընթացի հիմնական բովանդակությունը:

Դասընթացի ոլորտներից մեկն է սովո­
րեցնել աշակերտներին ծրագրավորման 
տարրեր: Այդ ուղղության իրականացումը 
կրտսեր դպրոցի տարբեր դասարաննե­
րում, իհարկե, իրականացվում է տարբեր 
մակարդակներով, որը հաստատվում է` 
ելնելով այդ դասարանների աշակերտնե­
րի հանդեպ պահանջներից:

Տարրական կրթության հայեցակար­
գին համապատասխան պետք է կատարել 
անցում նոր տեսակի ուսումնական միջոց­
ներին` հաշվի առնելով կրտսեր դպրոցի 
աշակերտների տարիքային և անհատա­
կան յուրահատկությունները: Այս ամենը 
հիմք է հանդիսացել ուսումնամեթոդական 
համալիրի մշակման համար, որը ներա­
ռում է ծրագիր և մեթոդական մշակումներ 
ուսուցիչների համար:

Երեխաների ինքնուրույն գործունեու­
թյան համար մշակվել են տետրեր տպա­
գիր հիմքով, հանձնարարությունների 
քարտեր: Սակայն խնդիրը ամբողջովին չի 
լուծված, քանի որ չի ստեղծել «Ինֆորմա­
տիկա» առարկայի դասագիրք, թեև շատ 
բան է արվել դրա մասերի զարգացման 
համար:

Կրտսեր դպրոցներում մաթեմատիկայի 
դասերի ժամանակ կարևոր տեղ է հատկաց­
վում համակարգիչների օգտագործմանը 
մեթոդական գրականության մեջ:

Կրտսեր դպրոցներում համակարգ­
չային գրագիտության տարրերի օգ­
տագործումը ուսուցման գործընթացը 
կդարձնի աշակերտների համար ավելի 
զվարճալի և հետաքրքիր:

Կրտսեր դպրոցներում համակարգչա­
յին գրագիտության տարրերը հիանալի 
հնարավորություններ են ստեղծում միջա­
ռարկայական կապերի համար:

Այսօր կրթության կարևոր մասն է կազ­
մում ժամանակակից մանկավարժական 
տեխնոլոգիաների օգտագործումը` հիմն­
ված ակտիվ ուսուցողական մեթոդների 
վրա: Այդ տեխնոլոգիաներից մեկը զար­
գացնող ուսուցման տեխնոլոգիան է: Բո­
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լոր կրտսեր դպրոցների ծրագրերը, նաև 
ինֆորմատիկայի ծրագիրն օգտագործում 
են զարգացնող ուսուցման տեխնոլոգի­
ան: Այդ տեխնոլոգիաների շրջանակնե­
րում համակարգիչը դիտարկվում է որպես 
անհատի մտավոր և ստեղծագործական 
զարգացման ակտիվացման միջոց:

Համակարգչի օգտագործումը երե­
խաների զարգացման համար նորույթ չէ: 
Բայց գործնականում ուսուցիչը ընդհար­
վում է այն պրոբլեմի հետ, թե ինչպես զու­
գակցել կրթական չափորոշիչներից բխող 
ինֆորմացիոն տեխնոլոգիաների գիտե­
լիքներին ներկայացվող պահանջները և 
երեխայի հոգեբանական զարգացումը: 
Այս պրոբլեմը հրատապ է հատկապես կի­
րառական ծրագրերի ուսուցման ժամա­
նակ, օրինակ` գրաֆիկական խմբագրիչի:

Հանձնարարությունները, որոնք ուղղ­
ված են ծրագրային ապահովման յու­
րացմանը, միշտ չեն համապատասխա­
նում ակտիվ ուսուցման սկզբունքներին: 
Դասագրքերի մեծամասնությունը ներ­
կայացնում է ստանդարտ հանձնարարու­
թյուններ, որոնց շնորհիվ աշակերտները 
յուրացնում են տվյալ կիրառական ծրագի­
րը: Օրինակ` գրաֆիկական խմբագրիչի 
ուսուցման գործընթացում աշակերտները 
2–3 դասի ընթացքում սովորում են օգտա­
գործել նկարչական գործիքները և նկար­
չության ձևերը, ապա երեխաները ստեղ­
ծում են նկարներ` պատճենահանելով 
տրված նախանկարներից, թուղթը լրաց­
նում են գրադարանից վերցրած պատկեր­
ներով և ապա նկարում են նկար իրենց 
ընտրությամբ:

Իրականում, երբ ուսուցիչը դնում է 
խնդիր՝ սովորեցնելու աշակերտին գրա­
գետ օգտագործելու գրաֆիկական, տեքս­
տային խմբագրիչները, նա պետք է դնի 
աշակերտին այնպիսի իրավիճակի մեջ, 
որպեսզի նա բազմիցս օգտագործի այս 
կամ այն ծրագրային միջոցը և գիտակցա­
բար կիրառի այս կամ այն ձևը:

Ընդունելով զարգացնող կրթության 

սկզբունքները` դասական թեմաների ու­
սուցումը կարելի է դարձնել ստեղծա­
գործական և օգտակար աշակերտների 
համար, եթե գրաֆիկական խմբագրիչը 
հնարավոր լինի դարձնել ուսուցման օբյեկ­
տից ունակությունների` մտածողության, 
հիշողության, ուշադրության, երևակայու­
թյան, ուսուցման գործընթացի ընդհանուր 
հմտությունների ձևավորման միջոց:

Այդ մոտեցման առավելություններն 
ակնհայտ են`

�� ստեղծվում է դրական շարժառիթ.
�� ձևավորվում է դրական զգացմունքա­

յին տրամադրություն.
�� կրճատվում է փաթեթի գործիքների 

ուսումնասիրման ժամանակը.
�� աշակերտը ստանում է երկարաժամ­

կետ գիտելիքներ.
�� ձևավորվում են ինքնուրույն աշխա­

տելու հմտություններ.
�� զարգանում են մտավոր և ստեղծա­

գործական ունակություններ.
�� ձևավորվում են այնպիսի հմտություն­

ներ, որոնք հնարավորություն են տա­
լիս հեշտությամբ ծանոթանալու ուրիշ 
նմանատիպ խմբագրիչների հետ։ 

Հատուկ ընտրված հանձնարարու­
թյունները կսովորեցնեն երեխաներին 
կատարել հետևություններ, վերլուծել, հա­
մեմատել, դասակարգել, ընդհանրացնել, 
տեսնել պատճառահետևանքային կա­
պեր, կօգնեն զարգացնելու ուշադրությու­
նը, տարածական երևակայությունը և մի­
աժամանակ սովորելու համակարգչային 
այբուբենը:

Առարկայի յուրահատկությունը հնա­
րավորություն է տալիս օգտագործելու դա­
սի ժամանակ ուսուցման տարբեր ձևեր` 
ուշադրություն դարձնելու անձնային ուղղ­
վածության ուսուցման մեթոդին, աշա­
կերտների ինքնուրույն և անհատական 
աշխատանքներին, լայնորեն օգտագոր­
ծելու խաղային ուսուցման մեթոդը և գի­
տելիքների ստուգումը, նաև ցուցադրելու 
միջառարկայական կապերը:
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Գրաֆիկական խմբագրիչը մեծ հնա­
րավորություն է տալիս աշակերտներին 
նախագծային գործունեության համար: 
Նախագծի մեթոդը հնարավորություն է 
տալիս կազմակերպելու բազմամակար­
դակային ուսուցում, ստեղծում է աշա­
կերտների համար պայմաններ` կատարել 
ակտիվ հետազոտություններ և մտածել, 
բարձրացնել ինքնագնահատման ցուցա­
նիշը և պատասխանատվությունը:

Այդ ամենը բարձրացնում է կրթության 
որակը:

Կրտսեր դպրոցում նախագծերը կա­
րող են լինել պարզ` ստեղծել «Նոր տարվա 
բացիկ», «Անկախության օրվան նվիրված 
պաստառ», բարդ` ստեղծել հանձնարա­
րություն գրաֆիկական խմբագրիչի հա­
մար, ինտերիերի դիզայն, ամսագիր և 
պատի թերթ: Փորձը ցույց է տալիս, որ երբ 
աշակերտները տեսնում են իրենց աշխա­
տանքի գործնական արդյունքը, սկսում են 
ավելի հաճախ օգտագործել ինֆորմացի­
ոն տեխնոլոգիաներն ուսումնական գոր­
ծունեության մեջ և կյանքում:

Գրաֆիկական աշխատանքներ ստեղ­
ծելու համար սկզբում պետք է ուսուցանել 
գրաֆիկական տարրեր պատկերելու գոր­
ծիքները:

Գործիքները կարելի է սովորել տար­
բեր եղանակներով` պատմել գործիքի, 
դրա հատկությունների մասին, ցույց տալ 
էկրանի վրա հնարավորությունները և 
հանձնարարություն տալ նկարելու նկար՝ 
նախանմուշին համապատասխան: Եվ 
կարելի է տալ հետաքրքիր խնդիր, որի 
լուծման համար պետք է օգտագործել 
նույն գործիքը մի քանի անգամ` «Գտնել 
և նկարել բացակայող տարրը»: Այդպիսի 
հանձնարարություններ նրանք սիրում են 
կատարել ալբոմներում, իսկ համակարգ­
չով` առավել ևս:

Զարգացնող ուսուցման կարևոր փուլ 
է որոնման և գործունեության դրական 
շարժառիթի ստեղծման և պահպանման 
գործոնը: Չկա շարժառիթ, չկա գործու­

նեություն: Կրտսեր դպրոցում դրական 
շարժառիթ կարող են հանդիսանալ պատ­
մության կամ բանաստեղծության պատկե­
րումը, հետաքրքիր կերպարի ստեղծումը:

Ինչպես գիտենք, կրտսեր դպրոցի աշա­
կերտները սիրում են նկարել, այդ պատճա­
ռով այդ տարիքում գրաֆիկայի ուսուցումը 
կարևոր պահ է երեխայի ստեղծագործա­
կան պոտենցիալի զարգացման համար: 
Ուսուցումը սկսում ենք Paint խմբագրիչից, 
քանի որ այն ունի այնպիսի գործիքներ, 
որոնք հնարավորություն են տալիս ստեղ­
ծելու և մշակելու գրաֆիկական տեղեկույ­
թը: Աշակերտները սովորում են աշխատել 
գործիքների, մենյուների հետ և ընկալելու 
կետային գրաֆիկան: Արդյունքում ձևա­
վորվում է աշակերտների ստեղծագործա­
կան մտածողությունը, նրանց մոտ աճում 
է հետաքրքրությունը «Ինֆորմատիկա» 
առարկայի հանդեպ, զարգանում է էսթե­
տիկական, գեղարվեստական ճաշակը:

Կարելի է ներկայացնել Paint գրաֆիկա­
կան խմբագրիչի ուսուցողական դասեր:

Այդ դասերի նպատակն է`
�� ծանոթացնել աշակերտներին համա­

կարգչային գրաֆիկայի հիմնական 
հասկացությունների, նաև կոմպոզի­
ցիայի կառուցման հիմքերի և գունա­
տեսության հետ.

�� սովորեցնել աշակերտներին ստեղծել 
կետային պատկերներ.

�� մշակել աշակերտների հետ գրաֆի­
կական խմբագրիչների հետ աշխա­
տելու հմտություններ։

Դասերի ժամանակ օգտագործում են 
ֆիզիկական կուլտուրայի րոպեներ, խա­
ղային ակնթարթներ, տեսականը զու­
գակցվում է գործնական աշխատանքնե­
րով: Օգտագործում են խնդիրներ, որոնք 
զարգացնում են տրամաբանությունը, 
ուշադրությունը, հիշողությունը, երևա­
կայությունը: Աշակերտները մասնակցում 
են նախագծային աշխատանքներում, սո­
վորում են ինքնուրույն փնտրել նյութեր 
գրքերում, համացանցում, ձևավորել ար­
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դյունքները նկարներով, հաղորդագրու­
թյուններով, նաև գնահատում են իրենց և 
ընկերների գիտելիքները:

Դասի թեման` «Բազմագունային հրաշք­
ների և բացահայտումների աշխարհ»:

Paint գրաֆիկական խմբագրիչ:
Դասի նպատակը`
ա) աշակերտների ստեղծագործական 

մտածողության զարգացում.
բ) գրաֆիկական խմբագրիչ, սառը և 

տաք գույներ, գրաֆիկական խմբագրիչի 
գործիքները, գույների վահանակ.

գ) միջառարկայական կապերի զար­
գացում.

դ) Paint գրաֆիկական խմբագրիչի 
գործիքների հետ աշխատելու հմտություն­
ների ամրապնդում:

Դասի խնդիրներ`
ա) կրթական` ամրապնդել պատկերա­

ցումներն ինֆորմատիկա հասկացության 
և Paint գրաֆիկական խմբագրիչի մասին, 
գործնականում տեսական գիտելիքների 
օգտագործման հմտությունների և կարո­
ղությունների ձևավորում.

բ) զարգացնող` կերպարային տրամա­
բանական մտածողության և յուրացման 
հետաքրքրության զարգացում ու ստեղծա­
գործական ունակությունների ձևավորում.

գ) դաստիարակչական` աշակերտների 
շարժառիթների բարձրացումը խաղային 
տեխնոլոգիաների օգտագործման շնոր­
հիվ, ընկերասիրության սերմանումը և էս­
թետիկական ճաշակի զարգացումը։ 

Դասի տեսակը` խաղային դաս: Աշա­
կերտները ճանապարհորդում են գրաֆի­
կական գործիքների հետ: Ո՞ր գործիքն է 
ամենակարևորը: Ծանոթանում են նկար­
չի գործիքների հետ: Ուսուցանելով նորը` 
նրանք զարգացնում են ստեղծագործա­
կան երևակայությունը, տրամաբանական 
մտածողությունը:

Աշխատանքների ձևերը դասի ընթաց­
քում հետևյալն են` անհատական, խմբա­
կային, բանավոր և գրավոր, գործնական 

աշխատանք համակարգչի վրա:
Համակարգիչը կարելի է կիրառել 

կերպարվեստի դասերի ժամանակ` օգ­
տագործելով այն, որպես գործիք: Կեր­
պարվեստով զբաղվելը տալիս է հնարա­
վորություն երեխաների մոտ զարգացնելու 
գեղեցիկի զգացումը, տեսնելու գեղեցիկը 
բնության երևույթների, հասարակության, 
մարդու և աշխատանքի մեջ, նաև արվես­
տի գործերում` գեղանկարչության, գրաֆի­
կայի, դեկորատիվ–կիրառական արվես­
տի, քանդակագործության, պատկերելու 
տեսածը նկարում:

Պարզ է, որ կերպարվեստը էսթետի­
կական դաստիարակության միջոցներից 
մեկն է: Լիարժեք էսթետիկական դաս­
տիարակությունը կարելի է իրականացնել 
միայն, եթե մարդու վրա ազդեն էսթետի­
կական դաստիարակության բոլոր միջոց­
ները և փորձեն կատարելագործել դրանք:

Համակարգչային տեխնիկայի օգտա­
գործումը կերպարվեստի և ինֆորմա­
տիկայի դասերի ժամանակ ընդլայնում է 
աշակերտի աշխարհայացքը և զարգաց­
նում է աշակերտի ընկալման ունակու­
թյունները` ուշադրությունը, երևակայու­
թյունը, հիշողությունը և տրամաբանական 
մտածողությունը:

Աշխատանքը համակարգչի վրա զու­
գորդվում է տետրերում հանձնարարու­
թյունների կատարման հետ:

Տարբեր ձևերի և մեթոդների կիրա­
ռումը դասերի ընթացքում ակտիվացնում 
է աշակերտների աշխատունակությունը, և 
բարձրանում է նրանց հետաքրքրությունը 
առարկայի հանդեպ: Ծանոթանանք Paint 
ծրագրին:

1. Ծանոթացնում ենք Paint ծրագրի` 
Shapes (ձևեր), լիցքի և փչող գործիքնե­
րի հետ։
�� Գծել Shapes–ի (ձևերի) օգնությամբ հու­
լունք:

�� Ընտրել լիցքի գործիքը:
�� Ընտրել գույնը գույների վահանակի վրա:
�� Սեղմել ձախ ստեղնը և ներկել։
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2. Ծանոթացնում ենք մատիտի, վրձին­
ների, ռետինի և տեքստային գործիքներին։
�� Բացել Winter.bmp ֆայլը:
�� Մատիտի օգնությամբ ուրվագծել նկարը:
�� Գրել «Ձմեռ»` օգտագործելով տեքստա­

յին գործիքը և «Թավ» տառերի տեսակը։ 
Այս գործիքներն ուսումնասիրելուց հե­

տո կարելի է տալ հանձնարարություն, 
որպեսզի աշակերտները նկարեն «Նոր 
տարվա» թեմայով բացիկ:
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детей, М., Чистые пруды, 2007.

Преимущества использования компьютерной графики в начальной школе

А. Мукоян

Статья посвящена использованию компьютера на уроках изобразительного искусства в на­
чальной школе. Это помогает формировать творческое мышление учащихся, развивает вообра­
жение, пространственное представление, логическое мышление, эстетический и художественный 
вкус. Учтены особенности изучения информатики в начальной школе.

Advantages  of using computer graphics in elementary school

H. Mukoyan

The article is about using computers at the lessons of fine arts at primary school, which helps to 
form creative thinking of learners and develops their spatial imagination, logical thinking, aesthetic 
and artistic taste.

The peculiarities of studying informatics at primary school are considered.

Ձմեռ
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Գրիգորյան Շուշիկ

ԿՐՈՆԱԿԱՆ ԱՆՀԱՄԱՐԺԵՔ 
ԲԱՌԱՊԱՇԱՐԻ ՈՒՍՈՒՑՄԱՆ 

ԱՌԱՆՁՆԱՀԱՏԿՈՒԹՅՈՒՆՆԵՐԸ

Արտերկրում և ՀՀ–ում իրականաց­
ված հետազոտությունները հիմնականում 
վերաբերում են կրոնական տերմինաբա­
նությանը, տերմինաբանական բառակա­
պակցություններին, սակայն կրոնական 
անհամարժեք բառապաշարի ուսուցմանը 
նվիրված հետազոտություններ հիմնակա­
նում չեն իրականացվել, հատկապես, երբ 
խոսքը կրոնական ոլորտում գործունեու­
թյուն ծավալող մարդկանց, մասնագետ­
ների առօրյա–խոսակցական, մասնագի­
տական բառապաշարի մասին է:

Անգլերեն եկեղեցակրոնական ենթա­
լեզվի ուսուցման գործընթացում կարևոր­
վում են այն բառերը, որոնք արտացոլում 
են լեզվակիրների մշակույթի առանձ­
նահատկությունները: Լեզվաբանության 
շրջանակներում այդպիսի բառերի համար 
ձևավորվել են «իրույթ» կամ «մշակութա­
յին նշույթավորում ունեցող բառապաշար» 
հասկացությունները։ 

Այդ հասկացություններից առանձ­
նանում են «ֆոնային կամ խորքային 
բառապաշար» և «ազգամշակութային 
նշույթավորում ունեցող բառապաշար», 
«էկզոտիզմներ», «երկրագիտական առու­
մով արժեքավոր բառապաշար» և «լակու­
նաներ» հասկացությունները:

Համապատասխան վերլուծությունը 
ցույց է տալիս, որ կրոնական ազգային 
նշույթավորում ունեցող բառապաշարը 
բաժանվում է հետևյալ տեսակների` 

�� իրույթներ, բառային միավորներ, 
որոնք նշանակում են ազգային–եզա­
կի առարկաներ և երևույթներ, որոնք 

իրենց համարժեքը չունեն այլ մշա­
կույթներում և բնորոշ են համեմատ­
վող մշակույթներից մեկին,

�� հարանշանակային (connotative) բա­
ռեր, որոնք երկու լեզվում համընկ­
նում են նշյալներով (denotatum), բայց 
տարբերվում են հավելյալ իմաստնե­
րով (connotates),

�� ֆոնային բառապաշար, առարկա­
ներ նշանակող բառային միավորնե­
րը բնորոշ են երկու մշակույթին, բայց 
տարբերվում են բառային ֆոներով։

Ըստ Ն. Վ. Ֆիլիպովայի՝ ազգային 
նշույթավորում ունեցող բառապաշարի 
ուսուցման համակարգը հանդես է գալիս 
ընդհանուր, հատուկ և մասնավոր մոտե­
ցումներով, առ այն, որ ընդհանուր մոտե­
ցումը ենթադրում է տվյալ բառապաշա­
րի ուսուցում միջմշակութային մոտեցման 
շրջանակներում: Ազգային նշույթավորում 
ունեցող բառապաշարի ուսուցման մասնա­
գիտական մոտեցումը ենթադրում է տվյալ 
բառապաշարի յուրացում գեղարվեստա­
կան գրվածքների միջոցով: Մասնավոր 
մոտեցման դեպքում տվյալ բառապաշարն 
ուսուցանվում է կոնկրետ պատմվածքներ 
ընթերցելու և վերլուծելու գործընթացում 
(Н. В. Филиппова, 2002, 45):

Վ. Պ. Ֆուրմանովան առանձնացնում է 
ֆոնային գիտելիքների հետևյալ բաժիննե­
րը, որոնք պետք է յուրացնի «մշակութա­
յին–լեզվական անձը» միջմշակութային 
հաղորդակցության ժամանակ: Դրանք 
հետեւյալներն են` 
1.	 պատմամշակութային ֆոնը, որը նե­
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րառում է տեղեկություններ հասա­
րակության մշակույթի մասին` նրա 
պատմական զարգացման գործըն­
թացում,

2.	 հանրամշակութային ֆոնը,
3.	 էթնոմշակութային ֆոնը, որը ներա­

ռում է տեղեկատվություն կենցաղի, 
ավանդույթների, տոների մասին,

4.	 նշանաբանական ֆոնը, որը ներա­
ռում է տեղեկատվություն օտարալե­
զու միջավայրի խորհրդանիշների, 
առանձնահատկությունների մասին 
(В. П. Фурманова, 1993, 7). 

Հ. Համերլին առանձնացնում է` 
1.	 տեղեկատվական կամ փաստացի 

մշակույթը /գիտելիքները աշխար­
հագրությունից, պատմությունից, ինչ­
պես նաև ընդհանուր տեղեկություն­
ներ, որոնք ունի հասարակության 
տիպիկ ներկայացուցիչը,

2.	 վարքագծային մշակույթը/փոխհա­
րաբերությունների առանձնահատ­
կությունները հասարակության մեջ` 
նորմերը, արժեքները, խոսակցական 
բանաձևերը, մարմնի լեզուն,

3.	 ավանդական մշակույթը` «մեծատա­
ռով» /գեղարվեստական արժեքները/ 
(H. Hammerly, 1982, 10)։ 

Ազգային նշույթավորում ունեցող բա­
ռապաշարի ուսուցման տեսանկյունից 
կարևոր է ուսուցանվող դարձվածային 
միավորներում մշակութային բաղադ­
րամասի առանձնացման, բացահայտ­
ման հիմնախնդիրը: Համապատասխան 
հատկաբանությունների համեմատական 
վերլուծությունը ցույց է տալիս, որ դրանք 
երբեմն հատկաբանական իրույթ են հա­
յերենի համապատասխան դարձվածների 
բովանդակային բնութագրերի տեսան­
կյունից: Ընդ որում՝ լեզվաբանները խնդիր 
են դնում համեմատելու նշված հասկա­
ցույթների իմաստային–զուգորդական 
դաշտերը, ապա մեթոդիստները պետք է 

ուսուցման որոշակի փուլում ներմուծեն և 
սովորեցնեն «Աստված», «հավատ», «սեր» 
և այլ հասկացույթների բաղադրամաս 
հանդիսացող այն դարձվածային միավոր­
ները, կաղապարույթները, որոնք պարու­
նակում են մշակութային /ազգային, հա­
մամարդկային բաղադրամաս։ 

Կարևոր է անգլերեն եկեղեցակրո­
նական տերմինների և անհամարժեք 
բառապաշարի, իրույթների հարաբե­
րակցության բացահայտումը, քանի որ 
կրոնագիտական և աստվածաբանական 
տերմինները հիմնականում հատկաբա­
նական, հատկանվանական, տեղանուն­
ներ նշող իրույթներ են: Այստեղ կարևոր 
է ազգային նշույթավորում ունեցող անգլե­
րեն եկեղեցակրոնական բառապաշարը, 
որտեղ առանցքային են կոնցեպտները 
կամ հասկացույթները:

Անգլերեն եկեղեցակրոնական բա­
ռապաշարի ուսուցման տեսանկյունից 
կրոնագիտական, աստվածաբանական 
տերմինների քննարկումը ցույց է տալիս, 
որ դրանք կրոնական ոլորտի գործունեու­
թյան լեզվակաղապարներում գործածվե­
լով` չեն կարող համարվել առանցքային 
օտար լեզվի ուսուցման միավոր: Տարբեր 
տեսակի տերմինակապակցությունները 
արդյունավետ կարող են լինել լեզվի ու­
սուցման տեսանկյունից, եթե դրանք դի­
տարկվում են որևէ հասկացույթի կամ 
գերհասկացույթի զուգորդական, իմաս­
տային դաշտերում:

Օրինակ` վերցնում են «հավատ» հաս­
կացույթը, որը կարելի է ներմուծել հա­
մապատասխան դարձվածային միա­
վորներով, հատկաբանություններով, 
բառապակացություններով: Մասնագի­
տական մակարդակում դիտարկելով այն 
որպես կրոնագիտական տերմին՝ անհրա­
ժեշտ է տալ բոլոր հնարավոր արտահայ­
տությունները` տարբեր ռեգիստրներում` 
խոսակցական, գրական, մասնագիտա­
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կան՝ ամրապնդելով տվյալ բառապաշա­
րը համապատասխան վարժություններով: 
Օրինակ՝ տրվում է Faith հասկացույթը, հե­
տո անգլերեն լեզվով տրվում է դրա բա­
ցատրությունը՝

1) strong or unshakeable belief in some­
thing, esp without proof or evidence 2) a 
specific system of religious beliefs the Jew­
ish faith 3) Christianity trust in God and in 
his actions and promises 4) a conviction of 
the truth of certain doctrines of religion, esp 
when this is not based on reason 

Հաջորդ փուլում տրվում են Faith բառով 
կազմված դարձվածային միավորներ՝

1) Bad faith – դավաճանություն, 
ուխտադրժություն։

2) Good faith – անազնվություն 1) They 
acted in bad faith, using my name to bolster 
up their dishonest scheme. (DEI) — Նրանք 
ազնիվ չվարվեցին՝ օգտագործելով իմ 
անունը իրենց մեքենայությունների համար։

Ակնհայտ է, որ նշված խոսակցական 
բառակապակցությունները դժվար չէ 
յուրացնել, հատկապես, երբ տրվում են 
համապատասխան օրինակներով՝

The professors have no tenure and no se­
curity, save the kindness and good faith of 
those who hold the purse–strings... (U. Sin­
clair, ‘The Goose–Step’, ch. LXXIX) — 

Ընդ որում՝ անհրաժեշտ է նույն բառ–
տերմին–հասկացույթը ներկայացնել տար­
բեր գիտական և գրական ժանրերում։ 
Օրինակ՝ 

On the faith of... վստահելով։
 On the faith of his oath they had 

placed themselves in his power. (OED) 
— Հավատալով նրա երդմանը՝ նրանք 
հանձնվեցին նրան։

Ինչ վերաբերում է «Pin one's faith on 
smb. (pin one's faith (կամ hopes) on (to կամ 
upon) smb. (կամ smth.) հույս դնել, վստա­
հել» բառակապակցությանը, ապա այն 
ավելի հաճախակի կիրառվում է առօրյա–

խոսակցական ոճում և ուսանողների մոտ 
մեծ հետաքրքրություն է առաջացնում։

 There was a lad you could pin your hopes 
to. (E. O’Connor, ‘The Edge of Sadness’, part 
I, ch. V) — Այդ տղայի վրա կարելի է հույս 
դնել։

Հաջորդ արտահայտությունը վերաբե­
րում է գրական–գեղարվեստական ոճին՝

Place one’s faith in... (place (կամ put) 
one’s faith in...) հավատալ, վստահել

 If I were you I shouldn’t put any faith in 
a word that girl says. She’s the kind of girl 
who’s a born liar. (A. Christie, ‘The Labours 
of Hercules’, ‘The Arcadian Deer’, ch. IV) — 
Ձեր փոխարեն նրա ոչ մի խոսքին ես չէի 
հավատա։

Բառ–հասկացույթի ներմուծման և ամ­
րապնդման փուլում ուսանողները տվյալ 
բառակապակցություններով կազմում են 
նախադասություններ, երկխոսություններ 
և այլն։

Եկեղեցու, եկեղեցաշինության, կրոնի 
ուսուցման և քարոզչության ոլորտներում 
գործունեություն ծավալող մարդիկ իրենց 
ամենօրյա խոսքային պրակտիկայում 
գործածում են լայն մասնագիտական, նեղ 
մասնագիտական, առօրյա–խոսակցա­
կան բառապաշար՝ հաշվի առնելով տար­
բեր խոսքային իրադրությունները: Անհ­
րաժեշտ է նշել, որ նշված բառաշերտերից 
առաջին պլան է մղվում այն եկեղեցակրո­
նական հասկացությունները, որոնք ավե­
լի շատ հարում են առօրյա–խոսակցական 
բառապաշարին:

Նույն միտքն է հայտնում Ե. Ե. Միրո­
նովան, ըստ որի՝ «ցանկացած առարկա­
յական ոլորտի բնորոշ է որոշակի իմաս­
տային դաշտ, որն արտացոլում է տվյալ 
էթնոսի լեզվամտածողության ազգային, 
շրջապատող կյանքի ընկալման հոգե­
բանական առանձնահատկությունները և 
մարդկանց վերաբերմունքն իրենց կենսա­
գործունեության այս կամ այն ասպեկտնե­



104

Դ Ա Ս Ա Վ Ա Ն Դ Մ Ա Ն  Մ Ե Թ Ո Դ Ի Կ Ա

Հայերեն Անգլերեն
Փրկիչ Our Savior
Մեղքերը քավող  Redeemer
Իմ Լույս My Light
Ազատող Deliverer
Ուսուցիչ Teacher
Աստված, Հայր Lord
Մեր Պահապան Our Stronghold
Իմ փրկիչ Աստված God my salvation
Իմ փրկիչ Աստված God our Savior

րի նկատմամբ: Ազգային հոգեբանական 
առանձնահատկությունները բացահայ­
տելու համար, որոնք բնորոշ են տվյալ 
խմբին, նպատակահարմար է ուսումնա­
սիրել այն իմաստային ոլորտները, որոնք 
մոտ են տվյալ անձի կենցաղին և ընդհա­
նուր մշակույթին և մեծ դեր են խաղում 
նրա կյանքում» (Е. Е. Миронова, 2001, 45):

«Փրկչի» կամ Հիսուս Քրիստոսի հաս­

կացույթի յուրացմամբ աստվածաբանա­
կան ֆակուլտետի ուսանողները կարող 
են յուրացնել տվյալ հասկացության ոճա–
ժանրային առանձնահատկությունները:

Ուսանողներին առաջարկվում է անգ­
լերեն և հայերեն նշված հասկացույթի 
հոմանիշները` (Е. З. Лукманова , А. В. 
Карышева, 2007, 161–167)։

Նպատակահարմար է և արդյունավետ 
տվյալ հասկացույթի յուրացումն իրա­
կանացնել կրեոլ գրվածքների միջոցով, 
երբ ամեն մի եզրույթ տրվում է նկարով, 
գծապատկերով կամ, եթե հնարավոր է, 
անգլերեն լեզվով հնչող տեսահոլովակով: 
Ուսանողները կարող են համացանցում 
ինքնուրույն գտնել տարբեր ֆիլմեր, նկա­
րազարդ ուղեցույցներ, մասնագիտական 
գրվածքներ և պատրաստել ներկայա­
ցումներ, զեկույցներ, ֆիլմերի դիտումներ` 
լսարանային և արտալսարանային աշխա­
տանքի ժամանակ:

Օրինակ` տրվում է "Our Savior "–ը, 
հետո տրվում է տվյալ հասկացույթի բա­
ցատրությունը`

JESUS CHRIST OUR SAVIOR 
This took place in Bethany beyond the 

Jordan, where John was baptizing. The next 

day he saw Jesus coming toward him, and 
said, «Behold, the Lamb of God, who takes 
away the sin of the world!» 

Gospel of John 1։28–29 
«This is my commandment։ love one an­

other as I love you. No one has greater love 
than this, to lay down his life for his friends.» 

Gospel of John 15։12–13 ( www.biblegate­
way.com/passage/?)։

Այսպիսով՝ կարևոր սկզբունք է դառ­
նում լուսանկարների և դրանց ուղեկցող 
գրվածքների միջոցով կրոնական հասկա­
ցույթի լուսաբանումն ու ուսուցումը:

Նպատակահարմար է աստիճանաբար 
ներմուծել նշված հասկացույթին առնչվող 
այն բառապակցություններն ու դարձվա­
ծային միավորները, որոնք կիրառվում են 
եկեղեցակրոնական սպասարկման, քա­
րոզչության ոլորտում։
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Օրինակ՝

The LORD is my rock, my fortress and my 
deliverer; my God is my rock, in whom I take 
refuge. He is my shield and the horn of my 
salvation, my stronghold. Luke 1։69

He has raised up a horn of salvation for 
us in the house of his servant David

The Lord is my rock,...To whom the saints 
have recourse for shelter and safety, for sup­
ply, support, and divine refreshment; and in 
whom they are secure, and on whom they 
build their hopes of eternal life and happi­
ness, and so are safe from all enemies, and 
from all danger. Christ is called a Rock on all 
these accounts, Psalm 61:2 (www.biblegate­
way.com/passage/?)։

«Մշակութային նշույթավորում ունե­
ցող բառապաշարը» սնող ակունքներն 
են ժողովրդական դիցաբանությունը, բա­
նահյուսական, կրոնական գրվածքները, 
նախապաշարմունքները, նպատակադիր­
քորոշումները, արժեքային կողմնորոշիչ­
ները, հոգեբանական մտածելակերպի 
կարծրատիպերը ներկայացնող առած­
ները, ասույթներն ու ասացվածքները, 
ինչպես նաև այլ տարբեր դարձվածային 
միավորներ: Այստեղից հետևում է, որ 
«մշակութային նշույթավորում ունեցող 
բառապաշարը» ներկայացնում է կրոնա­
կան հասկացույթների, հասկացություննե­
րի ձևավորման և զարգացման առանձնա­
հատկությունները:

Կարևոր է անգլերեն կրոնական բառա­
պաշարն ընտրելիս և ուսուցանելիս հաշվի 
առնել ոչ միայն անգլերեն լեզվում տվյալ 
ոլորտին վերաբերող հասկացույթները, 
այլև դրանց հայերեն համարժեքները, քա­
նի որ մշակութային փոխներթափանցումը 
հնարավոր է հաղթահարել, երբ ուսանող­
ները ծանոթանում են թե՛ իրենց, և՛ թե լեզ­
վակիրների ազգային կարծրատիպերին 

համեմատական կտրվածքով՝ հաշվի առ­
նելով այն հանգամանքը, որ կրոնական 
խոսույթներում ավելի ակնառու են ներկա­
յացված:

Ուսումնասիրելով կրոնական հասկա­
ցույթների զուգորդական և իմաստային 
դաշտերում շրջանառվող ասացվածքներն 
ու ասույթները, տարբեր դարձվածային 
միավորները՝ լեզվաբանները գալիս են 
այն եզրահանգմանը, որ դրանք արտացո­
լում են տվյալ ժողովրդի մտածելակերպի, 
կենսափիլիսոփայության առանձնահատ­
կությունները:

«Աստված», «հավատ», «սեր», «Փրկիչ» 
և այլ հասկացույթները տարբեր լեզունե­
րում կարող են զուգորդական, իմաստա­
յին դաշտեր ստեղծել: Հայերեն, ռուսերեն 
և անգլերեն հասկացութային դաշտե­
րի համեմատությունը ցույց է տալիս, որ 
դրանք հիմնականում չեն համընկնում 
անգամ փոխառության կամ պատճենման 
առկայության պարագայում:

Այսպիսով՝ եկեղեցակրոնական բա­
ռապաշարի ուսուցման բոլոր փուլերում 
անհրաժեշտ է լուրջ ուշադրություն դարձ­
նել լեզվակիրների առօրյա–խոսակցական 
լեզվի բնորոշ խոսքային կաղապարների 
ուսուցման վրա:

Կրոնական բառապաշարի ուսուցման 
հասկացութային մոտեցումը հնարավո­
րություն է ընձեռում բացահայտելու նշված 
հասկացությունների, տերմինների իմաս­
տային և զուգորդական դաշտերի առանձ­
նահատկությունները տարժամանակյա և 
համաժամանակյա կտրվածքներով, հիմ­
նավորում է հասկացությունների և հաս­
կացույթների ուսուցման թեմատիկ մեթո­
դի արդյունավետությունը, հիմնավորում է 
այդ ուղղությամբ իրականացված լեզվա­
բանական աշխատանքների արդյունավե­
տությունը։ 
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Особенности обучения религиозной безэквивалентной лексике
Ш. Григорян

В статье рассматривается проблема обучения религиозной безэквивалентной лексике. 
Выявлены стилистические, жанровые особенности религиозной лексики, представлены 
некоторые стратегии введения и усвоения религиозной безэквивалентной лексики. 
Обоснована необходимость изучения религиозной безэквивалентной лексики с точки 
зрения концептного подхода.

The Peculiarities teaching Relegious Nonequivalent Lexis
S. Grigoryan

The article dwells on the problem of teaching English religious nonequivalent lexis. It re­
veals the stylistic and genre peculiarities of religious nonequivalent lexis and presents some 
strategies of inputting and acquiring religious nonequivalent lexis. It substantiates the neces­
sity of studying religious nonequivalent lexis from the point of concept approach.



107

Դ Ա Ս Ա Վ Ա Ն Դ Մ Ա Ն  Մ Ե Թ Ո Դ Ի Կ Ա

Արմինե Նավասարդյան

Տվյալների բազաների կառավարման 
համակարգերի դասավանդման 

առանձնահատկությունների մասին

Վերջին ժամանակներում տեղեկատ­
վական տեխնոլոգիաների զարգացումը 
և դրանց ներթափանցումը գիտության 
և տեխնիկայի տարբեր բնագավառներ 
առանց  գիտելիքների բանկերի կամ 
տվյալների բազաների պատկերացնելն 
անհնարին է: Դրանք իրենց ուրույն տեղն 
ունեն նաև ուսուցման գործընթացում: 
Բավական է հիշել համացանցում տեղա­
կայված հզոր էլեկտրոնային գրադարան­
ները, համակարգչային ինտելեկտուալ 
ուսուցման կամ ինքնուսուցման համա­
կարգերը, թեսթավորման, գիտելիքների 
գնահատման այլ համակարգեր, որպեսզի 
պարզ դառնա դրանց անհրաժեշտությու­
նը մեր օրերում: Հենց այդ պատճառով է, 
որ տվյալների բազաների կառավարման 
համակարգերի (ՏԲԿՀ) դասավանդումն 
ունի այդչափ կարևոր տեղ թե՛ տեխնի­
կական և թե՛ հումանիտար մասնագիտու­
թյամբ բուհերի ծրագրերում:

Թերևս առաջին հայացքից կարե­
լի է կարծել, թե «Access» համակարգի 
հետ ծանոթացումը կարող էր լուծել բոլոր 
խնդիրները (հիշենք, որ այն ընդգրկված 
է բուհական և դպրոցական ծրագրերում) 
[1]: Սակայն բավական է նշել 2 կարևոր 
հանգամանք, որպեսզի պարզ դառնա, թե 
ինչու լուրջ պատվերների կամ խնդիրների 
լուծման ժամանակ նախագծային խմբերը 
առավել նպատակահարմար են գտնում 
օգտվել տվյալների բազաների կառա­
վարման այլ համակարգերից: Դրանցից 
առաջինն այն է, որ «Access» միջավայրում 
նախագծերի մշակումը պահանջում է «Vi­

sual Basic» ծրագրավորման լեզվի իմացու­
թյուն, ինչը հավելյալ աշխատաժամանակի 
կորուստ կարող է համարվել [1]: Երկրորդ 
և առավել ծանրակշիռ փաստարկն այն է, 
որ «Access»  միջավայրը ինքնուրույն թո­
ղարկման ենթակա հավելվածների մշակ­
մանը չի աջակցում, ինչը պարտադրում 
է օգտագործողին դրանց շահագործման 
ժամանակ ձեռքի տակ ունենալ վերոհի­
շյալ փաթեթը [1]: Թերությունների շարքը 
կարելի է էլ ավելի մեծացնել, սակայն բա­
վարարվենք այսքանով: Որպես քննարկ­
ման օրինակ՝ ընտրել ենք ներկայումս 
լայն տարածում գտած «Visual Fox Pro 6.0» 
ծրագրային փաթեթը, որը ոչ միայն աջակ­
ցում է ինքնավար (ավտոմատ) թողարկ­
ման ծրագրային նախագծերի մշակմանը, 
հագեցած է այնպիսի OLE կոմպոնենտնե­
րով, որոնք թույլ են տալիս ստեղծել հա­
մացանցի հետ աշխատող համակարգեր 
[4], ընդգրկում է SQL հարցումների լեզուն 
[2] իր բոլոր հնարավորություններով, հա­
մապատասխանում է ANSI և ISO ստան­
դարտներին, այլև չափազանց դյուրին է 
ուսուցման գործընթացում թե՛ մատուցման 
և թե՛ յուրացման առումներով։ 

Ներկայացվող հոդվածի նպատակն է 
ցույց տալ առաջադրվող փաթեթի հնա­
րավորությունները, նրանում մշակվող 
հավելվածների նախագծման մեխանիզմ­
ները, ինչպես նաև ներկայացնել մի մեթո­
դաբանություն, համաձայն որի ՏԲԿՀ–րի 
ուսուցումը կարող է լինել արդյունավետ և 
հնարավորինս արագ:

Այսպես, առարկայի դասավանդու­
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մը նպատակահարմար է սկսել ռելացիոն 
տվյալների բազաների գաղափարի սահ­
մանումից [1, 2, 3, 4], և որպեսզի ուսանող­
ները կարողանան մոտավոր պատկերա­
ցում ստանալ, թե դրանք ինչի համար են 
նախատեսված և ինչպես են կազմակերպ­
վում, կարելի է բերել կիրառական մեկ 
օրինակ, որն էլ հետագայում հիմք կծա­
ռայի լաբորատոր ժամերին նախագծե­
րի մշակմանը: Որպես այդպիսի օրինակ՝ 
մենք առաջարկում ենք գրադարանային 
աշխատանքների կազմակերպման խնդի­
րը, քանի որ ուսանողները լիարժեք պատ­
կերացում ունեն վերջինիս մասին և հա­
վելյալ պարզաբանումների կարիք չունեն: 
Ակնհայտ է, որ գրադարանային աշխա­
տանքների կազմակերպման համար անհ­
րաժեշտ է ձեռքի տակ ունենալ գրքերի 
գրանցման, բաժանորդների գրանցման, 
գրքերի շարժի, գրադարանին տրվող նոր 
պատվերների և ակտավորման ենթակա 
գրքերի (արխիվացման) գրանցման աղյու­
սակներ: Նշված աղյուսակները կարելի է 
ներկայացնել գրանցման օրինակներով 
և այդ կերպ հիմնավորել, թե նրանցում 
հատկապես որ սյուները կարող են ծառա­
յել որպես առաջնային բանալի և թե ինչ­
պիսի կապեր պետք է սահմանվեն դրանց 
միջև հետագայում որոնողական աշխա­
տանքների կազմակերպումը հեշտացնելու 
համար:  Այսպես, օրինակ՝ գրքերին վերա­
բերվող տվյալները պահպանող աղյուսա­
կում որպես առաջնային բանալի կարող է 
ծառայել գրքի շիֆր–կոդը, բաժանորդնե­
րի համար նրանց գրանցման ID համա­
րը (անձնագրի կամ սոցիալական քարտի 
համարը), նոր գրքերի գրանցման համար` 
(պատվերների աղյուսակ) գրանցման 
հերթական համարը և այլն: Դրանից հե­
տո պետք է ներկայացվի այն հիմնական 
աշխատանքների ցանկը, որոնց պետք է 
աջակցի յուրաքանչյուր տվյալների բազա­

ների հիմքի վրա մշակված հավելված, այ­
սինքն՝ տվյալների գրանցում, ներմուծված 
տվյալների խմբագրում, գրանցումների 
հեռացում և զանազան տիպի որոնողա­
կան աշխատանքների կազմակերպում: 
Կատարելով աղյուսակներում ինֆորմա­
ցիայի տարանջատում և հենց այդ աղյու­
սակների օգնությամբ ներկայացնելով 
նշված աշխատանքների հաջորդականու­
թյունը և իրականացման հնարավորու­
թյունները՝ հետագայում ուսանողների հա­
մար էլ ավելի պարզ կդառնա, թե դրանք 
ինչպես են իրականացվելու մշակվող նա­
խագծի մեջ:

Հաջորդ դասին անհրաժեշտ է ներ­
կայացնել «Visual Fox Pro 6.0» ծրագրա­
յին փաթեթի աշխատանքը, և այն պետք 
է սկսել վերջինիս թողարկումից: Մեկ 
ակադեմիական դասաժամի սահմաննե­
րում պետք է ուսանողներին ծանոթացնել 
բացված դիալոգային պատուհանի, նրա­
նում տեղակայված հրամանային մենյո­
ւի առանձին կետերի և այդ միջավայրում 
նախագծերի մշակման անհրաժեշտ քայ­
լերի հաջորդականության հետ: [3]

Քանի որ յուրաքանչյուր նախագծի 
մշակում սկսվում է նախագծային ֆայլի 
ստեղծումից, ուստի ուսանողներին պետք 
է նախ ծանոթացնել դրանց կազմակերպ­
ման հնարավոր մեխանիզմների հետ` 
վարպետի օգնությամբ և ինքնուրույն, 
որից հետո պարզաբանելով բերված եղա­
նակներից յուրաքանչյուրի առանձնա­
հատկությունները, կարելի է կանգ առնել 
որևէ մի տարբերակի վրա և կազմակեր­
պել մշակվող փաթեթի համար առաջին 
ֆայլի ստեղծումը: Ելնելով ծրագրավորողի 
և դասավանդման երկար տարիների մեր 
փորձից՝ նպատակահարմար ենք գտնում 
սկսնակ ծրագրավորողներին սովորեցնել 
օգտվել վարպետի ծառայություններից, 
քանի որ վերջինս ոչ միայն տվյալ պահին 
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արագ կձևավորի անհրաժեշտ թղթապա­
նակները և նրանցում գրանցված զանա­
զան տիպի ֆայլեր, այլև հետագայում 
մի քանի անգամ կհեշտացնի կատարո­
ղական (թողարկման ենթակա) ֆայլերի 
ստեղծումը: Նկատենք, որ նախագծա­
յին ֆայլի ստեղծումը ուղեկցվում է էկրա­
նի վրա «Project Manager» և «Application 
Builder» պատուհանների թողարկմամբ, 
այդ իսկ պատճառով հենց այս դասին 
պետք է ներկայացնել դրանց նշանակու­
թյունները և անհրաժեշտությունը մշակ­
վող նախագծի համար այլ ֆայլերի ստեղծ­
ման և խմբագրման գործընթացներում [3]: 
Ներկայացնելով ֆայլերի ստեղծման հնա­
րավորությունները` ուսանողները պետք է 
գիտենան, որ այս միջավայրում դա կա­
րելի է կազմակերպել ինչպես առանձին 
հրամանների, այնպես էլ «Project Manag­
er» պատուհանում տեղակայված գործիք­
ների օգնությամբ: Մենք կանգ կառնենք 
երկրորդ տարբերակի վրա, քանի որ այդ 
եղանակով ֆայլերի ստեղծումը և խմբագ­
րումը ոչ միայն հեշտ է և արագ, այլև  գրա­
գետ և պարզ լուծումներ պահանջող փա­
թեթների համար` նպատակահարմար: Իր 
հերթին ևս «Project Manager» պատուհա­
նում կամայական տիպի ֆայլի ձևավորում 
կարող է իրականացվել ինքնուրույն կամ 
վարպետի օգնությամբ: Եթե 1–ին դեպ­
քում ստեղծվում են դատարկ փաստաթղ­
թեր, որոնք անհրաժեշտ օբյեկտներով 
պետք է համալրվեն հետագայում ծրագ­
րավորողի կողմից, ապա 2–րդ տարբե­
րակում վարպետը առաջարկում է որևէ մի 
պատրաստի օրինակ (կա՛մ օրինակների 
ցանկ), որտեղից կարելի է կամ ուղղակի­
որեն պատճենահանել կա՛մ էլ խմբագրել 
և նոր միայն պատճենահանել դրանք ըստ 
անհրաժեշտության:

Քանի որ տվյալների բազաների կառա­
վարման համակարգում նախագծվող յու­

րաքանչյուր հավելվածի հիմքում ընկած է 
որևէ տվյալների բազա և նրանում տեղա­
կայված միմյանց հետ փոխկապակցված 
աղյուսակներ (կամ ազատ աղյուսակները) 
ուստի աշխատանքների կազմակերպումը 
պետք է սկսել հենց դրանց ստեղծումից 
[1, 3]: Գրադարանային աշխատանքնե­
րի ավտոմատացված համակարգի հա­
մար ստեղծելով անհրաժեշտ բազաները 
և նրանցում տեղակայված աղյուսակները՝ 
յուրաքանչյուր աղյուսակի համար պետք 
է պարզաբանել սահմանված դաշտերի, 
նրանց համար ընտրված տիպերի և չա­
փերի նշանակությունները՝ ամեն անգամ 
հղում կատարելով աղյուսակների օրի­
գինալ տարբերակներին: Դրանից հետո 
պետք է սահմանել այն բոլոր կապերը, 
որոնք առկա են բազաներում տեղակայ­
ված աղյուսակների միջև և անցնել աշ­
խատանքների կազմակերպման հաջորդ 
փուլին: Այստեղ անհրաժեշտ է ցույց տալ, 
թե ինչպես կարելի է ստեղծված աղյու­
սակներում ինֆորմացիա գրանցել, փոփո­
խել կամ հեռացնել դրանք ուղղակիորեն 
«Command» հրամանային պատուհանում 
համապատասխան հրամանների ներ­
մուծմամբ կամ էլ հրամանային մենյուի 
առանձին կետերի թողարկմամբ: Որոշ 
գրանցումներ կատարելուց հետո պետք է 
նշել, որ այս տարբերակով աղյուսակնե­
րի հետ իրականացվող աշխատանքնե­
րը հարմար չեն թե՛ ծրագրավորողի և թե՛ 
հետագայում օգտագործողների տեսան­
կյունից, ուստի ավելի նպատակահարմար 
կլիներ, եթե այդ աշխատանքների իրա­
կանացման համար մշակվեին հարմարա­
վետ երկխոսության ինտերֆեյսներ:  Վեր­
ջիններս իրենց արտաքին տեսքով պետք 
է տրամադրող լինեն և ապահովեն դյու­
րին աշխատանքի հնարավորություն: Այդ 
իսկ պատճառով հաջորդ քայլով ուսանող­
ներին պետք է ծանոթացնել նման ինտեր­
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ֆեյսերի` ֆորմաների, ձևավորման մե­
խանիզմների հետ: Ինչպես կամայական 
փաստաթղթեր, ֆորմաները ևս կարելի է 
ստեղծել ինքնուրույն կամ վարպետի կող­
մից առաջարկվող տիպային օրինակնե­
րի հիմքի վրա [3]: Ընդ որում՝ ֆորմաներ 
կարելի է ձևավորել ինչպես մեկ աղյու­
սակի, այնպես էլ միմյանց հետ փոխկա­
պակցված աղյուսակների հիմքերի վրա: 
Տրամաբանական է, որ աշխատանքները 
պետք է սկսել այն ինտերֆեյսերի ձևավո­
րումից, որոնց հիմքում առկա է ընդամե­
նը մեկ աղյուսակ, և որոնք կձևավորվեն 
վարպետի կողմից տրամադրվող տիպա­
յին օրինակների հիմքերի վրա: Քանի որ 
այս եղանակով ֆորմաների ձևավորմանը 
աջակցում է «Form Wizard» դիալոգային 
պատուհանը, ուստի պետք է ծանոթացնել 
նրանում անհրաժեշտ աղյուսակի, նրա­
նում զետեղված սյուների, կարգաբերման 
տեսակի և ֆորմայի ոճի ընտրություն փու­
լերի հետ և այդ կերպ ձևավորել անհրա­
ժեշտ ֆորմաները: Այս եղանակով պետք է 
ձևավորել այն ֆորմաները, որոնք նախա­
տեսված են գրքերի, բաժանորդների, նոր 
գրքերի պատվիրման, ինչպես նաև արխի­
վացման ենթակա գրքերի ակտավորման 
համար նախատեսված աղյուսակների 
հետ իրականացվող աշխատանքների հա­
մար: Ստեղծված ֆորմաները կապահովեն 
այդ աղյուսակներում նոր գրանցումների 
ներմուծում, խմբագրում, որոնում, դիտում, 
հեռացում և վերջապես իրականացված 
կամայական գործողության պահպանում: 
Շահագործելով դրանք՝ ուսանողը հնարա­
վորություն կստանա հասկանալու, թե ինչ 
տրամաբանությամբ են աշխատում այդ 
օբյեկտները և փորձ ձեռք կբերի: Ինչպես 
արդեն ասվեց վերևում, անկախ ստեղծ­
ման եղանակից, կամայական փաստա­
թուղթը հետագայում ենթակա է փոփոխ­
ման, ուստի պատրաստի ֆորմաների 

համար կարելի է առաջարկել ուսանող­
ներին իրականացնել սեփական ձևափո­
խությունները: Դա թույլ կտա հետագայում 
նրանց ավելի վարժ ձևով ստեղծել և ձև­
ավորել սեփական ֆորմաները: Դրանից 
հետո կարելի է անցնել հաջորդ ֆորմայի 
մշակման աշխատանքներին, որը նախա­
տեսված է գրքերի շարժին վերաբերվող 
աղյուսակում տվյալների գրանցման և 
խմբագրման համար: Չնայած, որ վերջի­
նիս ստեղծման համար կրկին կարելի է 
դիմել վարպետի օգնությանը և այդ տար­
բերակով ստեղծել մի այնպիսի ինտեր­
ֆեյս, որը թույլ կտար նրանց աշխատել 
միաժամանակ մի քանի աղյուսակների 
հետ: Այնուամենայնիվ, առաջարկվող մե­
թոդաբանության համաձայն՝ ավելի նպա­
տակահարմար կարող է լինել դատարկ 
ֆորմայի վրա «Form Controls» գործիքների 
վահանակում տեղակայված օբյեկտների 
օգնությամբ նոր օբյեկտների ներմուծումը 
և դրանց համար անհրաժեշտ մեթոդնե­
րի ձևակերպումը: Առանձին օբյեկտների 
տեղակայումը պետք է զուգորդել «Prop­
erties»  վերնագրով հատկությունների 
պատուհանում նրանց հատկությունների, 
մեթոդների և իրադարձությունների պար­
զաբանմամբ: Աղյուսակի յուրաքանչյուր 
սյան համար պետք է ձևավորել նրան հա­
մարժեք օբյեկտ և փորձել այդ եղանակով 
ներկայացնել դրանց հնարավորություն­
ները: Միայն այս կերպ ուսանողները նախ 
հնարավորություն են ստանում ծանոթա­
նալու ֆորմաների ձևավորման գործիք­
ների և աղյուսակների առանձին սյուների 
հետ կապ հաստատող օբյեկտների հետ, 
որից հետո էլ կսովորեն գրել այդ օբյեկտ­
ների համար փոքրիկ ծրագրային կոդեր՝ 
թույլ տալով նրանց զգալու օբյեկտային 
կողմնորոշումով ծրագրավորման լեզունե­
րի ողջ հմայքը և հզորությունը:

Աշխատանքների կազմակերպման 
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հաջորդ փուլում ուսանողները պետք է 
սովորեն պատրաստել զանազան տիպի 
հաշվետվություններ: Դրանք առանձնա­
պես անհրաժեշտ են լինում այս կամ այն 
տիպի ցուցակների պատրաստման և ներ­
կայացման ժամանակ: Այստեղ ևս պետք 
է վարվել նույն տրամաբանությամբ՝ նախ 
օգտվել վարպետի ծառայություններից և 
ստեղծել ստանդարտ հաշվետվություն­
ներ, որից հետո կատարել նրանցում անհ­
րաժեշտ ձևափոխություններ: Դրանից 
հետո պետք է անցնել սեփական հաշվետ­
վությունների կազմմանը և օգտվելով «Re­
port Desinger» և «Report Controls» գոր­
ծիքների վահանակներում տեղակայված 
գործիքներից` կազմակերպել նրանցում 
անհրաժեշտ օբյեկտների ձևավորում:

Հաջորդ քայլով անհրաժեշտ է ձևա­
վորված հաշվետվությունների համար թո­
ղարկման կոճակ ձևավորել ֆորմաների 
մեջ: Դա հարմար է հատկապես այն առու­
մով, որ հետագայում օգտագործողը, հան­
դիպելով «Տպել» վերնագրով հրամանա­
յին կոճակին, առանց երկմտելու կարող 
է թողարկել այն, էկրանին նախ տեսնել 
այն նախադիտման ռեժիմում, որից հե­
տո փաստաթղթի պարունակությունը հղել 
տպիչ սարքի վրա:

Երբ փաթեթի համար ձևավորված են 
բոլոր ֆորմաները և հաշվետվությունները, 
կարելի է այդ ամենը միավորել մեկ հրա­
մանային մենյուի մեջ և նրա առանձին կե­
տերից կամ ենթակետերից կազմակերպել 
թողարկում: Այդ իսկ պատճառով նախագ­
ծերի մշակման հաջորդ քայլը վերաբերում 
է հրամանային մենյուների ձևավորման 
աշխատանքներին:

եVisual Fox Pro 6.0» միջավայրում նա­
խագծի մշակման վերջին փուլը կատա­
րողական (թողարկման ենթակա) ֆայլի 
պատրաստումն է: Քանի որ միջավայրը 
աջակցում է երկու տիպի ֆայլերի ստեղծ­

մանը (թողարկման ժամանակ միջավայ­
րի առկայությամբ և առանց դրա, ուստի 
անհրաժեշտ է նախ ծանոթացնել այդ 
հնարավորությունների հետ, սովորեցնել 
սխալների ուղղում կատարել և ի վերջո 
պատրաստել «Setup.exe» տիպի ֆայլեր, 
որոնք թույլ կտան մշակված փաթեթի տե­
ղակայումը կամայական համակարգչի 
մեջ [4]:

Փաթեթի հրամանային համակարգի 
յուրացմանը զուգընթաց, որն իրակա­
նանում է դասավանդման ողջ ընթաց­
քում, ավելի խոր գիտելիքներ ձեռք բե­
րելու նպատակով մենք ուսանողներին 
հանձնարարում ենք ստեղծել զանազան 
բարդության հարցումներ, որոնք նրանք 
կազմակերպում են ինչպես փաթեթի գոր­
ծիքների օգնությամբ, այնպես էլ ուղղա­
կիորեն` SQL  լեզվի հրամանային կոդե­
րով [2]:

Ասենք, որ առաջադրվող մեթոդը, որը 
կիրառվել է մեր կողմից վերջին հինգ տա­
րիների ընթացքում տվյալների բազա­
ների կառավարման համակարգերի օգ­
նությամբ օբյեկտային կողմնորոշումով 
ծրագրավորման լեզուների դասընթացնե­
րի դասավանդման ժամանակ, բավակա­
նաչափ արագ և դյուրին կերպով է ընկալ­
վում լսարանների կողմից և այն սկսելու 
համար ուսանողներից հավելյալ գիտելիք­
ների առկայություն չի պահանջում: Ուստի 
այն կարելի է կիրառել ինչպես բուհական, 
այնպես էլ ավագ դպրոցի ուսումնական 
ծրագրերում: Այդ կերպ ուսանողները ոչ 
միայն կարող են ծանոթանալ տվյալների 
բազաների կառավարման ժամանակա­
կից ամենահզոր համակարգերից մեկի 
հետ, այլև հնարավորություն կստանան 
ավելի մոտիկից ծանոթանալու օբյեկտա­
յին կողմնորոշումով ծրագրավորման լե­
զուների կարևորագույն հատկությունների 
և դրանց կիրառման մեխանիզմների հետ։ 
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Oб особенностях преподавания СУБД
А. Навасардян

Данная статья посвящена особенностям преподования современных СУБД (Система 
управления базы данных). В качестве примера СУБД выбран пакет программы Visu­
al FoxPro 6.0, а предложенная методика представлена на основе примера разработки 
автоматизированной системы работы библиотек. 

About а features of teaching of Data Bases
A. Navasardyan

This article is devoted to a technique and features of teaching of modern Data Base 
Systems. As a Data Base Systems example is chosen a Visual FoxPro 6.0 program package, 
and the offered technique is presented on the basis of the example of development for the 
automated systems libraries work.
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Քալաշյան Շողիկ

Ուսուցման գործընթացի 
կազմակերպումը ինտերակտիվ 

մեթոդով՝ նորագույն 
տեխնոլոգիաների կիրառմամբ 

Մեր ժամանակների գիտատեխնիկա­
կան մարտահրավերները նոր խնդիրներ 
են առաջ քաշում նաև կրթական ոլորտում: 
Ավելի լայն ու բազմազան են դառնում ու­
սուցման մեթոդները և հնարավորություն­
ները: Այստեղ իրենց վճռորոշ դերն ու­
նեն տեղեկատվական տեխնոլոգիաները, 
հատկապես համակարգչային ծրագրերը 
իրենց` գրեթե անսահմանափակ հնարա­
վորություններով:

Կրթությունն անձին պետք է նախա­
պատրաստի հասարակության ժամա­
նակակից պայմաններին և պահանջնե­
րին, ապահովի նրա մասնակցությունը 
հասարակության գործերին, հետևաբար 
կրթության հիմնական պահանջներից է 
սովորողին հաղորդել անհրաժեշտ գի­
տելիքներ և կարողություններ: Այդ իսկ 
պատճառով էլ ուսուցիչը, անկախ տարի­
քից, աշխատանքային փորձառությունից, 
մշտապես զբաղվում է ինքնակրթությամբ` 
ոչ միայն ավելացնելով իր գիտելիքները, 
այլ նաև կատարելագործելով հմտություն­
ներն ու կարողությունները: Նորագույն 
տեխնոլոգիաների կիրառմամբ դասերի 
պարտադիր լինելն այսօր ստիպում է ուսու­
ցիչներին զբաղվելու ինքնակրթությամբ, 
իրենց հմտությունների և կարողություն­
ների կատարելագործմամբ: Հանրակր­
թական դպրոցներում ինֆորմատիկայի 
դասավանդումը սկսվում է 6–րդ դասա­
րանից, սակայն ցանկացած առարկայի 
դասավանդման ժամանակ զգալի է էլեկտ­
րոնային դասի և հնարքների կիրառման 

արդյունավետությունը: Այս դեպքում ին­
ֆորմատիկան հանդիսանում է որպես ու­
սուցման հիմնական մեթոդ և օժանդակում 
մյուս առարկաների յուրացմանը: Էլեկտրո­
նային մշակմամբ դասի արդյունավետու­
թյան բարձրացման նախապայմաններից 
մեկն էլ դառնում է ուսուցման ճիշտ մեթոդ­
ների ընտրությունն ու կիրառումը:

Հիմք ընդունելով այն հանգամանքը, 
որ ուսուցումը ոչ միայն գիտելիքների, փո­
խանցումն է, այլև աշակերտի հոգեկան 
գործընթացների (ըմբռնման, հիշողու­
թյան, մտածողության, երևակայության) 
զարգացումն ապահովող միջոց, նպատա­
կահարմար է դպրոցականների ուսուց­
ման ընթացքում ինտերակտիվ մեթոդի 
կիրառումը:

Առաջարկվող մեթոդի գլխավոր դի­
դակտիկ սկզբունքը նրանումն է, որ ուսու­
ցանվող թեմայի յուրաքանչյուր տարր ոչ 
միայն մասնագիտական հմտությունների 
մարզում է, այլև անհատի անդրադարձա­
յին ու ստեղծագործական հնարավորու­
թյունների զարգացման համակարգ, երբ 
աշակերտի մոտ զարգանում է անորոշու­
թյան մեջ որոշակիություն, անկայունու­
թյան մեջ կայունություն, քաոսում ներդաշ­
նակություն գտնելու ունակությունը:

Հիմնական միջոցը առաջարկում է թե­
մայի վերաբերյալ համակարգված գիտե­
լիքի կոնցենտրատներ (օժտված որոշակի 
էներգետիկ քվանտով), որոնք կարելի է 
օգտագործել անձնական բանիմացության 
և ռեֆլեքսիվ մտածողության զարգացման 
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նպատակով: Այն օգնում է աշակերտի մոտ 
ձևավորել դրդապատճառային ոլորտը, 
ձևավորում է որոշակի վերաբերմունք իր 
գործունեության նկատմամբ ընդհանրա­
պես և մտագործունեությանն ու անձնա­
կան աշխատանքի տեխնիկային՝ մասնա­
վորապես:

Ինտերակտիվությունը դրսևորվում է 
ուսուցչի և աշակերտի «գործընկերային» 
հարթությունում, որտեղ աշակերտի ակտիվ 
դիրքն ապահովվում է ինչպես նրանց միջև 
երկխոսության միջոցով, այնպես էլ խմբա­
յին վերլուծության մեթոդներով:

Ընդհանուր սկզբունքներն են.
�� խորացված գիտակցում, ըմբռնում, 

ընկալում,
�� աշակերտի կողմից իր փորձի և գի­

տելիքի վերլուծություն, վերըմբռնում, 
վերագիտակցում, վերաընկալում,

�� աշակերտների ուղղորդում մարդկու­
թյան նվաճումների պրակտիկայի կա­
ռուցողական յուրացման,

�� համատեղ ստեղծագործական մթնո­
լորտի ստեղծում դասարանում,

�� խմբի (դասարանի) կողմից տարբեր 
իրադրությունների ու մտքերի ռեֆլեք­
սիա ու ապրումների համադրում,

�� աշակերտների ինքնազարգացման 
հնարավորությունների և ինտուիտիվ 
ընդունակությունների մշակում:

Ուսուցիչը փոխանցում է հստակու­
կոնկրետ միտք: Անհրաժեշտ մեկնաբա­
նություններ սկզբում չի տրվում և թողն­
վում է աշակերտներին՝ մտորելու դրանց 
մասին: Այնպեսոր, աշակերտները լիովին 
ազատեն ու չկաշկանդված պարապմուն­
քի կոշտ տրամաբանությամբ: Աշակերտն 
ինքը պետք է անի եզրահանգում:

Նպատակն է աշակերտներին մղել 
խորհելու, խորացնելու ինքնիմացությունը 
և աշխարհընկալումը, քանի որ ուսուցումը 
նաև ուսուցչի և աշակերտի խորհրդակցու­
թյուն է՝ կիսելով բոլորի փորձը:

Գործընթացը՝ դասարանի բոլոր աշա­
կերտները տվյալ պահին զբաղված են 
միևնույն խորացված միտքը վերլուծելով 
իրենց գիտելիքների ծավալի և հիշողու­
թյան առանձնահատկությունների հի­
ման վրա: Ուսուցիչը երբեմն–երբեմն որոշ 
մտքերով, մեկնաբանություններով (եթե 
անհրաժեշտ է գտնում) և օրինակներով 
օժանդակում է նրանց մտագործունեու­
թյանն ավելի խորանալու կամ ավելի լայն 
մասշտաբով ընկալելու տրված միտքը, 
ինչը, աշակերտների ընկալունակության 
բարձրացման նպատակով, կարելի է անել 
մանրապատումների, առակների կիրառ­
ման միջոցով:

Այս դեպքում ինֆորմացիայի սկզբնա­
կան աղբյուրներն են ուսուցչի կողմից 
նոր տեխնոլոգիաների միջոցով հատուկ 
պատրաստած (թեմայի սինթեզը կազմող) 
համակարգված այն հիմնական մտքերը 
(էներգետիկ քվանտները), որոնց միջոցով 
պետք է մշակվի նյութը: Էլեկտրոնային 
մշակման գունագեղությունը, պատկեր­
ների և թեմաների իմաստային համադ­
րումն ու հատուկ էֆեկտների կիրառումը 
հատկապես կրտսեր դպրոցում դասին 
կհաղորդի խաղային էլեմենտներ, ինչը 
կապահովի դասի բազմազանությունն ու 
ճկունությունը, կստեղծի մտածելու և ար­
տահայտվելու նպաստավոր մթնոլորտ:

Դասի սկիզբը՝ մեկնարկը, պահան­
ջում է աշխատանքի հատուկ կազմակեր­
պում: Սկզբում թարմացվում և խթան­
վում է դասարանի ուշադրությունը դասի 
նկատմամբ: Օրինակ՝ կարելի է սկսել հե­
տևյալ խորացված մտքերով՝

�� Մարդը տեսնում է այն, ինչ որ ուզում 
է տեսնել:

�� Մարդը լսում է այն, ինչ որ ուզում է լսել:
�� Մարդու հետ շփվելիս հիշել, որ նա իր 

մասին լավ կարծիքի է:
�� Մարդիկ սովորել են գիտակցել միայն 

այն, ինչը համարում են իրենց համար 
կարևոր:
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Այնուհետև տրվում է տվյալ թեմայից 
մի միտք և առաջարկվում է, որ այն անմի­
ջապես չքննարկել, այլ թողնել, որ յուրաց­
վի, համեմատեն իրենց ունեցած նախկին 
փորձը կամ գիտելիքները համապատաս­
խան իրադրության հետ, վերլուծել այն, 
հետո նոր, երբ համաձայն չեն կամ ունեն 
նոր մտքեր, առաջարկեն դրանք:

Ուսուցման հաջողությունը կախված է 
ուսուցչի և աշակերտների շփման բնույ­
թից, ուսուցչի զարգացվածությունից, նրա 
կողմից աշակերտների հետ երկխոսու­
թյուն վարելու հմտությունից և կոլեկտիվ 
վերլուծական աշխատանքի ղեկավարման 
նրա ընդունակություններից:

Մեթոդը չի բացառում անհատական 
և փոքր խմբերի կողմից իրենց կարծի­
քը արտահայտելու կարճ ելույթները, բա­
ցատրությունները և քննարկումները: Մի­
ևնույն ժամանակ այն պետք է կիրառել՝ 
ելնելով թեմայի նպատակահարմարու­
թյունից: Վերլուծելով էլեկտրոնային դա­
սերի արդյունավետությունը, նշենք, որ 
հանրակրթության ոլորտում համակարգչի 
աստիճանաբար ավելի լայն կիրառումը 
իր մեջ պարունակում է ինչպես դրական, 
այնպես էլ բացասական կողմեր: Այսպիսի 
մատուցմամբ դասերից հետո սովորողն էլ 
ավելի է գիտակցում համակարգչի դերը 
կրթություն ստանալու գործում: Եթե փոքր 
հասակում երեխայի համար համակարգի­
չը զուտ խաղալու, նկարելու կամ մուլտ­
ֆիլմ դիտելու «սարք» է, ապա դպրոցում 
այն վերածվում է ՝

Ա. Որպես հսկայածավալ տեղեկատ­
վության աղբյուր, որը հնարավորություն 
է տալիս շատ արագ գտնելու տվյալ նյու­
թին վերաբերող սպառիչ ինֆորմացիա` 
անհրաժեշտ լեզվով, անհրաժեշտ ժա­
մանակաշրջանի և անհրաժեշտ ծավալի: 
Համացանցը հնարավորություն է ընձե­
ռում ստանալու ավելի շատ ինֆորմացիա, 
քան որևէ հայտնի բազմահատոր հանրա­
գիտարան, քանի որ բոլոր խոշորագույն 

հանրագիտարանները հասու են համա­
կարգչի միջոցով, և, բացի այդ, անգամ 
ամենավերջին հրատարակության որևէ 
հանրագիտարան չի կարող տալ այս օր­
վա, այս ժամի նորագույն ինֆորմացիան, 
ինչը միանգամայն հնարավոր է համա­
կարգչի միջոցով: «On line» ռեժիմը հնա­
րավոր է դարձնում անգամ «միաձուլվելը» 
այդ տեղեկատվական «հորձանուտին», 
որոշ դեպքերում` նաև սեփական մաս­
նակցությունն ունենալ տվյալ գործընթա­
ցի մեջ, արտահայտել սեփական կարծիքն 
ու կողմնորոշումը, ինչն աշակերտների 
մոտ ձևավորում է նաև սեփական կարծիք 
կազմելու, արտահայտելու, լսելի դարձնե­
լու, ինչու չէ, նաև բանավեճի հնարավորու­
թյուն, նպաստում է ապագա քաղաքացու 
ձևավորմանը:

Բ. Օտար լեզուների ուսումնասիրու­
թյան ժամանակ օգտվել տարբեր մա­
կարդակի և տարբեր դժվարության աս­
տիճանի ձայնա և տեսանյութերից: Նման 
ուսուցողական նյութերը հնարավոր են 
դարձնում նաև աշակերտների` վիրտուալ 
երկխոսություններին մասնակցելը: Լսել 
տրվող հարցը և փորձել հնարավորինս 
արագ, հանպատրաստից պատասխանել 
դրան: Հստակ մշակված ծրագրերն ու թես­
տերը հնարավորություն են տալիս միա­
վորների հաշվարկման հատուկ մշակված 
եղանակով պարզել այս կամ այն աշակեր­
տի` օտար լեզվի իմացության մակարդա­
կը, վերհանել թույլ և ուժեղ կողմերը:

Գ. Բնագիտական առարկաների ու­
սումնասիրման ընթացքում կարելի է հա­
մակարգչային տեսանյութերի օգնությամբ 
մանրակրկիտ կերպով ծանոթանալ դա­
սին վերաբերող տարբեր նյութերի՝ կեն­
դանի աշխարհում տեղի ունեցող տարբեր 
երևույթներից մինչև մեխանիկայի օրենք­
ների պրակտիկ օրինակների անմիջական 
դիտարկումը:

Վերը նշված առավելությունները վերա­
բերում են ինչպես սովորողներին, այնպես 
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էլ դասավանդողին: Ուսուցիչը հնարավո­
րություն ունի պատրաստելու բազմապիսի 
դիդակտիկ նյութեր և առկա տեխնիկա­
կան տեսա–ձայնամիջոցների սահման­
ներում ներկայացնել դրանք: Ընդհանուր 
առմամբ, տեսանելի դիդակտիկ նյութերը 
կիրառելի են գրեթե ցանկացած ուսում­
նասիրվող առարկայի համար: Ուսուցիչը 
կարող է այդ ամենը օգտագործել ինչ­
պես բուն դասի ժամանակ, այնպես էլ 
արտադասարանային պարապմունքների 
ընթացքում: Աշակերտի մասնակցությունը 
նոր նյութի որոնման, «բացահայտման», 
մեկնաբանման գործընթացին կզարգաց­
նի նրա երևակայությունը, ստեղծագործա­
կան ակտիվությունը, հետաքրքրություն 
կառաջացնի հետագա ինքնուրույն որո­
նումների համար:

Աստիճանաբար լայն կիրառում է ստա­
ցել հեռաուսուցումը, ինչի շնորհիվ հնա­
րավոր է դառնում մի երկրում ապրելով` 
ուսանել մեկ այլ երկրում: Ճիշտ է, դա հիմ­
նականում վերաբերում է բարձրագույն 
կրթությանը, սակայն եվրոպական մի 
շարք երկրներում նման «on line» ուսուցու­
մը կիրառվում է նաև հեռավոր գյուղերում 
կամ բնակավայրերում ապրող դպրոցա­
հասակ երեխաների համար, եթե տվյալ 
վայրում չկա միջին կամ ավագ դպրոց: 
Երեխաները ամիսը մեկ կամ երկու ան­
գամ ստուգարքի սկզբունքով ներկայաց­
նում են իրենց ստացած գիտելիքները:

Եվրոպայի և Ռուսաստանի մի շարք 
դպրոցներում ստեղծված են պայմաններ, 
որպեսզի դպրոց հաճախելու անունակ 
հաշմանդամ երեխաները «on line» ռեժի­
մով մասնակցեն դասերին, ներկայացնեն 
իրենց գրավոր աշխատանքները, անգամ 
պատասխանեն դասը:

Աշխատանքային գործունեության ըն­
թացքում ուսուցիչն անընդհատ լուծում 
է տարբեր ճանաչողական խնդիրներ, 
որոնք կապված են առավել մատչելի, կի­
րառական, արդյունավետ դասավանդման 

ուղիների որոնման հետ: Համակարգչի օգ­
տագործումը ոչ բոլոր նյութերի բացատրու­
թյան, քննարկման և ամփոփման ժամա­
նակ է նպատակահարմար, ուստի նյութի 
ընտրությունը պետք է կատարվի համա­
կարգչային ներկայացման արդյունավե­
տությունից ելնելով: Այստեղ մեծ նշանա­
կություն ունի ուսուցչի ստեղծագործական 
մոտեցումը: Նորագույն տեխնոլոգիանե­
րի կիրառմամբ դասերի կազմակերպու­
մը ոչ միշտ է պահանջում համակարգչա­
յին բարձր գիտելիքներ և հմտություններ, 
սակայն էկրանին ցուցադրվող գործողու­
թյունների հաջորդականությունը ըմբռնելի 
է դարձնում մատուցվող նյութը, էականո­
րեն բարձրացնում դասի արդյունավետու­
թյունը, ապահովում է ուսուցանվող նյութի 
ամբողջական ընկալումը, յուրացումը և 
մտապահումը, աշակերտի համար ուսում­
նական գործընթացը դարձնում հաճելի 
ու գրավիչ, տալիս է հետադարձ կապի 
հնարավորություն, ուսուցման գործըն­
թացն ընթանում է ժամանակի զգալի 
խնայողությամբ, որակական նոր բնույթ 
հաղորդում ուսուցման կազմակերպանը 
և ապահովում ինքնակրթության անհրա­
ժեշտություն և հնարավորություն:

Նորագույն տեխնոլոգիաներով հագե­
ցած այս դարում լայն հնարավորություն 
է ընձեռվում նաև ծնողներին՝ տեղեկաց­
ված լինել դպրոցական գործընթացնե­
րին և առօրյային: Համացանցի միջոցով 
նրանք կարող են հետևել իրենց երեխայի 
առաջադիմության արդյունքներին, հա­
մեմատել դրանք դասարանի ընդհանուր 
առաջադիմության հետ, հետևել տնա­
յին հանձնարարություններին: Օրագրին 
վստահել–չվստահելու հարցը ինքնին 
դուրս է գալիս օրակարգից: Ծնողը կարող 
է տեսնել տվյալ օրվա գնահատականնե­
րը, տնային առաջադրանքները ցանկա­
ցած պահին:

Ներկայումս անգնահատելի է նո­
րագույն տեխնոլոգիաների հնարա­
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վորություններն ու դասավանդման 
գործընթացում դրանց կիրառման արդյու­
նավետությունը: Նման բազմաթիվ հնա­
րավորություններ ընձեռելու հետ մեկտեղ 
համակարգիչն իր մեջ պարունակում է 
նաև տեսանելի և «թաքնված» թե՛ հոգե­
բանական և թե՛ ֆիզիկական զարգաց­
մանը խոչընդոտող բացասական կողմեր: 
Առաջին և ամենատեսանելի վտանգը, 
որն իր մեջ պարունակում է համակար­
գիչը, հիպոդինամիան (երկար անշարժ 
նստելը) է: Իր «կլանիչ ուժի» միջոցով հա­
մակարգիչը «գերի» է դարձնում երեխա­
յին, ով ժամեր շարունակ չի կարող հեռա­
նալ այդ սարքից, մինչդեռ հայտնի է, որ 
հենց դպրոցական տարիքում է ձևավոր­
վում մարդու օրգանիզմը, որը կարիք ու­
նի շարժման: Բացի այդ, համակարգչով 
երկարատև զբաղմունքը խանգարում է 
երեխայի սնունդի, հանգստի, աշխատան­
քի ռեժիմների կարգավորմանը, որոշակի 
չափով բթացնում նրա ուղեղը: Երկրորդ, 
հարկ չկա ապացուցելու ակտիվ, դինամիկ 
բացօթյա շարժախաղերի դերը երեխայի 
ֆիզիկական և մտավոր զարգացման գոր­
ծում: Համակարգչային «հիվանդությամբ 
տառապող»երեխաները փորձում են 
դրանք փոխարինել վիրտուալ խաղերով, 
որոնք վնասում են ոչ միայն նրանց առող­
ջությանը, այլև մեկուսացնում իրենց հա­
սակակիցներից, զրկում նրանց այն կարև­
որ շփումից, որը մարդուն հասարակական 
էակ է դարձնում և կենսախնդություն հա­
ղորդում: Նման երեխաները հաճախ մե­
կուսանում, «փակվում են» իրենց փոքրիկ 
«աշխարհում»՝ անգամ հեռու սեփական 
ծնողներից և հարազատներից:

Եթե սրան ավելացնենք համացանցա­
յին հսկայական «օվկիանոսում շեղվելու» 
գայթակղությունը, հաշվի առնելով, որ այն 
ողողված է բռնություն և այլասերվածու­
թյուն պարունակող օրինակներով, ապա 
պարզ կդառնա, որ տվյալ դեպքում խա­
թարվում է ոչ միայն երեխայի ներաշխար­

հը, այլև վտանգվում է հոգեկան վիճակը: 
Այդ գործընթացը հետզհետե անվերահս­
կելի է դառնում, քանի որ ծնողների փոր­
ձը` «ներխուժելու» այդ փակ «արգելատա­
րածք», ուր մեկուսացել է իրենց երեխան, 
հակազդեցություն է ծնում վերջինիս մոտ. 
նա փորձում է «ապաստան» գտնել այն 
բազմաթիվ համակարգչային սրահնե­
րում, որոնք այսօր կան անգամ փոքր քա­
ղաքներում և գյուղերում:

Մասնագետների, ուսուցիչների և ծնող­
ների առաջնահերթ խնդիրն է գտնել այն 
միջոցներն ու ուղիները, որոնք կնպաստեն 
երեխայի ֆիզիկական մտավոր և հոգևոր 
զարգացմանը և թույլ չեն տա ի չարս գոր­
ծածել տեխնիկական նոր նվաճումները: 
Այս խնդրի կարևորությունը անկասկած 
պահանջում է լուրջ համալիր ուսումնասի­
րություն և դրա կիրառման ճիշտ ուղիների 
որոնում ոչ միայն դասավանդողների, այլ 
նաև ծնողների ներգրավվածություն:

Եզրակացություններ
Ուսուցման գործընթացում նորագույն 

տեխնոլոգիաների կիրառմամբ և այդ դա­
սերին ուսուցման մեթոդների, հնարքների 
միջոցով աշակերտների մասնակցությու­
նը բարձրացնելու պարագայում ուսուցիչը 
կարող է՝

�� նպաստել աշակերտների մոտ այն 
գաղափարի ձևավորմանը, որ 
համակարգիչը զուտ ժամանցի միջոց 
չէ, այլ գիտելիք ստանալու, ինչպես 
նաև այն դյուրըմբռնելի դարձնելու, 
յուրացնելու անփոխարինելի միջոց, 
որը թույլ է տալիս կատարել արագ 
և արդյունավետ ուսումնասիրություն 
ցանկացած թեմայի, խնդրի շուրջ,

�� օգնել սովորողներին կողմնորոշվելու 
տեղեկատվական հսկա «պահեստա­
րանում», որոշ դեպքերում` նաև սե­
փական մասնակցությունն ունենալու 
տվյալների փնտրման և դասակարգ­
ման գործում,
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�� օգնել գիտակցելու, որ համակարգչից 
օգտվելու անվտանգության կանոն­
ներն անտեսելու դեպքում հնարավոր 
է ձեռք բերել հիվանդություններ, ֆի­
զիկական շեղումներ,

�� ստեղծել իրավիճակ, որտեղ աշա­
կերտը կկարողանա համեմատել, 
համադրել իրական և վիրտուալ աշ­
խարհները, տեսնել նաև վիրտուալ 
աշխարհում առկա խարդախությունը, 
կեղծիքը, կեղծ տեղեկատվությունը և 
գայթակղությունները, դրանց «զոհը» 
դառնալու հավանականությունը,

�� սովորեցնել աշակերտներին պահպանել 
ստեղծագործական կասկածամտություն 
ցանկացած տեղեկատվության վերաբե­
րյալ, քանի որ նորագույն տեխնոլոգիա­
ները թույլ են տալիս հրապարակել, տա­
րածել ցանկացած գաղափար, կարծիք,

�� աշակերտների մոտ խթանել տեղե­
կատվության սկզբնաղբյուրների ար­
ժանահավատության և հավաստիու­
թյան գնահատման կարողությունը,

�� նպաստել, որ աշակերտը գնահատի 
հասակակիցների և բարեկամների 
հետ կենդանի շփման առավելությունը:

Организация учебного процесса интерактивным методом  
на основе применения новейших технологий

Ш. Калашян
В данной статье рассмотрена эффективность организации школьного научно–

образовательного процесса при помощи применения интерактивного метода и 
внедрения новейших технологий. В статье также показано, что при правильном 
употреблении компьютера во время учебы компьютер перестанет быть для школьников 
сугубо объектом для досуга и послужит незаменимым источником поиска информации 
и приобретения знаний.

Organization of the educational process on the basis of interactive  
method through the application of innovative technologies

Sh. Qalashyan 
In this article I examine the effectiveness of the organization of the educational process 

when facilitated by use of the interactive method and innovative technologies. In the article 
it is also shown that the right use of computers during the studies may contribute to the 
perception that computer is not an object just for pleasure but an indispensable source of 
information and knowledge.
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ԱՆԻ ՀԱԿՈԲՅԱՆ

ԱՐԺԵԿՈՂՄՆՈՐՈՇԻՉ ՏԵԽՆՈԼՈԳԻԱՆԵՐԻ 
ԿԻՐԱՌՄԱՆ ՀՆԱՐԱՎՈՐՈՒԹՅՈՒՆՆԵՐՆ 

ԱՎԱԳ ԴՊՐՈՑՈՒՄ ԱՆԳԼԵՐԵՆԻ 
ՈՒՍՈՒՑՄԱՆ ԳՈՐԾԸՆԹԱՑՈՒՄ

Անգլերենի ուսուցման գործընթացում 
ավագ դպրոցականների արժեքային 
կողմնորոշումների ձևավորումը նպա­
տակահարմար է իրականացնել այնպի­
սի տեխնոլոգիաների կիրառմամբ, որոնք 
ուղղված են ուսումնական տեքստերի 
արժեքային ներուժի բացահայտմանը, 
իմաստավորմանն ու արժևորմանը: Դա 
կարելի է իրականացնել տեքստի գաղա­
փարական բովանդակության, արժեքային 
ուղղվածություն ունեցող բառապաշարի և 
դրանց ուսուցման համատեքստում հանձ­
նարարվող տարաբնույթ աշխատանքնե­
րի միջոցով:

Տեքստակենտրոն ուսուցման գոր­
ծընթացում մենք շեշտադրում ենք նա­
խատեքստային, տեքստային և հետ­
տեքստային վարժությունների ու 
առաջադրանքների նպատակային կի­
րառումը, որը համապատասխանում է 
ուսուցման գործընթացում ներկայումս 
բավականաչափ կիրառելի ԽԻԿ համա­
կարգի սկզբունքներին: ԽԻԿ–ը եռափուլ 
համակարգ է (խթանում–իմաստի ընկա­
լում–կշռադատում), որը կիրառվում է ու­
սումնական նյութի յուրացման գործըն­
թացում և յուրահատուկ տեխնոլոգիական 
մոտեցում է ապահովում:

Խթանման փուլում կիրառվող մեթոդ­
ների միջոցով սովորողների մեջ ձևա­
վորվում են ինքնուրույն գործունեության 
դրդապատճառներ՝ անցածը վերհիշելու 
և նոր հաղորդվող նյութի յուրացման հա­
մար կայուն հիմք ձևավորելու համար: 
Անկաշկանդ մթնոլորտում արտահայտ­

վում են բազմաթիվ ինքնատիպ մտքեր, 
գաղափարներ, բացահայտվում և հիմնա­
վորվում են յուրացված գիտելիքները: Դա 
ակտիվ, նպատակասլաց գործընթաց է, 
որում յուրացված գիտելիքների ամրակայ­
ման, նոր նյութի զուգորդման և ուսումնա­
կան նյութի նկատմամբ կայուն հետաքրք­
րությունների ձևավորման պայմաններ են 
ստեղծվում:

Նախատեքստային աշխատանքը հա­
մապատասխանում է խթանման փու­
լին. դա ուսումնական նյութի յուրացման 
մուտքն է: Այսպես, օրինակ՝ գեղարվես­
տական ստեղծագործության շուրջ նախա­
պատրաստական զրույցը, հանձնարարու­
թյունները, քննարկման համար տրվող 
առաջադրանքները վերաբերում են` 

�� հեղինակի կենսագրական տեղեկու­
թյուններին,

�� ուսումնասիրվող ստեղծագործության 
մասին տեղեկատվությանը` երբ է 
գրվել, տեսակը, ժանրը, ուղղությունը 
և այլն,

�� նկարագրվող ժամանակաշրջանին, 
դեպքերին, իրադարձություններին, 
բնութագրվող երևույթներին, այն վայ­
րերին, որտեղ տեղի են ունենում հիմ­
նական գործողությունները,

�� գաղափարական բովանդակությանը,
�� բառապաշարին` բառերի, դարձվա­

ծային արտահայտությունների, փո­
խաբերական իմաստով գործածված 
կառույցների բացատրություն, հնաբա­
նությունների, օտարաբանություննե­
րի, նորաբանությունների, նորակազ­
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մությունների մեկնաբանում և այլն։
Համապատասխան ընտրված մեթոդ­

ների օգնությամբ (հիմնական արտահայ­
տություններ, խմբավորում, մտագրոհ, 
կենտրոնացնող հարցեր, ուղղորդված ըն­
թերցանություն և ակտիվ մտածողություն, 
բանալի բառեր, երեքից հինգրոպեանոց 
ազատ շարադրանք, խառնված հերթա­
կանություն, կանխագուշակում ըստ ար­
տահայտությունների, Վենի դիագրամ, 
T–աձև աղյուսակ և այլն), սովորողները 
բավականաչափ իրազեկված են նյութի 
իմաստի հետագա խոր ընկալման համար:

Տեքստային փուլը համապատասխա­
նում է իմաստի ընկալման փուլին. դա 
նոր գիտելիքներ, տեղեկատվության, 
գաղափարների ընկալումն է, նոր նյութի 
արդյունավետ ընկալման վերահսկումը, 
սովորողներին ինքնուրույն գործունեու­
թյան մղումը, արդեն իսկ ձևավորված 
իմացական կառույցներին նոր գիտելիք­
ների ինտեգրումը, ամրակայումը և դրանց 
իմաստավորման համար անհրաժեշտ 
կարողությունների ձևավորումը: Այս փու­
լում դասավանդողն իրականացնում է ու­
սումնական գործընթացի կառավարման, 
վերահսկողության, ուղղորդման գործա­
ռույթներ. նա ավելի քիչ է միջամտում սո­
վորողների գործունեությանը` ավելի շատ 
ինքնուրույնություն վերապահելով նրանց: 
Նախընտրելի է կիրառել հետևյալ մեթոդ­
ները` կրկնակի գրառումների օրագիր, 
փոխադարձ ուսուցում, փոխգործուն գրա­
ռումների համակարգ, կանխագուշակու­
թյան աղյուսակ, իմանալ–ուզել իմանալ–
սովորել, մտածիր–զույգ կազմիր–մտքեր 
փոխանակիր, խճանկար, ընթերցում 
հեղինակի աթոռից, էական փաստերի 
գրառում, տեքստի «քարտեզ», տեքստի 
վերականգնում և այլն: Առանձնահատուկ 
կարևորում ենք տեքստի «քարտեզե կազ­
մելը, օրինակ`

�� Ինչի՞ մասին է տեքստը. բնութագ­
րե՛ք տեքստի նպատակը, բովան­

դակությունը և ուղղվածությունը 
(ճանաչողական, տեղեկատվական, 
երկրագիտական, գեղարվեստական, 
մշակութային, էկոլոգիական, բարո­
յախոսական, քաղաքական, սոցիա­
լական և այլն):

�� Ձեր ունեցած տեղեկությունների հի­
ման վրա ներկայացրե՛ք հեղինակի 
գրական դիմանկարը, ստեղծագոր­
ծության ընդհանուր բնութագիրը, ժա­
մանակաշրջանը:

�� Ի՞նչ ոճի է պատկանում տեքստը (գի­
տական, գեղարվեստական, հրա­
պարակախոսական, պաշտոնական, 
առօրեական, երգիծական և այլն):

�� Մեկնաբանե՛ք տեքստի ժանրը 
(պատմվածք, հեքիաթ, ծավալուն 
ստեղծագործության համառոտ վե­
րապատմություն, երկխոսություն, պի­
ես, առակ, հանրագիտարանից, բա­
ռարանից քաղված նյութ, լրագրային 
կամ ամսագրային հոդված և այլն):

�� Բնութագրե՛ք տեքստը (նկարագրա­
կան, դատողական, բնութագրական, 
պատմողական, մեկնողական, երկ­
խոսություն, հարցազրույց, մենախո­
սություն և այլն)։

Տեքստային աշխատանքի փուլն 
ընդգրկում է ոչ միայն տեքստի վերլուծու­
թյունը (վերնագրի, սյուժեի և գաղափա­
րական բովանդակության մեկնաբանում, 
տեղեկատվության ընկալում, երկրագի­
տական և հանրամշակութային փաստե­
րի առանձնացում, համեմատում, հակադ­
րում, զուգորդում, կերպարների, դեպքերի 
ու նկարագրությունների վերլուծություն, 
լեզվաոճական հնարների բնութագրում, 
աշխատանք բառապաշարի շուրջ), այ­
լև նախապատրաստական աշխատանք է 
տարվում տեքստի արժեքային ընկալման, 
գնահատման և իմաստավորման համար:

Կշռադատման փուլն ընդգրկում է 
ամփոփումը, ընդհանրացումն ու արժև­
որումը և համապատասխանում է հետ­
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տեքստային աշխատանքներին: Այս փուլի 
ընթացքում ամփոփվում են ձեռք բերված 
գիտելիքները: Եթե տեղեկատվությունն 
իսկապես յուրացված ու գիտակցված է, 
ապա վերածվում է կայուն, խոր համոզ­
մունքների, կենսական տարբեր իրավի­
ճակներում վերարտադրվում տարաբնույթ 
խնդիրների լուծման ժամանակ: Այս փուլն 
առանձնահատուկ նշանակություն ունի 
սովորողների արժեքային կողմնորոշում­
ների ձևավորման տեսանկյունից, քանի 
որ յուրացված տեղեկատվության հիման 
վրա ձևավորվում է ակտիվ հաղորդակց­
ման, մտքերի ազատ արտահայտման, 
նյութի արժեքային ներուժի գնահատման 
մթնոլորտ: Կշռադատման փուլում սովո­
րողի մեջ պետք է արտահայտված լինեն 
որակական փոփոխություններ, ձևավոր­
ված լինեն հարցադրումներ անելու, հիմ­
նախնդիրն առանձնացնելու, իրավիճա­
կը վերլուծելու և գնահատելու, լրացուցիչ 
տեղեկատվությունն ինքնուրույն որոնելու, 
մշակելու և կիրառելու կարողություններ: 
Կշռադատման կամ հետտեքստային փու­
լում նախընտրելի է կիրառել հետևյալ մե­
թոդները` հինգ–տասը րոպեանոց ազատ 
շարադրանք, խորանարդում, թո՛ղ ինձ 
վերջին բառը, անկյուններ, վեց մտածող 
գլխարկներ, ամփոփել–զույգ կազմել–
մտքեր փոխանակել, ձևակերպել – մտքեր 
փոխանակել – լսել – ստեղծագործել, 
գրավոր շրջանաձև քննարկում, բանա­
վոր շրջանաձև քննարկում, քառաբաժա­
նում, շրջագայություն պատկերասրահում, 
պրիզմա, ճիշտն ու սխալը, համադրում, 
ուղղորդվող մենախոսություն և այլն:

Ավագ դպրոցականների արժեքային 
կողմնորոշումների ձևավորման գործըն­
թացում արժեկողմնորոշիչ մեթոդիկայի 
մշակման ժամանակ նպատակահարմար 
է կիրառել Բենջամին Բլումի ուսուցման 
տաքսոնոմիան: «Տաքսոնոմիա» հասկա­
ցությունը կենսաբանության մեջ նշանա­
կում է օբյեկտների այնպիսի դասակար­

գում և համակարգում, որոնք կառուցվում 
են այդ օբյեկտների միջև առկա էական 
կապերի վրա և նկարագրվում են հաջոր­
դականության մեջ` պարզից գնալով դեպի 
բարդը և ներկայացնելով ուսուցման նպա­
տակների, խնդիրների, իրականացման 
փուլերի և այդ ամբողջ գործընթացի կազ­
մակերպման պատկերը:

Բ. Բլումի տաքսոնոմիան բաժանվում 
է երեք խմբի` ճանաչողական, ներգործա­
կան, հոգեշարժողական: Ճանաչողական 
խմբի նպատակները` գիտելիք, ընկալում, 
կիրառում, վերլուծություն, համադրում, 
գնահատում, մանրամասնում են ճանա­
չողության կամ մտածողության գործըն­
թացը, սակայն, ըստ Բ. Բլումի, գոյություն 
ունեն նաև կրթության այլ նպատակ­
ներ, որոնց առնչվում է ներգործական 
(զգացմունքային–արժեքային) խումբը. 
դա վերաբերում է սովորողների կողմից 
առաջադրանքի կատարման հուզակա­
նությանը, աշխարհի նկատմամբ հուզա­
կան–արժեքային վերաբերմունքին` պարզ 
ընկալումից, հետաքրքրությունից մինչև 
արժեքային կողմնորոշումների և հարա­
բերությունների ձևավորումը: Ներգործա­
կան խմբի մակարդակներն են.

Ընկալում: Աշակերտը տեղյակ է կամ 
մասնակից շրջապատող երևույթներին:

Պատասխան: Աշակերտը փորձի ար­
դյունքում նոր վերաբերմունք է դրսևո­
րում և այդ կերպ պատասխանում այդ նոր 
փորձին:

Գնահատում: Աշակերտն արտահայ­
տում է իր գնահատականը` այդ գաղա­
փարն ընդգրկելով իր հետագա փորձի մեջ:

Կազմակերպում: Աշակերտն իր ար­
ժեքային ընդհանուր համակարգի մեջ նոր 
արժեք է ներառում և կարողանում այն ճիշտ 
դասակարգել` ըստ առաջնահերթության:

Արժեքի բնութագրում: Աշակերտը հե­
տևողականորեն գործում է ըստ արժեքնե­
րի և մեծապես վստահում փորձին (2, էջ 
268–269):
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Վարժությունների և առաջադրանքնե­
րի հիմնական նպատակը սովորողների 
հուզական–արժեքային վերաբերմունքի 
ձևավորումն է ու գործունեության յուրա­
քանչյուր մակարդակի համար պետք է 
ներառի առաջադրանքներ, հարցեր, վար­
ժություններ` ըստ կարողությունների ու 
հմտությունների ձևավորման հաջորդա­
կանության: Նախընտրելի է տաքսոնոմի­
ան կիրառել արժեքային տեսանկյուններ 
ունեցող որևէ հիմնախնդրի շրջանակում, 
որն ընդգծված արժեուղղորդ շեշտադ­
րումներ ունի և նպաստում է սովորող­
ների մեջ արժեքային–գնահատողական 
կարողությունների ձևավորմանը, օրի­
նակ` շրջակա միջավայրի էկոլոգիական 
խնդիրներին, մարդու իրավունքներին, 
մշակութային երկխոսությանը, միջմշա­
կութային հաղորդակցմանը և այլն։

Ընկալման մակարդակում վարժու­
թյուններն ու առաջադրանքները հիմնա­
կանում ուղղված են լեզվաքերականական 
կարողությունների ձևավորմանը: Թեմայի 
ուսումնասիրումն սկսվում է բառապաշա­
րի ներմուծումից, ապա բառապաշարի 
ակտիվացման և խոսքում ամրակայման 
համար մշակվում են համապատասխան 
վարժություններ: Այս մակարդակում ուղ­
ղորդող հարցադրումներով աշակերտին 
պետք է կողմնորոշել, թե ընթերցանու­
թյան ընթացքում տեքստի բովանդակու­
թյան մեջ ինչին պետք է հետևեն, հիմնա­
կան որ մտքերը պետք է առանձնացնեն` 
նյութը համարժեք, ըստ առաջադրված 
նպատակի ընկալելու համար: Տեքստի 
քննարկման և մեկնաբանման ընթացքում 
հարցերն ու առաջադրանքները կառուց­
վում են հետևյալ բառերով` բնութագրել, 
նկարագրել, առանձնացնել, համեմատել, 
հակադրել, մեկնաբանել, թարգմանել, 
դասակարգել, ամփոփել, պատմել, ցույց 
տալ, անվանել, նշել, սահմանել, համա­
կարգել, դասդասել, ընդգծել, լսել, գրառել, 
համապատասխանեցնել և այլն։

Երբ դասավանդողը հավաստիանում է, 
որ աշակերտներն ընկալել են նյութի բո­
վանդակությունը, վերջիններս անցնում են 
երկրորդ` պատասխան փուլին, այսինքն` 
պետք է իրենց վերաբերմունքը դրսևորեն 
ընկալած տեղեկատվության նկատմամբ: 
Նպատակահարմար է այս փուլն իրակա­
նացնել համագործակցային փոքր խմբե­
րով, որպեսզի աշակերտները կարողա­
նան կարծիքներ փոխանակել, քննարկել, 
վիճել, բացահայտել հիմնախնդրի էությու­
նը: Այն բանից հետո, երբ հիմնախնդրի 
էությունը որոշված է, պետք է բացահայ­
տել, թե ինչ տեղեկատվություն է անհրա­
ժեշտ ընդհանուր լուծումներ գտնելու և 
հիմնավորելու համար: Հարցերն ու առա­
ջադրանքները ձևակերպվում են հետևյալ 
բառերով` կիրառել, ընտրել, կազմել, պլա­
նավորել, շարունակել, կազմակերպել, վե­
րականգնել, լրացնել, զարգացնել, որոնել, 
վերադասավորել, ավարտել և այլն:

Գնահատման փուլը նվիրված է սովո­
րողի գնահատողական վերաբերմունքի, 
դիրքորոշման ձևավորմանը, տեղեկատ­
վության վերլուծությանը, փաստերի հա­
մադրմանը և տեսակետների փաստարկ­
մանը: Առաջադրանքները ձևակերպվում 
են հետևյալ բառերով` ապացուցել, ընտ­
րել, ստուգել, հիմնավորել, արժևորել, 
գնահատել, ներկայացնել, հաղորդել, 
բնութագրել, հորինել, վերլուծել, զանա­
զանել, տարբերակել, բնորոշել, գտնել, 
համեմատել և այլն:

Կազմակերպման փուլում վերլուծվում 
և իմաստավորվում են այն խնդիրները, 
որոնց նկատմամբ սովորողները հստա­
կեցրել են իրենց վերաբերմունքը: Այս 
փուլում նրանք պետք է կարողանան փաս­
տարկներով հիմնավորել իրենց մոտեցու­
մը, սահմանել պատճառահետևանքային 
կապերը, համադրել տարբեր տեսակետ­
ներ, համաձայնել կամ չհամաձայնել, 
ճշտել խնդրի լուծման ուղիների հուսալիու­
թյունն ըստ հասարակության արժեքային 
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նախընտրությունների, այդ արժեքների 
մեջ կողմնորոշվել և հավաստիանալ սե­
փական արժեքային ընտրության ճշմար­
տացիության մեջ: Առաջադրանքների 
առանցքային բառերն են` նախագծել, 
երևակայել, կապակցել, համադրել, հա­
մակցել, կազմել, կանխատեսել, առաջար­
կել, ներկայացնել, հիմնավորել, կառուցել, 
փոխակերպել և այլն:

Արժեքի բնութագրման փուլն ամփո­
փիչ է. այս փուլում աշակերտները ներկա­
յացնում են իրենց դիրքորոշումը և արտա­
հայտում արժեքային դատողություններ: 
Քննարկվող հիմնախնդրի նկատմամբ 
ձևավորված հուզական–արժեքային վե­
րաբերմունքը, արժեքային կողմնորոշում­
ների ձևավորվածության մակարդակը 
պարզելու համար աշակերտներին հանձ­
նարարվում է գրել էսսե, մշակել նախա­
գիծ, պատրաստել ուսումնասիրության 
արդյունքն արտացոլող նյութեր, կազմա­
կերպել շնորհանդես, ներկայացում, ստեղ­
ծել թղթապանակ, ընդսմին նախընտրելի 
է օգտագործել համակարգչային տարբեր 
ծրագրերի հնարավորությունները։

Անգլերենի ուսուցման գործընթացում 
ավագ դպրոցականների արժեքային 
կողմնորոշումների ձևավորմանը մեծա­
պես նպաստում է տնային ընթերցանու­
թյան համար հանձնարարվող լրացուցիչ 
գրականությունը: Հատկապես ավագ 
դպրոցի հումանիտար հոսքում բավա­
կանաչափ արդյունավետ է կիրառել ու­
սումնական աշխատանքի այս ձևը թե՛ 
դասարանային, թե՛ արտադասարանա­
յին գործունեության ընթացքում: Քանի 
որ հումանիտար հոսքում ենթադրվում 
է լեզվի խորացված ուսուցում, և հաշվի 
առնելով սովորողների մասնագիտական 
կողմնորոշումները, նպատակահարմար է 
մշակել տնային ընթերցանության համար 
նախընտրելի թեմատիկա` համաշխար­
հային գրականությունից ընտրելով այն­
պիսի նմուշներ, որոնք արժեկողմնորոշիչ 

շեշտադրումներ ունեն: Գրականությունը 
հոգու վրա ներազդելու հզոր ներուժ ունի, 
և նրանում ամփոփված համամարդկա­
յին արժեքները սահմանափակում կամ 
ազգային պատկանելություն չունեն: Կան 
համամարդկային հավերժական գաղա­
փարներ, որոնց պետք է հաղորդակցել 
պատանիներին, որպեսզի նրանք կարո­
ղանան արժեքային ճիշտ ընտրություն 
կատարել, գտնել իրենց հուզող հարցի 
պատասխանն այլ մշակույթներում: Տնա­
յին ընթերցանության նկատմամբ ար­
ժեբանական մոտեցումը պահանջում է 
մեթոդական և մանկավարժահոգեբանա­
կան մի շարք սկզբունքների կիրառում: 
Դա հաղորդակցական իրազեկության 
արդյունավետ, յուրահատուկ ինտեգրված 
միավոր է, քանի որ ուղղված է ոչ միայն 
օտար լեզվի տիրապետման մակարդա­
կի բարձրացմանը, այլև ճանաչողական, 
դաստիարակչական և զարգացնող նշա­
նակություն ունի, նպաստում է աշխարհի 
ամբողջական պատկերի ձևավորմանը, 
աշխարհայացքի զարգացմանը:

Տնային ընթերցանությունը կարելի է 
կիրառել թե՛ հոսքային պարտադիր, թե՛ 
դպրոցական և նախասիրական բաղադ­
րիչների շրջանակներում, հատկապես 
այն դպրոցականների հետ, ովքեր ունեն 
գիտելիքների, կարողությունների տիրա­
պետման բարձր մակարդակ, հետաքրքր­
ված են համաշխարհային գրականու­
թյամբ: Տնային ընթերցանության համար 
հանձնարարվող գրականությունը կարող 
է լինել սեղմված (ադապտացված) տար­
բերակով` համապատասխան դիդակտի­
կական մշակմամբ:

Անտարակույս, տնային ընթերցանու­
թյան կազմակերպումն ու իրականացումը 
դասավանդողից մեծ ջանքեր են պահան­
ջում` սկսած նյութի ընտրությունից, սովո­
րողների մակարդակին համապատաս­
խանեցումից, նրանց պահանջմունքների 
ու հետաքրքրությունների, աշխարհընկալ­
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ման հաշվառումից մինչև տեխնիկական 
և մեթոդական աջակցության տարաբ­
նույթ ձևեր (գրականության տրամադրում, 
էլեկտրոնային աղբյուրների երաշխա­
վորում, տնային ընթերցանության պլա­
նի մշակում, ժամանակացույցի կազմում, 
պարբերաբար վերահսկողություն և ար­
դյունքների գնահատում, գնահատման 
ռուբրիկների մշակում, հետադարձ–գնա­
հատողական ներգործություն):

Բավականաչափ արդյունավետ է տնա­
յին ընթերցանության իրականացումն 
աշխատանքի փուլերի հետևյալ հաջոր­
դականությամբ` նախապատրաստական 
(նախաընթերցանական), լեզվական–վեր­
լուծական, բովանդակային–վերլուծական, 
ստեղծագործական–գնահատողական, 
վերահսկողության–գնահատման։

Նախաընթերցանական փուլում 
պատմամշակութային տվյալ դարաշրջա­
նի կոլորիտը ստեղծելու համար հանձնա­
րարվում են նյութեր մշակույթի տարբեր 
բնագավառներից (երաժշտություն, նկար­
չություն, պատմություն, գրականություն 
և այլն), որոնք ինտեգրվող առարկաների 
շրջանակներում ստեղծագործության հետ 
ծանոթացման կարևոր գործոն են:

Նախաընթերցանական աշխատանք­
ները ներառում են հեղինակի և ստեղծա­
գործության վերաբերյալ տեղեկատվու­
թյան յուրացումը:

Լեզվական–վերլուծական փուլն իրա­
կանանում է ընթերցանության շրջանում և 
ընդգրկում է լեզվական աշխատանքը` բա­
ռապաշարի տիրապետումը, դարձվածքա­
յին արտահայտությունների յուրացումը, 
քերականական, ոճական, ուղղախոսու­
թյան ու առոգանության հմտությունների 
զարգացումը և այլն: Աշխատանքն իրա­
կանանում է հետևյալ ուղղություններով`

�� անծանոթ բառերի, դարձվածքային 
միավորների յուրացում, արտահայ­
տում հոմանիշներով,

�� ժարգոնային, հնացած, սակավ 

գործածվող բառերի, նորաբանու­
թյունների ու նորակազմությունների 
ուսումնասիրում, խմբավորում, փո­
խարինում համագործածական բա­
ռապաշարով,

�� գեղարվեստական բառապաշարի, 
ստեղծագործության հերոսների ու 
երևույթների դրական և բացասական 
կողմերը, մարդկային հարաբերու­
թյունները բնութագրող, արժեքային 
բովանդակություն արտահայտող բա­
ռերի մեկնաբանում:

Բովանդակային–վերլուծական փու­
լը ևս իրականանում է ընթերցանության 
շրջանում` ընդգրկելով տվյալ ստեղծա­
գործության մեջ արժեքային կողմի բա­
ցահայտումը և նպաստում է արժեքային 
ուղղվածությամբ դատողություններ անե­
լու կարողությունների ձևավորմանը: Այս 
փուլը ներառում է`

�� վերնագրի վերլուծությունը. ի՞նչ է 
արտահայտում վերնագիրը, համա­
պատասխանու՞մ է արդյոք ստեղ­
ծագործության բովանդակությա­
նը, հնարավո՞ր է արդյոք համարժեք 
թարգմանել` չխաթարելով ստեղծա­
գործության իմաստը,

�� սյուժեի ու գաղափարական բովան­
դակության վերլուծությունն ու մեկնա­
բանումը,

�� կերպարների վերլուծությունը, գլխա­
վոր և երկրորդական կերպարների 
գործողությունների արժևորումը, հե­
րոսի (հերոսների) արտաքին և ներ­
քին հատկանիշների բնութագրման 
լեզվաոճական միջոցների օգտագոր­
ծումը, հեղինակի վերաբերմունքը,

�� բնապատկերների, բազմամարդ տե­
սարանների, երկխոսությունների, մե­
նախոսությունների, պատմական ակ­
նարկների վերլուծությունը,

�� ստեղծագործության արժեքային կող­
մի բացահայտումը։

Ստեղծագործական–գնահատողա­
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կան փուլն ուղղված է սովորողների գնա­
հատողական վերաբերմունքի, ստեղծա­
գործական կարողությունների, գրավոր 
և բանավոր խոսքի զարգացմանը: Սա 
հետընթերցանական փուլն է, և աշխա­
տանքը նպատակաուղղված է ստեղծա­
գործության յուրացման մակարդակի 
բացահայտմանը: Կարևորվում է այն, որ 
սովորողների մեջ վերարտադրողական 
(ռեպրոդուկտիվ) կարողությունների հի­
ման վրա ձևավորվեն ստեղծագործական 
կարողություններ, այսինքն` սովորող­
ները ոչ միայն ընկալեն ստեղծագործու­
թյան բովանդակությունը, յուրացնեն նոր 
բառապաշար, ընդլայնեն ընկալողական 
(ռեցեպտիվ) բառապաշարը, այլև համալ­
րեն ներզոր (պոտենցիալ) բառապաշարը 
բառակազմության, բառերի բազմիմաս­
տության, հոմանիշների և հականիշների 
տիրապետման ճանապարհով, նոր յու­
րացված բառերը գործածեն բանավոր և 
գրավոր խոսքում, կարողանան յուրաց­
րած նյութը ստեղծագործաբար վերար­
տադրել կենսական տարբեր իրավիճակ­
ներում, դատողություններ անել։

Վերահսկողության–գնահատման 
փուլում իրականանում են հետևյալ աշխա­
տանքները`

�� ներկայացնել ստեղծագործության 
ամփոփ շարադրանքը (summary) և 
բառարանը (անծանոթ բառերի և ար­
տահայտությունների բացատրությու­
նը հայերեն, հոմանիշով, հականիշով, 
տառադարձությունը և այլն),

�� ներկայացնել հրապարակային խոսքը. 
նախընտրելի է կիրառել տեղեկատվա­
կան և հեռահաղորդակցական տեխ­
նոլոգիաների հնարավորությունները,

�� գրել համառոտ կամ ընդարձակ շա­
րադրանք` արժևորելով ստեղծագոր­
ծությունը և շեշտադրելով արժեքային 
կողմը։

Գնահատման ռուբրիկները (սանդղակ­
ները) մշակելիս սահմանվում են հետևյալ 
չափանիշները` ընտրված ստեղծագործու­
թյան բարդությունը, նոր բառապաշարի 
ծավալը, ամփոփ շարադրանքի տրամա­
բանական ամբողջականությունը և բովան­
դակային լիարժեքությունը, քերականա­
կան ճշտությունը, նոր բառերի ընդգրկումը, 
ստեղծագործությանն առնչվող լրացու­
ցիչ նյութերի առկայությունը, մատուցման 
տեխնիկան, ՏՀՏ–ների օգտագործման 
հմտությունը, բանավոր խոսքի առոգանու­
թյունը, հուզականությունը, արժեքային վե­
րաբերմունքը, հատկացված ժամաքանա­
կի ռացիոնալ օգտագործումը:

Անգլերենի ուսուցման գործընթացում 
դպրոցականների արժեքային կողմնորո­
շումների ձևավորման հնարավորություն­
ները բավականաչափ լայն են. անհրա­
ժեշտ է շեշտադրել ուսումնական նյութի 
արժեկողմնորոշիչ ներուժը, կիրառել հա­
մապատասխան տեխնոլոգիաներ` այդ 
գործընթացը նպատակային իրականաց­
նելու և իմացական–ճանաչողական ու ար­
ժեբանական տեսանկյունները զուգակցե­
լու համար։
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Возможности применения ценностно–ориентирующих технологий 
 в процессе обучения английскому языку в старшей школе

А. Акопян
В статье рассмотрены вопросы формирования ценностных ориентаций старших 

школьников в процессе обучения английскому языку. Анализированы подходы к при­
менению предтекстовых, текстовых и послетекстовых заданий и упражнений. Харак­
теризованы теоретико–методологические вопросы осуществления этапов домашнего 
чтения в контексте формирования ценностных ориентаций. 

Applying Value–Oriented Technologies to High School English Classes
A. Hakobyan

 This article discusses the possibility of shaping high school students’ value orientations 
when teaching English. Approaches to assigning pre–reading, during–reading and post–
reading tasks were analyzed here. An attempt was made to characterize some theoretical–
methodological issues of realizing the home reading phases in the context of forming value 
orientations.
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ՎԱՐԴԱՆ ՄԱՆՈՒԿՅԱՆ
ԳԱԳԻԿ ՆԻԿՈՂՈՍՅԱՆ
ԲԱԳՐԱՏ ՊՈՂՈՍՅԱՆ

ՖԻԶԻԿԱՅԻ ԽՆԴՐԱԳՐՔԵՐՈՒՄ ՀԱՆԴԻՊՈՂ 
ՈՐՈՇ ԽՆԴԻՐՆԵՐԻ ՁԵՎԱԿԵՐՊՈՒՄՆԵՐԻ 

ՎԵՐԱՇԱՐԱԴՐՄԱՆ ՀԱՐՑԻ ՇՈՒՐՋ

Խնդիրների լուծումը ոչ միայն ձևավո­
րում և զարգացնում է սովորողների տե­
սական գիտելիքները գործնականում կի­
րառելու հմտությունները, այլև` նպաստում 
է սովորողների վերլուծական մտածողու­
թյան և աշխարհայացքի ձևավորմանը: 
Այս պատճառով էլ չափազանց կարևոր 
է ֆիզիկայի ցանկացած դասընթացում 
ընդգրկվելիք խնդիրների և օգտագործ­
վող խնդրագրքերի ճիշտ և նպատակա­
յին ընտրությունը: Նշենք, որ ներկայումս 
կան բազմաթիվ օգտակար խնդրագր­
քեր և խնդիրների լուծման ուղեցույցներ` 
կազմված հայ հեղինակների կողմից 
[1–11]: Կարծում ենք, որ խնդրագրքերի 
օգտակարությունը պայմանավորված է 
լավ շարադրված խնդիրների ճիշտ ընտ­
րությամբ, բարդության աստիճանի աճ­
ման հետևողականությամբ, խնդիրների 
ուսուցողականության բարձր աստիճա­
նով, հետաքրքիր ու տպավորիչ խնդիր­
ների առկայությամբ: Ավելացնենք նաև, 
որ խնդրագիրքը ոչ միայն պետք է լինի 
հարցնող և պահանջող, այլև, և գլխավո­
րապես` սովորեցնող [2]:

Որքան էլ լավը լինի խնդրագիրքը, այ­
նուհանդերձ այն կարող է պարունակել 
որոշ խնդիրներ, որոնցում ոչ հստակ ձև­
ակերպումները կարող են հանգեցնել թե­
րըմբռնման: Ուստի և խիստ արժևորվում 
է նմանատիպ խնդիրներում ձևակերպու­
մների վերաշարադրման հարցը:

Սույն աշխատանքում փորձ է արվում 
դասակարգել հին ու նոր խնդրագրքերում 

հաճախակի հանդիպող նմանօրինակ թե­
րացումները, և առանձին դեպքերում առա­
ջարկվում են ձևակերպման տարբերակներ:

�� Անհաջող դրվածքով խնդիրներ. նկա­
տի ունենք այն խնդիրները, որոնցում 
ի սկզբանե դրվածքը ֆիզիկական 
տեսակետից կոռեկտ չէ:

Օրինակ՝ ինչպիսի՞ն պետք է լինի 
ամբողջությամբ հեղուկով լցված գլանաձև 
0.05մ հիմքի շառավիղով անոթի բարձ­
րությունը, որպեսզի պատերի վրա ազդող 
հեղուկի ճնշման ուժը լինի նույնը, ինչ որ 
հատակին:

Անմիջապես նկատենք, որ հեղուկի 
կողմից գլանաձև անոթի կողմնային մա­
կերևույթի ցանկացած փոքր տեղամասի 
վրա ազդող հիդրոստատիկ ճնշման ուժը 
համակշռվում է հանդիպակաց համապա­
տասխան տեղամասի վրա ազդող ճնշման 
ուժով: Արդյունքում՝ պատերի վրա ազդող 
համազոր ճնշման ուժը հավասար է զրո­
յի: Հատակի տարբեր տեղամասերի վրա 
ազդող ճնշման ուժերը համուղղված են, և 
դրանց համազորը զրո չէ: Այս պատճառով 
էլ խնդրում նշված վերոհիշյալ ուժերի հա­
վասարության պայմանը դառնում է անի­
մաստ: Կարծում ենք, որ իրադրությունը 
կշտկվի, ու այս և նմանօրինակ խնդիր­
ները հետաքրքիր և ուսանելի կդառնան, 
եթե ձևակերպման մեջ պահանջենք, որ 
պատերի վրա ազդող ճնշման ուժերի մո­
դուլների գումարը հավասար լինի հատա­
կին ազդող ճնշման ուժի մոդուլին, ինչը 
էապես կփոխի խնդրի դրվածքը:
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Անհեթեթ թվային 
արդյունքների բերող 
խնդիրներ. Դրանք 
այն խնդիրներն են, 
որոնց լուծման ար­
դյունքում ֆիզիկա­
կան մեծությունների 
համար ստացվող 
թվային արժեքնե­
րը անիրական են: 
Վերջինս պայմանա­
վորված է ընտրված 

մոդելի շրջանակում ելակետային թվա­
յին տվյալների անիրատեսականությամբ 
կամ անհամատեղելիությամբ: Օրինակ՝ 
Էլեկտրոնը մտնում է B=0,1Տլ ինդուկցիա­
յով և L=0,2մ լայնությամբ համասեռ մագ­
նիսական դաշտ, ինդուկցիայի գծերին և 

շերտին ուղղահայաց (նկ 1): Էլեկտրոնի 

տեսակարար լիցքը
 

 e   = 1,7.1011

m  
Կլ/կգ է: 

Էլեկտրոնը համարել ոչ ռելյատիվիստիկ:
1.	 Որքա՞ն պետք է լինի էլեկտրոնի հե­

տագծի կորության շառավիղը, որ­
պեսզի այն չանցնի շերտը:

2.	 Էլեկտրոնի ինչպիսի՞ առավելագույն 
արագության դեպքում այն չի կարող 
անցնել այդ շերտը:

Լուծելով այս խնդիրը՝ էլեկտրո­
նի արագության համար ստանում ենք 
v=3,4.109    մ/վ թվային արժեքը, որը մոտ 11 
անգամ մեծ է վակուումում լույսի տարած­
ման արագությունից: Ստացված ոչ ֆիզի­
կական արդյունքը հուշում է, որ B–ի և L–ի 
տրված թվային արժեքների դեպքում շեր­
տը չանցնելու նվազագույն արագության 
հարցը քննարկելիս էլեկտրոնը պարտա­
դիր պետք է համարել ռելյատիվիստիկ, 
ինչը հնարավորություն չի տալիս խնդիրը 
լուծելու ֆիզիկայի դպրոցական դասըն­
թացի շրջանակներում: Մինչդեռ կարելի 
է B–ի և L–ի թվային արժեքների խելա­
միտ ընտրությամբ շերտի էկրանացման 
սահմանը բնորոշող արագության համար 

ստանալ իրական և 
ոչ ռելյատիվիստիկ 
արժեքներ: Օրինակ` 
վերցնելով B=10–3 Տլ և 
L=0.02մ, արագության 
համար ստանում ենք 
v=3,4.106 մ/վ թվային 
արժեքը, որն էլ հիմ­
նավորում է խնդրի 
ոչ ռելյատիվիստիկ 
դրվածքով քննարկման 
հնարավորությունը: 

Թերի ձևակերպումով և անորոշ պա­
տասխանով խնդիրներ. Դրանք այն 
խնդիրներն են, որոնց համար տրվում է 
մեկ պատասխան, մինչդեռ այդ խնդիրնե­
րի ելակետային տվյալները ենթադրում են 
ոչ թե մեկ, այլ մի քանի հնարավոր մոտե­
ցումներ, և ինչի արդյունքում ստացվում 
է ոչ թե մեկ, այլ միմյանցից էականորեն 
տարբերվող մի քանի պատասխան: 

Օրինակ՝ հաղորդակից անոթների մեջ 
լցված են սնդիկ, ջուր և կերոսին: Որքա՞ն 
է կերոսինի սյան բարձրությունը, եթե ջրի 
սյան բարձրությունը 0.2 մ է, և աջ ծնկում 
սնդիկի սյան մակարդակը ձախ ծնկի մա­
կարդակից ցածր է 0.005մ–ով (նկ 2):

Խնդրի ձևակերպումից և գծագրից 
ակնհայտ է, որ ներքևի մասում գտնվում 
է սնդիկը, սակայն ֆիզիկական ոչ մի 
վերլուծությամբ հնարավոր չէ պարզել, 
թե կերոսինը հաղորդակից անոթների 
աջ, թե՞ ձախ մասում է: Իրոք, երկու դեպ­
քում էլ կարելի է խնդիրը լուծել՝ ստանա­
լով իհարկե միանգամայն տարբեր պա­
տասխաններ: Մնում է միայն հուսալ, որ 
պատասխաններից մեկը լիարժեքորեն 
չի բավարարի գծագրում պատկերված 
իրողությանը: Եթե կերոսինը աջ ծնկում 
է, ապա նրա սյան երկարության համար 
ստանում ենք 0.335  մ (խնդրագրքում 
տրվող պատասխանը): Այս դեպքում ձախ 
ծնկում գտնվող ջրի սյան և սնդիկի մա­
կարդակների տարբերության գումարը 

Նկ. 2Նկ. 1
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(0.205  մ) փոքր է կերոսինի սյան երկարու­
թյունից, ինչը գծագրի հետ գտնվում է հա­
մապատասխանության մեջ: Նկատենք, 
որ նշված արդյունքը սպասելի էր, քանի 
որ և՛ սնդիկի, և՛ ջրի խտությունները մեծ են 
կերոսինի խտությունից:

Հակառակ ենթադրության դեպքում, 
երբ կերոսինը գտնվում է ձախ ծնկում, 
նրա սյան երկարության համար ստա­
նում ենք 0.165մ: Այս դեպքում էլ կերոսինի 
սյան և սնդիկի սյուների տարբերություն­
ների գումարը (0.17մ) փոքր է աջ ծնկում 
գտնվող ջրի սյան երկարությունից, որը 
նույնպես համապատասխանում է տրված 
գծագրին: Այսպիսով, որոշակիության հա­
մար կամ խնդրի ձևակերպման մեջ պետք 
է նշվեր թե հաղորդակից անոթների ո՞ր 
ծնկում է լցված կերոսինը և որում ջուրը, 
կամ էլ տրվեր երկու պատասխան:

�� Ավելորդ և ոչ լիարժեք պայմաններ պա­
րունակող խնդիրներ. Նման խնդիրնե­
րի ձևակերպումներում կան մեկ կամ 
մի քանի պայմաններ, որոնք կա՛մ ավե­
լորդ են, կա՛մ ոչ լիարժեք, կա՛մ էլ դրան­
ցից մեկը բխում է մյուսներից:

Օրինակ՝ գնդիկը նետում են թեք հար­
թությունով դեպի վեր: Թեք հարթության 
հիմքից 0,6մ հեռավորության վրա գնդի­
կը հայտնվում է երկու անգամ` շարժումն 
սկսելուց 2վ և 3վ հետո: Որոշել գնդիկի 
սկզբնական արագությունը` ընդունելով, 
որ երկու ուղղություններով էլ շարժումը 
հավասարաչափ փոփոխական է: Շփումն 
անտեսել:

Նախ նշենք, որ այս խնդիրը առաջարկ­
վում է լուծել մեխանիկայի կինեմատիկա 
բաժնում, երբ սովորողը դինամիկա բաժ­
նից դեռ չունի բավարար գիտելիքներ և չի 
կարողանա օգտվել շփման ուժի անտես­
ման պայմանից: Այս պարագայում առա­
ջին պայմանը (երկու ուղղություններով 
էլ շարժումը հավասարաչափ փոփոխա­
կան է) նույնպես ոչինչ չի տալիս, քանի որ 
այն բավարար չէ խնդրի լուծման համար: 

Այսպիսով, կինեմատիկայի շրջանակում 
խնդիրը քննարկելիս երկու ցուցում–պայ­
մաններն էլ դառնում են անօգուտ և չաշ­
խատող: Դրանց փոխարեն անհրաժեշտ 
էր պարզապես նշել, որ երկու ուղղություն­
ներով էլ մարմնի շարժման արագացման 
մոդուլն ունի նույն արժեքը: Մյուս կողմից, 
եթե խնդիրն առաջարկվում է լուծել արդեն 
դինամիկա բաժինն ուսումնասիրած աշա­
կերտին, ապա բավական է տալ միայն 
երկրորդ պայմանը (շփումն անտեսել) և 
սովորողն ինքը վերլուծելով կպարզաբա­
նի, որ և՛ վերելքի, և՛ վայրէջքի ընթացքում 
արագացման մոդուլն ունի նույն արժեքը:

Բացի վերը նշված թերություններից, 
կարծում ենք, որ խնդրագրքերում անհ­
րաժեշտ է նաև հատուկ ուշադրություն 
դարձնել գործնական հետաքրքրություն 
սերմանող խնդիրների, ինչին առանձին 
դեպքերում շատ հեշտությամբ կարելի է 
հասնել: Ներկայացնենք խնդրագրքերում 
հանդիպող պարզագույն խնդրի մի նմուշ.

Որքա՞ն է 14.5լ տարողությամբ բալո­
նում գտնվող ազոտի զանգվածը, եթե 
170C ջերմաստիճանում այն առաջաց­
նում է 8,3.106 Պա ճնշում: Ազոտի մոլային 
զանգվածը 28.10–3 կգ/մոլ է:

Այս խնդրի լուծման համար բավա­
կան է գիտենալ Մենդելեև–Կլապեյրոնի 
հավասարումը: Թեմայի տեսական մա­
սին ծանոթանալուց հետո նման պարզ 
խնդիրների լուծումը սովորողներին թույլ 
է տալիս վերհիշել և ամրապնդել ֆիզիկա­
յի հիմնական օրենքներն ու բանաձևերը: 
Գտնում ենք, որ դասավանդման ընթաց­
քում սովորողներին պետք է առաջարկել 
նաև այնպիսի (թեկուզ պարզ) խնդիրներ, 
որոնք կլինեն ավելի հետաքրքիր, իսկ ար­
դյունքով` տպավորիչ: Վերոհիշյալ խնդրի 
փոխարեն կարելի է, օրինակ, աշակերտ­
ներին առաջարկել հաշվել իրենց դասա­
սենյակում եղած օդի զանգվածը: Կախված 
դասասենյակի չափերից՝ ստացվող թիվը 
կլինի մի քանի տասնյակից մինչև հարյուր 
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пособиях делается попытка классифицировать задачи, имеющие ряд недостатков, и 
предлагаются версии доработок.

On Repattering of some tasks in books on physics 
V. Manukyan, G. Nikoghosyan, B. Poghosyan

In this work the role and importance of school course physics problems are presented. In 
addition, an attempt is made to present a set of drawbacks in books on physics and in some 
cases amended versions are suggested.

և ավելի կիլոգրամ: Ավելին, նախքան հաշ­
վարկ կատարելը ցանկալի է հարցնել, թե 
նրանց կարծիքով ի՞նչ կարգի մեծություն 
կունենա օդի զանգվածը: Փորձը ցույց է 
տալիս, որ սովորողներից շատերի կողմից 
տրված նախնական գնահատականը էա­
պես տարբերվում է իրականում սենյակում 

եղած օդի զանգվածից:
Այսօրինակ խնդիրները հնարավորու­

թյուն են տալիս դասարանի յուրաքանչյուր 
աշակերտին ակտիվացնելու և աշխատեց­
նելու, նրանց մոտ խթանում են հետաքրք­
րություն և սեր են առաջացնում առարկա­
յի նկատմամբ:
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Ռուբինա Հարությունյան

ԱՆՁԻ ԵՎ ԻՐԻ ՔԵՐԱԿԱՆԱԿԱՆ ԿԱՐԳԻ 
ՈՒՍՈՒՑՄԱՆ ՄԵԹՈԴԻԿԱՅԻ

ՄԻ ՔԱՆԻ ՀԱՐՑԵՐ

Մայրենի լեզվի դասավանդման կա­
րևորագույն խնդիրներից է սովորողների 
բառապաշարի հարստացումն ու խոսքի 
զարգացումը, ինչին կարելի է հասնել հա­
մակարգված գիտելիքների հաղորդման, 
տեսական և գործնական խնդիրների հա­
մադրման ճանապարհով՝ մեթոդաման­
կավարժական արդյունավետ սկզբունք­
ների գործադրմամբ:

Միջին դպրոցում խոսքի զարգացման 
ուղղությամբ տարվող աշխատանքներն 
իրականացվում են նաև ձևաբանության 
ուսուցման ժամանակ:

Գոյականի իմաստի և քերականական 
առանձնահատկությունների ուսուցումն 
ունի տեսական և գործնական նշանա­
կություն. տեսականորեն աշակերտները 
պետք է ճանաչեն գոյականը՝ որպես խոս­
քի մաս՝ իր բառաքերականական կարգե­
րով, գործնականորեն պետք է ձեռք բերեն 
գոյականի բառաքերականական կարգե­
րը գրավոր և բանավոր խոսքում կիրառե­
լու հմտություններ, ինչը կնպաստի նրանց 
տրամաբանական մտածողության զար­
գացմանը, բառապաշարի հարստացմանն 
ու կապակցված խոսքի զարգացմանը:

Գոյականի բառաքերականական կար­
գերի շարքում որոշակի առանձնահատ­
կություն ունի անձի և իրի քերականական 
կարգը՝ «անձի առում – իրի առում» և «ան­
ձի անուն – իրի անուն» հասկացություննե­
րի տարբերակման տեսակետից:

Նշված հասկացությունները դասագր­
քերում հանգամանորեն ներկայացված 
չեն: Ուստի նշված քերականական կարգի 
ուսուցումը որոշակի պարզաբանումներ է 
պահանջում:

Աշակերտները գոյական անվան ան­
ձի և իրի քերականական կարգին սկսում 
են ծանոթանալ դեռևս կրտսեր դպրոցում: 
Այդ շրջանում ձևավորվում են աշակերտ­
ների՝ անձ և իր ցույց տվող գոյական 
անունների իմաստներն ըմբռնելու, ըստ 
ընդհանուր նշանակության խմբավորելու 
կարողությունները: Միջին դպրոցում ան­
ձի և իրի քերականական կարգի ուսուցու­
մը և՛ կրկնություն է, և՛ մասնակի խորա­
ցում: Ուսուցման այս փուլում առանձնակի 
ուշադրություն է պահանջվում՝ տարբերա­
կելու համար անձնանիշ և իրանիշ (անձ 
և իր ցույց տվող) ըմբռնումները անձի 
և իրի առումների քերականական կար­
գից: Աշակերտները հաճախ շփոթում 
են անձ և իր ցույց տվող գոյականներն 
անձի և իրի առումների հետ: Օրինակ՝  
«…Մաքուր է ինչպես մի արեգակ, – Մայրս» 
(ՀՇ), «Կրկնությունը գիտության մայրն է» 
և «Նա հմայիչ մայր ունի» նախադասու­
թյունները վերլուծելիս մայր գոյականի 
ձևաբանական կարգին անդրադառնալիս 
աշակերտները, ապավինելով ո՞վ կամ ի՞նչ 
հարցի օգնությանը («…Մաքուր է ինչպես 
մի արեգակ, – ո՞վ», «Կրկնությունը գիտու­
թյան ի՞նչն է» և «Նա հմայիչ ի՞նչ ունի»), 
դժվարանում են գոյականին վերագրել 
անձնանիշ կամ իրի առում ձևաբանա­
կան բնորոշումները: Կամ՝ «Պարտեզում 
մի գեղեցիկ վարդ է աճել», «Ես սիրում 
եմ վարդ» և «Սոխակը սիրում է վար­
դին» նախադասություններում միևնույն 
վարդ գոյականը ուղիղ և փոխաբերական 
իմաստներով մտածվում է թե՛ որպես իր 
և թե՛ որպես անձ: Այս առումով անձի և 
իրի քերականական կարգը ձեռք է բերում 
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վերացարկման նոր աստիճան, և աշա­
կերտների մոտ շփոթմունք է առաջանում՝ 
«Պարտեզում մի գեղեցիկ (ի՞նչ է) բացվել», 
«Ես սիրում եմ ի՞նչ», բայց՝ «Սոխակը սի­
րում է վարդին (ինչի՞ն, թե ո՞ւմ): Անձնա­
նիշ և իրանիշ գոյականները անձի և իրի 
առումներից տարբերակելու կարողու­
թյունների մշակման նպատակով պետք է 
որոշակիորեն համակարգված տեսական 
գիտելիքներ հաղորդել գոյականի նշված 
կարգի վերաբերյալ։

Հաշվի առնելով, որ նշված թեմայի ու­
սուցումը խրթին է նոր հասկացություն­
ների, սահմանումների հագեցվածության 
առումով, ուստի նախընտրելի է ուսուցման 
գործընթացում թեմայի հաղորդումն իրա­
կանացնել զրույցի մեթոդով՝ համեմատու­
թյան, հակադրության, զուգադրության 
մեթոդական հնարների կիրառմամբ, իսկ 
թեմայի ամփոփումն ու ամրապնդումը 
կազմակերպել խմբային մեթոդով՝ գործ­
նական առաջադրանքների կատարմամբ:

Քանի որ անձի և իրի քերականական 
կարգն ունի որոշակի առանձնահատկու­
թյուններ, ուստի ամենից առաջ ուսուցման 
գործընթացում որոշակիորեն պետք է 
պարզաբանել և սահմանել հետևյալ հաս­
կացությունները.
1.	 անձի անուն (անձնանիշ), իրի անուն 

(իրանիշ)
2.	 անձի, իրի քերականական կարգ
3.	 անձի առում, իրի առում
4.	 անձնավորում. անձնավորումը, իհար­

կե, չի առնչվում վերոնշյալ քերակա­
նական կարգին, և վերջինիս վերաբե­
րյալ լրացուցիչ տեղեկատվությունը, 
կարծում ենք, որոշակիորեն կնպաս­
տի աշակերտների կողմից անձի 
անուն – անձի առում – անձնավորում 
հասկացությունների տարբերակմա­
նը (մեր դասավանդման փորձը ցույց 
է տալիս, որ աշակերտները հաճախ 
են շփոթում դրանք), բացի դրանից, 
կխթանի աշակերտների բառապա­

շարի հարստացմանն ու պատկերա­
վոր մտածողության զարգացմանը։ 

1. Անձնանիշ (անձի անուն) և իրանիշ 
(իրի անուն) գոյականների ուսուցումը։

Նախ և առաջ պետք է ուշադրություն 
դարձնել առարկաների իրական վիճակի 
ճանաչողական արժեքին. աշակերտները 
պետք է հստակ տարբերակեն անձնա­
նիշ (անձ ցույց տվող) և իրանիշ (իր ցույց 
տվող) գոյականների իմաստները:

Թեմայի ուսուցումը սկսվում է ուսուցան­
վող նյութի վերաբերյալ կրտսեր դպրոցում 
ստացած նախագիտելիքների վերհիշ­
մամբ: Ծանոթ թեմայի վերհիշումը կարող 
է կամուրջ ծառայել նոր թեման յուրացնե­
լու, ունեցած նախագիտելիքները խորաց­
նելու և հարստացնելու համար: Նախկին 
գիտելիքները ակտիվացնելու համար ու­
սուցիչը կիրառում է մտագրոհի մեթոդը: 
Մտագրոհի առարկա կարող է դառնալ ու­
սուցչի կողմից տրված հարցը կամ առա­
ջադրանքը, ինչի միջոցով էլ աշակերտ­
ների գիտելիքները ընդհանրացվում են և 
կապակցվում յուրացվելիք նյութին։ 

Այսպես՝
Հարց – Ո՞ր գոյականներն են անձ ցույց 

տալիս և ի՞նչ հարցի են պատասխանում:
Պատասխան – Մարդկանց հատուկ 

և հասարակ անուն գոյականները անձ 
են ցույց տալիս և պատասխանում են ո՞վ 
հարցին, ինչպես՝ հայր, մայր, ուսուցիչ, 
Գայանե, Վարդան:

Հարց – Ո՞ր գոյականներն են իր ցույց 
տալիս և ի՞նչ հարցի են պատասխանում:

Պատասխան – Ոչ անձնանիշ գոյա­
կանները, անշունչ առարկաները, կենդա­
նիների, թռչունների անունները իր ցույց 
տվող գոյականներ են, պատասխանում 
են ի՞նչ հարցին, ինչպես՝ տուն, քար, սեր, 
առյուծ, արծիվ:

Այնուհետև աշակերտների ուշադրու­
թյունը կենտրոնացվում է անձնանիշ և 
իրանիշ գոյականների՝ խոսքում իրենց 
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դասային արժեքով կիրառման վրա: Այդ 
նպատակով ուսուցիչը անձնանիշ և իրա­
նիշ գոյականները ուղիղ և թեք ձևերով 
գործածում է նախադասություններում և 
պահանջում աշակերտներից՝

1. խմբավորել անձնանիշ և իրանիշ 
գոյականները (այստեղ միաժամանակ 
ստուգվում է աշակերտի հարցադրման 
կարողությունը).

2. պարզել՝ անձ և իր ցույց տվող նշված 
գոյականները թե՛ նախադասությունից դուրս 
և թե՛ նախադասության մեջ (ուղիղ և թեք ձև­
երով) արդյո՞ք համապատասխանաբար ար­
տահայտում են անձի և իրի իմաստներ:

Այսպես՝
Հրամանատարը (ո՞վ) և զինվորները 

(ովքե՞ր) մոտեցան խիզախ պատանուն 
(ո՞ւմ): Ծառի (ինչի՞) տերևները (ինչե՞րը) 
անձրևից (ինչի՞ց) թրջվեցին:

Աշակերտները ուսուցչի ուղղորդմամբ 
պարզում են, որ անձ ցույց տվող նշված գո­
յականները (հրամանատար, զինվոր, պա­
տանի) թե՝ նախադասությունից դուրս և 
թե՝ նախադասության մեջ արտահայտում 
են անձի իմաստ և խոսքի մեջ ձևային ինչ 
փոփոխություններ էլ կրեն (Հրամանա­
տարը պարգևատրեց զինվորին: Զինվո­
րը մոտեցավ հրամանատարին: Զինվորը 
հեռացավ հրամանատարից), մտածվում 
են որպես անձ. սրանք անձնանիշ (անձի 
անուն) գոյականներ են: Անձնանիշ գոյա­
կանները խոսքի մեջ գործածվելիս ստա­
նում են ո՞վ հարցը՝ ուղիղ կամ հոլովված 
ձևով: Նույն կերպ, նշված իրանիշ գոյա­
կանները (ծառ, տերև, անձրև) գիտակց­
վում են իբրև իր թե՛ կապակցությունից 
դուրս, թե՛ կապակցության մեջ՝ անկախ 
քերականական փոփոխությունից (Ծառը 
ճոճվեց քամուց: Ծառից քամին պոկեց 
տերևները: Բակում մի մեծ ծառ կա): Այդ 
դեպքում գործ ունենք իրանիշ գոյականի 
(իրի անունի) հետ:

Իր ցույց տվող գոյականները խոսքի 
մեջ գործածվելիս ստանում են ի՞նչ(ը) հար­

ցը՝ ուղիղ կամ հոլովված ձևով:
Այնուհետև ամրապնդման համար 

հանձնարարվում է զույգերով կատարել 
գործնական աշխատանք հետևյալ պա­
հանջներով՝

1. Կազմել T-աձև աղյուսակներ. մի կող­
մում գրել անձնանիշ գոյականներ՝ ուղիղ 
և թեք ձևերով, մյուս կողմում՝ իրանիշ գո­
յականներ՝ ուղիղ և թեք ձևերով: Ընտրել 
3-ական անձնանիշ և իրանիշ գոյական­
ներ, կազմել նախադասություններ:

2. Գրել անձ և իր նշանակող հետևյալ 
գոյականների հոմանիշները. դրանցից 
չորսով կազմել նախադասություններ.

իշխան		  արեգակ
դրկից		  ձի
դշխո		  դաշտ
3. Ընտրովի թելադրություն:
Գրել միայն անձնանիշ գոյականները.
Մատենադարանի մուտքի առջև դրված 

են հայոց տառերն ստեղծող Մեսրոպ Մաշ­
տոցի հուշարձանը, միջնադարի բժիշկ 
Մխիթար Հերացու, օրենսգետ և առակա­
գիր Մխիթար Գոշի, միջնադարի հայ նշա­
նավոր բանաստեղծ Ֆրիկի արձանները։ 

2. Անձի և իրի քերականական կարգի 
ուսուցումը։

Մինչև անձի և իրի քերականական 
կարգի ուսուցմանն անդրադառնալը հարկ 
ենք համարում որոշակի պարզաբանում­
ներ կատարելու քերականական կարգ 
հասկացության վերաբերյալ: Մասնագի­
տական գրականության մեջ քերականա­
կան կարգը դիտարկվում է որպես քերա­
կանական իմաստի և քերականական ձևի 
միասնություն: Եթե բառային իմաստը յու­
րաքանչյուր բառի արտահայտած այն բո­
վանդակությունն է, որով մասնավորվում և 
անվանվում է առարկան, ապա քերակա­
նական իմաստը տարբեր ձևերի միջոցով 
արտահայտվող այն բովանդակությունն է, 
որով մասնավորվում, որոշակիանում են 
տվյալ ընդհանուր կամ բառային իմաստի 
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զանազան վերաբերություններ1։ Այսինքն՝ 
քերականական կարգը բնորոշ է ոչ թե 
բառին, այլ բառաձևին:

Լ. Խաչատրյանը «Լեզվաբանության 
ներածություն» աշխատության մեջ քերա­
կանական կարգի մասին նշում է. «Քերա­
կանական հարաբերություններն արտա­
հայտելու համար լեզվի բառերը խոսքի մեջ 
կրում են տարաբնույթ փոփոխություններ՝ 
վերածվելով բառաձևերի: Բառաձևերն էլ 
հենց քերականական իմաստի և քերա­
կանական ձևի միասնություն են կազմում: 
Քերականական կարգերը արտացոլում 
են լեզվի քերականական կառուցվածքի 
առավել ընդհանուր և էական հատկանիշ­
ները: Այսպես, ընկերոջ բառաձևը բառա­
կանորեն արտահայտում է առարկայնու­
թյան իմաստ, որը դրսևորվում է ընկեր 
բառի միջոցով, քերականորեն՝ պատկա­
նելության իմաստ, որը դրսևորվում է -ոջ 
մասնիկի միջոցով»2։

Անձնանիշ և իրանիշ գոյականնե­
րի իմաստային տարբերությունից բա­
ցի՝ աշակերտների ուշադրությունը հրա­
վիրվում է նաև վերջիններիս՝ խոսքի մեջ 
ցուցաբերած քերականական տարբերու­
թյուններին, ինչը դրսևորվում է քերակա­
նական միևնույն իմաստը տարբեր հո­
լովաձևերով արտահայտելու ժամանակ: 
Հայտնի է, որ կրող (ուղիղ) խնդրի դերով 
հանդես գալիս անձնանիշ գոյականները 
տրականաձև են լինում, իսկ իրանիշները՝ 
ուղղականաձև3։ Ահա հենց այստեղ գործ 

1   Գ. Սևակ, Ժամանակակից հայոց լեզվի դասըն­
թաց, ԵՊՀ հրատ., Եր., 1955, էջ 201-209:
2  Լ. Խաչատրյան, Լեզվաբանության ներածություն, 
ուսումն ական ձեռնարկ, «Զանգակ–97», Եր., 2008, 
էջ 196:
3   Վ. Առաքելյան, Ժամանակակից հայերենի հոլով­
ների և հոլովական կապակցությունների իմաստա­
յին առումն երը, Հայկական ՍՍՌ ԳԱ հրատ., Եր., 
1957, էջ 35: Ստ. Մալխասյանց, Հայցական հոլովը 
աշխարհաբարի մեջ, Թիֆլիս, 1910: Ա. Ղարիբյան, 
Հայոց լեզվի դասագիրք 5-7-րդ դասարանների հա­
մար, Հայպետուսմանկհրատ, Եր., 1961, էջ 109: Գ. 
Սևակ, նշվ. աշխ., էջ 262-263:

ունենք անձի և իրի քերականական կարգի 
հետ։ Անձի և իրի քերականական կարգը 
դրսևորվում է հոլովման հարացույցում։ 
Այս կարգը չունի իր արտահայտության 
սեփական միջոցները, և միևնույն 
իմաստը (հայցական հոլովում) տարբեր 
հոլովաձևերով է դրսևորվում։ Սրանով 
էլ դրսևորվում է հայցական հոլովի 
ինքնատիպ ձևավորումը, և հայցական 
հոլովի այս առանձնահատկությունն է 
պատճառը, որ այն համեմատաբար դժվար 
յուրացվող հոլովներից է համարվում։

Ուղիղ խնդրի ձևային նման դրսևորում­
ները առավել ակնառու դարձնելու համար 
աշակերտների ուշադրությանն են ներկա­
յացվում այնպիսի նախադասություններ, 
որտեղ միևնույն գործողության անմիջա­
կան առարկան մի դեպքում անձնանիշ 
գոյական է, մյուս դեպքում՝ իրանիշ, այս­
պես՝

Որդին սիրում է բնությունը: Որդին սի­
րում է մայրիկին:

Որպես ուղիղ խնդիր գործածված անձ­
նանիշ և իրանիշ գոյականների ձևային 
նման դրսևորումների յուրացումը առավել 
գիտակցական դարձնելու համար աշա­
կերտներին հանձնարարվում է հետևյալ 
առաջադրանքը.

Փակագծերում գրված գոյականները 
գործածել նախադասությունների մեջ որ­
պես ուղիղ խնդիր: Բացատրել այդ դերով 
գործածված գոյականների ձևերի տարբե­
րությունները:

Համբոն քաղաքում (Գիքոր) ծառա տա­
րավ բազազ Արտեմի տանը. պայմանն 
այն էր, որ Գիքորը պետք է (տուն) մաք­
րեր, (ամաններ) լվանար, (ոտնամաններ) 
սրբեր… (ՀԹ):

Աշակերտները եզրակացնում են՝ անձ 
ցույց տվող գոյականները հայցական հո­
լովում տրականաձև են, իր ցույց տվող գո­
յականները՝ ուղղականաձև:

Քերականական այս իրողությանը 
աշակերտները առավել մանրամասն ծա­
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նոթանում են «Գոյականի հոլովներ» թե­
ման անցնելիս:

3. Անձի առում, իրի առում. ուսուցումը:
Կրթագործընթացում որոշակի դժվա­

րություն է հարուցում անձնանիշ և իրա­
նիշ գոյականների տարբերակումը անձի և 
իրի առումներից, ինչպես նաև անձի և իրի 
առումների տարբերակումը միմյանցից:

Նախ՝ որոշակի պարզաբանումներ 
անենք «առում» տերմինի մասին. «Առումը 
այն երևույթն է, երբ բառը կամ նրա փո­
փոխված ձևը կիրառելիս ունենում է տար­
բեր (բառային, քերականական) նշանա­
կություններ, մինչդեռ առանձին վերցրած 
այն կարող է այդ նշանակությունը չունե­
նալ»4։ Այսինքն՝ առումը գոյականին վերա­
բերող այն քերականական իրողությունն 
է, երբ վերջինս խոսքային միջավայրում 
է ձեռք բերում խոսքից դուրս իր չունեցած 
քերականական հատկանիշները։ 

Ինչպես նշվեց, անձի և իրի քերակա­
նական կարգին աշակերտները առավել 
մանրամասն ծանոթանում են «Գոյականի 
հոլովները» թեման անցնելիս: Հայցական 
հոլովի ուսուցման ընթացքում աշակերտ­
ների ուշադրությունը հանգամանորեն 
կենտրոնացվում է նաև անձնանիշ գոյա­
կանների՝ խոսքում որպես իր և իրանիշ 
գոյականների՝ խոսքում որպես անձ կի­
րառության վրա: Ահա հենց այստեղ գործ 
ունենք անձի և իրի առումների հետ, որն էլ 
հաճախ շփոթմունք է առաջացնում, քանի 
որ անձի և իրի առումները քերականական 
ոլորտին վերաբերող կարգեր են և վերա­
ցարկման նոր աստիճան են: Գ. Սևակը, 
անդրադառնալով անձի և իրի առումների 
ձևական տարբերությանը, գրում է. «Հայ­
ցական հոլովի մեջ անձի առում ունեցող 
բառը տրականի ձև է ընդունում, իսկ իրի 
առում ունեցող բառը՝ ուղղականաձև»5։ 

4   Հ. Պետրոսյան և այլք, Լեզվաբանական բառա­
րան, Եր., 1975, էջ 29:
5   Գ. Սևակ, նշվ. աշխ., էջ 275:

Աշակերտներին հանձնարարվում է 
տրված նախադասություններում որոշել 
ընդգծված գոյականների իմաստային–քե­
րականական հատկանիշները:

Նա բժիշկ կանչեց: 
Նա բժշկին կանչեց:
Երեխան գրկեց տիկնիկը: Երեխան 

գրկեց տիկնիկին:
Նշված նախադասություններում բժիշկ 

և տիկնիկ գոյականների ձևաբանական 
կարգերը դիտարկելիս աշակերտները 
հաճախ բժիշկ գոյականին պատահակա­
նորեն վերագրում են «անձնանիշ» կամ 
«անձի առում», նույն կերպ՝ տիկնիկ գո­
յականին՝ «իրանիշ» կամ «իրի առում» 
բնորոշումները՝ առանց հասկանալու այս 
հասկացությունների էական տարբերու­
թյունը: Նման սխալները կանխելու հա­
մար էլ կարևորվում է անձի և իրի առման 
քերականական կարգի վերաբերյալ հա­
մակարգված գիտելիքների հաղորդումը:

Աշակերտներին բացատրվում է, որ խո­
սողը հաճախ ինքն է շնչավորում անշունչ 
առարկաները կամ անձնանիշ առարկա­
ները անշունչ դարձնում իր մտքում: Նման 
դեպքում հայցականի գործածությունը 
անձի և իրի տարբերակման մեջ կորցնում 
է իր որոշակիությունը, և միևնույն առար­
կան մեկ հանդես է գալիս իբրև անձի 
հայցական, մեկ՝ իրի հայցական: Անձի և 
իրի առումները դրսևորվում են հենց հայ­
ցական հոլովում: Անձի և իրի առումների 
ուսուցումը կարելի է իրականացնել՝ անձ­
նանիշ և իրանիշ միևնույն գոյականները 
խոսքում իրենց իրական–ճանաչողական և 
վերացարկված իմաստներով կիրառելով:

Գրատախտակին գրվում են հետևյալ 
նախադասությունները։
1.	 Աղջիկը կարոտում է տատին ու պա­

պին (անձնանիշ գոյական, տրակա­
նաձև հայցական):

2.	 Աղջիկը գյուղում ունի տատ ու պապ 
(անձնանիշ գոյական (անձի անուն), 
իրի առում, ուղղականաձև հայցական):
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3.	 Աղջիկը գյուղում տուն ունի (իրանիշ 
գոյական (իրի անուն), ուղղականաձև 
հայցական):

4.	 Նա Թումանյանին շատ է սիրում 
(անձնանիշ գոյական (անձի անուն), 
տրականաձև հայցական):

5.	 Նա Թումանյան շատ է սիրում (անձ­
նանիշ գոյական (անձի անուն), իրի 
առում, ուղղականաձև հայցական):

6.	 Նա գիրք շատ է սիրում (իրանիշ գո­
յական (իրի անուն), ուղղականաձև 
հայցական):

Հանձնարարվում է զույգերով կատարել 
հետևյալ աշխատանքը։

Գրված նախադասություններում դի­
տարկել և համեմատել պապ, տատ, 
տուն, Թումանյան, գիրք գոյականների 
կիրառությունները՝ պարզելով
1.	 Ո՞ր հոլովով են կիրառված նշված 

գոյականները։
2.	 Ի՞նչ հարցի են պատասխանում նշված 

գոյականները նախադասությունից 
դուրս և նախադասության մեջ։

3.	 Յուրաքանչյուր կիրառության  մեջ 
որպես ա՞նձ, թե՞ որպես իր են 
գործածված նշված գոյականները. 
խոսողը ի՞նչ վերաբերմունք ունի 
նշված գոյականների վերաբերյալ։

Արդյունքում աշակերտները ուսուցչի 
օգնությամբ պարզում են, որ նշված բոլոր 
գոյականները կիրառված են հայցական 
հոլովով: Տատ, պապ, Թումանյան գոյա­
կանները մարդկային էակների անուններ 
են, պատասխանում են ո՞վ հարցին, ու­
րեմն անձնանիշ են. 1-ին և 3-րդ նախադա­
սություններում ևս գիտակցվում են իբրև 
անձ՝ պատասխանելով անձնանիշ գոյա­
կաններին տրվող հարցին (ո՞ւմ), իսկ 2-րդ 
և 5-րդ նախադասություններում միևնույն 
անձնանիշ գոյականները պատասխանում 
են ի՞նչ հարցին. խոսողի կողմից նշված 
անձնանիշ գոյականների վերաբերյալ կա 
նույն վերաբերմունքը, ինչ որ տուն (3-րդ 
նախադասություն) և գիրք (6-րդ նախա­

դասություն) իրանիշ գոյականների նկատ­
մամբ. հետևաբար՝ վերջիններս գիտակց­
վում են իբրև իր: Նույն ձևով աշակերտների 
ուշադրությանն են ներկայացվում նախա­
դասություններ՝ իրանիշ (իրի անուն) և մի­
ևնույն իրանիշ գոյականը վերացարկված 
(անձի առում) իմաստներով:

Ուսուցիչը աշակերտների ուշադրու­
թյունը կենտրոնացնում է այն գաղափարի 
վրա, որ երբեմն միևնույն առարկան խոս­
քից դուրս, որպես բառային միավոր, ունե­
նալով որոշակի անձի կամ իրի հատկա­
նիշ, խոսքում կարող է մտածվել թե՛ որպես 
անձ և թե՛ որպես իր: Այս երևույթը պայմա­
նավորված է խոսքում միևնույն գոյականի 
նկատմամբ ունեցած վերաբերմունքով, 
ինչն էլ կարող է արտահայտվել փոխաբե­
րացմամբ, փոխանունությամբ: Աշակերտ­
ները պետք է հստակ պատկերացնեն, որ, 
օրինակ՝ «Զեփյուռը համբուրում է ծաղիկ­
ներին» նախադասության մեջ տրակա­
նաձև ուղիղ խնդիրը պայմանավորված է 
անձի առումով, իսկ «Մայրը համբուրում է 
դստրիկին» նախադասության մեջ՝ անձի 
անունով: 

Ուսուցիչը աշակերտներին ուղղորդում 
է եզրակացնելու.

1. Երբեմն խոսողը, անձի մասին ար­
տահայտվելիս՝ նրան վերագրելով իրի 
հատկանիշներ, ընկալում է իբրև իր: Անձը 
ձեռք է բերում իրի առում, և հայցական հո­
լովում իրի առում ստացած անձնանիշ գո­
յականները ուղղականաձև են, ինչպես որ 
իրի անուն (իրանիշ) գոյականները:

2. Իրի մասին արտահայտվելիս, դրան 
վերագրելով անձի հատկանիշներ, այն 
ընկալում է իբրև անձ: Իրը ձեռք է բերում 
անձի առում, և հայցական հոլովում անձի 
առում ստացած գոյականը տրականաձև 
է, ինչպես որ անձի անուն գոյականները:

Աշակերտների ուշադրությունը կենտ­
րոնացվում է այն կարևոր հանգամանքի 
վրա, որ անձնանիշ և իրանիշ գոյական­
ները անձի և իրի առումով գործածվելիս 
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չեն փոխում իրենց քերականական կար­
գը, այլ միայն որոշակի խոսքային միջա­
վայրում ժամանակավորապես ձեռք են 
բերում տվյալ առումով գործածված գոյա­
կանի հատկանիշները:

Ամրապնդման նպատակով հանձնա­
րարվում է զույգերով կատարել հետևյալ 
առաջադրանքները:

1. ա) Տրված բնագրային օրինակում 
արտագրել գոյականները՝ յուրաքանչյուրի 
դիմաց գրելով՝ իրբև ա՞նձ, թե՞ իր են գոր­
ծածված:

բ) Նշել՝ ո՞ր դեպքում է մայր գոյականը 
կիրառված հայցական հոլովով:

գ) Ի՞նչ ձևավորում ունի հայցական հո­
լովով կիրառված մայր գոյականը. որոշել՝ 
իբրև անձի անո՞ւն, թե՞ իրի առումով է գոր­
ծածվել:

Մորս սրտի հետ աշխարհն եմ չափել,
Էլի մեծ էր նա, մեծ էր ու անգին…
Ա՜խ, մայր երգելուց ինչպե՞ս կշտանամ,
Մայրս պատկերն է մայր հայրենիքիս: 

(ՀՇ)
2. Մեկնաբանել հասկացությունների 

տրամագիրը (դիագրամը)։ 
4. Անձնավորում. ուսուցումը։
Երբ աշակերտները հստակ պատկե­

րացում են կազմում անձի անուն, իրի 
անուն, անձի առում, իրի առում հասկա­
ցությունների վերաբերյալ, կարելի է լրա­
ցուցիչ տեղեկություն հաղորդել անձնա­
վորման երևույթի մասին: Չնայած որ այն 

խոսքի արտահայտչական–ոճական մի­
ջոց է և առնչվում է գրականագիտությա­
նը, սակայն, կարծում ենք, այս լրացուցիչ, 
օժանդակ տեղեկատվությունը կարևոր է 
այն առումով, որ աշակերտները չշփոթեն 

անձի առումը անձնավորման հետ: Այս­
պես հաստատվում են նաև միջառարկա­
յական կապեր: Սա տվյալ դեպքում աշա­
կերտների բառապաշարի հարստացմանը 
խթանող աշխատանք է։

Անձնավորում եզրույթի տեսա­
կան հասկացության մասին գրականա­
գիտական բառարանում կարդում ենք 
«Անձնավորում, շնչավորում – գեղարվես­
տական պատկերավորման միջոց, ոճա­
կան հնարք։ Անձնավորման էությունն 
այն է, որ բնության երևույթները, անշունչ 
առարկաները օժտվում են մարդկային 
հատկություններով»6։ 

Դեռևս կրտսեր դպրոցում աշակերտ­
ները ծանոթ են ժողովրդական բանահյու­
սության տեսակներին՝ հեքիաթ, հանելուկ, 
առակ: Հատկապես առակում, որի հիմքում 
ընկած է այլաբանական բովանդակու­
թյունը, փոխաբերությունը, առարկանե­
րի, կենդանիների, թռչունների, բնության 
երևույթների ուղղակի բովանդակությունը 
պայմանական է: Ժողովրդական բանա­
հյուսության այս տեսակում աշակերտները 
հանդիպում են կենդանիների, առարկա­
ների, բնության երևույթների անձնավոր­
ման դրսևորումներին: Այստեղ մարդ­
կային հատկանիշները (բնավորություն, 
արտաքին հատկանիշներ, միջանձնային 
հարաբերություններ) ներկայացված են 
այլաբանորեն՝ կենդանիների, թռչուն­
ների, այլ առարկաների կերպարներով: 
Աշակերտներին բացատրվում է, որ փո­
խաբերական իմաստներ ստանալով՝ 
դրանք դառնում են անձ անվանող առար­
կաներ, ինչպես՝ առյուծ ոչ անձ, կենդանի 
անվանող գոյականը փոխաբերական կի­
րառությամբ կարող է անձնավորվել՝ ձեռք 
բերելով «խիզախ մարդ» նշանակությունը, 
կամ՝ ուրագ «տաշող գործիք» իրանիշ գո­
յականը փոխաբերական գործածությամբ 

6  Էդ. Ջրբաշյան, Հ. Մախչանյան, Գրականագիտա­
կան բառարան, §Լույս¦ հրատ., Եր., 1980, էջ 19:

հայցական հոլով

ուղղականաձև

իրի անուն իրի առում անձի անուն անձի անուն

տրականաձև
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կարող է ձեռք բերել անձնանիշ գոյականի՝ 
«միայն իր մասին մտածող մարդ» իմաս­
տը: Փոխաբերական իմաստներն էլ կա­
րող են պատճառ դառնալ կենդանիների 
անձնավորմանը, անշունչ գոյականների 
շնչավորմանը: Բացատրությունը յուրաց­
վում է իրանիշ գոյականների ուղղակի և 
փոխաբերական, այլաբանական իմաստ­
ների կիրառության համապատասխան 
օրինակների համեմատությամբ։ 

1) Քաղցած աղվեսը տեսավ խաղողի 
վազը՝ կախ ընկած ողկույզներով, և 
ուզեց դունչը հասցնել խաղողին, բայց 
չկարողացավ։ Եվ հեռանալով ինքն 
իրեն ասաց. «Դեռ խակ է» (Մխ. Գոշ)։ 
(աղվես > «ուժ ու կարողություն չունեցող» 
նշանակությամբ անձնավորված է)։ 

Աղվեսը շների կարգին պատկանող, 
սուր դնչով, թավամազ երկար պոչով վայ­
րի գիշատիչ գազան է (աղվես > կենդանի 
ցույց տվող իրանիշ գոյական)։ 

2) Եղավ՝ մի անգամ անտառի միջին
Արծիվն ու կաղնին էսպես վիճեցին,
Թե ո՛րն իրենցից շատ տարի կապրի,
Ո՞րն է դիմացկուն ու պինդ ավելի…

(ՀԹ, ԵԺ, 2, 110): 
(արծիվ՝ «համառ, հպարտ մարդ» նշա­

նակությամբ, կաղնի՝ «իր արմատներով, 
հիշողությամբ հզոր», «աննկուն մարդ» 
նշանակություններով, անձնավորված են):

Բազեների ընտանիքին պատկանող 
լեռնային և տափաստանային թռչուննե­
րից է արծիվը, որ գիշատիչ է, կեռակտուց, 
ուժեղ մագիլներով, սրատես ու խոշոր. 
(արծիվ > կենդանի նշանակող իրանիշ 
գոյական):

Կաղնին հաճարազգիների ընտանի­
քին պատկանող երկարակյաց ծառատե­
սակ է՝ ծանր բնափայտով, որը լայնորեն 
օգտագործվում է ատաղձագործության 
մեջ (կաղնի > իրանիշ գոյական):

Փոխաբերական կիրառությամբ իրա­
նիշ գոյականների անձնավորումը լայն 

տարածում ունի գեղարվեստական խոս­
քում և արտահայտչական–ոճական մեծ 
դեր է կատարում: Իրանիշ գոյականների 
անձնավորման միջոցով խոսքը առավել 
գեղեցիկ և պատկերավոր է դառնում: Այս 
իրողությունը աշակերտներին բացատր­
վում է գեղարվեստական գրականությու­
նից բերված զանազան օրինակներով. 
«Ամեն գիշեր իմ պարտեզում Լալկան 
ուռին, հեզ ուռին Վշտատոչոր լաց է 
լինում, Լաց է լինում իմ ուռին» (ԱԻ, էջ 4)։ 
«Արծաթաշող առուն առվին Ձայն է տալիս 
ու երգում» (ՎՏ, էջ 103)։ 

Ծավալվում է խնդրահարույց–որոնո­
ղական աշխատանք: Աշակերտներն ու­
սուցչի օգնությամբ գտնում են անձնավոր­
ված իրանիշ գոյականներ, բացատրում 
դրանց ուղղակի և փոխաբերական 
իմաստները. թե ինչպես հեղինակը, որոշ 
նմանություններ տեսնելով բնության և 
մարդկային կյանքի միջև, մարդկանց բնո­
րոշ հատկանիշները (լաց լինել, ձայն տալ, 
ականջ դնել և այլն) վերագրում է ուռիին, 
առվին, թեղիին…։ Անձնավորման մի­
ջոցով էլ այդ առարկաները դառնում են 
առավել պատկերավոր։ 

Այսպես՝ իրականացվում է ոչ միայն քե­
րականական նյութի ճանաչողական, այլև 
միևնույն գոյականի ուղղակի և փոխաբե­
րական իմաստներն ընկալելու, զանազա­
նելու, սեփական խոսքում կիրառելու ու­
նակությունների ձևավորում, հետևաբար՝ 
բառապաշարի հարստացման, լեզվամ­
տածողության զարգացման աշխատանք։ 

Նյութի յուրացումը ստուգելու համար 
հանձնարարվում է զույգերով կատարել 
հետևյալ աշխատանքը։

Կենդանի նշանակող հետևյալ գոյա­
կանները գործածել խոսքում ուղղակի և 
փոխաբերական իմաստներով՝ աղվես, 
արծիվ, օձ, նապաստակ։

Ամփոփելով անձի և իրի քերակա­
նական կարգը թեմայի ուսուցումը՝ կա­
տարվում է գործնական աշխատանք 
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համագործակցային խմբերով: Ուսուցչի 
միջամտությամբ ձևավորվում են համա­
գործակցային խմբերը, ապա տրվում են 
հետազոտության թեմաները՝
1.	 թեմատիկ նյութին վերաբերող 

առանցքային հարցեր,
2.	 ճանաչողական, կիրառական վար­

ժություններ, ստեղծագործական աշ­
խատանք,

3.	 ուսուցչի ընտրությամբ վարժություն 
դասագրքից,

4.	 5-րոպեանոց շարադրանք. աշա­
կերտներից պահանջվում է գրել այն 
մասին, թե ինչ սովորեցին թեման 
ուսումնասիրելիս, ինչպես նաև այն 
հարցի մասին, որի պատասխանը 
դեռ չգիտեն կամ լավ չեն ընկալել։ 

5-րոպեանոց շարադրանքը աշա­
կերտներին օգնում է ամփոփելու ուսում­

նասիրվող թեմայի շուրջ իրենց մտքերը: 
Այս մեթոդը նպաստում է աշակերտների 
ստեղծագործական կարողությունների 
ձևավորմանը:

Այսպիսով՝ անձի և իրի քերականական 
կարգն ունի որոշակի առանձնահատ­
կություն՝ անձի անուն, իրի անուն, անձի 
առում, իրի առում հասկացությունների 
տարբերակման առումով: Հետևաբար, 
նշված քերականական կարգի ուսուցման 
գործընթացում որոշակիորեն պարզա­
բանվում են հետևյալ հասկացությունները՝ 
անձնանիշ, իրանիշ գոյականներ, անձի և 
իրի քերականական կարգ, անձի առում, 
իրի առում, անձնավորում: Ուսուցումն 
իրականացվում է մեթոդամանկավարժա­
կան մի շարք սկզբունքների, հնարների 
գործադրմամբ ու տարաբնույթ վարժու­
թյուն–առաջադրանքների կիրառմամբ։ 
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Некоторые вопросы обучения грамматическим  
категориям личности и предмета 

Р. Арутюнян
В данной статье обсуждаются особенности обучения двум грамматическим категориям: 

личности и предмета. В статье мы обратились также к персонифицированию, которое 
имеет место во время переносного употребления существительных, и которое имеет 
широкое применение в художественной литературе. 

Teaching personal and subject grammatical categories
R.Harutyunyan

Article is devoted to a teaching of personal and subject grammatical category at middle 
school.

In this stage of teaching the special attention is given to a distinction of personal and 
subject reasons from grammatical categories of increase of the person and subject, which is 
represented in the expression of the same grammatical category in different cases. We re­
ferred also to a personification which takes place during a figurative use of nouns and which 
has wide application in fiction. 
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Siranush Bablumyan

Multiple Intelligence Theory  
in the Process of Studies

The educational system of Armenia has 
undergone tremendous changes during last 
years and its positive aftermaths will be seen 
in near future. But how developed a system 
is it always needs amendments, corrections 
in due course of time. Multiple Intelligence 
theory is one of the new theories in teaching 
subjects and it makes an attempt to broaden 
the scope of human potential, to make the 
learning and teaching processes more inter­
esting and effective. The theory is very practi­
cable and needs the involvement of teachers, 
students, parents. Being always in search of 
new methods and techniques of teaching the 
teachers should try to implement this theory. 
The main motto of MI theory is that each of 
us is intelligent in many respects. There is 
an abbreviation which each child should get 
acquainted with at the beginning of studies 
– IALAC- I am lovely and capable. The only 
problem is how to bring that intelligence out, 
how to find it out and how to develop it fur­
ther. Each child may become an outstanding 
writer, scientist, dancer, sportsman, math­
ematician only if those intelligences are de­
veloped in time, properly, thoroughly. 

The first person to suggest the existence 
of the seven intelligences was Howard Gard­
ner. Before that period that he suggested the 
theory of MI, the human potential was nar­
rowed to IQ score. The validity of determin­
ing an individual’s intelligence through tests 
he has never done before is seriously ques­
tioned and doubtful. The students should be 
ready and acquainted with the tests and tasks 
to be fulfilled. Numerous studies have shown 

that much of the learning that occurs in class­
rooms around the world is superficial. Fact, 
rules and pieces of knowledge learned often 
are not connected to a coherent framework 
that would allow students to make sense of 
them and to use them in new situations they 
may encounter. 

Superficial learning contributes to stu­
dents’ lack of interest in school and such 
learning is viewed by students and teachers 
as “getting through the book” and “passing 
the test” rather than knowing, thinking, un­
derstanding and using”.1 

All these disadvantages incited some 
methodologists to create a new theory, which 
would be more useful and would promote ef­
fective teaching and learning. As the result 
of the work the concept of intelligence be­
gan to lose its mystique and became a func­
tional concept that could be seen working in 
people’s lives in a variety of ways. The new 
built theory provided a means of mapping 
the broad range of abilities that human be­
ings possess by grouping their capabilities 
into seven comprehensive categories or “in­
telligences”. 

The seven types of intelligences are well 
known to children – word smart or lin­
guistic intelligence, body smart or bodily 
kinesthetic, music smart or musical in­
telligence, logic smart and logical-math­
ematical intelligence, picture smart or 
spatial intelligence, people smart or in­
terpersonal intelligence and self smart. 2 

1  Advancing Basic Education and Literacy (ABEL).
2  Seven Kinds of  Smart, Th. Armstrong.
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All these seven intelligences can be found in 
one person altogether. The teacher should 
be very attentive in order to define the intel­
ligence in the child and to develop it. 

The problem that currently is partially 
solved is the gap between traditional teacher 
and multiple intelligence teacher, traditional 
lessons and MI lessons. The MI teacher is a 
teacher who is always in search for new ways 
and methods arousing new intelligences, ca­
pabilities in learners and developing the old 
ones. The MI teacher may combine all intelli­
gences in one lesson being herself the passive 
part and the learners the active part of the 
lesson. The teacher should accurately activate 
them thus making the lesson student-actions-
centered and not teacher-actions-centered.3 
The main motto of MI teacher is – the more 
the students are active the more they learn 
and memorize. Every time she enters the 
classroom she has a definite aim or aims put 
in front of her, which she fulfills during the 
lesson, she has a complete lesson plan de­
scribing the lesson step by step, with its aims, 
procedure, time schedule for each exercise. 
This is the most effective way of teaching 
which may give perfect aftermaths. At the end 
of MI lesson the teacher should be able to as­
sess the work done and the abilities acquired 
by the learners. It is done by Authentic As­
sessment suggested by the authors of MI the­
ory. This method of assessment is completely 
contrasted to standardized testing and gives 
every child the opportunity to succeed, pro­
vides interesting, active experiences and puts 
the emphasis on a learner’s strengths and not 
the weaknesses. The learners should be well 
aware which intelligences they possess and 
even the smallest learner finds out his/her in­
telligence and enjoys being intelligent. 

3  Multiple Intelligence theory, Thomas Armstrong, 1994.

MI theory is not a “type theory” for de­
termining the one intelligence that fits. It is 
a theory of cognitive functioning and it pro­
poses that each person has capacities in all 
seven intelligences. Some people appear to 
possess extremely high levels of functioning 
in all or most of the 7 intelligences, others, 
such as those in institutions for the disables, 
appear to lack all but the most rudimentary 
aspects of the intelligences. Most of us fall 
somewhere in between these two poles – be­
ing highly developed in some intelligences, 
modestly developed in others and relatively 
underdeveloped in the rest. Very often peo­
ple don’t even know, are not aware of their 
abilities and they need some certain context, 
situation to find out their true intelligences. 
Most people can develop each intelligence 
to an adequate level of competency. Virtu­
ally everyone has the capacity to develop all 
7 intelligences to a reasonably high level of 
performance if given the appropriate en­
couragement, enrichment and instruction.  
According to this statement each child can 
succeed in language learning, simply he 
needs encouragement and right, in-time in­
structions on the part of the teachers and 
parents. If he is not encouraged, he loses 
all his interest in the language. Encourage­
ment should be done through assessment 
and evaluation. A child, who possesses mu­
sical intelligence can easily acquire logical-
mathematical intelligence if he is given right 
instructions, or a child who is word smart 
is able to achieve high levels of spatial intel­
ligence. Very often the sensitivity to colours 
presupposes capacity to discriminate among 
various rhythmic structures, simply the child 
should be guided, led through the process of 
recognition of his own intelligences. Here the 
role of the parents should be underlined and 
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stressed, as they may have a positive influence 
on their children and this way helping both 
the teachers and the learners themselves. 

Intelligences usually work together in 
complex ways. Each intelligence described 
above is actually a “fiction” and does not ex­
ist by itself in life (except in very rare cases 
in savants, brain injured individuals). Intel­
ligences are in close connection with each 
other and interact. They always occur in their 
own contexts which are culturally valued. 
While cooking, sometimes we need to read 
a culinary book (linguistic), choose the right 
division of the content (logical-mathemati­
cal), cook so that it satisfies all the members 
of our family (interpersonal), that is to say, 
we should know our relatives’ taste, what do 
they prefer, in which portions they like this 
or that. So in one context, different types of 
intelligences take place and the lack of one of 
them will result in failure.

There are many ways to be intelligent 
within each category. If a person can not 
read, but is able to retell a wonderful story 
or has a large oral vocabulary, that does not 
mean that he is not linguistic. There is no 
standard set of attributes that one must have 
to be considered intelligent in a specific area. 
Similarly, a person may not be a sportsman 
but he can walk for hours, one can not sing 
very well, but she can discriminate among 
right and wrong notes in a music piece or 
just the opposite – one can know all music 
notes but not be able to sing. MI theory em­
phasizes the rich diversity of ways in which 
people show their gifts within intelligences as 
well as between intelligences.

In order to bring out the intelligences in 
students the teacher should be well aware of 
some tools and key materials of MI lessons. If 
we compare the MI teacher and a teacher of 

fundamental or traditional system, the first 
thing that strikes is that the MI teacher is not 
the active side, but the children are the most 
active, that is to say the lessons are student-
centered and to teacher-centered. When 
children are allowed to be active learners, 
they are more likely to memorize and use 
what they learn. The students should be giv­
en variety of ways to learn, consequently the 
more senses are activated in learning, the 
greater the number of connections between 
existing knowledge and newly acquired 
knowledge. More time should be devoted to 
important topics for deep learning. All these 
factors should be taken into consideration by 
MI teacher, who contrasts sharply with tradi­
tional teacher.  

In the traditional classroom the teacher 
lectures while standing in front of the class­
room, writes on the blackboard, asks stu­
dents questions about reading and waits 
while students finish their written work. In 
the MI classroom the teacher continually 
shifts her method of presentation from lin­
guistic to spatial to musical to logical-math­
ematical and so on, very often combining 
intelligences in creative ways.

Here are some basic principles designed 
to promote effective teaching and resulting 
in better learning4. Principle1 – The teacher 
should ensure that Instruction is coherent. 
Coherence helps students to remember and 
understand what they learn, otherwise they 
do not memorize and do not use all they 
have learned. Principle 2 – It is obligatory 
that the teacher connects new knowledge to 
what students already know. The MI theory 
involves designing curricula, textbooks, in­
structions in ways that help students see 
how new information connects to what they 

4  Advancing Basic Education and Literacy (ABEL).
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already know, to their lives outside of school 
and to what they have learned previously in 
that subject and in other subjects or disci­
plines. Principle 3- The MI teacher covers 
topics at a deep level rather than a superficial 
level. Students must be provided with experi­
ences which allow them to learn at a much 
deeper level than is typically provided for in 
most curricula. Principle 4 – As it is already 
said, the MI teacher should provide students 
with opportunities for active learning and 
consequently the lessons should always be 
student-centered. The more active the stu­
dents are in the classroom the ore they learn 
and memorize. Principle 5 – The MI teacher 
should use real-world tasks, students must 
be able to use their abilities in a variety of 
appropriate situations. Usually in traditional 
classroom much of the learning is superficial 
– contexts, situations, rules. It is a waste of 
time to teach students facts and skills which 
they are unable to access and use when ap­
propriate. Principle 6 – Students should 
always be aware of what they know and do 
not know which are their weaknesses and 
strengths, on what they should work more. 
The MI teacher should always help them in 
self-assessment, which is of utmost impor­
tance for progress. Even traditional teaching 
can take place in a variety of ways designed 
to stimulate the seven intelligences. The 
teacher, who lectures with rhythmic empha­
sis (musical), draws pictures on the board 
to illustrate points (spatial), makes dramatic 
gestures as she/he talks (bodily-kinesthetic), 
pauses to give students time to reflect (intra­
personal) and asks questions that invite spir­
ited interaction (interpersonal), is using MI 
principles with a teacher –centered perspec­
tive. So the same lesson, the same theme, 
the same tasks may be designed in the way 

suggested by MI theory and the lesson will 
become more effective. The MI teacher also 
makes students interact with each other in 
different ways (in pairs, in small groups and 
in large groups), so that they have no chance 
of getting bored and losing interest.  

At the end of each lesson or learning 
process the students must be assessed by 
the teacher. The methods suggested by MI 
theory assess students’ progress in learning 
far more thoroughly than standardized types 
of assessment “I believe that we should get 
away altogether from the tests and correla­
tions among tests, and look instead at more 
naturalistic sources of information about 
how people around the world develop skills 
important to their way of life”5. We might 
marvel at the progress made in every field of 
study, but the methods of testing a person’s 
knowledge and ability remain as primitive as 
ever they were. The standardized tests may 
be a good means of testing memory but they 
can tell nothing about person’s true ability 
and aptitude. It would be certainly the height 
of hypocrisy to ask students to participate in a 
wide range of multi-spectrum experiences in 
all seven intelligences, and then require them 
to show what they have learned, through stan­
dardized tests that focus narrowly on verbal 
or logical domains. That is why the MI theory 
includes MI assessment methods, which are 
fundamentally restructuring of the way in 
which educators assess their students’ learn­
ing progress. It suggests a system that relies 
far less on formal standardized or norm-ref­
erenced tests and much on authentic mea­
sures. Particularly authentic measures allow 
students to show what they have learned in 
context- in a setting that closely matches the 
environment in which they would be expected 

5  Howard Gardner (1987).
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to show that learning in real life. Standardized 
measures, on the other hand, almost always 
assess students in artificial settings far from 
the real world. 

Assessment and evaluation is an integral 
part of teaching, it is a process of determin­
ing the extent to which objectives have been 
achieved. Students feel responsible for each 
word and sentence they utter or write, they 
master in collecting their thoughts, they learn  
to think before they talk or write, they aspire 
for higher marks and feel proud of them­
selves getting them. The MI teacher should 
always keep in mind that the problem is not 
how to get things into the mind, but it is how 
to get them out again, when they are needed.

The most important instrument of au­
thentic assessment is observation. The teach­
er observes how they play, how they interact 
with a machine, how they dance, how they 
solve different problems. The next most im­
portant component is the documentation of 
student products. The teacher can document 
student performance in a variety of ways, 
including keeping a journal and recording 
important academic accomplishments of 
each child, their interactions with peers and 
learning materials and other relevant infor­
mation about each child and also keeping a 
file for each child that contains samples of 
the students’ works in language arts or other 
areas the teacher is responsible for (photo­
copies and so on). 

In standardized tests the students are 
treated in a uniform way, while authentic as­
sessment treats each child as a unique hu­
man being and examines students in natural 
learning environments. Passing a standard 
test student is forbidden to interact, while 
authentic assessment encourages coopera­
tive learning and compares students to their 

own past performance without promoting 
unhelpful comparisons between students. 
Besides in authentic assessment students 
are provided with the time they need to work 
through a problem or process, while in tra­
ditional testing they have time limits that con­
strains many students’ thinking processes. 

The MI teacher makes use of many tools 
for best assessment, among those are audio 
cassettes (teacher records student’s stories, 
jokes, memories and so on), videotapes 
(teacher records child’s abilities in areas 
which are hard to document – role play), 
photography (teacher takes pictures of what 
the students have made themselves), stu­
dents journal, students kept charts (students 
keep their academic progress on charts and 
graphs – number of books read and so on), 
sociograms (teacher keep records of stu­
dents’ interactions, neutral contact among 
class members), informal tests (teacher made 
non standard tests aiming to know what stu­
dents know and their  strengths rather than 
weaknesses), student interviews (teacher 
speaks  to them, advises like a friend or sup­
porter, discusses some issues or problems), 
criterion-referenced assessments (teacher 
uses assessments that tell in concrete terms 
what the students can and cannot do), check­
lists (teacher keeps a checklist of important  
skills or content areas used in classroom and 
then checks off the competencies when stu­
dents have achieved them), calendar records 
(teacher keeps students’ activities during the 
day by recording them on a monthly calen­
dar and later she collects the calendars at 
the end of every month). This list of tools can 
be continued based on the teacher’s fantasy 
and imagination who can assess their knowl­
edge encouraging them to learn better and 
arousing interest to go deeper and deeper 
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into the given subject or discipline. 
MI theory supports the belief that stu­

dents should be able to show competence in 
a specific skill, subject or domain in any one 
of a variety ways. And according to this any 
objective can be taught in at least 7 ways, so 
too does it imply that any subject can be as­
sessed in at least 7 different ways and those 
ways being based on Seven Smarts suggest­
ed by H.Gardner – linguistic demonstration, 
logical-mathematical demonstration, spatial 
demonstration, bodily-kinesthetic demon­
stration, musical demonstration, interper­
sonal and intrapersonal demonstration. 
Tests based on these principles help stu­
dents articulate their understanding. They 
feel more at ease as they do what they know 
and what they like to do. Even more they can 
choose the manner in which they would like 
to be assessed. MI theory expands the as­
sessment arena to include a wide range of 
possible contexts within which a student can 
express competence in a specific area. Both 
the manner of presentation and the method 
of response will be important in determining 
a student’s competence. If a learner learns 
primarily through pictures, yet is exposed 
only to the printed word when learning new 
material, then he will probably not be able 
to show mastery of the subject. Accordingly 
if a student is physically oriented, yet has to 
demonstrate mastery through a paper-and –
pencil test, then he probably will not be able 
to show what he knows. The methods of pre­
sentation and methods of response should 
be very carefully combined. For example, if 
students are developing a class-newspaper, 
they may have to read, paint pictures, de­
sign them appropriate to the theme of the 
newspaper, engage in cooperative activi­
ties, develop team working and so on. This 

complex project provides the teacher with a 
context-rich document within which she can 
assess their competencies through a variety 
of intelligences. 

It should be mentioned that student’s 
way of misbehaving in the classroom is also 
of utmost importance for MI teacher. Some 
students may talk much, some may dream, 
others can fidget, others are inclined to so­
cialize, some may whistle a song, others draw 
on the blackboard or even on the desks and 
so on. Observing all their actions the teacher 
can find out which child possesses linguistic 
intelligence, which one has musical intelli­
gence, and who is good at drawing most of 
all. These children, without even noticing it, 
advise the teacher the way they would like 
to be taught, which way they prefer and 
are likely to succeed. It is also important to 
know how they like to spend their free time 
in school. In other words what do they do 
when no one tells them what to do. Highly 
linguistic students might gravitate toward 
books, social students organize group games 
and gossip, spatial students draw and so on. 
Observing them the teacher concludes – this 
student enjoys reading books, that one en­
joys word games or has good memory, the 
third one finds math computer games inter­
esting, the fourth enjoys counting different 
things, the fifth student likes painting or de­
signing, the next one mimics others gestures 
and manners, the other one is very sensitive 
to colors or to environmental noises and taps 
rhythmically on the desk, the other gives ad­
vice to friends who have some problems and 
has many close friends, the next one prefers 
working alone and has certain aims, goals to 
be reached. 

Thus, using all these tools the teacher 
herself decides and chooses the correct and 



147

Դ Ա Ս Ա Վ Ա Ն Դ Մ Ա Ն  Մ Ե Թ Ո Դ Ի Կ Ա

Теория семи навыков в процессе обучения
С. Баблумян

Суть данной статьи в том, что любой студент будь он еще ребенок или взрослый 
юноша имеет определенные навыки, о которых даже он или она не догадывается. Эта 
теория называется “Multiple intelligence theory”, и цель теории в том, чтобы расширить 
человеческие возможности и границы потенциала, делая процесс обучения более 
эффективным и интересным. Согласно этой теории, каждый из нас имеет определенные 
навыки в разных областях, и задача преподавателя состоит в том, чтобы раскрыть эти 
навыки, употребить их в процессе обучения и развивать все больше и больше. Теория 
“Семи навыков” может применяться в процессе обучения всем дисциплинам и особенно 
в процессе обучения иностранным языкам. 

Автором этой теории считается Х. Гарднер. Он определил семь навыков:  лексический, 
физический, музыкальный, логический, рисовательно-визуальный, межчеловеческий 
и внутренний-персональный. Гарднер называет несколько методов для выявления 
навыков, их развития и оценки, согласно которым преподаватель должен всегда 
подчеркивать сильные, а не слабые стороны студента. Существуют огромные различия 
между традиционными уроками и уроками, проведенными на основе теории “Семи 
навыков”, при которых преподаватель все время находится в поисках новых методов 
для выявления и дальнейшего развития навыков у студентов. На уроках акцент ставится 
на активности учащихся, и таким образом студент учится быстрее и запоминает 
пройденный материал. Когда в основе урока лежит выявление и развитие навыков 
студентов, они чувствуют себя более умелыми, уроки становятся интересными, студенты 
с удовольствием приходят на занятия, и это является самой важной предпосылкой для 
проведения удачных и результативных уроков.

Давайте попробуем выявить навыки наших студентов, развивать их в процессе 
обучения разным дисциплинам и таким образом дадим им возможность почувствовать 
себя успешными и умными и стать таковыми. 

appropriate means of assessment, which may differ for each student. The main aim of MI 
teacher is not to test them, but to encourage, to develop their skills and to guide them in 
the world of knowledge and information. The student should enjoy their learning and wish 
to continue the process or learning on and on going deeper into the subject without even 
noticing it. They should feel that they are intelligent, very smart and professional. 

When a student enjoys his studies and lessons he may have great achievements and 
progress. 

Let us help them to be successful and intelligent!
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Յոթ հմտությունների տեսությունը ուսուցման գործընթացում
Ս. Բաբլումյան

Սույն հոդվածի հիմքում ընկած է այն տեսությունը, համաձայն որի յուրաքանչյուր 
ուսանող, լինի դա երեխա կամ էլ չափահաս պատանի, օժտված է որոշակի ունակու­
թյուններով` հաճախ լինելով անտեղյակ դրա մասին: Այս տեսությունը, որը կոչվում է 
«Բազմակի հմտությունների» տեսություն, նպատակ ունի ընդլայնելու մարդկային հնա­
րավորությունների և ներուժի սահմանները` դարձնելով ուսուցանման գործընթացն 
առավել արդյունավետ և հետաքրքիր: Համաձայն այս տեսության, յուրաքանչյուր ոք 
հմուտ է որոշակի բնագավառում, պարզապես ուսուցչի հիմնական խնդիրն է բացահայ­
տել այդ հմտությունները, գործի դնել դրանք՝ ուսուցանելով այս կամ այն առարկան և 
հետագայում զարգացնել դրանք դասապրոցեսի ընթացքում: Յոթ հմտությունների տե­
սությունը կիրառելի և արդիական է բոլոր առարկաների դասավանդման պրոցեսում` 
հատկապես օտար լեզուների դասավանդման մեջ, քանի որ երեխաների ունակություն­
ների վրա հիմնված ուսուցանումը շատ ավելի է հեշտացնում դասապրոցեսը:

Հ.Գարդները առաջարկում է  հմտությունների յոթ տեսակ` լեզվաբանական, ֆիզի­
կական, երաժշտական, տրամաբանական, նկարչական-տեսողական, միջանձնային և 
ներանձնային:

Հոդվածում նշվում են այդ յոթ հմտությունների բացահայտման, կիրառման մի շարք 
դրույթներ, ինչպես նաև ուսուցման գործընթացի գնահատման որոշ մեթոդներ, որոնք 
նպատակ են հետապնդում շեշտադրելու ուսանողի ուժեղ կողմերը և ոչ թե ուշադրու­
թյունը կենտրոնացնելու թույլ կողմերի վրա: Տեսությունն առաջարկում է թեսթեր, որոնք 
չեն պահանջում ժամանակային սահմանափակում և քաջալերում են խմբակային և թի­
մային աշխատանքները` դարձնելով քննությունը ուրախ և արդյունավետ:

Հոդվածում նշվում են նաև ավանդական դասապրոցեսի և այս տեսությունով առաջ­
նորդվող դասապրոցեսների տարբերություններն ու վերջինիս առավելությունները: ԲՀ 
ուսուցիչը մշտապես փնտրտուքի մեջ է մշակելու նոր մեթոդներ սովորողների հմտու­
թյունները բացահայտելու և դրանք զարգացնելու համար: Նրա վարած դասերը կենտ­
րոնացված են ուսանողների ակտիվության վրա և ոչ թե ուսուցչի: Լինելով դասերի ակ­
տիվ մասնակիցներ` ուսանողներն այդ կերպ ավելի արագ են սովորում և մտապահում 
անցած նյութը: Տարբեր մեթոդների կիրառման շնորհիվ ուսուցիչը դարձնում է դասապ­
րոցեսը հետաքրքիր, սովորողները հաճախում են դասերին հաճույքով և ցանկություն 
են հայտնում ավելի ու ավելի շատ սովորելու: Սա առաջընթացի և հաջողությունների 
կարևոր նախապայմանն է:

Եկեք ամեն կերպ փորձենք հետաքրքրություն առաջացնել ուսանողների մոտ սովո­
րելու մեր դասավանդած առարկաները և հնարավորություն տանք նրանց լինելու հա­
ջողակ և հմուտ: 
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Մանկավարժության, հոգեբանության 
և սոցիոլոգիայի բնագավառներում կա­
տարված հետազոտությունները նպաս­
տեցին հատուկ կարիքներով երեխաների 
ուսուցման և դաստիարակության խնդրի 
շուրջ հայացքների նշանակալից փոփոխ­
մանը, ըստ որի՝ այս երեխաների ուսուց­
ման ու դաստիարակության գործընթա­
ցում առանձնահատուկ կարևորություն է 
տրվում ընտանեկան դաստիարակությանը 
[3]: Այս համատեքստում անհերքելի է ըն­
տանիքի դերը երեխայի կրթության ու դաս­
տիարակության, ինչպես նաև սոցիալիզա­
ցիայականացման հարցում:

Սոցիալականացումը միայն սոցիալա­
կան դերերի և վարքի նորմերի յուրացու­
մը չէ, այլ նաև սոցիալական արժեքների 
փոխանցումն է ծնողներից երեխաներին: 
Տարբեր ժամանակաշրջանում ընտանիք­
ների կողմից ընկալվող բարին, չարը, լավը 
և վատը փոխանցվում է երեխաներին [1]:

Ընտանիքի հետ աշխատանքը հա­
մարվում է բժշկամանկավարժական մի­
ջոցառումների կարևոր օղակներից մեկը: 
Ընդհանուր մանկավարժական, հոգե­
բանական և հատուկ մանկավարժական 
գրականության մեջ բազմիցս կարևորվում  
է աշխատանքը ընտանիքի հետ [2,4]:

Երեխայի խոսքի զարգացման համար 
կարևոր է ինչպես կենսաբանական, այն­
պես էլ սոցիալական գործոնների առկա­
յությունը: Վ. Գարդները ալալիայի էթիո­
լոգիայում մեծ ուշադրություն է դարձնում 
սոցիալական  գործոններին` ընտանիքում 
կոնֆլիկտային հարաբերություններին, 
երեխաների ոչ ճիշտ դաստիարակությա­
նը և հատկապես մոր ու երեխայի փոխհա­
րաբերություններին:

Այս համատեքստում կարելի է ասել, որ 
երեխայի խոսքի զարգացման համար կա­
րևոր է այն միկրոսոցիումը (ընտանիքը), 
որտեղ ապրում ու զարգանում է երեխան: 
Լսելով շրջապատի խոսքի ռիթմը, մեղե­
դայնությունը, բառերի արտասանությունը`  
նա փորձում է հասկանալ, թե որ իրադ­
րությունում պետք է կիրառի դրանք: Նա 
ոչ միայն ուղղակիորեն վերարտադրում 
է լսած խոսքը, այլ նաև «ստեղծագործա­
բար» է մոտենում, այսինքն`օգտագործում 
է հաղորդակցման այլ միջոցներ (ժեստեր, 
դիմախաղ), որոնք արտահայտում են նրա 
հուզական վիճակը:

Այն ծնողները, ովքեր չեն անցնում 
հատուկ վերապատրաստման դասըն­
թացներ, դժվարանում են ճիշտ գնահա­
տել իրենց երեխայի կարողությունները, 

ՌՈԶԱ ՀՈՎՀԱՆՆԻՍՅԱՆ

ԾՆՈՂՆԵՐԻ ՄԱՍՆԱԿՑՈՒԹՅՈՒՆԸ  
ՇԱՐԺՈՂԱԿԱՆ ԱԼԱԼԻԱՅՈՎ ԵՐԵԽԱՆԵՐԻ 

ՇՏԿՈՂԱԿԱՆ ԱՇԽԱՏԱՆՔՆԵՐԻ 
ԳՈՐԾԸՆԹԱՑԻՆ
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ստեղծված իրավիճակը: Մասնագետնե­
րի հետ համագործակցելը անհրաժեշտ է 
ոչ միայն որոշակի կարողություններին ու 
հմտություններին տիրապետելու, այլ նաև 
իրենց մտահղացումներով շտկողական 
աշխատանքների արդյունավետությունը 
բարձրացնելու  համար:

Յուրաքանչյուր ծնող, երեխային առա­
ջին դասարան ուղեկցելիս, ցանկանում է, 
որ նա դպրոցում լավ սովորի: Սակայն ոչ 
բոլոր երեխաներն են ուսումնական գոր­
ծընթացում առաջադիմություն ցուցաբե­
րում և շատ դեպքերում հետ են մնում իրենց 
հասակակիցներից: Ծնողները դրա պատ­
ճառը հաճախ համարում են ոչ ճիշտ ընտր­
ված մեթոդները, ուսուցչի մանկավարժա­
կան սխալ մոտեցումը և այլն: Նրանք  չեն 
պատկերացնում, որ դպրոցում հանդիպող 
շատ խնդիրներ` մասնավորապես   խոս­
քային խանգարումները, որոնք առաջ են 
բերում նաև մի շարք ոչ խոսքային ախտա­
նիշներ, նախևառաջ հանդիպում են դեռևս 
նախադպրոցական տարիքում: 

Այդպիսի խոսքային խանգարումներից 
է նաև ալալիան, որը,  որպես խոսքի հա­
մակարգային խանգարում, բնութագրվում 
է երեխաների  բառապաշարի աղքատու­
թյամբ, քերականական  և հնչյունավան­
կային կառույցի սխալներով, խոսքի ընդ­
հանուր թերզարգացմամբ:

Ալալիան խոսքի զարգացման ժամա­
նակավոր գործառույթային հապաղում 
չէ: Այս խոսքային խանգարման ժամա­
նակ խոսքի ձևավորման ողջ գործընթացը 
իրականանում է կենտրոնական  նյարդա­
յին համակարգի ախտաբանական վի­
ճակի պայմաններում: Բնութագրական է 
լեզվային համակարգի յուրացման խան­
գարումներ, տուժած են խոսքային հա­
մակարգի բոլոր բաղադրիչները` հնչյու­
նավանկային, բառաքերականական և 
հնչյունահնչույթային:

Կարևորելով նախադպրոցական տա­
րիքում շտկողական աշխատանքների 

արդյունավետությունը` մենք 2010-2011 
թվականներին ուսումնասիրել ենք  հան­
րակրթական և ներառական մանկա­
պարտեզներում ալալիայով երեխաների 
հետ  իրականացվող շտկողական աշխա­
տանքների առանձնահատկությունները և 
խնդրո առարկայի շուրջ անցկացրել ենք 
սոցիալական հետազոտություն այս երե­
խաների ծնողների հետ:

Հետազոտության  առջև դրվել էին 
հետևյալ խնդիրները.
1.	 Ուսումնասիրել ծնողների իրազեկու­

թյունը  «ալալիա» խոսքային խան­
գարման և դրա շտկման աշխատանք­
ների վերաբերյալ,

2.	 հետազոտել հանրակրթական և նե­
րառական մանկապարտեզներում 
աշխատող դաստիարակների իրա­
զեկությունը «ալալիա» խոսքային 
խանգարման և դրա շտկման աշխա­
տանքների վերաբերյալ,

3.	 ուսումնասիրել հանրակրթական և 
ներառական մանկապարտեզներում 
աշխատող լոգոպեդների, դաստիա­
րակների ու այս երեխաների  ծնող­
ների հետ համագործակցության 
բնույթը:

Հետազոտությունն անց է կացվել Երև­
ան քաղաքի հանրակրթական և ներառա­
կան  նախադպրոցական ուսումնական 
հաստատություններում (90, 97, 78, 46, 
42): Խնդրո առարկայի շուրջ մշակվել են 
սոցիոլոգիական հետազոտության հար­
ցաթերթիկներ՝ ուղղված ծնողներին, դաս­
տիարակներին և լոգոպեդներին` յուրա­
քանչյուրի համար առանձին:

Հետազոտության մեջ ընդգրկվել է 
շուրջ  40 լոգոպեդ, 40 դաստիարակ  և  
60 ծնող: Հետազոտությանը արդյունք­
ները վկայում են, որ լոգոպեդ-դաստիա­
րակ-ծնող համագործակցությունն ունի մի 
շարք բացթողումներ:

Ծնողների, լոգոպեդների և դաստի­
արակների հետ մեր անցկացրած հար­
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Հարցումները նաև ցույց տվեցին, որ ծնողների ճնշող մեծամասնությունը (90%) և 
դաստիարակների 77,5%  «ալալիա» խոսքային խանգարման մասին  իրազեկված չեն: 

ցումների միջոցով պարզել ենք, որ 
շարժողական ալալիայով երեխաների 
շտկողազարգացողական աշխատանքնե­
րում ծնող-դաստիարակ-լոգոպեդ համա­
տեղ աշխատանքը կարևորում են ո՛չ միայն 
դաստիարակներն ու լոգոպեդները, այլ 
նաև հենց իրենք` ծնողներն են կարևորում 
ընտանիքի մասնակցությունը այս գործըն­
թացին:

Խնդրո առարկայի շուրջ մեզ հետաքր­
քիր էր իմանալ նաև, թե ինչպես են լոգո­
պեդներն ու դաստիարակները համագոր­
ծակցում ծնողների հետ, և այն հարցին, թե 

կազմակերպել են արդյոք լոգոպեդներն 
ու դաստիարակները խորհրդատվություն 
անխոս երեխաների ծնողների  հետ, լոգո­
պեդների 68%  և դաստիարակների 87,5% 
բացասական պատասխան տվեց: Զրույցի 
միջոցով պարզվեց նաև, որ ոչ բոլոր լոգո­
պեդներն են նախքան երեխայի հետ պա­
րապմունքը սկսելը զրուցում նրա  ծնողի 
կամ ծնողների հետ` լուսաբանելով երե­
խայի ունեցած խնդիրները, նախատես­
վող աշխատանքների բովանդակությունը 
և ծնողների աջակցության անհրաժեշտու­
թյան մասին:  

           1. լոգոպեդներ					     2. դաստիարակներ

           1. ծնողներ					     2. դաստիարակներ

Նկ. 1. Հետազոտվողների «Կազմակերպե՞լ եք խորհրդատվություն անխոս երեխաների ծնողների  հետ» 
հարցի պատասխանների արդյունքները:

Նկ. 2. Հետազոտվողների «Ի՞նչ գիտեք «ալալիա» խոսքային խանգարման մասին»  
հարցի պատասխանների արդյունքները:
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Участие родителей в процессе коррекционной работы  
с детьми с моторной алалией 

Р. Оганнесян
В статье рассказывается об участии родителей в процессе коррекционной работы 

с детьми с моторной алалией, представлены результаты по выявлению вопросов сот­
рудничества логопедов, воспитателей и родителей в процессе коррекционной работы с 
детьми с моторной алалией. Разработаны  практические направления совершествования 
этого вопроса.

Participation of parents in the process of correction 
 work with the children with motor alalia.

R. Hovhannisyan
In the article is presented necessity of parents’ presence in the process of correction 

work with children with motor alalia. It also discloses the results of cooperation with speech 
therapists, nursery and parents in the process of correction work with  children with motor 
alalia.  Practical directions of improvement of this problem have been developed.

Ծնողները, լինելով երեխայի ամե­
նամտերիմ մարդիկ, պատասխանատու 
են նրա ճակատագրի համար և առավե­
լագույնս կարող են ներգործել նրա վրա, 
ուստի շտկողազարգացողական աշխա­
տանքներում ընտանիքի ներգրավումն, 
անշուշտ, կբարձրացնի աշխատանքի ար­
դյունավետությունը:

Կարևորելով և ամփոփելով վերոնշյալը` 
մենք առաջարկում ենք ծնողների հետ հա­
մագործակցության հետևյալ տեսակները.

�� Ծնողների համար լոգոպեդական գի­
տելիքների լուսաբանում դասընթաց­
ների  և սեմինարների տեսքով:

�� խմբային  աշխատանք ակտիվ ծնող­
ների հետ,

�� անհատական խորհրդատվություն, 
տնային հանձնարարությունների վե­

րահսկում և օգնություն,
�� ծնողների համար նախատեսված մե­

թոդական գրականության հանձնա­
րարում:

Մեր կողմից անցկացված սոցիոլոգի­
ական հետազոտության շրջանակներում 
փաստեցինք, որ հարցման ենթարկված­
ների մեծամասնությունը ալալիան համա­
րում է արդիական հիմնախնդիր, չնայած 
այն հանգամանքին, որ այս հարցի շուրջ 
ծնողներն ու դաստիարակները այնքան 
էլ իրազեկված չեն: Մենք կարևոր ենք 
համարում  լոգոպեդ-դաստիարակ-ծնող 
համագործակցությունը, որն, անշուշտ, 
նպաստում է շարժողական ալալիայով 
երեխաների հետ տարվող լոգոպեդական 
աշխատանքների արդյունավետության 
բարձրացմանը:
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Արմինե Ավագյան

ՆԿԱՐՆԵՐԻ ՄԻՋՈՑՈՎ ՀԱՂՈՐԴԱԿՑՄԱՆ 
ՀԱՄԱԿԱՐԳ. ՀԱՃԱԽ ՏՐՎՈՂ ՀԱՐՑԵՐ

Մարդկանց միջև հաղորդակցման ամե­
նաընդունելի և տարածված միջոցը խոսքն 
է: Հանդիպում են դեպքեր, երբ երեխան 
խոսում է` կրկնում է բառեր, արտահայ­
տություններ, մեջբերում է ամբողջական 
նախադասություններ մուլտֆիլմերից ու 
համակարգչային խաղերից, բայց չի հա­
ղորդակցվում:

Դա հաճախ հանդիպող երևույթ է աու­
տիզմով երեխաների մոտ (Avagyan. A, 
2011; Glasberg B, 2003, Schwartz I, Gar­
finkle A., Bauer J., 1998):

Այսօր այս երեխաների հետ աշխատող 
մասնագետների շրջանակներում լայն կի­
րառում են գտնում այլընտրանքային հա­
ղորդակցման զարգացման միջոցները` 
մասնավորապես նկարների միջոցով հա­
ղորդակցման համակարգը (PECS): Այն ձև­
ավորվել է 1985 թ.–ին (E. Bondy, L. Frost, 
2011) աուտիզմով երեխաների համար, բայց 
այժմ լայնորեն կիրառվում է հաղորդակցվե­
լու ցանկացած դժվարությամբ անձանց հետ 
(աֆազիա, ալալիա, անարտրիա): 

Նկարների փոխանակմամբ հաղոր­
դակցման համակարգը ունի վեց փուլ:

Առաջին փուլում երեխան կատարում 
է պարզ փոխանակում. տալիս է նկար/
պատկեր, ստանում համապատասխան 
առարկան: Փոխանակություն կատարե­
լուն նրան կարող է դրդել միայն չափա­
զանց ցանկալի առարկան (ուտելիք, խա­
ղալիք, կենցաղային իր և այլն):

Երկրորդ փուլում երեխան վերցնում է 
նկարը/պատկերը, մոտենում է մասնագե­
տին, նրա ուշադրությունը հրավիրում է իր 
վրա և կատարում է փոխանակում: Ընդ 

որում՝ այս փուլում աշխատանքը կազ­
մակերպվում է այնպես, որ երեխան փո­
խանակում կատարի տարբեր մարդկանց 
հետ ու տարբեր իրավիճակներում:

Երրորդ փուլի առանձնահատկությունը 
այն է, որ երեխան սկսում է դիտել նկար­
ներն ու ընտրել իրեն անհրաժեշտ առար­
կայի համապատասխան նկարը: Երեխան 
պետք է ունենա հաղորդակցման գիրք, 
որի վրա նախ փակցվում է երկու նկար: 
Երեխայի ընտրությունը հեշտացնելու հա­
մար դրանցից մեկը ցանկալի, իսկ մյուսը 
ոչ ցանկալի առարկայի պատկեր է: Հե­
տագայում երեխային առաջարկվում է 
երկու ցանկալի առարկայի պատկեր: Այս 
փուլում նա նախ պետք է վերցնի նկա­
րը, տա հաղորդակցման գործընկերոջը, 
ապա վերցնի համապատասխան առար­
կան: Փաստորեն այս փուլում մեխանի­
կական փոխանակումից երեխան անցում 
է կատարում մտածված փոխանակմանը:

Չորրորդ փուլում երեխան սկսում է հա­
ղորդակցվել նախադասություններով: Այս 
փուլում մինչև 5 տարեկան երեխաների 
80 %–ը սկսում է խոսել (E. Bondy, L. Frost, 
2011, A. Avagyan, 2011):

Նախադասություն կազմելու նպատա­
կով երեխայի հաղորդակցման գրքում ունե­
նում ենք նախադասության հատված: Երե­
խան վերջինիս վրա փակցնում է «Ես ուզում 
եմ» արտահայտության սիմվոլն ու ցանկալի 
առարկայի նկարը, մոտենում է հաղորդակց­
ման գործընկերոջն ու ստանում առարկան: 
Փաստորեն, նկարների փոխանակմամբ 
հաղորդակցման համակարգի այս փուլում 
երեխան սովորում է կազմել քերականորեն 
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ճիշտ նախադասություններ, եթե նույնիսկ 
դեռ չի խոսում: Հաղորդակցման գործընկե­
րը բարձրաձայնում է տվյալ նախադասու­
թյունը և տալիս ցանկալի առարկան: Եթե 
երեխան արդեն խոսում է, ապա նախադա­
սությունը նա է արտասանում:

Հինգերորդ փուլում երեխան պատաս­
խանում է «Ինչ ես ուզում» հարցին:

Վեցերորդ փուլում երեխան սկսում 
է մեկնաբանել տարբեր իրավիճակներ` 
պատասխանելով «Ինչ ես տեսնում», «Ինչ 
ես լսում», «Ինչ է սա» և այլ բազմազան 
հարցերի:

PECS մեթոդիկայով աշխատանքը Հա­
յաստանում ունի մի քանի տարվա պատ­
մություն: Մենք այն կիրառում ենք 2010 
թվականի հունիսից «Հերացի» համալ­
սարանական պոլիկլինիկայում՝ «Ինտրա» 
հոգեկան առողջության կենտրոնում` PEC 
(Pyramid Educational Consultant), Գերմա­
նիա, կազմակերպության կլինիկական 
տնօրեն Սիբիլե Բայորատի հետ համա­
գործակցմամբ:

Քանի որ այս մեթոդիկայով աշխա­
տանքի գործընթաց ակտիվորեն ներգ­
րավվում են ծնողները, նրանցից հաճախ 
լսում ենք հարցեր, մտահոգություններ: Ի 
դեպ նմանատիպ հարցեր լսում ենք նաև 
մեր գործընկերներից:

Մենք նպատակահարմար գտանք առա­
վել հաճախ հանդիպող հարցերի պատաս­
խանները ներկայացնել սույն հոդվածում: 
Կարծում ենք, որ դրանց պատասխաններն 
ու մեր մեկնաբանությունները կնպաստեն 
մասնագետների ու ծնողների աշխատան­
քի արդյունավետության բարձրացմանը: 

Ինչո՞ւմն է PECS–ի առավելությունը` 
լոգոպեդական ավանդական մեթոդների 
համեմատ:

PECS–ի առավելություններն են.
�� Նկարները, որոնցով երեխան հաղոր­

դակցվում է, ընդհանրացված պատ­
կերներ են, հետևաբար նա սովորում 
է ընդհանրացում կատարել:

�� Աուտիզմով երեխաների մոտ տարի­
ների ընթացքում դժվարությամբ ձևա­
վորված ձայնարձակումները, բառերն 
ու արտահայտությունները կարող են 
լինել ոչ գործառույթային ու չծառայել 
հաղորդակցմանը: Ի տարբերություն 
ավանդական մեթոդների, որոնցում 
շեշտը դրվում է ձայնարձակումների 
ձևավորման ու զարգացման, կրկնօ­
րինակմամբ բառեր ու արտահայտու­
թյուններ արտասանելու ունակության 
զարգացման վրա, PECS–ով աշխա­
տելիս շեշտը դրվում է հաղորդակցում 
զարգացնելու վրա:

�� Հաղորդակցման այս ձևը կիրառման 
ամենավաղ փուլում անգամ հասկա­
նալի է շրջապատողներին, մինչդեռ 
ձայնարձակումներն ու առանձին բա­
ռերը շրջապատի կողմից կարող են 
չընկալվել, և երեխայի հաղորդակց­
վելու ապարդյուն փորձերը կարող են 
առաջացնել հաղորդակցվելու ցան­
կության կորուստ:

Տանը փորձում ենք հաղորդակցման 
գրքով շփվել, բայց երեխան առարկում է, 
կամակորություն է անում, ուզում է շփվել 
ժեստերով: Ինչո՞վ դա կբացատրեք:

Տարիների ընթացքում երեխայի մոտ 
ձևավորվել է հաղորդակցվելու որոշակի 
կարծրատիպ, և հիմա նրան դժվար է հրա­
ժարվել մտքերն արտահայտելու սովորա­
կան դարձած տարբերակից ու կիրառել 
նորը: Նախկինում նա երբեմն նույնիսկ 
ցանկությունը արտահայտելու կարիք չի 
ունեցել, բավական է եղել հայացքը, ձայ­
նարձակումը կամ ժեստը, և դուք կատա­
րել եք նրա ցանկությունը: Այժմ նա ստիպ­
ված է «աշխատել»` շարադրել մտքերը` 
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նախապես փնտրելով անհրաժեշտ նկար­
ները: Ժամանակի ընթացքում երեխան 
կզգա հաղորդակցվելու առավելություննե­
րը, հետզհետե կընտելանա շփվելու նոր 
ձևին: Փոքր–ինչ ավելի խրախուսեք ու 
ոգևորեք նրան: 

Որտե՞ղ պետք է երեխան կիրառի 
հաղորդակցման գիրքը:

Հաղորդակցման գիրքը պարունակում 
է երեխայի բառապաշարը: Այն պետք է 
ամենուր նրա հետ լինի` տանը, բակում, 
դպրոցում, խանութում:

Հաղորդակցման գիրքը աշխատանքի 
սկզբնական փուլերում գնալով «հաստա­
նում է», իսկ երեխայի խոսելուն զուգահեռ` 
«բարակում»: Քանի որ նրանից հետզ­
հետե հանում ենք այն նկարները, որոնք 
երեխան անվանում է առանց նկարն օգ­
տագործելու:

Ե՞րբ կարելի է նկարները գրքից հանել 
ու պահել:

Երբ երեխան մեկ անգամ արտասա­
նում է այս կամ այն բառը, դա դեռ չի նշա­
նակում, որ նկարի կարիք արդեն չկա: 
Կան ծնողներ, որոնք անմիջապես պա­
հում են նկարն ու երեխայից պահանջում 
անվանել այդ բառն առանց նկարի: Դա 
սխալ է և կարող է առաջացնել խոսքա­
յին նեգատիվիզմ: Նկարը կարելի է գրքից 
հանել միայն այն դեպքում, երբ երեխան 
արդեն այն երկար ժամանակ ինքնաբուխ 
անվանում է:

Չի կարելի նաև պահել այն առարկայի 
նկարը, որը դուք այս կամ այն պատճա­
ռով չեք ուզում երեխային տալ: Դա նույ­
նացվում է նրա բերանը փակելու հետ: Մի 
մոռացեք, որ հաղորդակցման գիրքը երե­
խայի «ձայնն» է:

Մենք երբեմն չգիտենք, թե երբ կսկսի 
խոսել երեխան. մեկ ամսից, թե՞ մեկ տա­
րուց: Երբ էլ որ նա խոսի, կդադարի օգ­

տագործել հաղորդակցման գիրքը: 
Այնուամենայնիվ, սխալ է նրան զրկել հա­
ղորդակցվելու իրավունքից: 

Հաղորդակցման գրքին ու նկարնե­
րին ներկայացվող կոնկրետ պահանջ­
ներ կա՞ն:

Հաղորդակցման գիրքը պետք է լինի 
ոչ շատ մեծ ու ծանր, որպեսզի երեխան 
այն իր հետ տեղից տեղ տանելիս չդժվա­
րանա: Եթե երեխայի բառապաշարը շատ 
հարուստ է, իսկ գիրքը` հաստափոր, կա­
րելի է նկարները խմբավորել ըստ դրանց 
օգտագործման: Այս դեպքում խաղահրա­
պարակ գնալիս երեխան ստիպված չի լի­
նի տանել ուտելիքների կամ գրենական 
պիտույքների նկարները:

Նկարները պետք է լինեն արտա­
հայտիչ, սև–սպիտակ, կամ գունա­
վոր` երեխայի համար ավելի ընդունելի 
տարբերակով: Նրանցում պատկերված 
առարկայի վերևում միջին տառաչափով 
գրվում է անվանումը: Նկարների օպտի­
մալ չափը` 4սմx4սմ: 

 Ե՞րբ է կարելի մի փուլից անցնել 
մյուսին:

Փուլից փուլ անցնելու կարևոր նախա­
պայմանը նրանում անհրաժեշտ հմտու­
թյունների տիրապետումն ու տասը փոր­
ձից առնվազն ութի հստակ, սահուն 
կատարումն է:

Փուլից փուլ անցնելիս տեմպերը ան­
հատական են՝ կախված երեխայի զար­
գացման առանձնահատկություններից, 
ծնողների աշխատանքի ինտենսիվությու­
նից ու հետևողականությունից, երեխա­
յի տարիքից: Նպատակահարմար չէ այդ 
գործընթացը արհեստականորեն արա­
գացնելն ու շտապելը:

Երեխայի հետ աշխատանքի ընթաց­
քում վախենում եմ սխալներ թույլ տա­
լուց, ինչպե՞ս կանխեմ դրանք:
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PECS–ում լայնորեն կիրառվում են տե­
սագրությունները: Տեսագրեք ձեր աշխա­
տանքը` տեսախցիկը տեղադրելով երե­
խայի համար աննկատ տեղում, որպեսզի 
նրա ուշադրությունը չշեղեք: Նայեք այդ 
տեսագրությունները: Երբեմն, նույնիսկ 
առանց մասնագետի հետ խորհրդակցե­
լու, կնկատեք ձեր սխալները: 

Երեխան անընդհատ շփոթում է 
առարկաների նկարները: Տալիս է մեկ 
նկար, ուզում է մեկ այլ առարկա: Ինչպե՞ս 
վարվել:

Նախ նկարների տարբերակումը պետք 
է սկսել երկու նկարից, որոնցից մեկը ցան­
կալի, մյուսը` ոչ ցանկալի առարկայի պատ­
կեր է: Եթե երեխան դժվարանում է դրանք 
տարբերակել, կիրառեք այլընտրանքային 
ռազմավարություն: Այն է՝ երեխային առա­
ջարկված ոչ ցանկալի առարկայի պատկե­
րը պետք է լինի չափերով փոքր կամ բաց 
գույներով ներկված (երբեմն նույնիսկ հա­
զիվ նշմարելի), իսկ ցանկալի առարկայի 
նկարը՝ չափով ու գույներով ավելի ցայ­
տուն: Այս դեպքում երեխան ավելի հեշ­
տությամբ է ընտրում ցանկալի առարկայի 
նկարը: Նվազում է սխալվելու հավանա­
կանությունը, աճում հաջողության զգացո­
ղությունը: Ոչ ցանկալի առարկայի նկարը 
հետզհետե չափերով կամ գույնով համա­
պատասխանեցվում է ցանկալիին: 

Ինձ մոտ այնպիսի տպավորություն է, 
որ երեխան նկարները տալիս ու առար­
կաները ստանում է մեխանիկորեն՝ 
առանց մտածելու: Ինչպե՞ս համոզվեմ, 
որ դա այդպես չէ:

Գրքի վրա և նրա մեջ փակցված նկար­
ների տեղերը անընդհատ փոփոխեք. եթե 
երեխան նկարը միշտ վերցնում է նույն 
տեղից, նա իրոք կարող է դա անել մեխա­
նիկորեն: Երբ մենք փոփոխում ենք նկա­
րի տեղը, ապա ամեն անգամ նա ստիպ­

ված է լինում կենտրոնանալու, փնտրելու, 
գտնելու ու կատարելու փոխանակում, 
մանավանդ, եթե հարկ է լինում թերթելու 
գիրքը ու բազմաթիվ այլ նկարների միջից 
գտնելու անհրաժեշտը: Հետևաբար, այս 
դեպքերում չենք խոսում մեխանիկական, 
անգիտակցաբար կատարվող գործողու­
թյան մասին: 

Եթե երեխան ունի հենաշարժողա­
կան խնդիրներ, և դժվարանում է նկարի 
փոխանակում կատարել, ինչպե՞ս կիրա­
ռել PECS–ը:

Եթե երեխան ունի մանր շարժողա­
կանության ու շարժումների համաչափու­
թյան խնդիրներ, ապա նկարները կարելի 
է փակցնել փայտյա հիմքի վրա՝ արհես­
տականորեն հաստացնելով դրանք ու 
հեշտացնելով դրանք վերցնելը:

Չեմ կարողանում երեխային դրդել 
փոխանակման: Ինչո՞ւմն է իմ սխալը:

Երեխային հեշտ է դրդել փոխանակ­
ման, եթե ունեք շատ ցանկալի առարկա: 
Եթե ձեր ձեռքում եղած առարկան երեխայի 
համար ցանկալի չէ, նա չի ձգտի կատարե­
լու փոխանակում: Դուք միշտ պետք է ձեռ­
քի տակ ունենաք ցանկալի առարկաների 
ու դրանց նկարների որոշակի պաշար:

Գիտեմ, որ PECS–ի կիրառման 
սկզբնական փուլերում պետք է օգնա­
կան ունենալ: Ես չունեմ օգնական, ինչ­
պե՞ս վարվել:

Այո, սկզբնական փուլերում ձեզ պետք 
է օգնական, որը փոխանակման գործըն­
թացում ֆիզիկական օգնություն կցուցա­
բերի երեխային: Ընդ որում՝ հաշվի առեք, 
որ օգնականի հետ դուք պետք է անընդ­
հատ փոխվեք դերերով, որպեսզի երեխա­
յի մոտ չձևավորվի միայն մեկի հետ հա­
ղորդակցվելու կարծրատիպ:

Այս պարագայում օգնականի դերը 
կարող է ստանձնել երեխայի ծնողը, որը 
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PECS–ով աշխատելիս ներկա պետք է լի­
նի պարապմունքներին: Ծնողի ներկա­
յությունը, առավել ևս մասնակցությունը 
պարապմունքների գործընթացին օգնում 
է նրան լիարժեք պատկերացնելու իր անե­
լիքն ու նույն կերպ աշխատել տանը:

Ի դեպ, տանն էլ ծնողի օգնական են 
դառնում ընտանիքի մյուս անդամները` 
հայրը, տատիկը, պապիկը, քույրը կամ 
եղբայրը:

Պարապմունքի ընթացքում մասնա­
գետը և ծնողը նույնպես պետք է փոխ­
վեն դերերով: Ամենատարածված սխալը 
«օգնականի» կողմից չափազանց ակտիվ 
օգնությունն է: Փորձեք հետզհետե քիչ 
աջակցել երեխային, նվազեցրեք ձեր մի­
ջամտությունը` նրան հնարավորություն 
ընձեռելով նախաձեռնելու և ինքնուրույն 
գործելու: Աչալուրջ եղեք «օգնականի» 
գործողությունները հսկելիս:

Արդյո՞ք PECS–ը չի խոչընդոտի երե­
խայի խոսքային հաղորդակցման ձևա­
վորմանը. չէ՞ որ այն փոխարինում է խոս­
քին: Երեխան կզլանա խոսել, եթե սկսի 
նկարներով հաղորդակցվել:

Մեր փորձը, ինչպես նաև մասնագիտա­
կան գրականությունում առկա նյութերը 

վկայում են, որ եթե երեխան ունի խոսելու 
պոտենցիալ հնարավորություն, ապա կխո­
սի: Աուտիզմով երեխայի անխոսությունը 
պայմանավորված չէ նրա ալարկոտու­
թյամբ, ինչպես հաճախ կարծում են ծնող­
ները: PECS–ը ոչ թե ուշացնում, այլ արա­
գացնում, խթանում է խոսքի ձևավորումը, 
քանի որ փոխանակման գործընթացում 
երեխան տեսնում է առարկայի պատկերը, 
բառի գրությունը, լսում է նրա անվանումը:

Միևնույն ժամանակ PECS–ը երաշխիք 
չէ, որ երեխան կխոսի. այս դեպքերում 
երեխան ձեռք է բերում հաղորդակցվելու, 
մտքեր արտահայտելու այլընտրանքային 
միջոց, որը երբեմն օգտագործում է ժա­
մանակավորապես, մինչև կձևավորվի 
խոսքը: Հազվադեպ PECS–ը մնում է երե­
խայի հաղորդակցման միակ միջոցը: Մեր 
այցելուների մեջ այդպիսի երեխաները 
կազմում են 9 %:

Այնուամենայնիվ այլընտրանքային 
հաղորդակցման այս միջոցը դրդում է 
երեխային կարճ ժամանակահատվա­
ծում դառնալու հաղորդակցվող, խոսե­
լու ինքնաբուխ, ոչ թե մեծի խնդրանքով 
կամ պահանջով և դրսևորելու նախա­
ձեռնություն: 
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The Picture Exchange Communication System (PECS):  
Frequently Asked Questions 

A. Avagyan
Dean of Special Education Faculty of Armenian State Pedagogical University, Ph.D
The Picture Exchange Communication System (PECS) was developing in 1985. This sys­

tems primary goal is to teach the child functional communication. Author successfully use 
PECS in “Heratsi’” University policlinic of Armenian Medical State University, in “Intra” psy­
chological center since 2010. In this period of time she has worked with many students with 
autism, and had heard many questions from parents and colleagues. She answer these ques­
tions and try help them avoid many problems. 

Коммуникационная система обмена изображениями (PECS):  
часто задаваемые вопросы

А. Авакян 
Коммуникационная система обмена изображениями (PECS) была создана в 1985 году. 

Прямая цель этой системы развить навыки функциональной коммуникации у детей–аутистов.
Начиная с 2010 года автор успешно работала по этой методике в Университетской 

поликлинике “Гераци” и в центре психического здоровья “Интра”. В статье она дает 
ответы на вопросы, часто задаваемые родителями и коллегами, пытаясь помочь им 
избежать многих трудностей.
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Նարինե Լոբյան

Ներառական կրթության 
ԿարԵՎորությունն ու առկա 

խնդիրներն այդ համակարգում

Ներկայումս մեր հասարակությունը 
գտնվում է զարգացման այն փուլում, երբ 
բազմաթիվ կարևոր արժեքներ վերանայ­
ման և վերաիմաստավորման են ենթարկ­
վում: Գաղափարական ոլորտում բուռն ու 
սրընթաց բարեփոխումներն իրենց պա­
հանջներն են թելադրում կրթական հա­
մակարգում հատուկ կարիքներով երեխա­
ների հետ կապված:

Մեր օրերում հաճախ են օգտագործում 
«հատուկ կարիքներով երեխա» արտա­
հայտությունը: Պետք է նշել, որ հատուկը 
վերաբերում է ինչպես երեխային, այնպես 
էլ նրա կարիքներին: Այսինքն` հատուկ են 
նաև այս երեխաներին խնամելու, դաստի­
արակելու և ուսուցանելու պահանջներն ու 
կարիքները:

Այսօր աշխարհում կա հատուկ կրթա­
կան կարիքներով մոտ կես միլիարդ 
մարդ: Կա դպրոց չհաճախող մոտ 140 
միլիոն երեխա, որոնց մեծ մասը հաշման­
դամ է: Բացի այդ, կան մեծ թվով այլ երե­
խաներ, որոնք զրկված են որակյալ կրթու­
թյուն ստանալու հնարավորությունից: Այդ 
անձինք հաճախ սահմանափակված են 
ինչպես ֆիզիկական և հոգեկան զարգաց­
ման, այնպես էլ սոցիալական արգելք­
ներով, որոնք մեկուսացնում են նրանց 
հասարակությունից: Յուրաքանչյուր երե­
խա եզակի է բնավորությամբ, հետաքրք­
րություններով, ընդունակություններով և 
կրթության հետ կապված ունի տարբեր 
խնդիրներ: Անհրաժեշտ է որակապես նոր 

մոտեցում բոլոր սովորողների կարիքնե­
րին համապատասխան: 

Կրթության առանձնահատուկ պայ­
մանների կարիք ունեցող քաղաքացինե­
րի զարգացման սոցիալական հարմար­
վածությունը և նրանց հասարակական 
ներառումն ապահովելու նպատակով ու­
սումնական հաստատություններում կազ­
մակերպվում է ներառական ուսուցում: 
Ներառական ուսուցումը պատկանում է 
հատուկ կարիքներով երեխաների ուսուց­
ման կազմակերպման առավել հաջող ձև­
երին: Այսինքն` հատուկ կարիքներով երե­
խան զարգանում է իր հասակակիցների 
հետ համատեղ ուսուցման ընթացքում` 
ուսուցման և դաստիարակության համար 
անհրաժեշտ հատուկ պայմանների առկա­
յության պարագայում:

Ներառական ուսուցումը գործընթաց 
է, որը հենվում է բոլոր երեխաների` այդ 
թվում նաև հատուկ կարիքներ և սահմա­
նափակ հնարավորություններ ունեցող, 
կրթություն ստանալու իրավունքի վրա: 
Համատեղ ուսուցումն օգնում է երեխանե­
րին զարգացնելու փոխըմբռնման, հան­
դուրժողականության և փոխադարձ հար­
գանքի կարողությունները: Ներառական 
կրթություն կարող է կազմակերպվել այն 
ուսումնական հաստատություններում, 
որոնք ապահովված են կրթության առանձ­
նահատուկ պայմաններով: Սակայն միայն 
առանձնահատուկ պայմանների առկայու­
թյունը բավարար չէ նպատակային շտկո­
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ղադաստիարակչական աշխատանքներն 
արդյունավետ իրականացնելու համար: 
Անհրաժեշտ է այդ աշխատանքն իրագոր­
ծել տվյալ պայմաններին համապատաս­
խան մեթոդական և համակարգված աշ­
խատանքի օգնությամբ:

Հասարակության մեջ սահմանա­
փակ հնարավորություններ ունեցողների 
նկատմամբ կանխակալ վերաբերմուն­
քը բավական ամուր է արմատավորված: 
Պատճառներն են` տեղեկատվության և 
հատուկ կարիքներով մարդկանց մասին 
ունեցած գիտելիքների, նրանց հարևանու­
թյամբ ապրելու փորձի բացակայությու­
նը կամ պակասը: Նման պատճառներով 
ստեղծված կարծրատիպերը կոտրելը բա­
վական դժվար է: Սակայն, փորձը ցույց է 
տալիս, որ երեխաներն ավելի հանգիստ 
են ընդունում տարբերությունները, քան 
մեծահասակները: Երեխաները մեր ապա­
գա ծնողներն են, ուսուցիչները, փաստա­
բանները և քաղաքական գործիչները: Եվ 
քանի որ հատուկ կարիքներով երեխա­
ները ևս հաճախում են նույն դպրոցը, ինչ 
որ մնացածները, ապա բոլորի մեջ աստի­
ճանաբար կձևավորվի անկանխակալ վե­
րաբերմունք հատուկ կարիքներով մարդ­
կանց նկատմամբ: Արդյունքում, ապագա 
քաղաքացիների մոտ կարմատավորվի 
այն գիտակցությունը, որ հատուկ կարիք­
ներով մարդիկ ևս հասարակության լիի­
րավ անդամներ են:

Ներառում չի նշանակում միայն հա­
տուկ կրթության բարեփոխումներ, այլ 
նշանակում է ողջ կրթական համակարգի 
որականան բարեփոխում:

Ներառական ուսուցման հիմքում ըն­
կած է այն դրույթը, որ կրթությունը ինչպես 
անհատի, այնպես էլ հասարակության 
զարգացման հիմքն է: Կրթությունը չպետք 

է դիտվի որպես ընտրյալների առավելու­
թյուն, այլ որպես յուրաքանչյուր մարդու 
իրավունք: Զգուշանալ է պետք նաև «տա­
րերային» ինկլյուզիայի՝ հանրակրթա­
կան դպրոցներ ներխուժման արդյունքում 
կրթական մակարդակի անկումից, որի 
արդյունքում կտուժեն ինչպես նրանք, ում 
«ներգրավում են», այնպես էլ միջավայրը, 
որում «ներգրավվում են»:

Հայաստանի կառավարությունը տասը 
տարուց ավելի է, ինչ իրականացնում է նե­
րառական կրթություն, որը նպատակ ունի 
նաև բարեփոխումներ իրականացնելու 
զարգացման խանգարումներով երեխա­
ների համար նախատեսված կրթական, 
բժշկական, սոցիալական և այլ ծառայու­
թյունների հաստատություններում:

Պետք է նշել, որ հատուկ կարիքներ 
ունեցող երեխաների սոցիալական հար­
մարման և ինտեգրման գործընթացում 
կարևոր դեր և նշանակություն ունեն երե­
խաների առողջական խնդիրների շա­
րունակական, հաճախ նաև մշտական 
բնույթը, նյարդային համակարգի ախտա­
հարմամբ պայմանավորված լրացուցիչ 
խանգարումները, տարաբնույթ խնդիր­
ների և բարդությունների առկայությունը, 
որոնք պահանջում են գրեթե բոլոր նեղ 
բժշկական մասնագետների և հատուկ 
մանկավարժների խորհրդատվություն 
կամ միջամտություն:

Ներառական կրթությունը բարդ ու 
քրտնաջան աշխատանք է, որը ներառում 
է կյանքի բոլոր ոլորտները` սկսած օրենսդ­
րության կառուցողական կատարելագոր­
ծումից, որն իր մեջ ամփոփում է խթանող 
ֆինանսական աջակցության, մինչև մաս­
նագետի համակողմանի պատրաստումը` 
երեխային անհատականացված մոտեցում 
ցուցաբերելու ուղղությամբ:
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Համաձայն պարապմունքների դա­
սական տիպին` ուսուցման գործընթացը 
հաջողությամբ հաղթահարում են ինտե­
լեկտուալ զարգացած երեխաները: Բուժա­
կան (թերապևտիկ) և ամբողջացման տե­
սանկյունից անհրաժեշտ է հավաքագրել 
և ճիշտ կառուցել պարապմունքները, որ­
պեսզի դրանք հաջող հաղթահարեն բոլոր 
երեխաները: Մասնագետները, սահմանե­
լով խնդիրը, ստեղծում են այնպիսի պայ­
մաններ, որի ժամանակ դիտարկվում է 
երեխայի յուրաքանչյուր ուժեղ կողմը (լսո­
ղություն, ռիթմի զգացողություն, շարժու­
նակության զարգացում կամ ռեակցիայի 
արագություն, ուշադրություն, նմանակե­
լու ունակություն, տեսողական կամ լսո­
ղական հիշողություն, շփման տաղանդ և 
այլն): Յուրաքանչյուր պարապմունքի ըն­
թացքում տարբեր հոգեֆիզիկական զար­
գացում ունեցող երեխաներ դրսևորում են 
իրենց և կարողանում են հասնել հաջո­
ղության. երեխան պետք է ունենա հաջո­
ղության զգացողություն: Սա պահանջում 
է պարապմունքների և խաղերի բազմա­
զանության, ինչպես բովանդակության, 
այնպես էլ ձևի առումով: Օրինակ` Դա­
ունի ախտանիշով երեխաների մոտ լավ 
զարգացած է գույնի զգացողությունը, որը 
կիրառվում է պատկերավորման աշխա­
տանքների պարապմունքների ժամանակ: 
Աուտիզմով երեխաների մոտ զարգացած 
է երևակայությունը, և հաճախ հանդիպում 
է ֆենոմենալ հիշողություն, նրանք ունեն 
կանոններին ենթարկվելու հատուկ ունա­
կություն և, հետևաբար, հաջող հանդես 
են գալիս զանազան կանոններով խաղե­
րում: Թույլ լսողական և խոսակցական 
հիշողության, լավ զարգացած տեսողու­
թյուն ունեցող երեխաները ուսուցման գոր­
ծընթացում լավ յուրացնում են հիշարժան 

կերպարները, ձայնագրություններն ու 
գունավոր պատկերները: Հիպերակտիվ 
երեխաները հաջող հանդես են գալիս 
ֆիզկուլտուրայի պարապմունքներին, իսկ 
ոչ ակտիվները` կառուցողական և սեղանի 
խաղերին: Ակտիվ խոսակցական շփում 
պահանջող պարապմունքներին հաջող 
հանդես են գալիս այն երեխաները, որոնք 
ունեն զարգացած խոսք, իսկ ձեռքի աշ­
խատանքի պարապմունքներին հաջողու­
թյան են հասնում համր, սակայն մանր 
շարժունակություն և համբերություն ունե­
ցող երեխաները: Պետք է հաշվի առնել 
յուրաքանչյուր երեխայի կարողությունն 
ու առանձնահատկությունը ներառական 
կրթությունը արդյունավետ իրականացնե­
լու համար:

Ներառումը ոչ միշտ է իրագործելի, 
որի համար ասում ենք «նրանց համար, 
ում համար որ դա հնարավոր է»: Ոչ ամեն 
երեխա է ունակ միանգամից ինտեգրվելու 
նման միջավայր, այդ իսկ պատճառով էլ 
մենք խոսում ենք միջավայրի աստիճանա­
կան աճի մասին: Չիջեցնելով կրթության 
մակարդակը՝ կարելի է այն երեխանե­
րի մի մասի համար դարձնել ավելի հա­
սանելի, մյուս մասի համար՝ որակապես 
այլ: Այսպիսով կփոխվի ոչ թե ուսուցման 
բովանդակությունը՝ այլև մեթոդներն ու 
տեխնոլոգիաները:

Կոնկրետ երեխայի կրթական որևէ 
աստիճանի համար ցանկացած կրթա­
կան միջավայր կարելի է բնորոշել միաս­
նականացման ներուժի տեսանկյունից: 
Միասնականացման ներուժը կարող է 
լինել և՛ բարձր (այսպիսի պայմաններում 
երեխան կիրառում է իր սոցիալական և 
կրթական պոտենցիալը), և՛ ցածր, և՛ ան­
գամ, բացասական (այս պայմաններում 
երեխայի հնարավորությունները չեն օգ­
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տագործվում, անգամ պակասում են): 
Օրինակ` զարգացման ծանր խանգարում­
ներով երեխայի կրթությունը, որպես կա­
նոն, սկզբնական շրջանում հնարավոր է 
միայն մասնագիտացված դասարանում 
(անհատական ուսուցումը` որպես ուսուց­
ման հիմնական ձև, ամբողջականացման 
մոտեցման դեպքում չի դիտարկվում): 
Երեխան պետք է լսի (հասկանա և գնա­
հատի) համադասարանցիների պատաս­
խանները, վարքը, շփվի նրանց հետ, 
վերլուծի ուսուցչի արձագանքը, պետք է 
ներգրավվի ուսուցման գործընթացում: 
Եթե այս էտապում երեխան տեղափոխ­
վի սովորական հանրակրթական դպրոց, 
նա իրեն կզգա բավականին միայնակ: 
Երեխան ոչ միայն չի կուտակի սոցիալա­
կան և կրթական ներուժ, այլ նաև կկորցնի 
այն, ինչ ուներ, «կդատարկվի»: Սովորա­
կան դասարանը կվերածվի բացասական 
ամբողջականացման ներուժով միջա­
վայրի: Եվ միայն բոլոր հասակակիցների 
հետ համընդհանուր կրթական ծրագրով 
ուսանելու պայմաններում երեխան աս­
տիճանաբար կձուլվի մնացած հասակա­
կիցներին (սկզբում` ճաշարանում, դասա­
միջոցներին, զբոսանքի ընթացքում, ապա 
ընդհանուր առիթների, միջոցառումների, 
էքսկուրսիաների ժամանակ, ավելի ուշ` 
առանձին, անհատական պարապմունք­
ների ընթացքում), արդյունքում կկարո­
ղանա հաճախել սովորական դասարան և 
այդպիսի միջավայրը դրական կլինի նրա 
ներուժի աճի համար:

Շատ հեշտ է երեխային տանել ինտեգր­
ման ուղիով, սակայն շատ կարևոր է, որ յու­
րաքանչյուր փուլում աճի նրա ինտեգրման 
ներուժը: Այսպես, եթե մանկապարտեզ 
են բերել երեխային, որն իր ճանաչողա­
կան կարողություններով առաջ է անցնում 

հասակակիցներից, սակայն ունի մի շարք 
հուզակամային և վարքագծային խնդիր­
ներ, ապա կիրառվում են ինտեգրման 
տարբեր մարտավարություններ: Հնարա­
վոր է ստեղծել այնպիսի ծրագիր, որը երե­
խային հնարավորություն կտա որևէ մեկի 
ուղեկցությամբ մասնակցելու ընդհանուր 
պարապմունքներին, մնացած ժամանակ 
պարապելու անհատական` միաժամա­
նակ իր համար ձևավորելով բարենպաստ 
միջավայր` հետագայում ընդհանուր պա­
րապմունքներին մասնակցելու համար: 
Սակայն հնարավոր է նաև կատարել հե­
տևյալ գործողությունները. սահմանել 
խնդիր, նախապատրաստել երեխային 
հետագայում ներառական դպրոցում ու­
սուցմանը`միաժամանակ անցկացնելով 
անհատական պարապմունքներ, որպես­
զի նա հետ չմնա սովորական դպրոցի 
ծրագրից: Մանկավարժական խնդիրների 
լուծումից հետո անհրաժեշտ է երեխային 
ժամանակին տանել ներառական ուսու­
ցում իրականացնող դպրոց, որտեղ յուրա­
քանչյուր երեխայի համար մասնագետնե­
րը մշակում են անհատական կրթական 
համակարգ:

Անհրաժեշտ է ավելացնել, որ միջա­
վայրի ինտեգրացիոն պոտենցիալի աճը 
անպատճառ ենթադրում է ուսուցիչնե­
րի վերապատրաստում և որակավորման 
աշխատանքներ ծնողների հետ (ինչպես 
սովորական, այնպես էլ հատուկ կարիք­
ներով երեխաների), որակավորված հո­
գեբանական լուսավորչական աշխա­
տանքներ սովորական երեխաների հետ: 
Այս միջոցների ձեռնարկումն ուղղված է 
կրթական հաստատության և ամբողջա­
կան համակարգի միասնականացման 
ներուժի բարձրացմանը:

Կյանքի ընթացքում տարբեր սոցիալա­
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կան միջավայրերում հայտնվելու հնարա­
վորությունը պահանջում է նոր մոտեցում 
հատուկ կարիքներ ունեցող երեխաների 
հատուկ մանկավարժական ծառայության 
կազմակերպմանը ներառական հաստա­
տություններում:

Անհրաժեշտ է ունենալ ներառական 
կրթություն իրականացնող հաստատու­
թյուններում գործող օրինակելի մեթոդա­
կան այնպիսի համակարգ, որն էապես 
կփոխի հատուկ մանկավարժական աշ­
խատանքների կազմակերպման ընդուն­
ված օրինաչափ ձևը և առկա խանգա­
րումների շտկումը կհասցնի բավարար և 

անհրաժեշտ մակարդակի:
Ելնելով այս ամենից` շատ կարևոր է 

տվյալ խոցելի խմբի հանդեպ նոր մոտե­
ցումների, հումանիստական արժեքների 
ձևավորումը:

Համապատասխան միջոցառումնե­
րը, որոնք պետք է ճիշտ ձևով կիրառել 
ներառական հաստատություններում, 
թույլ կտան այս համակարգում սովո­
րող երեխաներին հաղթահարել իրենց 
խնդիրները և դառնալ հասարակության 
համար սոցիալապես հարմարված անձ` 
անգամ հատուկ կարիքների առկայու­
թյան դեպքում:
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Важность инклюзивного образования и существенные  
проблемы в этой системе

Н. Лобян 
В статье рассмотрена важность инклюзивного образования и необходимость созда­

ния новейших педагогических подходов и новой методической структуры в этой сис­
теме, чтобы довести до нормальной и необходимой степени коррекцию разных нару­
шений и обучение этих детей.

The Importance of Inclusive Education and the Objectives in that System
N. Lobyan 

In the article there is presented the importance of inclusive education and the necessity 
of creating modern approaches to organize special pedagogical services at inclusive schools.
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ГРАНТ МАРТИРОСЯН

ОСОБЕННОСТИ ОСЯЗАТЕЛЬНЫХ  
УМЕНИЙ СЛЕПЫХ И СЛАБОВИДЯЩИХ 
МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ ВЫДЕЛЯТЬ 

ФОРМУ И ВЕЛИЧИНУ ПРЕДМЕТОВ 
СПОРТИВНОГО ХАРАКТЕРА 

Сериями констатирующих эксперимен­
тов предпологалось изучить возможности 
детей с нарушением зрения с помощью 
осязания определять разные шахматные 
фигуры и спортивные предметы по их 
форме, признаку, величине, толщине и 
длине.

Первый эксперимент состоял из сле­
дующих трех видов заданий:
1.	 разместить шахматные фигуры (пеш­

ку, ладью, коня и офицера и др.) в 
коробки согласно наклеенным на них 
плоским образцам;

2.	 определить на ощупь величины пред­
метов: расставить 6 гимнастических 
палок по величине, от большей к 
меньшей;

3.	 разложить 6 палочек по порядку от 
самой толстой до сомой тонкой и от 
самой длинной до сомой короткой.

В данном эксперименте приняли учас­
тие 127 учащихся I-IV классов специальной 
школы для детей с нарушением зрения: 20 
- слепые, 44 -слепые с остаточным зрени­
еми, 63 - слабовидящие.

В первом задании детям с нарушени­
ем зрения предлагались 6 шахматных фи­
гур: пешка, ладья, офицер, конь, король 
и королева. От испытуемых требовалось 
как можно быстро «осмотрев» на ощупь 
эти фигуры, разложить их в коробки, на 
которых были наклеены плоские образцы 
фигур, которые должны быть помещены 

в эту коробку. Кроме правильности выпол­
нения задания, учитывались ошибки и от­
каз от выполнения действия, а также вре­
мя, за которое оно было выполнено.

Итоги исследования показывают, что 
у детей с нарушением зрения выявлены 
низкие показатели осязательных умений 
при определении рекомендованных плос­
ких шахматных фигур. Так, из 20 слепых 
учащихся 1-4 классов 14 (70%) испытуемых 
путем осязания смогли правильно разло­
жить пешку, ладью, коня и другие фигу­
ры в соответствующие коробки. Среди 
слепых с остаточным зрением и слабови­
дящих с этой задачей справились 56,8 и 
42,9% учащихся соответственно.

Эти цифры свидетельствуют о том, что 
наиболее низкие результаты определения 
на ощупь плоских шахматных фигур наб­
людаются у слабовидящих школьников. 
57,1% этих детей неправильно определяли 
форму, пропорции, не учитывали всех ин­
формативных признаков предметов. Среди 
этих учащихся не было ни одного, кто бы 
отказался от выполнения данного задания.

Из 44 слепых с остаточным зрением 
2,3% не смогли определиться и отказались 
от выполнения задания, а 40,9% испыту­
емых путали плоские шахматные фигуры 
и допускали ошибки при распределении 
их по группам. Все же с данным заданием 
успешно справились 56,8% этих учащихся 
(табл. 1). 
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Таблица 1
Показатели осязательных умений испытуемых при определении  

плоских шахматных фигур

Кл
ас

с

Испытуемые К-
во

 
ис

пы
ту

-
ем

ы
х Выполнение задания

Правильное С ошибками Отказ

абс % абс % абс %

I

Слепые 5 2 40 2 40 1 20,0

Слепые с остаточным
зрением 11 4 36,4 6 54,5 1 9,1

Слабовидящие 15 6 40 9 60 - -

II

Слепые 6 3 50 2 33,3 1 16,6
Слепые с остаточным
зрением 11 6 54,5 5 45,5 - -

Слабовидящие 14 4 28,6 10 71,4 - -

III

Слепые 4 4 100 - - - -

Слепые с остаточным
зрением 10 6 60 4 40 - -

Слабовидящие 16 7 43,8 9 56,2 - -

IV

Слепые 5 5 100 - - - -

Слепые с остаточным
зрением 12 9 75 3 25 - -

Слабовидящие 18 10 55,5 8 44,5 - -

Вс
ег

о

Слепые 20 14 70 4 20 2 10,0

Слепые с остаточным
зрением 44 25 56,8 18 40,9 1 2,3

Слабовидящие 63 27 42,9 36 57,1 - -

Анализ результатов констатирующего 
эксперимента по всем изучаемым возрас­
там показывает, что подавляющее боль­
шинство учащихся 1-2 классов значитель­
но уступают испытуемым 3-4 классов в 
показателях развития мелкой моторики и 
определения плоских шахматных фигур с 
помощью путем осязания.

Так, слепые учащиеся 1-2 классов на 
ощупь чаще путали пешку с офицером, 
короля с королевой, чем их старшие това­
рищи. В среднем только 45% слепых ис­
пытуемых 1-2 классов справились с зада­
нием, 36,6% - допускали многочисленные 
ошибки, а 18,3% учащихся отказывались 
от выполнения. Тогда как все слепые ис­

пытуемые 3-4 классов справились с зада­
нием и правильно распределили плоские 
шахматные фигуры по коробочкам. Ана­
логичная картина отмечалась и в показа­
телях слепых с остаточным зрением и сла­
бовидящих учащихся.

Слабовидящим учащимся оказалось 
значительно труднее, чем слепым, диф­
ференцировать похожие плоские фигуры, 
они их часто путали. Примерно такая же 
картина отмечалась и в показателях опре­
деления плоских шахматных фигур путем 
осязания у детей, имеющих остаточное 
как свидетельствуют результаты, и у сла­
бовидящих, и у слепых с остаточным зре­
нием. Здесь проявляется отсутствие до­
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Таблица 2
Показатели умения детей с нарушением зрения определять величины 

предметов на ощупь 

Испытуемые К-во 
испытуемых

Выполнение задания

Правильное С ошибками Отказ

абс % абс % абс %

Слепые 20 9 45 7 35 4 20

Слепые с ост. 
зрением 44 10 22,7 26 59,1 8 18,2

Слабовидящие 63 10 15,9 48 76,2 5 7,9
Всего 127 29 22,8 81 63,8 17 13,4

статочного опыта осязательных действий 
в повседневной жизни, поскольку во всех 
видах деятельности они стремятся широко 
использовать имеющееся у них зрение.

В отличие от этих учащихся, слепые 
дети всех изучаемых возрастов проявили 
лучшие показатели осязательных умений 
дифференцировать плоские шахматные 
фигуры. Это в первую очередь объясня­
ется повседневным использованием ося­
зания в игровой, учебной, трудовой и дру­
гих видах деятельности.

Рассматривая временные интервалы 
выполнения задания, нетрудно заметить, 
что слепые учащиеся тратили значительно 
меньше времени на определение плоских 
шахматных фигур с помощью осязания, 
чем слабовидящие и слепые с остаточным 
зрением их сверстники. Первые выполня­
ли задания в среднем за 44-78 сек., а сле­
пые с остаточным зрением и слабовидя­
щие – от 2 мин. 38 сек. до 4 мин. 36 сек. 
Эти показатели также свидетельствуют о 

недостаточном развитии мелкой мотори­
ки пальцев рук и, как следствие, о низком 
уровне осязательных умений у детей с ча­
стичными нарушениями зрения.

Следующее задание было направле­
но на выявление умений путем осязания 
определять величины предложенных 6 
маленьких брусков, отличающихся по вы­
соте. Необходимо было как можно быст­
ро расположить их в порядке уменьшения 
размера, от большего к меньшему.

Результаты выполнения эксперимен­
тальных заданий свидетельствуют, что 
у подавляющего большинства испы­
туемых отмечаются низкие показатели 
определения на ощупь величины пред­
метов. Так, из 127 испытуемых с этим за­
данием успешно справились только 29 
(22,8%) учащихся, с ошибками выполни­
ли  81 (63,8%) детей, и 17 (13,4%) испы­
туемых отказались определить величины 
предметов путем осязания (табл.2).

Из таблицы наглядно видно, что дети 
с частичным нарушением зрения (слепые 
с остаточным зрением и слабовидящие) 
в ходе выполнения задания совершали 
большое количество проб и ошибок, при 
этом пытались больше использовать зре­
ние, чем осязательные умения. Так, 48 
слабовидящих учащихся из 63 (76,2%) пу­

тали величины рекомендованных брусков 
и расположить их в порядке увеличения 
высоты. У слепых с остаточным зрением 
этот показатель несколько уменьшился, 
но все же составлял большой процент – 
59,1 %. Меньше всего ошибок при выпол­
нении этого задания допускали слепые 
учащиеся (рис. 1).
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Из рисунка наглядно видно, что 7,9% 
слабовидящих учащихся отказались вы­
полнить это задание. Наблюдения пока­
зали, что эти учащиеся вначале пытались 
зрительно определить величины брусков, 
лишь после чего отказывались от осяза­
тельных действий.

Характеризуя время выполнения это­
го задания, можно отметить, что в трех 
исследуемых группах оно было разным и 
зависило от осязательных умений быстро 
и правильно распологать бруски по вели­
чине. Слепые учащиеся при выполнении 
этого задания тратили меньше времени 
(до 38 сек.), чем слепые с остаточным зре­
нием и слабовидящие - до 3 мин. 19 сек. и 
5 мин. 16 сек. соответственно.

Интересно отметить, что слепые с оста­
точным зрением и слабовидящие, завер­

шая задание, через несколько секунд снова 
возвращались к его выполнению, пытаясь 
исправить свою ошибку. У слепых детей по­
добных явлений не отмечалось. Это также 
свидетельствует, что у слепых с остаточным 
зрением и у слабовидящих недостаточно 
развита мелкая моторика пальцев рук и они 
плохо владеют умениями и навыками опре­
деления на ощупь величин предметов.

Изучив полученные эксперименталь­
ные данные, мы установили, что учащие­
ся с нарушением зрения 1-2 классов значи­
тельно хуже справлялись с заданием, чем 
испытуемые 3-4 классов. В 1-2 классах 
(особенно в первом) слепые с остаточным 
зрением и слабовидящие при определе­
нии величин брусков путем осязания оши­
бались чаще, путали их, больше тратили 
времени на выполнение задания (рис.2).

	 Слепые 			    Слепые с остаточным зрением 	         Слабовидящие

_______ правильно выполнено         - - - - - - - выполнено с ошибками

Рис. 1. Показатели определения на ощупь величины предметов у испытуемых

Рис. 2. Сравнительные показатели определения на ощупь величины  
предметов у детей с нарушением зрения
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Из рисунка наглядно видно, что во 
всех исследуемых классах показатели 
правильного выполнения задания к 4-му 
классу постепенно возрастают, а показа­
тели ошибочного определения величины 
предметов снижаются. Причем у слепых 
детей это явление более выражено, чем у 
слепых с остаточным зрением и слабови­
дящих учащихся. Это говорит о том, что в 
период обучения в школе улучшаются ося­
зательные возможности детей, но все же 
они еще продолжают оставаться на низ­
ком уровне.

Характерным является то, что слепые с 
остаточным зрением и слабовидящие дети 
при осязательном определении величины 
брусков действовали непоследовательно, 
что выражалось в хаотичности движений, 
неорганизованности их действий. Испыту­
емые долго переставляли бруски, сравни­
вали их по парнам и т.д.

Обобщая сказанное, можно отметить, 
что результаты констатирующих экспери­
ментов свидетельствуют о недостаточном 
развитии мелкой моторики пальцев руки, 
осязательных умений выделять предметы 
по их величинам. У слабовидящих детей 
они находятся на более низком уровне, 
чем у слепых с остаточным зрением и аб­
солютно слепых учащихся.

В связи с вышеизложенным важно бы­
ло выяснить, как развито у детей с нару­
шением зрения умение тактильно восп­
ринимать толщину и длину предметов, 
поскольку в их повседневной жизни им на 
практике приходится сталкиваться с по­
добными действиями.

В настоящем исследовании испытуе­
мым было предложено следующее зада­
ние: разложить 6 палочек по порядку от 
самой толстой до к более тонкой и от са­
мой длинной до самой короткой. Мы стре­

мились выяснить, как дети с нарушением 
зрения тактильно могут различать предме­
ты по их толщине и длине.

Результаты проведенных исследова­
ний показывают, что дети с нарушением 
зрения проявили довольно низкие способ­
ности тактильного определения толщины 
и длины предметов. Слепые с остаточным 
зрением и слабовидящие учащиеся 1-4 
классов в решении данной задачи допус­
кали значительно больше ошибок, чем их 
слепые сверстники.

Так, из 20 слепых испытуемых 10 (50%) 
проявили хорошее умение тактильно раз­
ложить палочки по порядку от самой тол­
стой до самой тонкой. Тогда как с этой 
задачей смогли справиться только 20,4% 
слепых с остаточным зрением и 9,5% сла­
бовидящих учащихся.

Установлено, что более 72% испыту­
емых с нарушением зрения допускали 
ошибки и неточности при тактильном оп­
ределении толщины палочек, что сви­
детельствуют о недостаточном развитии 
мелкой моторики этих детей. Наиболее 
низкие показатели были выявлены у сла­
бовидящих учащихся: более 82% из них 
допускали многочисленные ошибки при 
выполнении данного задания. 7,9 % этих 
испытуемых отказались от тактильного 
определения толщины рекомендованных 
палочек.

У слепых детей с остаточным зрением 
(как и у слабовидящих) выявлены доволь­
но низкие показатели умения тактильно 
распределять предметы в зависимости от 
их толщины. Но эти показатели несколь­
ко отличались и были чуть выше, чем 
показатели слабовидящих. Двое из 44-х 
таких детей (4,5%) отказались выполнить 
задания (рис. 3). Анализ результатов экс­
периментальных данных по исследуемым 
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классам показал, что подавляющее боль­
шинство детей с нарушением зрения 1-2 
классов значительно уступали учащимся 
3-4 классов в умении тактильно опреде­
лять толщину рекомендованных палочек. 
Особенно это проявлялось у слабовидя­
щих школьников и слепых с остаточным 
зрением. Эти испытуемые уступали своим 
старшим сверстникам и во времени вы­
полнения задания.

Было установлено, что начиная со 
второго и третьего классов у детей с на­
рушением зрения несколько улучшаются 
изучаемые показатели, но все же умение 
тактильно определять толщину предметов 
оставалось на низком уровне и к четвер­
тому классу.

У абсолютно слепых и слепых с оста­
точным зрением и слабовидящих ис­
пытуемых из класса в класс показатели 
положительного выполнения задания уве­
личиваются и уменьшается количество 
ошибок при тактильном определении тол­
щины предметов.

Среди слабовидящих и слепых с оста­
точным зрением были и такие учащиеся, 
которые допускали ошибки при тактиль­
ном определении двух предметов, имею­
щих примерно одинаковую толщину. Это 
говорит о недостаточной сформированно­
сти у них мелкой моторики и осязательно­

го анализа толщины предметов.
Примерно такие же результаты были 

выявлены у испытуемых при анализе по­
казателей тактильного определения дли­
ны рекօмендованных палочек. Но они 
были значительно выше по сравнению с 
результатами предыдущего задания. Ви­
димо, при недостаточном развитии мелкой 
моторики и осязательных умений детям с 
нарушением зрения сложнее определить 
толщину предмета, чем его длину.

Как и в предыдущем исследовании, 
так и при тактильном определении длины 
предметов слепые учащиеся всех изучае­
мых классов показывали более высокие 
результаты в выполнении данного зада­
ния, чем слабовидящие и слепые с оста­
точым зрением.

Так, более 58% слабовидящих учащих­
ся ошибались при сортировке палочек по 
длине, много тратили времени на выпол­
нение задания (в среднем 3 мин. 29 сек.). 
А разложив предметы, они вновь их пере­
ставляли, стремились при этом использо­
вать свое зрение. У слепых с остаточным 
зрением при выполнении данного задания 
отмечалօсь значительно меньше ошибок, 
чем у слабовидящих.

Слепые же младшие школьники были 
сравнительно более уверены и с меньшим 
количеством ошибок осязательно распре­

	 Слепые 			    Слепые с остаточным зрением 	         Слабовидящие

Рис. 3 Показатели тактильного определения толщины палочек у испытуемых
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деляли палочки по длине. 71,2% этих де­
тей успешно справились с этим заданием, 
остальные допускали единичные ошибки. 
Для выполнения задания они тратили зна­
чительно меньше времени (в среднем 48 
сек), чем слепые с остаточным зрением и 
слабовидящие учащиеся.

Было установлено, что и в этом ис­
следовании, как и в предыдущих у 
детей 1-2 классов с нарушением зре­
ния выявлены сравнительно низкие 
показатели, чем у учащихся 3-4 клас­
сов. Для них были характерны много­
численные перестановки палочек при 
подборе их по длине. И на выполнение 
задания в целом они уделяли больше 
времени, чем дети из 3-4 классов. И 
несмотря на то, что из в класса в класс 
умения этих школьников несколько 
улучшаются, все же к четвертому клас­
су они продолжают оставаться низки­
ми и большинство из них не владеют 
достаточным умением тактильно пра­

вильно распределять предметы в за­
висимости от их длины.

Таким образом, проведенное экспе­
риментальное исследование позволяет 
заключить, что у младших школьников 
с нарушением зрения в связи с недоста­
точным развитием мелкой моторики от­
мечаются низкие возможности различать 
плоские и объемные фигуры и предметы 
на ощупь, группировать их по величине, 
толщине и длине.

Слепые с остаточным зрением и сла­
бовидящие учащиеся значительно отлича­
ются в этих показателях от своих слепых 
сверстников. Здесь, видимо, сказывается 
повседневный опыт применения осязания 
абсолютно слепыми школьниками и ее от­
суствие у детей с частичным нарушением 
зрения. Поэтому разработка средств и ме­
тодов развития мелкой моторики и осяза­
тельных умений и навыков послужит ос­
новой своевременного устронения этих 
недостатков.

Կույր և թույլ տեսնող կրտսեր դպրոցականների տարբեր առարկաների ձևի և 
մեծության տարբերակման շոշափողական կարողության առանձնացում

Հ. Մարտիրոսյան
Հոդվածում ներկայացված է տեսողության խանգարումներով երեխաների կողմից 

շախմատային ֆիգուրների և տարբեր առարկաների ձևի և մեծության տարբերակման 
կարողությունների և հմտությունների փորձարարական հետազոտության արդյունքները:

Օf childrens with vision disorders differentation skills and capabilitues of the chess 
figurs and variours objects of different size and form

H. Martirosyan
The article the results of childrens with vision disorders differentation skills and capabil­

itues of the chess figurs and variours objects of different size and form



171

Շ Տ Կ Ո Ղ Ա Կ Ա Ն  Մ Ա Ն Կ Ա Վ Ա Ր Ժ Ո Ւ Թ Յ Ո Ւ Ն

При поражении речевых зон мозга, 
расположенных в заднем отделе нижней 
лобной извилины, в верхней височной 
извилине, нижней теменной доле и на 
стыке теменной, височной и затылочной 
областей доминантного для речи полу­
шария возникают афазические расст­
ройства речи.

Афазия – системное нарушение речи, 
возникающее при органических пораже­
ниях мозга, охватывающее разные уровни 
организации и реализации речи, обнару­
живающее связь с дефектами других пси­
хических функций, приводящее к измене­
ниям личности больного и к дезинтеграции 
всей психической сферы, проявляющееся 
прежде всего в нарушении коммуникатив­
ной функции речи [Цветкова 1988 : 15].

Пациенты с афазией нуждаются в по­
мощи логопеда, который проводит с ними 
индивидуальные и групповые занятия по 
восстановлению речи. Однако, несмот­
ря на большую результативность логопе­
дического воздействия, восстановление 
речевых навыков не всегда приводит к 
восстановлению речевой коммуникации. 
Пациенты с афазией испытывают трудно­
сти при общении с окружающими и зачас­
тую не могут использовать даже те рече­
вые возможности, которые у них имеются. 
Таким образом, проблема восстановления 
речи и речевого общения продолжает 
оставаться актуальной.

Одним из путей ее решения является 
организация свободного времени паци­
ентов в соответствии с принципами вос­
становительного обучения. Ведь помимо 
посещения логопедических занятий, паци­
енты общаются с родственниками, с сосе­

дями по палате, с медперсоналом, пробуют 
организовать свой досуг. И если занятия 
со специалистом строятся на основе на­
учных данных о речи, об афазии и путях 
ее преодоления, то вне занятий, в быту, 
восстановление речи протекает спонтан­
но, эмпирическим путем, т.е. практически 
пущено на самотек. Безусловно, это отри­
цательно сказывается на результатах лого­
педической работы.

Преодоление афазии требует создания 
специальной коррекционно-восстанови­
тельной среды, особое место в которой 
отводится семье пациента, ее участию 
в реализации программы восстановле­
ния. Как показывают наши наблюдения, 
микросоциальное окружение пациента 
с афазией в полной мере соответствует 
имеющимся в нейропсихологической реа­
билитации представлениям о путях восста­
новления высших психических функций 
поскольку: 1) является не "упрощенной", 
а нормальной, привычной речевой сре­
дой; 2) способствует реализации наименее 
произвольных и более сохранных, эмоцио­
нальных и выразительных форм речи; 3) 
является малой социальной терапевтичес­
кой группой, т.е. имеет ряд свойств, по­
ложительно влияющих на эффективность 
восстановительного обучения (поддержка, 
сотрудничество, поощрение и др.) [Цвет­
кова, 1985:122]. Совершенно очевидно, 
что восстановительный потенциал рече­
вой среды следует использовать в процес­
се логопедической работы.

Нами было проведено специальное 
наблюдение с целью организации речевой 
среды пациентов с афазией в соответст­
вии с принципами восстановительного 

Жанна Пайлозян

ЭТАПЫ СОТРУДНИЧЕСТВА ЛОГОПЕДА С 
СЕМЬЕЙ ПАЦИЕНТА С АФАЗИЕЙ
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обучения. Наблюдение показало, что это 
долгий и весьма трудоемкий процесс, ко­
торый можно разделить на следующие эта­
пы: 1) установление контакта, 2) подгото­
вительный, 3) обучающий, 4) творческий.

Для успешного проведения речевой 
терапии логопеду прежде всего необхо­
димо расположить к себе как пациента, 
так и его родственников, установить с 
ними доверительные отношения. Важ­
но успокоить, поддержать членов семьи, 
дать им возможность выговориться. Наш 
многолетний опыт показывает, что в на­
чальном периоде работы большую роль 
играют улыбка логопеда, его приветли­
вость, бодрый настрой и убежденность в 
успехе, а также уважительное отношение 
к пациенту. Не менее важна предоставляе­
мая родственникам пациента информация 
о причинах и природе афазии, методах 
ее преодоления, а также о наиболее рас­
пространенных ошибках, которых следует 
избегать при общении с пациентом.  К та­
ким ошибкам относятся попытки исполь­
зовать "Букварь" и другие детские книжки 
для восстановления речи, многократные 
просьбы, чтобы пациент еще раз повто­
рил правильно сказанное слово и др.

Родным пациента с первых дней прове­
дения речевой терапии следует объяснить, 
что не только логопедические занятия, 
но и обычный бытовой речевой контакт 
способствует восстановлению речи: ведь 
преморбидный опыт общения позволяет 
пациенту и его близким догадываться о 
смысле и содержании беседы.

Основная задача логопеда на этом эта­
пе убедить родственников в том, что имен­
но в их помощи очень нуждается пациент. 
Мы стараемся доходчиво и убедительно 
разъяснить окружению пациента смысл и 
сущность речевой терапии, подчеркиваем 
важность соблюдения логопедических ре­
комендаций.

Вовлечение семьи в восстановитель­
ный процесс является вторым этапом со­
трудничества логопеда с семьей пациен­
та, в ходе которого следует подготовить 
членов семьи к активному участию в вос­
становительном процессе. Важно, чтобы 
кто-нибудь из близких пациенту людей 
присутствовал на логопедических заняти­
ях, в ходе которых логопед комментирует 
все задания, демонстрирует и разъясня­
ет специальные коррекционные приемы. 
Все это члены семьи начинают постепен­
но использовать в ходе занятий с пациен­
том. Таким образом, окружающие паци­
ента, получая методическую поддержку, 
оказывают близкому человеку посильную 
помощь.

Третий, обучающий, этап предполагает 
активное участие членов семьи в логопе­
дическом процессе. На этом этапе члены 
семьи принимают непосредственное учас­
тие в проведении занятий: помогают вы­
полнять задания, учатся формулировать и 
задавать вопросы в соответствии с данной 
формой афазии и этапом восстановления 
речи, усваивают приемы стимулирования 
и закрепления восстановившихся речевых 
возможностей и т.д. Мы советуем родст­
венникам заниматься каждый день и по­
чаще напоминать пациенту фразу: "Лучше 
чувствовать себя учеником, чем больным".

Важно, чтобы члены семьи не забы­
вали почаще хвалить пациента даже за 
небольшие успехи, а также постоянно ис­
пользовали такие обучающие приемы, как 
образец, указание, напоминание, совет, 
исправление, реплика, замечание и др. 
Постепенно члены семьи начинают про­
являть самостоятельность в процессе ока­
зания помощи в процессе восстановления 
речи близкого человека.

Формирование творческого подхода 
к восстановлению речи и речевой ком­
муникации является четвертым этапом 
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организации речевой среды в процессе 
восстановления речи. Родственникам 
рекомендуется задействовать пациен­
та в семейных делах, давать различные 
поручения и помогать ему "оречевлять" 
свои желания и действия. На этом этапе 
логопеду важно поощрять и направлять 
творческую инициативу членов семьи, 
помочь им выбрать правильный стиль 
поведения и общения с пациентом. Ло­
гопед и родственники выявляют, а также 
моделируют различные бытовые ситуа­
ции, стимулирующие речевое общение 
пациента. Естественность обстановки, 
сочетание содержания беседы с реаль­
ными действиями и отношениями бла­
гоприятно действуют на восстановление 

речи. Знание ситуации, характера, инте­
ресов друг друга облегчают процесс ре­
чевой коммуникации.

Наши наблюдения показали, что мето­
дически правильно организованное вовле­
чение микросоциального окружения паци­
ента с афазией в логопедический процесс 
является залогом успешного восстановле­
ния речи. Кроме того, сотрудничество с 
логопедом имеет большое психотерапев­
тическое значение для окружающих па­
циента людей, так как дает возможность 
ощутить радость и удовлетворенность от 
причастности к процессу восстановления 
речи близкого человека, помогает форми­
рованию чувства перспективы и веры в 
восстановление. 
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Լոգոպեդի և աֆազիայով հիվանդի ընտանիքի համագործակցման փուլերը
Զ. Պայլոզյան

Հոդվածը նվիրված է խոսքի վերականգնման գործընթացն առավել արդյունավետ 
դարձնող նախապայմաններից մեկին` աֆազիայով հիվանդի խոսքային միջավայրի 
կազմակերպմանը: Հեղինակը ներկայացրել է լոգոպեդի և աֆազիայով հիվանդի 
ընտանիքի համագործակցության հիմնական փուլերը: 

Stages of speech therapist and aphasic patient’s relatives collaboration
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Известно, что с ребенком, имеющим 
нарушение слуха, необходимо заниматься 
с первых дней его рождения. Ранняя диаг­
ностика, своевременное слухопротезиро­
вание и начинание занятий – залог успе­
ха. Эта ответственная работа ложится на 
плечи родителей, которые должны начать 
процесс обучения под руководством сур­
допедагога. 

Проблема оказания помощи родите­
лям, имеющих детей с нарушением слуха, 
рассматривается в работах Э. И. Леонгард, 
Е. Г. Самсоновой, Е. А. Ивановой (1991), Е. 
И. Исениной (1999), Т. В. Пелымской Н. Д. 
Шматко (2003), С. Шмид–Джиованинни 
(1985, 1987), А. Леве (2003), Л. П. Носко­
ва, Л. А. Головчиц (2004), Е. М. Мастюко­
ва, А. Г. Московина (2004), А. В. Манукян 
(2007, 2008) и др. Эти работы содержат 
информацию, а также рекомендации ро­
дителям по организации работы с детьми 
раннего и дошкольного возраста. 

В настоящее время в нашей республи­
ке проблема ранней педагогической по­
мощи родителям, воспитывающим детей 
с нарушением слуха, является весьма ак­
туальной. В связи с отсутствием специаль­
ных дошкольных учреждений воспитание 
и обучение неслышащих детей входит в 
обязанности родителей и осуществляется 
ими в семье. Помощь родителям оказы­
вают специалисты сурдологопедических 
кабинетов и реабилитационных центров. 
Успех в воспитании и обучении дошколь­
ников с нарушением слуха в значительной 

мере зависит от объединения усилий пе­
дагогов и родителей, от того, как родите­
ли понимают задачи работы с ребенком и 
могут участвовать в их решении. 

Несмотря на желание родителей зани­
маться воспитанием и обучением ребенка, 
можно отметить, что не все находят пра­
вильный подход к обучению своего ребен­
ка. Двадцатичетырехлетний стаж работы 
с неслышащими детьми и исследование 
192–х родителей, непосредственно рабо­
тающих со своими детьми, позволяют от­
метить, что сложились разные типы отно­
шений родителей к вопросам воспитания 
и обучения детей с нарушением слуха. 

Первый тип – развивающий. Родитель 
в течение всего дня занимается развитием 
ребенка, вовлекая его в совместную дея­
тельность, в процессе которого разгова­
ривает с ним, дает необходимый речевой 
материал. Занятия проводит в интересной 
игровой форме, заинтерисовывая выпол­
нением тех или иных заданий. 

Второй тип – нетерпимый. Родитель 
нетерпим к действиям ребенка. Неумелые, 
некоординированные движения ребенка 
раздражают родителя, он выхватывает 
из рук ребенка карандаш (ножницы, пла­
стилин и т. п. ) и сам делает все вместо 
него. Во время занятий, раздражаясь на 
непонимание или замешательство ребен­
ка, дает ему готовые ответы, лишая ре­
бенка возможности самому подумать или 
методом проб и ошибок найти верное ре­
шение. Ребенку остается со стороны наб­
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людать за действиями родителя и как "по­
пугай" повторять  готовые слова и фразы. 

Третий тип – агрессивный. Во вре­
мя занятий любое непонимание, неуме­
ние выводит родителя из себя, вызывает 
у него агрессию, он срывается, начинает 
дергать ребенка, кричать, бить. Это пове­
дение вызывает у ребенка чувство отвра­
щения и боязнь к занятиям. 

Четвертый тип – лжеразвивающий. 
Родитель, получив домашнее задание от 
сурдопедагога, например, слепить Крас­
ную шапочку или приготовить капустный 
салат, все делает вместо ребенка. Ребенок 
только наблюдает со стороны, как мать 
режет, лепит или же рисует. Он или бе­
зучастно на это смотрит со стороны, или 
смотрит свой любимый мультик и изредко 
поглядывает на действия матери и механи­
чески повторяет слова, которые требуют 
от него, или в лучшем случае сладко спит, 
а тем временем вместо него выполняет­
ся работа. Есть также родители, которые, 
получив домашнее задание приготовить, 
например, молочно–фруктовый коктейль, 
покупают готовый коктейль из магазина 
и довольствуются этим. Такой родитель 
утверждает, что он все делает, все время 
занимается с ребенком, выполняет до­
машнее задание, но почему–то у ребенка 
не развивается связная речь. Он не пони­
мает, что здесь главное не конечный ре­
зультат, то есть изготовленный продукт, а 
правильно организованная совместная де­
ятельность, которая создает почву для об­
щения и обогащения словарного запаса. 

Пятый тип – сопровождающий. Такой 
тип считает своим долгом водить ребен­
ка на занятия к сурдопедагогу и тем са­
мым считает, что его миссия выполнена. 
В остальное же время он отдыхает, за­
нимается домашними делами, а ребенок 

уединившись играет, никому не мешая. 
Домашнее задание выполняет за день до 
занятий, как какой–то долг для отчета пе­
ред педагогом. 

Шестой тип – принуждающий. У тако­
го типа родителя занятия носят принуж­
денный, дрессирующий характер. Он не 
любит заинтерисовывать ребенка, прив­
лекать для выполнения того или иного за­
дания, играть с ним. Получив домашнее 
задание, родитель принуждает ребенка 
его выполнить, заставляет механически 
повторять тот или иной речевой материал. 
Его не интерисует, нравится ли это ребен­
ку, хочет ли он в этом принимать участие. 
Принуждая ребенка, родитель не задумы­
вается, как же его привлечь игрой, что­
бы ребенок с воодушевлением принимал 
в этом участие, наслаждался бы игрой и 
получал бы удовольствие от выполненно­
го задания. Обычно, делая все под при­
нуждением, ребенок задания выполняет 
механически, плохо усваивая данный ма­
териал. 

Седьмой тип – жестикулирующий. Ро­
дитель свою речь сопровождает жестику­
лированием. В начале обучения, когда ре­
бенок плохо воспринимает обращенную к 
нему речь, и от родителя требуется многок­
ратное повторение сказанного, родители 
сразу прибегают к использованию жестов 
якобы для быстрого понимания. В пос­
ледствии у таких родителей вырабатыва­
ется стойкая привычка при общении с ре­
бенком использовать жесты. Это приводит 
к плохому восприятию обращенной речи, а 
также к замедленному развитию устной ре­
чи, которая сопровождается жестами. 

Восьмой тип – равнодушный. У таких 
родителей наблюдается несистематичное 
посещение занятий, безразличие к раз­
витию своего ребенка, непонимание важ­
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ности сензитивного периода. «Мал еще, 
вот немножко подрастет, отдам в школу, 
вот там–то и ребенком займутся». Такое 
отношение оказывается губительным для 
развития ребенка. Или же довольствуются 
самым малым результатом. Замедленное 
развитие ребенка подобных родителей не 
беспокоит, они довольствуются ограни­
ченным словарным запасом, который не 
может служить средством общения, и счи­
тают, что неслышащий ребенок на боль­
шее не способен. К данному типу также 
относятся родители, которые вообще не 
занимаются с ребенком, считая это беспо­
лезным трудом. 

Девятый тип – уступающий. Ребенок 
своим плачем, криками, капризами воз­
действует на родителя. Родители уступа­
ют ему, выполняют все его желания, кап­
ризы, лишь бы он успокоился, замолчал. 
Неслышащий ребенок, не понимая обра­
щенную к нему речь, объяснения со сторо­
ны родителя, в данной ситуации начинает 
понимать, что своими криками он добива­
ется всего того, чего он хочет. Такое по­
ведение делает его неуправляемым. Такой 
родитель, идя на уступки, быстро теряет 
свой авторитет в глазах ребенка, и вопро­
сы воспитания даются ему с трудом. 

Десятый тип – уклоняющийся. Дан­
ный тип перекладывает свои обязанности 
на плечи других людей. Отдает ребенка в 
детский сад, чтобы там с ребенком занима­
лись воспитатели, при этом требует от них 
большого внимания. Готов каждый день 
водить ребенка на занятия к сурдопедагогу 
и даже к двум, чтобы обучением собствен­
ного ребенка занимались они, но только не 
он – родитель. Как только очередь доходит 
до него, он приводит тысячи аргументов, 
чтобы не заниматься с ребенком и укло­
ниться от занятий. «Я не могу…Нервы не 

выдерживают…Он меня не слушает…Заг­
ружена домашними делами»…и т. п. 

 Одиннадцатый тип – тормозящий. 
Родитель одевает слуховой аппарат только 
дома (и то не часто) и во время занятий. 
Затыкает ребенка, когда он хочет что–
то сказать в общественных местах. Не 
разговаривает с ним во время прогулки, а 
дома только по мере необходимости. Дома, 
когда ребенок много кричит, голосит или 
берет не принадлежащие ему предметы, 
родители бьют его, отдергивают, срывают 
с рук предметы, требуют закрыть рот. 

 Двенадцатый тип – непонимающий. 
Этот тип выражен во многих типах, но с 
нашей стороны, он также выделен как от­
дельный тип. Родитель все время утверж­
дает, что занимается с ребенком, делает 
домашнее задание, выполняет то или иное 
упражнение, однако, во время работы с 
ребенком, педагог чувствует неподготов­
ленность ребенка или несформирован­
ность тех или иных умений. Здесь педагог 
должен внимательно следить за правиль­
ностью выполнения заданий, потребовать 
выполненные задания или же попросить 
провести занятие под наблюдением пе­
дагога. Постоянный контроль заставляет 
родителя правильно и постоянно работать 
с ребенком, привывает профессиональ­
ные качества и умения, дает возможность 
вовремя искоренить неправильное отно­
шение к занятиям, непонимание важности 
тех или иных заданий и упражнений. Так, 
например, когда педагог советует петь с 
неслышащим ребенком, почему–то роди­
тель думает, что еще рано, пусть загово­
рит, потом буду петь. Или же когда зада­
ются игровые упражнения для развития 
мышц губ и языка, они для отчетности 
выполняют их один или два раза в день 
и довольствуются этим. Они считают, что 
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это не столь важно, ведь их ребенок доста­
точно шевелит языком и губами и этого, 
по их мнению, достаточно. 

Все выделенные типы отношений ро­
дителей разные по своему характеру, но 
в то же время близкие по своему содер­
жанию и итогу. Конечно, каждая любящая 
мать заботится о своем ребенке: кормит, 
одевает, обувает, гуляет с ним. Но к заня­
тиям у каждого родителя вырабатывается 
свое отношение, и это вынуждает нас под­
разделять их на разные категории. 

Е. И. Исенина (1999) в своих исследова­
ниях выделила те базовые качества роди­
теля, которые необходимы для успешного 
психического развития детей в возрасте от 
одного до двух лет. Это такие качества ро­
дителя, как принятие и отзывчивость, так и 
«субъект обучающего общения» и «субъект 
обучающей деятельности с предметами». 

Принятие подразумевает эмоциональ­
но–теплое отношение к ребенку, уважение 
его индивидуальности, занятий, интере­
сов, привязанностей. Отзывчивость – это 
внимательность матери к действиям ре­
бенка и к тому, что он хочет сказать. От­
зывчивая мать правильно реагирует на 
действия и эмоции малыша с учетом си­
туации, возраста, состояния, а также со­
переживает ему и понимает его. Качество 
родителя как «субъекта обучающего об­
щения» включает в себя желание научить 
ребенка общаться, умение сосредоточить 
внимание малыша на предмете разговора, 
развивать его речевые умения, тактично 
исправлять его ошибки и поддерживать 
его, побуждая к продолжению разговора. 

Качество родителя как «субъекта обу­
чающей деятельности с предметами» 
включает в себя желание научить ребен­
ка действиям с предметами, умение уста­
новить совместное внимание к предмету 

деятельности, побуждать к самостоятель­
ному решению задач, стоящих перед ним, 
исправлять ошибки и поощрять его дейст­
вия, давать указания соответственно уров­
ню развития и возможностям малыша, 
развивать его мышление и умение совер­
шать действия с предметами. 

Этими базовыми качествами обладает 
только первый тип родителей – развива­
ющий. У таких родителей дети имеют бо­
лее высокий уровень развития интеллекта, 
речи и самосознания. Остальные же типы 
родителей, из–за неправильного отноше­
ния к собственному ребенку, к процессу 
воспитания, вредят ребенку, отбивают же­
лание заниматься, выполнять те или иные 
задания, общаться. В основном у таких де­
тей вырабатывается привычка обходиться 
без речи, в повседневной жизни они при­
бегают к крикам и к использованию же­
стов, только во время занятий с трудом 
проговаривают тот или иной речевой ма­
териал, который от него требуют. Такие 
дети в основном становятся капризными, 
неуправляемыми, плаксивыми. 

Родители трудно понимают и не осоз­
нают свое отношение к малышу. Они не 
замечают, как ведут себя и как относятся к 
собственному ребенку. На самом деле для 
малыша важны каждодневные чувства ро­
дителей: раздражение, нетерпение, гнев, 
страх, беспокойство, печаль, отчаяние или 
принятие, терпение, любовь, спокойствие, 
откровенность, радость. Ведь маленький 
неслышащий ребенок не понимает ни 
смысла поступков родителей, ни сказан­
ных слов. Он замечает и реагирует лишь 
на настроение и состояние родителей. 

Выделенные типы отношений роди­
телей к вопросам воспитания и обучения 
неслышащего ребенка нами схематично 
представлены на рисунке 1. 
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Из рисунка наглядно видно, что не­
правильное, отрицательное отношение к 
вопросам воспитания и обучения неслы­
шащего ребенка формируется у многих 
родителей, что в свою очередь приводит к 
замедленному развитию ребенка. 

Нетерпение, раздражение, агрессия, 
равнодушие и т.д. со стороны родителей 
сказывается на их взаимоотношениях, 
оставляет свой отпечаток на психическом 
развитии ребенка. 

Родители должны осознавать, что в их 
руках судьба ребенка. «Наберитесь терпе­
ния, заговорит, только нужно выполнять все 
рекомендации», – советуют специалисты. 

Однако верить и стараться – это еще 
полдела. Чувство меры должно быть вез­
де и всегда, во всех начинаниях. Но здесь 
– особенно. Перегнешь палку, будешь за­
ставлять – все обречено на провал. И по­
тому важно не сломить волю малыша, не 
мучить его, а стараться заинтересовать – 
вот в чем залог успеха. Ведь ему, бедня­
ге, всего два–три годика, он и вообще–то 
еще несмышленыш, но вдобавок – глу­
хой! Не слышит, а значит, не понимает, 
чего же от него хотят эти взрослые! Поду­

мать только, в течение нескольких меся­
цев таким детям не дается самое первое 
слово – «мама»!

Сразу и не скажешь, кому из них труд­
нее – малышам или мамам–папам. У мно­
гих родителей нервы не выдерживают, и 
всю свою усталость, неудачи они срыва­
ют на ребенке, и сразу дело застопорива­
ется: нарушено взаимопонимание. Иные 
бросаются в другую крайность, опекают 
чрезмерно, глаз не сводят: упал – подни­
мут, замешкался – помогут… Отсутствие 
внимания – плохо, чрезмерное внимание 
– плохо вдвойне, агрессия – ужасна. 

Если мы говорим о социальной реа­
билитации ребенка, нельзя забывать и о 
реабилитации самих родителей. Что ис­
пытывают они, услышав диагноз – ребе­
нок глухой! Практически у всех родителей 
сразу понижается жизненный тонус. Они 
делаются подавленными, прекращают об­
щение с друзьями, уходят в себя. Часто ру­
шатся семьи. Известно, что слово ранит, 
слово лечит…В данном случае – не просто 
лечит. Первое слово, сказанное неслыша­
щим ребенком, восстанавливает личность 
родителей. 

Рис. 1. Типы отношений родителей к вопросам воспитания и обучения неслышещего ребенка 



179

Շ Տ Կ Ո Ղ Ա Կ Ա Ն  Մ Ա Ն Կ Ա Վ Ա Ր Ժ Ո Ւ Թ Յ Ո Ւ Ն

Конечно, чтобы научить чему–либо ма­
лыша, необходимо знать, как его правиль­
но развивать и найти правильный подход 
к собственному ребенку. 

В связи с этим сурдопедагог должен 
установить контакт с родителями, заинтере­
совать своим примером работы с детьми, в 
доступной форме объяснять и продемонст­
рировать методы и приемы работы по раз­
личным направлениям, найти и искоренить 
характер трудностей, возникающих у роди­
телей во время воспитания и обучения. 

Родителям необходимо объяснить зна­
чимость раннего начала коррекционной 
работы. Важно подчеркнуть, что без ран­
ней педагогической помощи дети остают­
ся неговорящими. Им важно знать, что 
для общего и речевого развития важен 
младенческий и ранний возраст, что имен­
но в этот период складываются важные 
формы общения, стимулирующие позна­
ние предметного мира, понимание речи, 
формирование ее ритмико–интонацион­
ной и звуковой стороны. Формирование 
этих компонентов развития после трех лет 
происходит с большим трудом и за более 
длительные сроки. 

В проведении работы с родителями 
важны последовательность, систематич­
ность, учет их реальных возможностей. 
Родитель должен осознавать, что никакой 
высококвалифицированный специалист 
не сможет достичь высоких результатов, 
если он сам будет пассивен и безучастен 
в вопросах обучения. От взаимопонима­
ния педагога и родителей, совместного 
участия и активности в проведении разви­
вающей и коррекционной работы зависит 
общий результат работы. 

Есть родители, которые с готовностью 
сразу начинают заниматься с ребенком. 
Другие родители долгое время не могут 
выйти из депрессии и приступить к заня­

тиям. «А помогут ли эти занятия? А заго­
ворит ли?». Есть родители, которые начи­
нают таскать ребенка к разным врачам, 
повитухам, знахарям, теряя при этом дра­
гоценное время. Они ошибочно считают, 
что лучше вылечить ребенка и избавиться 
от данной проблемы, нежели бесконечно 
заниматься с ним. 

Конечно, начало обучения трудное. Ро­
дитель должен запастись терпением, ве­
рить в методику и в профессиональные 
качества сурдопедагога. Встречи с уже 
опытными родителями и их детьми долж­
ны вселить надежду и уверенность в ус­
пешность начатой работы. 

Безусловно, дети бывают разными: 
капризными и очень капризными. Роди­
тель должен найти правильный подход 
к своему ребенку: уметь разговаривать с 
ребенком, создавать условия для воспри­
ятия и понимания речи, использовать сов­
местную деятельность для развития рече­
вых умений и, конечно же, уметь играть с 
неслышащим ребенком. Ведь только игра 
завораживает и влечет за собой маленько­
го, заставляя его внимательно слушать и 
воспринимать речь говорящего, создает 
почву для самовыражения. 

Итак, неправильное отношение родите­
лей к вопросам воспитания и обучения мо­
жет оказаться губительным для ребенка, 
тормозить его развитие, отбить интерес 
к занятиям. Сурдопедагог, который зани­
мается с данным ребенком, должен вни­
мательно следить за ходом его развития, 
знать его возможности, искать причину 
задержки общего или речевого развития, 
часто беседовать с родителями, следить 
за выполнением домашнего задания, и в 
случае выявления ошибок, неправильных 
действий, непонимания, искоренять их, 
объяснять значимость тех или иных по­
ставленных задач. 
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Ծնողների վերաբերմունքի տեսակները չլսող երեխաների կրթության և 
դաստիարակության հարցում

Ա. Մանուկյան 
Հոդվածում ներկայացված են ՀՀ–ում լսողության խանգարում ունեցող ն/դ տարիքի 

երեխաների կրթության և դաստիարակության հարցում ծնողների վերաբերմունքի 
տեսակները: 

The types of the attitude of parents to the issue of education  
and nurture of deaf children

A. Manukyan
In the article are presented the types of attitude of parents to the education and nurture 

of deaf children of preschool age in the Republic of Armenia. 
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Ընդհանուր և հատուկ մանկավարժու­
թյան բնագավառում մեծապես կարևոր­
վում է երեխայի խոսքի զարգացումը որ­
պես դպրոցական գիտելիքների լիարժեք 
յուրացման նախապայման: Այս հիմնա­
հարցը առ այսօր գտնվում է բազմաթիվ 
հեղինակների ուշադրության կենտրոնում 
(Բոլշեբրատսկայա Է. Է, Գլուխով Վ. Պ, 
Նիկաշինա Ն. Ա. և այլն): Ն. Ա. Նիկաշի­
նան արդարացիորեն նշում է, որ բանա­
վոր խոսքի բոլոր բաղադրիչների զար­
գացումը ուսումնական նյութի լիարժեք 
յուրացման նախադրյալն է: Բառապաշա­
րի աղքատության և քերականական ձևե­
րի ու արտահայտությունների ոչ լիարժեք 
ընկալման հետևանքով երեխան դժվա­
րանում է ընկալել ուսումնական նյութը, 
թվաբանական խնդիրների պայմաննե­
րը, պահանջը (3): Այս համատեքստում 
Ա. Վ. Յաստրեբովան, վերլուծելով խոսքի 
ընդհանուր թերզարգացումով երեխա­
ների խոսքի առանձնահատկություննե­
րը, խոսքի ընդհանուր թերզարգացումով 
երեխաներին վերագրում է սովորողնե­
րի այն կատեգորիային, որոնք առաջին 
հերթին ունեն լոգոպեդական օգնության 
կարիք, և որի բացակայության դեպքում 
նրանք դժվարություններ են ունենում ոչ 
միայն հաղորդակցման գործընթացում, 
այլև հայտնվում են մայրենի լեզվից ու 
մաթեմատիկայից կայուն «վատ սովորող­
ների» թվում: 

Մեր հետազոտության շրջանակներում 
մեզ հետաքրքրում է, թե խոսքի ընդհա­
նուր թերզարգացումով երեխաների հետ 

աշխատող մանկավարժները որքանով 
են իրազեկ այս երեխաների խոսքի՝ մաս­
նավորապես բառապաշարի զարգաց­
ման առանձնահատկությունների, նրանց 
դպրոցական ուսուցման նախապատ­
րաստման հիմնահարցերի, երեխաների 
կողմից ուսումնական ծրագրի յուրացման 
դժվարությունների և այդ դժվարություն­
ների հաղթահարման միջոցների մասին: 
Այս հարցերի մեկնաբանման նպատակով 
մեր կողմից իրականացվել է խոսքի ընդ­
հանուր թերզարգացումով երեխաների 
հետ աշխատող մանկավարժների սոցիո­
լոգիական հետազոտություն: 

Հարցման են ենթարկվել 118 մանկա­
վարժներ, որոնցից 60–ը ներառական 
դպրոցների դասվարներ են, 40–ը նա­
խադպրոցական հաստատությունների 
դաստիարակներ, 18–ը՝ տարբեր ուսում­
նական հաստատություններում աշխա­
տող լոգոպեդներ: 

Հարցման ենթարկված մասնագետ­
ներից 60–ը ունի 10–25, 30–ը 5–10, 10–ը՝ 
մինչև 5 տարվա մասնագիտական աշխա­
տանքային փորձ: Հարցման ենթարկված 
մասնագետներից 75–ը ունի բարձրա­
գույն, իսկ 25–ը՝ միջին մասնագիտական 
կրթություն: Հարցմանը մասնակցած ման­
կավարժներից 97–ը նշել է, որ իր աշխա­
տանքային գործունեության ընթացքում 
հանդիպել է խոսքային տարբեր խանգա­
րումներ ունեցող երեխաների, մնացած 
3–ը ընտրել է «դժվարանում եմ պատաս­
խանել» տարբերակը՝ մեկնաբանելով, որ 
հավանաբար իրենց կողմից դիտարկված 

Արմինե Կիրակոսյան

Մանկավարժների Իրազեկվածությունը 
խոսքի ընդհանուր թերզարգա­

ցումով երեխաների ուսուցման 
առանձնահատկությունների մասին
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խնդիրները ոչ թե խոսքային, այլ մտավոր 
զարգացման խանգարման դրսևորումներ 
են եղել: Հարցմանը մասնակցած բոլոր ու­
սուցիչները և դաստիարակները միաձայն 
կարևորել են խոսքի նորմալ զարգացման 
մակարդակը դպրոցական ուսուցման հա­
մար՝ առավելապես կարևորելով հարուստ 
բառապաշարը և զարգացած կապակց­
ված խոսքը: 

«Ձեր աշխատանքային գործունեության 
ընթացքում հաճա՞խ են հանդիպել խոսքի 
ընդհանուր թերզարգացում ունեցող երե­
խաների» հարցին մանկավարժների 80–ը 
պատասխանել են «այո», սակայն ինչպես 
ցույց տվեցին մանկավարժների հետ հե­
տագա զրույցները, նրանց մեծ մասը խոս­
քի ընդհանուր թերզարգացումը խոսքա­
յին խանգարում չեն համարում, այլ ավելի 
շատ այն դիտարկում են որպես մանկա­
վարժորեն բարձիթողի վիճակ: Սա վկա­
յում է տվյալ խնդրի մասին մանկավարժ­
ների ոչ բավարար իրազեկվածության, 
երեխաների խոսքային դժվարությունների 
ոչ բավարար գիտակցման և նրանց հան­
դեպ անհրաժեշտ մոտեցման բացակա­
յության մասին: Պրակտիկայում հաճախ 
հանդիպող մյուս խոսքային խանգարում­
ների շարքում ուսուցիչների և դաստիա­
րակների մեծ մասը նշել են հնչարտաբեր­
ման խանգարումները, կակազությունը, 
իսկ գրավոր խոսքի խանգարումները 
պայմանավորել են երեխայի մանկավար­
ժորեն բարձիթողի վիճակով: Հարցմանը 
ենթարկված լոգոպեդները նշված խոսքա­
յին խանգարումների հետ մեկտեղ նշել են 
նաև ռնգախոսությունը, խոսքի տեմպի և 
ռիթմի ոչ ջղաձգային խանգարումները: 

Խոսքի ընդհանուր թերզարգացումով 
երեխաների բառապաշարը բնութագրե­
լիս բոլոր ուսուցիչները և դաստիարակ­
ները նշում են, որ այն աղքատ է խոսքի 
նորմալ զարգացում ունեցող հասակա­
կիցների համեմատությամբ, ուսուցիչների 
70–ը ընդգծել է, որ այս երեխաների բա­

ռապաշարը ոչ միայն աղքատ է, այլ նաև 
ոչ ստույգ, քանի որ հաճախ երեխաները 
բառերն օգտագործում են ոչ իրենց նշա­
նակությամբ, 20–ը նշում է, որ երեխանե­
րի բառապաշարը ոչ միայն աղքատ է, այլ 
նաև պասիվ է (երեխան բառը հասկանում 
է, բայց իր խոսքում չի օգտագործում, ինչը 
հատկապես վերաբերում է նոր սովորած 
բառերին): Բացի այդ, այս երեխաների 
բառապաշարը բնութագրելիս մանկա­
վարժներից 60–ը նշում է, որ այն հիմնա­
կանում առօրյա–կենցաղային բնույթ ունի: 

«Ուսումնական գործընթացում հատ­
կապես ե՞րբ են բառապաշարի թերություն­
ներն արտահայտվում» հարցին պատաս­
խանելիս դաստիարակները կարևորել 
են պատմելիս, նկարագրելիս, խոսքային 
հանձնարարությունները հասկանալիս 
առաջացող դժվարությունները, դասվար­
ները նշել են, որ երեխաների բառապա­
շարի անլիարժեքությունը դրսևորվում է 
նախադասություն կազմելիս, նոր նյութն 
ընթերցելիս, պատմելիս, վերապատմելիս, 
շարադրություն, փոխադրություն գրելիս, 
մաթեմատիկական առաջադրանքները 
հասկանալիս առաջացող դժվարություն­
ներում՝ մեկնաբանելով, որ երեխաները 
շատ են դժվարանում նախադասություն­
ներ կազմելիս, հիմնականում կազմում են 
2–3 բառից կազմված պարզ նախադասու­
թյուններ, հաճախ նախադասություննե­
րում բառերն օգտագործում են ոչ ստույգ 
նշանակությամբ, նոր նյութն ընթերցելիս 
չեն հասկանում շատ բառերի նշանակու­
թյունը, ինչի հետևանքով կարող են որոշ 
հատվածների իմաստը սխալ ընկալել: 
Ուսուցիչներն ու դաստիարակները ընդգ­
ծել են, որ երեխաների դժվարությունները 
հիմնականում դրսևորվում են կապակց­
ված խոսքում՝ երեխաները պատմելիս 
հիմնականում օգտագործում են պարզ 
նախադասություններ, հաճախ չեն կարո­
ղանում ճիշտ արտահայտել իրենց միտ­
քը, դժվարանում են ընտրել անհրաժեշտ 
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բառերը, խոսքը միօրինակ է, պատմելիս 
չեն օգտագործում առարկաների հատկա­
նիշներ և որակներ արտահայտող բառեր, 
պատմելը հաճախ վերածվում է առարկա­
յի և դրանով կատարվող գործողության 
անվանմանը: Վերապատմելիս երեխա­
ները փորձում են «անգիր» հիշել նախա­
դասությունները, դժվարանում են միտքն 
արտահայտել «սեփական բառերով»: Մա­
թեմատիկական խնդիրներ լուծելիս դժվա­
րանում են լիարժեք հասկանալ խնդրի 
պայմանները, պահանջը: 

«Երեխաների բառապաշարի թերու­
թյունները կարո՞ղ են խոչընդոտ հանդի­
սանալ ուսուցման համար» հարցին ուսու­
ցիչներից 95–ը և դաստիարակներից 98–ը 
պատասխանել են «այո»: Դաստիարակ­
ները նշել են, որ այս երեխաներն իրենց 
բառապաշարի աղքատության պատճա­
ռով մեծ դժվարություններով են տիրապե­
տում նախադպրոցական ծրագրին, ինչի 
հետևանքով էլ բավարար պատրաստված 
չեն դպրոցական ուսուցմանը և հետագա­
յում մեծ դժվարությունների են հանդիպում 
դպրոցում սովորելիս: Ուսուցիչները պար­
զաբանել են, որ աղքատ բառապաշարի 
հետևանքով երեխաները կարող են ճիշտ 
չհասկանալ ընթերցած նյութը և հետևա­
բար դժվարանալ տվյալ նյութը իմաստա­
վորված վերարտադրելիս, ինչի հետևան­
քով ուսուցումը վերածվում է «դաս անգիր 
անելու»: Ուսուցիչները ընդգծում են նաև, 
որ այս խնդիրն էլ ավելի է բարդանում 
դասարանից դասարան, քանի որ ավե­
լանում են պատմողական առարկաները, 
և բարդանում է ուսումնական նյութի բո­
վանդակությունը: Պետք է նշել նաև, որ 
հաճախ այս երեխաները դժվարանում և 
խուսափում են հարցեր տալուց, ուսուցչի 
տված հարցերին պատասխանելուց, դա­
սի ընթացքում պասիվ վիճակում են, ինչը 
ևս նվազեցնում է ուսուցման արդյունա­
վետությունը: Այս ամենը փաստում է, որ 
խոսքի ընդհանուր թերզարգացումով երե­

խաները իրենց բառապաշարի աղքատու­
թյան պատճառով դժվարանում են ընկա­
լել ուսումնական նյութը, ինչի հետևանքով 
ուսուցումը վերածվում է «մեխանիկորեն 
դաս սերտելու», բացի այդ դասի ընթաց­
քում սովորողների պասիվությունն էլ իր 
հերթին իջեցնում է ուսուցման առաջադի­
մությունը: 

Մեր այն հարցադրմանը, թե «Ի՞նչ եք 
կարծում այս երեխաների ուսումնական 
առաջադիմությունը տուժո՞ւմ է նրանց 
բառապաշարի աղքատության պատճա­
ռով», ուսուցիչներից 90–ը պատասխա­
նել է՝ «այո»՝ պատճառաբանելով, որ այս 
երեխաները ակտիվորեն չեն մասնակցում 
դասի ընթացքին, լիարժեք չեն ընկա­
լում ուսուցչի ցուցումներն ու բացատրու­
թյունները, դժվարանում են ինքնուրույն 
հասկանալ հանձնարարությունների պա­
հանջները և ինքնուրույն կատարել հանձ­
նարարությունները, նրանցից ավելի մեծ 
ջանքեր է պահանջվում ուսուցման գոր­
ծընթացում, քան նորմալ խոսքի զարգա­
ցում ունեցող նրանց հասակակիցներից, 
և այս ամենը, բնականաբար իր բացասա­
կան ազդեցությունն է ունենում երեխանե­
րի ուսումնական առաջադիմության վրա: 
Սակայն միևնույն ժամանակ ուսուցիչնե­
րից 10–ը պնդում է, որ եթե այս երեխանե­
րին ցուցաբերվի ճիշտ անհատական մո­
տեցում, ապա նրանց առաջադիմությունը 
չի տուժի: Բայց, ցավոք, այս ուսուցիչնե­
րը չկարողացան հիմնավորել, թե ինչ են 
հասկանում «ճիշտ անհատական մոտե­
ցում» ասելով: 

«Ի՞նչ եք կարծում այս երեխաները ինչ­
պես են յուրացնում ուսումնական ծրագի­
րը» հարցին դաստիարակների, 90–ը և ու­
սուցիչներից 85–ը պատասխանել է՝ «մեծ 
դժվարություններով», քանի որ ուսում­
նական ծրագրում կան բարդ պահանջ­
ներ և վերացական նյութեր, որոնք այս 
երեխաները չեն կարող յուրացնել և այս 
բացթողումն էլ ավելի է մեծանում տարեց­
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տարի, քանի որ ուսումնական նյութերն 
աստիճանաբար բարդանում են և ավելի 
վերացական են դառնում, ինչի հետևան­
քով երեխայի դժվարություններն ավելի են 
շատանում: 

Մեր հետազոտության շրջանակներում 
մեզ հետաքրքրում էր նաև այն հարցը, 
թե երեխաների հետ աշխատող այս մաս­
նագետները որքանով են տիրապետում 
խոսքի ընդհանուր թերզարգացումով երե­
խաների հետ աշխատանքի առանձնա­
հատկություններին: Այս խնդրի կապակցու­
թյամբ դաստիարակների և ուսուցիչների 
պատասխանները վերլուծելիս ակնհայտ 
դարձավ, որ ուսուցիչների և դաստիարակ­
ների մեծամասնությունը չի տիրապետում 
խոսքի ընդհանուր թերզարգացումով երե­
խաների հետ աշխատանքի տեսական և 
գործնական հմտություններին: 

Այս խնդրի առնչությամբ երեխաների 
հետ աշխատող հատուկ մանկավարժների 
պատասխանների վերլուծությունը ցույց 
տվեց, որ նրանք հիմնականում զբաղվում 
են «դասապատրաստմամբ», որ երեխա­
ների հետ տարվող շտկողամանկավար­
ժական աշխատանքները գործնականում 
վերածվում են «երեխայի հետ օրվա դա­
սերը պատրաստելուն»: 

«Ինչպե՞ս եք այս երեխաներին օգնում 
հաղթահարելու ուսուցման ընթացքում 
առաջացող դժվարությունները» հարցին 
պատասխանելիս դասվարներից 72–ը 
նշել է, որ իրենք դիմում են լոգոպեդի օգ­
նությանը, 20–ը նշել են, որ փորձում են 
ավելի մեղմ պահանջներ ներկայացնել 
նրանց նկատմամբ, իսկ 8–ը դժվարացել է 
պատասխանել այս հարցին: Հետևաբար, 
կարելի է փաստել, որ դասվարները որևէ 
օգնություն չեն ցուցաբերում այս երեխա­
ներին, քանի որ իրազեկ չեն այս երեխա­
ների հետ աշխատանքի առանձնահատ­
կություններին: 

Անդրադառնալով բառապաշարի զար­
գացմանն ուղղված աշխատանքներին՝ ու­

սուցիչները և դաստիարակները նշում են 
այնպիսի միջոցներ և հնարներ, որոնք չեն 
կարող կիրառվել խոսքի ընդհանուր թեր­
զարգացումով երեխաների բառապաշա­
րի զարգացման նպատակով: 

Լոգոպեդներին ուղղված մեր այն հար­
ցադրմանը, թե «Ի՞նչ նյութեր եք օգտագոր­
ծում բառապաշարի զարգացման նպա­
տակով: Ունե՞ք արդյոք հայերեն լեզվով 
բառապաշարի զարգացմանն ուղղված 
նյութեր», լոգոպեդները նշում են, որ, ճիշտ 
է, ռուսերեն լեզվով կան մեծ քանակու­
թյամբ խոսքի ընդհանուր թերզարգացու­
մով երեխաների բառապաշարի զարգաց­
մանն ուղղված նյութեր, սակայն իրենք 
չունեն խոսքի ընդհանուր թերզարգացու­
մով երեխաների բառապաշարի զարգաց­
մանն ուղղված հայերեն լեզվով նյութեր և 
«ծրագիր», և այս աշխատանքները յուրա­
քանչյուր մասնագետ իրականացնում է 
ըստ իր հայեցողության, ինչի հետևանքով 
երեխայի հետ համակարգված ձևով աշ­
խատանքներ չեն տարվում, ինչն էլ բացա­
սաբար է ազդում շտկողամանկավարժա­
կան աշխատանքների վրա: 

Այսպիսով, վերլուծելով խնդրո առար­
կայի վերաբերյալ խոսքի ընդհանուր 
թերզարգացումով երեխաների հետ աշ­
խատող մանկավարժների հարցման ար­
դյունքները՝ պետք է նշել՝ խոսքի ընդհա­
նուր թերզարգացումով երեխաները իրենց 
խոսքի թերզարգացման հետևանքով մեծ 
դժվարություններ են ունենում նախադպ­
րոցական ծրագիրը յուրացնելիս, միև­
նույն ժամանակ դաստիարակները չեն 
տիրապետում այս երեխաների հետ աշ­
խատանքի հմտություններին, ուստի չեն 
կարողանում պատշաճ աջակցություն 
ցուցաբերել երեխաներին այս հարցում: 
Հարցման արդյունքները փաստում են, որ 
խոսքի ընդհանուր թերզարգացումով երե­
խաների բառապաշարի զարգացմանն 
ուղղված աշխատանքները բավարար և 
համակարգված չեն տարվում նախադպ­
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րոցական տարիքում, ինչի հետևանքով 
այս երեխաները լիարժեք չեն յուրացնում 
նախադպրոցական ծրագիրը, իսկ հետա­
գայում էլ մեծ դժվարություններ են ունե­
նում դպրոցական ուսուցման ընթացքում: 	
Հետևաբար, խոսքի ընդհանուր թերզար­
գացումով երեխաների բառապաշարի 

զարգացմանն ուղղված մոտեցումների 
մշակումը կարևորագույն տեղ է գրավում 
այս երեխաների դպրոցական ուսուցման 
նախապատրաստման գործում: Այս մո­
տեցումների մշակումն էլ հենց կենտրոնա­
կան տեղ է զբաղեցնում մեր հետազոտու­
թյան շրջանակներում: 
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Информативность учителей об особенностях обучения детей с общим 
недоразвитием речи

А. Киракосян
В статье анализируются данные социологического опроса педагогов, работающих 

с детьми, имеющими общее недоразвитие речи. Анализируются насколько недостатки 
словаря влияют на усвоение школьной программы и снижают успеваемость у детей с 
общим недоразвитием речи.

Awareness of teachers on peculiarities of study process of  
children speech general retardation 

A. Kirakosyan
In the article are presented the results of a sociological study of pedagogues working with 

children with speech general retardation.Here is also presented the analysis of how these 
children’s vocabulary deficiencies influence on how they learn the school material and their 
progress.
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Գայանե Եգանյան

ՄԱՆԿԱՎԱՐԺԱԿԱՆ ԴԻԱԳՆՈՍՏԻԿԱՅԻ 
ԷՈՒԹՅՈՒՆԸ ԵՎ ԳՈՐԾԱՌՈՒՅԹՆԵՐԸ

Հասարակական կյանքի զարգացում­
ները արդի ժամանակաշրջանում մեծա­
պես կախված են համաշխարհայնացման, 
մարդկային գործունեության տարբեր 
ոլորտներում միջազգային հանրության 
միավորման գործընթացների զարգա­
ցումներից: Բացառություն չէ այստեղ 
նաև կրթության ոլորտը: Ժամանակակից 
պայմաններում համաշխարհային կրթա­
կան միասնական դաշտի կայացումը 
պայմանավորված է կրթության համա­
կարգի կատարելագործումով, մանկա­
վարժական գիտությունների զարգացման 
միտումներով: Կրթության համակարգի 
բարեփոխումների հիմնական նպատակը 
կրթության որակի բարձրացումն է, ինչ­
պես նաև մանկավարժի, ուսուցչի ինք­
նակայացման, նրա անձնային ներուժի 
բացահայտման և զարգացման գործում 
աջակցություն ցուցաբերելը: Կրթության 
որակի ցուցանիշներից մեկը ժամանա­
կակից աշխատաշուկայում մանկավարժ–
մասնագետի մրցունակության աստիճանն 
է: Սակայն մեր համոզմամբ՝ հիմնական 
խնդիրը ոչ թե միայն կրթության որակն է, 
այլ մանկավարժ–մասնագետի ուսուցման 
գործընթացը: Այստեղ առանձնահատուկ 
կարևորություն է ստանում մասնագետի 
մասնագիտական հոգեբանամանկավար­
ժական գործիմացության կայացման գոր­
ծընթացի մասին օբյեկտիվ տվյալների 

ստացումը այն մասին, թե մանկավարժա­
կան գործընթացում ինչպես է տեղի ունե­
նում մասնագետի կայացումը, աճը, զար­
գացումը, մասնագիտական գիտելիքների, 
կարողությունների, հմտությունների, ար­
ժեհամակարգի ձևավորումն ու զարգա­
ցումը: Վերլուծելով սովորող–մասնագետի 
որակավորման բնութագիրը` հնարավոր է 
դառնում առանձնացնել մասնագիտական 
մանկավարժական խնդիրների մի ամ­
բողջություն, որոնց լուծման մոդելներին, 
որպես անհրաժեշտ նվազագույն, պետք 
է տիրապետի ապագա մանկավարժը: 
Իսկ դրա համար նա պետք է ուսումնա­
սիրի մանկավարժահոգեբանական մի 
շարք առարկաներ: Այդ առարկաների 
խմբում կան հիմնական հասկացություն­
ներ, որոնց մանկավարժ–մասնագետները 
տիրապետում են ըստ նախօրոք մշակված 
փուլերի, քայլ առ քայլ, և որոնցից յուրա­
քանչյուրը մանկավարժական այս կամ 
այն ուսումնական առարկայի շրջանակնե­
րում որոշակի խնդիրներ է լուծում: Կրթա­
կան գործընթացի որակի կառավարումը, 
սովորողի մասնագիտական ծրագրով 
առաջխաղացման գործում աջակցության 
ապահովումը հնարավոր է հետադարձ 
օբյեկտիվ կապի առկայության դեպքում: 
Իսկ հենց այդ օբյեկտիվ հետադարձ կա­
պը ապահովում է մանկավարժական դի­
ագնոստիկան: Ժամանակակից կրթական 
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համակարգի ուսումնասիրությունը թույլ է 
տալիս եզրակացնել, որ մանկավարժա­
կան դիագնոստիկայի հիմնախնդիրներից 
մեկը դիագնոստիկական «գործիքավոր­
ման» անբավարարությունն է, որի լրա­
ցումը և հնարավորություն կտա հետևե­
լու ապագա մանկավարժ–մասնագետի 
մանկավարժական կայացման գործըն­
թացում փոփոխությունների զարգացմա­
նը: Մանկավարժական դիագնոստիկան 
սուբյեկտի զարգացման մակարդակի 
որոշման, հաստատման գործընթաց է, 
ինչը հնարավորություն է տալիս հետևե­
լու դիագնոստիկայի սուբյեկտի մոտ տե­
ղի ունեցող աճին, զարգացմանը, ամբողջ 
տեղեկատվությանը, հաջողություններն 
ու վեր հանելու թերացումները: Մանկա­
վարժական դիագնոստիկայի հետադարձ 
կապի գործառույթը հնարավորություն 
է տալիս կառավարելու գործունեության 
տարբեր ոլորտներում ապագա մասնա­
գետի կայացման գործընթացը: Վերջի­
նիս արդյունավետությանը նպաստում 
են նաև կրթության ոլորտում ներդրվող 
տեղեկատվական տեխնոլոգիաներ, ինչն 
էլ հնարավորություն է տալիս համապա­
տասխան տեղեկատվությունն օգտագոր­
ծելու ուսուցման և դաստիարակության 
գործընթացներում: Վ. Ս. Եգորովի կար­
ծիքով, ընդհանուր համակարգի մասին 
տեղեկատվությունն էլ հենց կազմակեր­
պում և կառավարում է մասնավոր հա­
մակարգերի զարգացումը: Այս տեսան­
կյունից կրթական կոնկրետ համակարգի 
բովանդակությունն ու զարգացման ուղղ­
վածությունը մեծապես կախված են նրա 
գործառույթներից: Այս հիմնահարցին 
անդրադարձել են Տ. Մ. Տալանչուկը, Ա. Ա. 
Բոդալյովը, Ն. Ի. Շևանդրինը, Ա. Ս. Բել­
կինը, Վ. Մ. Գոնչարենկոն, Լ. Դ. Նազա­
րովը, Ս. Լ. Ֆոմենկոն, Լ.Պ. Կաչալովը, Ա. 
Ա. Ռիանը, Ն. Վ. Կուզմինան (կառուցված­
քային–գործառնական մոտեցում մանկա­
վարժական համակարգերի վերլուծության 

նկատմամբ): Նրանք հիմնավորում են 
տարբեր տեսակի մոնիթորինգները ման­
կավարժական գործունեության տարբեր 
ոլորտներում. դիդակտիկական, դաստի­
արակչական, կրթական, սոցիալմանկա­
վարժական, կառավարչական: Մանկա­
վարժական դիագնոստիկայի խնդիրները 
գոյություն են ունեցել հազարամյակներ 
շարունակ, և այսօր էլ դրանք կան, քանի 
որ մանկավարժական գործունեության 
հենց սկզբից հասարակությանն անհրա­
ժեշտ էր գնահատել ուսուցման արդյունք­
ները: «Դիագնոստիկա» տերմինը ծագել 
Է հունարեն «dia»– միջև և «gnosis»– գի­
տելիք բառերից: Դիագնոստիկան որպես 
գիտական դիսցիպլին և գիտապրակտիկ 
գործունեության բնագավառ սոցիալապես 
պայմանավորված է և փոփոխվում է հա­
սարակության պատմական զարգացմանը 
զուգընթաց: Նրա զարգացումն իրականա­
նում է դիագնոստիկայի օբյեկտի` նորմա­
յից շեղման պատճառների ավելի արագ և 
ճիշտ բացահայտման հնարավորություննե­
րի ընդլայնման շնորհիվ: Սա վերաբերում է 
դիագնոստիկայի բոլոր բնագավառներին: 
Դիագնոստիկայի զարգացումը բնութագր­
վում է նրա առանձին կողմերի անհամաչա­
փությամբ, ինչպես նաև նրանց՝ մեկը մյու­
սի վրա ազդեցությամբ:

Գիտական և գործնական դիագնոստի­
կայի տարբերությունները չեն նշանակում, 
որ նրանց միջև կա անհամապատասխա­
նություն: Ավելին, դպրոցական պրակ­
տիկան օգտագործում է ավելի շատ այն, 
ինչ ստեղծված է գիտության մեջ. հար­
ցաթերթ, թեստ, ընտրության մեթոդիկա 
և այլն: Հետազոտության մեթոդիկայի 
ձեռքբերումները որոշակի ժամանակ հե­
տո դառնում են պրակտիկ մանկավարժի 
ձեռքբերումներ, որոնք ուսումնասիրում են 
երեխաներին դպրոցում:

Ավանդաբար առանձնացնում են ախ­
տորոշման երկու տեսակ. ուղիղ կամ հիմ­
նավորված և տարբերակված [1, էջ 10]:
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Հիմնավորված կարող է լինել նաև 
տարբերակված ախտորոշումը, տարբե­
րությունը հիմնավորվածության ճշմար­
տացիության աստիճանի մեջ է: Սրանից 
բխում են հետևյալ իրավիճակները. 
1.	 Յուրաքանչյուր ախտորոշում իրակա­

նացվում է տարբերակման միջոցով: 
Հետազոտվող օբյեկտի վիճակի հա­
տուկ որոշման համար անհրաժեշտ 
է տարբերակել մի վիճակը մյուսից, 
ինչպես նաև սահմանել տվյալ օր­
գանիզմի անհատական առանձնա­
հատկությունները. սա ախտորոշման 
իրականացման ժամանակ առաջին 
անհրաժեշտ փուլն է:

2.	 Յուրաքանչյուր ախտորոշում պետք է 
հիմնավորված լինի: Դիագնոստիկա­
յի հիմնավորվածությունը ստուգվում է 
ցանկացած դեպքում, նրա հիմնավոր­
ման և կառուցման ցանկացած մեթոդով:

3.	 Խնդրահարույց և ճշմարտացի 
քննարկումները տարբերվում են 
նրանցում արտահայտված մտքերի 
ապացուցվածության աստիճանով: 
Հետևաբար, դիագնոստիկայի ար­
դյունքի ստույգ լինելու մասին կարող 
ենք հավաստել միայն այն ստուգելուց 
հետո:

Ախտորոշման գործընթացի յուրաքան­
չյուր փուլում անհրաժեշտություն է առա­
ջանում առանձնացնելու հնարավոր, են­
թադրյալ գիտելիքները ստուգվածներից:

Ավելի շատ որոշակիության համար 
առանձնացնում են ախտորոշման կառուց­
ման երկու փուլ, որոնք բնութագրվում են 
հիմնավորվածության մեթոդով և եզրա­
հանգման ճշմարտացիությամբ, արագու­
թյամբ:

Քանի որ մանկավարժական ախտորո­
շումը կարող է դիտարկվել որպես ախտո­
րոշման մասնավոր տեսակ, անդրադառ­
նանք մանկավարժական ախտորոշման 
առանձնահատկությունների դիտարկ­
մանը, որը մանկավարժական գործու­

նեության անբաժանելի մաս է, քանի որ 
ուսուցման և դաստիարակության գործըն­
թացների իրականացումը պահանջում է 
այդ գործընթացների արդյունքների գնա­
հատում, վերլուծում և հաշվառում:

Մանկավարժական դիագնոստիկան 
գնահատման և վերահսկման եղանակնե­
րի համակցությունն է` ուղղված ուսումնա­
կան գործընթացի արդյունավետության 
բարձրացման, սովորողների տարբերակ­
ման, ինչպես նաև կրթական ծրագրերի և 
մանկավարժական փոխազդեցության մե­
թոդների կատարելագործման խնդիրների 
լուծմանը [2, էջ 190]:

Ժամանակակից մանկավարժական 
դիագնոստիկան բնորոշվում է որպես ուս­
մունք կոնկրետ դրված խնդիրների բա­
ցահայտման մեթոդների և սկզբունքների 
մասին, որպես մանկավարժական գիտու­
թյան բնագավառ, գործունեության բարդ 
և յուրահատուկ տեսակ, սովորողների և 
սովորեցնողների փոխհարաբերություն­
ների փոփոխվող համակարգ, որի բովան­
դակությունը սովորողների նպատակա­
ուղղված հետազոտումն ու ձևավորումն 
է: Մանկավարժական դիագնոստիկայի 
արդյունքը անձի և կոլեկտիվի այն դրսև­
որումների և հատկանիշների մասին եզ­
րակացություն է, որոնց կարող է ուղղված 
լինել մանկավարժական ներգործությու­
նը կամ որոնք կարող են ուսումնասիրվել 
դաստիարակչական նպատակներով: Այն 
իր մեջ պետք է բովանդակի.

�� դաստիարակության օբյեկտի գոր­
ծողությունների, վիճակի, հարա­
բերությունների նկարագրությունը 
մանկավարժական և հոգեբանական 
հասկացություններում,

�� դրանց բացատրությունը մանկավար­
ժական և հոգեբանական տեսություն­
ների հիման վրա,

�� իրադարձությունների զարգացման 
կանխատեսումը տվյալ իրադրության 
մեջ և ապագայում,
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�� մանկավարժական գնահատական 
կանխատեսվող արդյունքների վերա­
բերյալ,

�� ընդունվող որոշման մանկավարժա­
կան նպատակահարմարության մա­
սին եզրակացություն:

Մանկավարժական դիագնոստիկան 
մանկավարժների և մանկավարժական 
կոլեկտիվի յուրահատուկ գործունեության 
համակարգ է, որն ուղղված է անձի հե­
տաքրքրող որակների բացահայտմանը` 
նպատակ ունենալով գնահատելու դաս­
տիարակության, ուսուցման և կրթության 
արդյունքները: Դիագնոստիկ գործունեու­
թյան համակարգի մեջ մտնում են դիագ­
նոստիկայի նպատակները և մեթոդները, 
արդյունքները և արդյունքների մեկնա­
բանումը, կադրերը և հաստատություն­
ները, որոնք զբաղվում են դիագնոստի­
կայով, ինչպես նաև դիագնոստիկայի 
արդյունքների հումանիստական կիրառու­
մը կրթական համակարգում: Դիագնոս­
տիկ–գնահատողական գործունեության 
համակարգի հիմնական բաղադրիչներն 
են` առարկան, սուբյեկտը, օբյեկտը, բնու­
թագիրը և սահմանումը:

Մանկավարժական դիագնոստիկա­
յի էությունը որոշում է նրա առարկան. 
ում դաստիարակել, դաստիարակության 
դրված նպատակներին և խնդիրներին 
համապատասխան (դաստիարակության 
օբյեկտ), ինչպիսի պայմաններում, (դաս­
տիարակչական իրավիճակ), ով և ինչ 
պետք է անի այդ պայմաններում, (հա­
սարակության, ընտանիքի, դպրոցի, դա­
սարանական կոլեկտիվի, հենց երեխայի 
գործառույթների որոշումը, ինչ միջոցով, 
մեթոդներով ազդել դաստիարակների և 
դաստիարակվողների վրա):

Մանկավարժական գործունեության 
դիագնոստիկան իրականացնում է մի 
շարք գործառույթներ: Առաջինը հետա­
դարձ կապի գործառույթն է: Չվերահսկե­
լով սեփական գործողությունները` ման­

կավարժը կորցնում է անձի ձևավորման 
գործընթացի կառավարման հնարավո­
րությունը:

Երկրորդը մանկավարժական գործու­
նեության արդյունավետության գնահատ­
ման գործառույթն է:

Երրորդ գործառույթը մանկավարժա­
կան դիագնոստիկայի դաստիարակչա­
կան–խթանիչ գործառույթն է: Մանկա­
վարժական գործընթացի դիագնոստիկան 
տարբերվում է նրանով, որ նրան չի կա­
րելի կտրել իրական դպրոցական կյան­
քից: Դիագնոստիկայի ժամանակ մանկա­
վարժին պետք է ոչ միայն տեղեկություն 
ստանալ սովորողների մասին, այլև ակ­
տիվորեն ներգրավել նրանց իրական գոր­
ծունեության, ձևավորված հարաբերու­
թյունների համակարգում:

Չորրորդ և հինգերորդ գործառույթնե­
րը հաղորդակցական և կառուցողական 
են: Յուրաքանչյուր միջանձնային շփում 
հիմնված է դիմացինի գիտելիքների, ըն­
կալման և այն մարդկանց վրա, որոնց մի­
ջոցով շփումն իրականանում է: Այս գոր­
ծառույթների իրականացումը հնարավոր 
է դառնում այն դեպքում, երբ դիագնոս­
տիկան որոշում է սովորողների և ուսուցչի 
անհատական, հոգեբանական առանձնա­
հատկությունները նրանց փոխազդեցու­
թյան ընթացքում:

Վեցերորդ գործառույթը մանկավար­
ժական գործընթացի մասնակիցների մա­
սին տեղեկությունների հավաքագրումն 
է: Մանկավարժական դիագնոստիկայի 
արդյունքները հետաքրքիր են ոչ միայն 
բոլոր մանկավարժներին, որոնք կրթում 
են տվյալ աշակերտին և ձևավորում նրա 
անձը, այլև ծնողներին, աշակերտական 
ակտիվին:

Յոթերորդը կանխատեսող գործա­
ռույթն է: Յուրաքանչյուր դիագնոստիկա 
ենթադրում է դիագնոստիկայի օբյեկտի 
զարգացման կանխատեսում: Այս գործա­
ռույթն իրականացնելիս մանկավարժը 
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խիստ պատասխանատվություն է կրում:
Վերոնշյալ գործառույթների հաշվառ­

ման արդյունքում կարելի է առանձնացնել 
հետևյալ ուղղությունները.

�� նպատակների և ուսումնադաստիա­
րակչական գործընթացի հասանելի­
ության դիագնոստիկա,

�� այդ նպատակների և բովանդակու­
թյան իրականացման միջոցների դի­
ագնոստիկա,

�� մանկավարժական փոխազդեցու­
թյան դիագնոստիկա,

�� մանկավարժական գործընթացի ար­
դյունավետության դիագնոստիկա: 

Անհրաժեշտ է նշել, որ դիագնոստի­
կա կարող են իրականացնել տվյալ ոլոր­
տում հատուկ պատրաստվածություն ունե­
ցող մասնագետները, հակառակ դեպքում 
դպրոցում ուսուցչի աշխատանքի թերու­
թյունները կարող են թաքցնել:

Մանկավարժական դիագնոստիկայի 
առարկան կրթական գործընթացում նե­
րառված անհատի, խմբի` մանկավարժա­
կան գործընթացի արդյունավետության 
տեսանկյունից հետաքրքրող որակների 
գնահատումն է: Այստեղից հետևում է, որ 
այդպիսի բնորոշմամբ դիագնոստիկան 
մանկավարժական տեսության և պրակ­
տիկայի մի մասն է կամ պետք է դառնա 
այդպիսին: Այստեղից, սակայն, չի հետև­
ում, որ մանկավարժության և դիագնոս­
տիկայի հարաբերությունները շատ պարզ 
են: Ընդհակառակը, մանկավարժության 
պատմությունը և մանկավարժական տե­
սությունը մատնանշում են ոչ միայն նրանց 
միջև առկա դժվարությունները, այլ նաև 
հիմնախնդիրները: Բավական է հիշել 
մանկավարժության և մանկաբանության 
հարաբերությունները քսաներորդ դարի 
30–ական թվականներին: Վերջիններիս 
հիմնական մեթոդը թեստերն էին, որոնք 
օգտագործվում էին անհատի դիագնոս­
տիկայի համար:

Դիագնոստիկայի սուբյեկտներ են 

մանկավարժ–հետազոտողները, թեստա­
վորողները, դասախոսները, ուսուցիչնե­
րը, դաստիարակները, ովքեր ստանում 
են համապատասխան մանկավարժական 
կրթություն գիտամանկավարժական, մի­
ջին և բարձրագույն ուսումնական հաս­
տատություններում:

Մանկավարժական դիագնոստիկայի 
օբյեկտներ են համարվում բոլոր կրթա­
կան հաստատությունների սովորողները և 
նրանց խմբերը: Ժամանակակից պայման­
ներում հաճախ են առաջ գալիս կրթական 
համակարգերի և կրթական գործընթա­
ցի` որպես դիագնոստիկայի օբյեկտների 
վիճակի հետ կապված հարցեր: Այդ ժա­
մանակ որպես մանկավարժական դիագ­
նոստիկայի առարկա կարող է դառնալ 
այդ գործընթացի արդյունքների և վիճա­
կի գնահատումը: Սակայն հարցի այսպի­
սի դրվածքը վիճելի է: Որոշ հեղինակների 
կարծիքով, խաչաձևվում են մանկավար­
ժական փորձաքննության, ատեստավոր­
ման և հավատարմագրման գործընթաց­
ները, որոնցից յուրաքանչյուրն ունի իր 
ուսումնասիրության առարկան և պրակ­
տիկ գործունեության ոլորտը: Իրականում 
նրանք բոլորն էլ պետք է հենվեին գի­
տամանակավարժական դիագնոստիկա­
յի վրա: Իրականում դա գոյություն չունի 
և դեռևս չի կարող ունենալ այնքան ժա­
մանակ, քանի դեռ փորձաքննությունը, 
ատեստավորումը և հավատարմագրու­
մը անցկացնում են կրթության և գիտու­
թյան նախարարության պաշտոնյաները: 
Զարգացած կրթական համակարգ և քա­
ղաքացիական հասարակություն ունե­
ցող երկրներում այդպիսի աշխատանքը 
հանձնարարում են միայն անկախ և մաս­
նագիտացված թեստավորման կենտրոն­
ներին: Օբյեկտի քանակական ընդարձա­
կումը դիագնոստիկայի համար դրական 
չի կարող լինել: Վերջինս կարող էր ավելի 
արդյունավետ մասնագիտացվել սովո­
րողների ուսումնական հաջողությունների 
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գնահատման հարցում` որպես մանկա­
վարժական դիագնոստիկայի գլխավոր 
մեթոդ: Եթե կրթական համակարգերի դի­
ագնոստիկան և կրթական գործընթացի 
վիճակը կառուցվում է փորձարկվողների 
դիագնոստիկ տվյալների հիմնավորման 
վրա, ապա այստեղ մենք գործ ունենք այլ 
խնդրի հետ, իսկ ավելի պարզ՝ մանկա­
վարժական դիագնոստիկայի տվյալների 
օգտագործման և մեկնաբանման հետ:

Դիագնոստիկայի հիմնական ոլորտ­
ները: Կրթական գործընթացի կարևոր 
մասը լինելով` դիագնոստիկան չի փոխա­
րինում ուսուցման և դաստիարակության 
ինչ–որ մեթոդների. այն միայն օգնում է 
արձանագրելու սովորողների ձեռքբե­
րումներն ու կարիքները: Առանձնացվում 
են դիագնոստիկայի հետևյալ հիմնական 
ոլորտները` դաստիարակություն, կրթու­
թյուն և ուսուցում.

�� Դաստիարակության ոլորտում` անհա­
տի դիրքորոշումների հայտնաբերումն 
ու գնահատումը, անհատի կողմից 
մարդկության մշակութային ներուժի 
տիրապետման չափի որոշումը:

�� Կրթության ոլորտում` անհատի զար­

գացման աստիճանի և սեփական 
անձի, աշխարհի և գործունեության 
միջոցների մասին ընդհանրացված 
գիտելիքների համակարգին տիրա­
պետման չափի որոշումը: Այստեղ 
հիմնականում կարելի է ընդգրկել տե­
սական և մեթոդաբանական գիտե­
լիքները:

�� Ուսուցման ոլորտում` առանձին կրթա­
կան հաստատություններում ձեռք 
բերված հատուկ գիտելիքների, կարո­
ղությունների և հմտությունների տի­
րապետման մակարդակի որոշումը: 
Այստեղից հետևում է, որ ուսուցումն 
ավելի յուրահատուկ է, քան կրթությու­
նը: Ավելի յուրահատուկ է մասնագի­
տական ուսուցումը: 

Մանկավարժական դիագնոստիկայի 
արդյունքները ավելի հստակեցնելու հա­
մար նպատակահարմար է օգտագործել 
հոգեբանական դիագնոստիկայի մեթոդ­
ները: Այս դեպքում շեշտը դրվում է ոչ թե 
անհատի անձնային որակների, այլ ու­
շադրության, հիշողության, ինտելեկտի և 
ստեղծագործական կարողությունների ու­
սումնասիրման վրա:

Природа и основные функции педагогической диагностики
Г. Еганян

В статье описана педагогическая диагностика как частный вид диагностики, как 
научная дисциплина, рассматривается она в контексте образовательных реформ. Опре­
деляются ее цели, субъекты и объекты. Выделяются этапы формирования диагноза, 
его виды и основные функции.

The essence and main functions of pedagogical diagnostics
G. Yeganyan

The article describes pedagogical diagnostics as individual species, scientific discipline of 
diagnostics and is considered in the context of educational reforms. Its matter, subjects and 
objests are defined. 

The construction phases, types and main functions of diagnostics are segregated.
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Վազգեն Առաջինը` Հայոց 130–րդ գա­
հակալ Հայրապետը, դեռ երիտասարդ 
տարիներից առանձնանում էր խորաթա­
փանցությամբ, մտքի ճկուն փայլատակում­
ներով, գիտական մտածողության համա­
կարգվածությամբ և գործունեության լայն, 
ընդգրկուն ծավալայնությամբ: Առանձ­
նացնելով և հատուկ կարևորելով Ամենայն 
Հայոց Կաթողիկոս Վազգեն Առաջինի 
մանկավարժական մեծ վաստակը` նկա­
տենք, որ դեռ երիտասարդ տարիներից 
նա իր ուսերին էր վերցրել հայապահպա­
նության կարևոր առաքելությունը, ազգա­
յինի տարածողն ու լուսավորողը լինելու 
մեծ բեռը` դաստիարակելով ու կրթելով 
իր գաղափարներին հավատացող, դրանք 
տարածող սերունդներ: Վեհափառի բեղմ­
նավոր գործունեությունը պայմանականո­
րեն բաժանելով երկու շրջանի` սփյուռքում 
և հայրենիքում, հոդվածում անդրադարձ է 
կատարվում նրա երիտասարդ տարիների 
լրագրային, խմբագրական գործունեու­
թյան մի կարճ ընթացքի, որը մեծ հետք է 
թողել ռումինահայ գաղութի երիտասարդ 
սերնդի դաստիարակության վրա:

Ծնվելով հեռավոր Ռումինիայում` Լևոն–
Կարապետ Պալճյանը ուսումնառության 
տարիների ընթացքում առանձնանում 
էր սովորելու մեծ մղումով, հետաքրքրու­

թյունների բազմազանությամբ, սակայն 
դրանցից ամենաակներևը, թերևս, հոգե­
բանական և մանկավարժական բնատուր 
նախասիրություններն էին, որոնք նա 
զարգացրեց աստիճանաբար և հիմնովին: 
Բուխարեստի պետական համալսարա­
նի գրականության և փիլիսոփայության 
ֆակուլտետը, ինչպես նաև նույն բուհի 
Տիտու Մայորեսկու անվան գործնական 
մանկավարժության մեկամյա սեմինար­
ներն ավարտելուց հետո Լևոն–Կարապետ 
Պալճյանը փորձում է հասկանալ հայրե­
նի իրականությունից կտրված օտարու­
թյան մեջ գործող հայ ուսուցչի դերն ու 
առաքելությունը. բացի դասավանդողից 
նրան վերապահված է հեռավոր հայե­
նիքի հանդեպ սիրո սերմնացանի դերա­
կատարությունը: Մինչհայրապետական 
շրջանում, Ռումինիայի «Միսաքյան–Քե­
սիմյան» ազգային վարժարանի երիտա­
սարդ ուսուցիչը գիտակցում էր, որ սովո­
րեցնելու է սովորելով, և որ այդ դասերը 
սկսվելու են դասարանի պատերի ներ­
սում ու շարունակվելու են դրանից դուրս` 
հանրային կամ ընկերային միջավայրում` 
դասարանում կերտած արժեքները հա­
սարակության մեջ աշակերտ–համախոհ­
ների օգնությամբ տարածելու միջոցով: 
Դրա համար այդ արժեքները պետք է հա­

Լուսինե Հայրապետյան

ԼԵՎոն–Կարապետ Պալճյանի 
մանկավարժական մտքերը «Հերկ» 

հանդեսում

ԴՊՐՈՑԻ ԵՎ ՄԱՆԿԱՎԱՐժԱԿԱՆ

ՄՏՔԻ ՊԱՏՄՈՒԹՅՈՒՆ



193

Դ Պ Ր Ո Ց Ի  Ե Վ  Մ Ա Ն Կ Ա Վ Ա Ր Ժ Ա Կ Ա Ն  Մ Տ Ք Ի  Պ Ա Տ Մ Ո Ւ Թ Յ Ո Ւ Ն

մակարգել ու փոխանցել թե' մանուկին, 
թե' պատանուն, թե' երիտասարդին, ամ­
րապնդել բոլոր հնարավոր միջոցներով` 
թե' դպրոցում, թե' տանը, թե' փողոցում: 
«Միսաքյան–Քեսիմյան» ազգային կրթօ­
ջախում 14 տարի շարունակ Պալճյան 
ուսուցչի էական դերակատարությունը 
երեխաների ուսուցման և դաստիարակու­
թյան գործում հիմք են դառնում սաների 
և տնօրինության պարբերական հիշատա­
կումների` իբրև հայրենասերի և իսկական 
մանկավարժի, իսկ հետագայում, ի թիվս 
վարժարանի հայտնի ու ճանաչված տնօ­
րենների, կարդում ենք նաև նրա անունը1:

Դեռ երիտասարդ տարիներից Պալճյա­
նը խորապես գիտակցում էր մամուլի ազ­
դեցության, դերի և նշանակության կարև­
որությունը օտար միջավայրում մեծացող 
հայ պատանու և երիտասարդի կյանքում: 
Դեռևս 1930–ական թվականներից ռումի­
նահայ գաղութի խնդիրներն արծարծելով 
Փարիզի «Մարտկոց» թերթում` երիտա­
սարդը հասկացել էր, որ զանգվածային 
լրատվության միջոցի ազդեցիկությունը 
ճիշտ օգտագործելու պարագայում կարելի 
է անուղղակիորեն կրթել, դաստիարակել, 
սովորեցնել, տեղեկացնել2: Բավականին 
խիզախ մի դրսևորում էր նաև նոր պար­
բերաթերթի ստեղծման գաղափարը, որը 
հիմք հանդիսացավ շարունակելու երի­
տասարդների հետ դասարանում սկսած 
դասը հայրենասիրության, մայր լեզվի 
կարևորության, քաղաքացիական դիրքո­
րոշման և այլ հարցերի շուրջ: Կրելով մեծ 
մանկավարժ Ջոն Դյուիի գաղափարների 
ազդեցությունները`3 երիտասարդ մանկա­

1  Վազգեն Առաջին Կաթողիկոս Ամենայն Հայոց, 
Համառոտ տարեգրություն, 1908–1955, Մայր Աթոռ 
Ս. Էջմիածին, 1986, էջ 17:
2  www.encyclopedia.am/pages.php?bId=2&hId=1339
3   «Վազգեն Ա Հայրապետ Հայոց / կոնդակներ, քա­
րոզներ, ճառեր, ելույթներ», գիրք երրորդ, Էջմիա­

վարժը կյանքի էր կոչում «ժողովրդավա­
րական դասարանի» գաղափարը, որտեղ 
առաջնայինը համագործակցային–խմբա­
յին աշխատանքն էր, այնուհետ` ակադե­
միական ուսուցումը, իսկ մանկավարժին 
վերագրված էր ոչ թե գիտելիք հաղորդո­
ղի, այլ երեխայի հետ համագործակցողի 
դերը: Համագործակցային–խմբային դա­
սավանդման հնարավորությունները նա 
օգտագործում էր պարբերաբար` որպես 
«Ռումինահայ ուսանողների միության» 
ատենապետ, «Հայ մարմնակրթական 
ընդհանուր միության» Բուխարեստի մաս­
նաճյուղի վարչության ատենապետ, «Մի­
սաքյան–Քեսիմյան» վարժարանի քար­
տուղար և ուսուցիչ: Դյուիի պես ինքն էլ 
համարում էր, որ «կարևորը ինչ մտածելը 
չէ, այլ ինչպես մտածելը»4: Համագործակ­
ցային ուսուցման ևս մի հետաքրքիր դրսև­
որում էր ամսատերտրակի միջոցով երի­
տասարդներին կրթելը, որտեղ ուսուցման 
«հեռավար» ձևն ընտրած «Հերկի» խմբա­
գիրը երիտասարդների համար մտքի 
«խայծեր» էր պատրաստում, ներկայաց­
նում դրանք մատչելի լեզվով, ասելիքն ամ­
րապնդում կյանքից բերված օրինակների 
հիման վրա: Մեր հետաքրքրության և ու­
սումնասիրության առարկան Կարապետ 
Պալճյանի խմբագրած «Հերկ» հանդեսի 12 
համարներն էին, որոնցում ամփոփված են 
երիտասարդ մանկավարժի երիտասարդ 
տարիների մտքերն ու դիրքորոշումները, 
տագնապներն ու ուրախությունները:

1936 թ., նոյեմբերի 1… ռումինահայ 
«Ազատ» պարբերականը ազդարարում է 
նոր ամսաթերթի մուտք. «Մեզմե կխնդրեն 
հայտարարել,— գրում է թերթը «Պարբե­
րական մը» խորագրի ներքո,— թե «մոտ 

ծին, էջ 216:
4  Internet Encyclopedia of Philosophy www.utm.edu 
John Dewey.
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օրեն պիտի լույս տեսնե գիտական–մշա­
կութային ամսաթերթ մը, աշխատասիրու­
թյամբ մի խումբ երիտասարդ մտավորա­
կաններու»5: «Արազի» հրապարակումը 
սպասման մեջ է պահում հայ ընթերցա­
սերին մինչև 1937 թ. հունիս ամիսը, երբ 
Կարապետ Պալճյանը մի խումբ համա­
խոհ երիտասարդների հետ հրապարակ է 
հանում խոստացված հանդեսը` «Հերկը», 
որը հիմնականում ուղղված էր խոհական, 
գիտական, հետազոտական հոդվածնե­
րի միջոցով ազգային գիտակցության 
բարձրացմանը: Ի վերջո, որո՞նք էին այս 
անգամ դառնալու նրա հոդվածների հիմ­
նական թեմաները, ինչի՞ վրա էր շեշտադ­
րումներ կատարելու մանկավարժության 
ասպարեզում հաջողությունների հասած 
երիտասարդ խմբագիրը և, ի վերջո, հան­
դեսն ի՞նչ նորույթ էր բերելու ասպարեզ, 
ի՞նչ էր փոփոխելու իր գոյությամբ: Վեհա­
փառի մանկավարժական գործունեության 
քննության մեջ մանկ. գիտ. դոկտոր, պրո­
ֆեսոր Նազիկ Հարությունյանն առանձ­
նացնում է այդ ուղենիշները. «Եվ որպես 
անբաժանելի մի ամբողջություն Կ. Պալ­
ճյանը վերցնում է ժողովուրդ, հայրենիք, 
սեփական լեզու և մշակույթ միասնացած, 
քանի որ անհնարին է միաժամանակ մե­
կը պահել առանց մյուսի, որովհետև իրոք, 
ամեն մի ժողովուրդ այն չափով է ժողո­
վուրդ, որ չափով որ ունի սեփական եր­
կիր, սեփական լեզու, մշակույթ և ինքնա­
վար հավաքական կյանք»6: Իսկապես, 
դեռ ամսաթերթի առաջին համարում 
խմբագիրը ձևակերպում է «Հերկի» նպա­

5  «Արազ», 1936, N. 452, նոյեմբերի 1 (Բուխարեստ. 
պարբերական մը):
6  Ն. Հարությունյան, «Ամենայն Հայոց Կաթողիկոս 
Վազգեն Առաջինը մանկավարժ», «Էջմիածին» պաշ­
տոնական ամսագիր Հայրապեատական Աթոռոյ Ս. 
Էջմիածին, Ծ տարի, սեպտեմբեր–հոկտեմբեր, 1993, 
էջ 66:

տակներն ու ամենակարևոր առաքելու­
թյունը մեծատառերով առանձնացնում. 
««Հերկը» կուզե նաև դիտել հայ կեանքը 
և հայ հայրենիքը ու ապրիլ անոնց ներկա­
յին ու ապագային հետ կապված խնդիր­
ներով: «Հերկը» կձգտի միաժամանակ 
դաստիարակչական դեր կատարելու նոր 
սերունդի շարքերուն մէջ, ազգային հա­
ւաքական ուղղութեամբ: «Հերկը» ուրեմն 
ԿԸ ՏԵՂԵԿԱՑՆԷ, ԿԸ ԼՈՒՍԱԲԱՆԷ, ԿԸ 
ԴԱՍՏԻԱՐԱԿԷ, ԿԸ ՄՇԱԿԵ»,— կարդում 
ենք առաջին համարի վերջում խմբագրի 
կողմից արված ամփոփումներում7: Խո­
րաթափանց մանկավարժի մեծ բնազդով 
խմբագիրը ընթերցողի ուշադրությանն 
է արժանացնում քաղաքակիրթ աշխար­
հի գիտական, մշակութային, ընկերային, 
տնտեսական կյանքի արժեքները, մտա­
ծումները, հոսանքներն ու խմորումները` 
հասկանալով, որ միայն տեղեկացված 
լինելով կարող ենք պահպանել հավա­
սարակշռությունը Մեծ Աշխարհի նժարի 
տարբեր թևերի վրա` առանց վախենալու 
ծանրին թեթևը հակադրելուց, քանակին 
հակակշիռ` որակն ընդգծելուց: Իսկ դրա 
համար պետք էր որակի անմշակ հունդը, 
որ առանց այդ էլ մի բռաչափ էր մնացել, 
հերկել զօր ու գիշեր, ուսուցման և դաս­
տիարակության բովանդակային միջոց­
ներն օգտագործել այդ նպատակներին 
ծառայեցնելով: Հակառակ դեպքում, նրա 
կարծիքով` «Կը նմանինք այն բանւորին, 
որ իր ձեռքի գործիքը չի ճանչնար, զայն 
սխալ կը բռնէ ու գէշ կը գործածէ և որպես 
հետևանք գործիքը իր բնական վիճակը 
կը կորսնցնէ, կստանայ արտառոց ձե­
ւեր եւ շինած գործն ալ կ'ըլլայ անկատար 
ու հաճախ այլանդակ: Այս ուղղութեամբ 
մեր ժողովրդի մեջ պետք է կազմակերպիլ 

7  «Հերկ», Ա տարի, թ.1, Պուքրէշ, հունիս–1937, Ա 
Տարի, էջ 16:
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իսկական ՎԵՐԱԴԱՍՏԻԱՐԱԿՈՒԹԵԱՆ 
(re'education) պայքար» (ընդգծումը` հեղի­
նակի)8: 

Ռումինահայոց ազգային անգույն ու 
միապաղաղ մթնոլորտը «Հերկը» կարո­
ղանում է փոխել արմատապես` իր շուրջ 
համախմբելով երիտասարդների և ընթեր­
ցողների լայն շրջան: Չլուծված խնդիրները 
թե' հայրենիքում, թե' սփյուռքում այնքան 
շատ էին, որ 16 էջանոց պարբերականին 
հաճախ մնում էր միայն ուղղություն ցույց 
տալու, հուսադրելու, օտար ափերում մե­
ծացող երիտասարդի համար նպատակ­
ներ ձևավորելու դերակատարությունը: 
Խմբագիրը հաճախ ինքն է հեղինակում 
այնպիսի հոդվածներ, որոնք հայրենիքի 
պատմության, լեզվի, մշակույթի կարև­
որ քարոզիչներ են: Նա հանդես է գա­
լիս «Լևոն», «Կ. Պալճեան», «Պ.», և «Կ.» 
ստորագրություններով, հաճախ մեկ հա­
մարում տարբեր ստորագրություններով 
թեմատիկ առումով բազմազան հոդված­
ներ էր հրատարակում: «Հերկ» ամսագ­
րի համարներից յուրաքանչյուրը որոշակի 
նպատակակետի էր ուղղված: Համարձակ 
լուծումներից մեկն էլ այս պարբերակա­
նի միջոցով մտածել սովորեցնելու կանո­
նավոր փորձեր անելն էր համապատաս­
խան հոդվածաշարերի միջոցով: Առաջին 
համարում խորաթափանց խմբագիրը իր 
խմբագրականում առանձնացնում է մտա­
ծել սովորեցնելու կարևորագույն խնդիրը` 
մեջբերելով Մ. Վարանդյանի այն միտքը, 
թե` «Մտածումը մի արվեստ է, որ պետք 
է մարզուի և սովորուի»: Խմբագրականում 
երիտասարդ մանկավարժը ընթերցողի 
ուշադրությունն է հրավիրում այն առանց­
քային ուղղություններին, որոնցով պետք 
է շարժվեն մտքի սերմերի համար հող 

8  «Հերկ», Ա տարի, թ. 3–4, օգոստոս–սեպտեմբեր, 
Պուքրէշ, 1937, էջ 12:

փխրեցնելով: Պալճյանը գրում է` ««Հեր­
կը» նաև հրավեր մըն է մտածելու` ուղղված 
հայ հասարակության և ի մասնավորի հայ 
երիտասարդութեան անխտիր: Պետք է 
ազգային հավաքական մտածումի տի­
սիբլինը ստեղծել: Որովհետև, մանավանդ 
հետայսու, ազգովին մտածելով միայն կա­
րելի է ազգովին ապրիլ: …Որովհետև ազ­
գային ճակատագրական հանգույցները 
մտածելով միայն կարելի է լուծել»9:

Համարձակ ելույթի տպավորությունը 
ընթերցողներին չի թողնում անտարբեր: 
Ոմանց ոգևորում են երիտասարդների 
նախաձեռնությունները, ոմանց էլ սուր 
քննադատության մղում: Երիտասարդնե­
րի սկսած գործի նկատմամբ թերահավա­
տություն է արտահայտում Աթենքում լույս 
տեսնող «Նոր օր» օրաթերթը` նկատելով, 
որ «մի քանի խակ ու տաքգլուխ երիտա­
սարդներու սկսած ուժե վեր գործը»` ինք­
նուրույն պարբերականի հրատարակումը, 
ապագա չունի, քանի որ, ըստ օրաթերթի, 
«ունի ոչինչ հրահանգիչ. այն ոչ գիտական 
է, ոչ գեղարվեստական է, ոչ էլ փիլիսոփա­
յական է»: «Նոր օր» օրաթերթը կոպիտ 
որակումները շարունակելով` հոդվածում 
անդրադարձել էր նաև նորընծա ամսա­
տետրակի լեզվին10: Իրականում լեզվի 
խնդիրը մեծ խոչընդոտ էր, որը համառո­
րեն հաղթահարում էին պարբերականի 
շուրջ համախմբված երիտասարդները: 
Պատճառները շատ էին. ոմանք կրթվել 
էին օտար կրթօջախներում (այդ թվում` 
Լևոն–Կարապետ Պալճյանը), ոմանք թե­
րի էին թողել ուսումը, չէին սովորել ֆի­
նանսական կամ այլ դրդապատճառներից 
ելնելով, և սակայն դառնալով «Նոր օր» 
պարբերականի հարձակողական դիտար­

9  «Հերկ», Ա տարի, թ. 1 ,Պուքրէշ, հունիս 1937, էջ 1:
10  Վազգեն Առաջին Կաթողիկոս Ամենայն Հայոց, 
Համառոտ տարեգրություն, 1908–1955, Մայր Աթոռ 
Ս. Էջմիածին, 1986, էջ 62:
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կումներին` համառ երիտասարդը գրում է. 
«որոշած ենք սորվիլ` հայերենի թարգմա­
նելով մեր օտար լեզվով սորված մտքերը, 
ապրումները, հույզերը»,— վստահեցնե­
լով, որ` «մեզմե ոմանք պիտի կարենա­
յին անշուշտ, տեղ մը գրավել օտար հրա­
պարակագրության մեջ, կամ օտար 
լեզվով թերթ մը հրատարակել, սակայն 
նախընտրեցինք չբաժանվիլ Մեսրոպյան 
տառերեն: ..Այն հայերենը, որ գիտենք 
(խոսքը «Հերկի» խմբագրակազմի մասին 
է), ինքնաշխատությամբ սովորած ենք: 
Իսկ դուք, «Նոր օրի» խմբագիրներ, Ձեր 
կոչումին գիտակցությունը ունիք, պար­
տավոր եք առաջ քաշելու ու քաջալերելու 
երիտասարդությանը, հայ կյանքի շարու­
նակության սիրուն` հանդուրժելով նույ­
նիսկ երբեմն անոր խարխափումներուն, 
քննադատելով ալ հաճախ անոր սխալնե­
րը: ՁԵր քննադատականը թող ըլլա ուժեղ, 
սակայն անկեղծ, ճակատաբաց, շինիչ ու 
ճամփա բացող: Պարոննե'ր, այդ է ձեր 
դերը և հոտ` ձեր արժեքը»11: Իրավամբ, 
մայրենի լեզվի ոչ բավարար գիտելիքներ 
ունենալը Ազգային վարժարանի ռումինե­
րենի ուսուցչին, բարձր նիշերով Բուխա­
րեստի պետհամալսարանը ավարտած 
մանկավարժ–հոգեբանին անհանգստաց­
նում էր դեռ ամսատետրակը հրատարա­
կելուց առաջ: Դեռևս 1929 թ.–ից Պալճանը 
սկսում է հաճախել «Միսաքյան–Քեսի­
մյան» վարժարանին կից բացված հայոց 
լեզվի և գրականության գիշերօթիկ դա­
սընացներին, որտեղ ուսուցիչը` Գևորգ 
Ղազարյանը, բացում է նրա առաջ գրա­
կանության անսահման մեծ ու գեղեցիկ 
աշխարհը: Իսկ ահա 1936թ–ի կեսերից 
նա սկսում է համալսարանական պարապ­
մունքներին զուգընթաց գրաբարի մաս­
նավոր դասեր առնել պոլսահայ մտավո­

11  «Հերկ», Ա տարի, թ. 2, Պուքրէշ, հուլիս 1937, էջ 14:

րական, կրթական–մշակութային գործիչ 
Հակոբ Ճ. Սիրունու մոտ, որի կատարած 
անփոխարինելի դերի մասին Վազգեն 
Վեհափառը հետագայում տարբեր առիթ­
ներով հիշատակում է մեծ ջերմությամբ12: 
Մայրենիի դասերը անհագ ծարավով կլա­
նած սանի աշխատասիրությունը սիրելի 
ուսուցչի` Հակոբ Սիրունու աչքից չէին վրի­
պում: Խստապահանջ մանկավարժի հա­
մար Լևոն–Կարապետ Պալճյանը ապա­
գա շավիղ էր, որը պետք է շարունակեր 
իր ձեռագիրն ու գործը: «Նոր օր»–ի հար­
ձակողական հոդվածին ի պատասխան 
և ի պաշտպանություն Լևոն–Կարապետ 
Պալճյանին` Հակոբ Սիրունին հանդես է 
գալիս ռումինահայ «Արազ» պարբերակա­
նում, գրելով. «Բայց փոխանակ ողջունե­
լու թարմությունը, զոր «Հերկը» կբերե իր 
հետ, և հիմնական մտահոգությունը, որ 
անոր առաջադրություններուն մեջ կա, 
ահա «Նոր օր» Աթենքի մեր պաշտոնակի­
ցը անհեթեթ խմբագրական նոթ մը կհրա­
տարակե «Հերկի» լույս տեսնելուն առի­
թով: Բայց չենք կրնար այժմեն իսկ չցավիլ 
Աթենքի մեր պաշտոնակցին եզրակա­
ցությանը վրա: Ո՞ւր էր իր այս նախան­
ձախնդրությունը, երբ 15 տարիե ի վեր 
հայ գաղութները,— Աթենքն ալ մեջը ըլլա­
լով,— զոհ կերթան «ուժի և նյութի ավե­
լորդ սպառումին» ու հայ գրականությունը 
կողողեն ամեն տեսակ ցափըռտուքներով: 
Գոնե այս տղայքը գրական հավակնու­
թյուններ չունին»13… 

Հայրենիքը մի իդեալ էր տարագիր 
երիտասարդների համար, որոնք կտրվել 
էին արմատից և փորձում էին կայանալ 
օտար ափերում: Կարապետ Պալճյա­
նի կարծիքով նոր սերնդի երիտասարդը 

12   î. î. ì³½·»Ý ² Ð³Ûñ³å»ïÇ ÇÝÝ»ñáñ¹ áõÕ¨áñáõ­
ÃÛáõÝÁ, ¾çÙÇ³ÍÇÝ, 1971, ¿ç 257–258:
13   «Արազ» պարբերական, 1937, N 526, հուլիսի 4 
(Մտածել սորվինք):
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պետք է մղվեր դեպի հայրենիքը, ներշնչ­
վեր հայրենիքի իդեալով, հակառակ դեպ­
քում օտար ափերում արված ամեն մի 
գործ անիմաստ կդառնար: Հետագա իր 
ողջ կյանքի ընթացքում բովանդակային 
գոծունեության բոլոր ձևերի մեջ նա պետք 
է հայրենասիրության օրինակ դառնար 
շատերի համար, իսկ իր երիտասարդ ըն­
թերցողին հորդորում է հայ լինել ու մնալ. 
«Ո՞րն է ճշմարիտ Հայը. ի՞նչ կնշանէ հայ 
ըլլալ. ինչ կնշանակե Հայաստանը սիրել: 
Նոյնանալ ցեղին հետ որպես ԿԵՆՍԱԲԱ­
ՆԱԿԱՆ ԷԱԿ, նոյնանալ ազգին պատմու­
թյեան և մշակոյթին հետ որպես ԲԱՐՈՅԱ­
ԿԱՆ ԷԱԿ, նոյնանալ հայրենիքի հողին ու 
ջուրին հետ որպես ԱՇԽԱՏՈՂ–ՍՏԵՂԾԱ­
ԳՈՐԾՈՂ ԷԱԿ, վերջապես նոյնանալ Հայ 
պետութիւնը ամրացնող ու անոր ապա­
գան պսակող իտէալներուն հետ որպես 
ԿԱՄԵՑՈՂ ԵՒ ԿԱՌՈՒՑՈՂ ՔԱՂԱՔԱԿԱՆ 
ԷԱԿ: Ահա մեր կարծիքով ճշմարիտ պատ­
կերը ամբողջական Հայուն»14: Կրթվելու 
և դաստիարակվելու համար պատրաստ 
սերունդը Պալճյանի համար մեկ ամբող­
ջականություն չէ. այն բազմաթիվ ան­
հատականություններից բաղկացած օր­
գանիզմ է, որտեղ յուրաքանչյուրն ունի 
իր անհատական հոգին, դրանում առկա 
ապրումներն ու արտահայտությունները:  
«…Հետևաբար պետք է ընդունինք, թե ըն­
կերային հոգին անհատական հոգեկան 
երեւութներու գումա՞րն է»,— հռետորա­
կան հարցին ինքն էլ պատասխանում է, 
թե՞ «այն գումարեն ավելին և տարբեր բան 
մըն է»15: Երեխայի դաստիարակության 
համալիրը պատկերացնելով ընտանիքը, 
դպրոցը, շրջակա միջավայրը, նա փոր­
ձում է մուտք գործել, նվաճել ու այսպիսով 
ապահովագրել նաև այդ տարածքները: 

14  «Հերկ», Ա տարի, թ. 5, Պուքրէշ, հոկտեմբեր,1937, էջ 2:
15  «Հերկ», Ա տարի, թ. 2, Պուքրէշ, հուլիս 1937, էջ 16:

Եթե դպրոցում երեխան ապահովված է 
կրթական որոշակի մշակույթի ձեռք­
բերմամբ, եթե «Հերկը» գիտակրթական 
միջավայրի կլիման ստեղծողն է, ապա 
ընտանիքում երբեմն անուշադրության 
է մատնվում դաստիարակության գերա­
գույն օբյեկտը` վաղվա քաղաքացին` երե­
խան: Ահա ինչու, սեպտեմբեր ամսից նա 
սկսում է «Մտերիմ նամակներ հայ ծնող­
ներուն» շարքի թողարկումը նաև ռումի­
նահայ «Ազատ» պարբերականում: Թեր­
թի թ. 546, թ.554 համարներում առաջին 
անգամ ուղղակիորեն մանկավարժն իր 
խոսքն է ուղղում ծնողին, անկեղծ ու ջերմ 
գրչի ուժով բացատրում ձախողված դաս­
տիարակության պատճառները, կենտրո­
նացնում ծնողի ուշադրությունը այնպիսի 
կարևոր խնդիրների վրա, ինչպիսիք են 
երեխային սիրելու կարողության, ձևի, բո­
վանդակության զարգացումը, անձնավո­
րության ձևավորման դժվարությունները: 
Այս հրաշալի մանկավարժական–դիդակ­
տիկ բնույթի նամակներն ուղղված են 
հատկապես բոլոր ծնողներին, միևնույն 
ժամանակ իր ընթերցողներից յուրաքան­
չյուրին անհատապես և չեն կորցրել իրենց 
տպավորիչ ազդեցությունները նաև մեր 
օրերում: Մտերմիկ զրույցի բռնված հե­
ղինակը անկեղծանալու բացառիկ կարո­
ղությամբ վարակում է ընթերցողին.«Էակ 
մը սիրել, կնշանակե անոր արժեք մը 
տալ, կնշանակե անոր հոգիին մեջ գո­
հարը փնտռել, գտնել ու զայն արժեքա­
վորել: Ամեն երեխայի հոգիին ծալքերուն 
մեջ լուսավոր անկյուններ կա, զոր պետք 
է փնտռել գիտնալ ու գտնել, զոր պետք է 
պահել գիտնալ ու զարգացնել, զոր պետք 
է մշակել գիտնալ ու կատարելագործել: 
Հայ ծնողք, սիրե զավակդ»16: Սիրել սո­

16  «Արազ», 1937, N 546, սեպտեմբերի 27, «Մտերիմ 
նամակներ հայ ծնողքներուն»:
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վորեցնելու ջանասիրության արդյունքում 
հեղինակը սովորեցնում է զրուցել, ցույց է 
տալիս, որ ծնողի առաջին կարևոր պա­
հանջմունքը պետք է լինի հաղորդակցվե­
լը, և այն էլ ոչ թե միանգամից երեխայի 
հետ, այլ, նախևառաջ, ինքդ քեզ հետ: 
«Պզտիկ ու անկատար մարդու» հոգեկան 
ապրումների, ֆիզիկական զարգացման 
դժվարությունների մասին է հաջորդ զրույ­
ցը, որտեղ մանկավարժը ձախողված է 
համարում ծնողի կողմից երեխային դաս­
տիարակելու այն ջանքը, որը հենված է 
պատժի, արգելքի, տանջանք պատճառող 
միջոցների, զսպման վրա, նկատելով, որ 
«Երեխան պակաս կարևոր մարդ չէ, տա­
րեց մարդուն «մանրանկարն» չէ, այլ այն 
իր տեսակին մեջ կատարյալ էակ մըն է, 
ինքնուրույն բնություն մըն է, իր հատուկ 
օրենքներով, զոր պետք է ճանչնալ, անոր 
հոգիին արտահայտությունները հասկա­
նալու համար: Ծնողք–դաստիարակին մի­
ջամտությունը պիտի ըլլա ոչ թե միջամուխ 
ըլլալ այդ բնական զարգացման գործո­
ղության մեջ, այլ պարզապես արտաքին 
լավագույն պայմաններ ստեղծել ու բա­
րոյական գծի մը վրա բերել տղուն ներ­
քին բնական ձգտումները, առանց հար­
կադրանքի մը զգացումը տալու անոր»17 
(ընդգծումը հեղինակինն է): Շարունա­
կելով սկսած զրույցը «Հերկի» էջերում` 
«Գիտական» խորագրի տակ նա անդ­
րադառնում է դաստիարակության բարդ 
խնդիրներին «Բնազդ և գիտակցութիւն» 
հոդվածով, որտեղ մանրամասնորեն դի­
տարկելով բնազդից դեպի գիտակցու­
թյուն անցնելու երկարատև գործընթացի 
փուլերը, խոչընդոտներն ու դժվարություն­
ները՝ հեղինակ–հետազոտողը փորձում է 
ապավինել ճիշտ ձևավորված գիտակցու­

17  «Արազ», 1937, N 554, նոյեմբեր 7, «Մտերիմ նա­
մակներ հայ ծնողքներուն»:

թյանը: Համեմատելով հեղաշրջում սի­
րող, բայց պահպանողական Բնության 
իրարամերժ հատկությունները` հեղինակը 
գտնում է, որ մարդը իր գիտակցության 
շնորհիվ տարբերվում է կենդանիներից. 
գիտակցության միջոցով մարդը կզգա և 
կհասկանա «ինչ որ իրմէ դուրս է», մինչ­
դեռ կենդանին բնազդով կզգա` առանց 
հասկանալու: Նա մարդու փառքը և ող­
բերգությունը տեսնում է ոչ կենդանի, ոչ 
Աստված լինելու մեջ18:

Հետևելով հերբարդյան մանկավար­
ժական ազդեցություններին, կարևորելով 
մեթոդի խնդիրը` Պալճյանը գտնում է, որ 
ուսուցումը և դաստիարակությունը անմի­
ջականորեն կախված են ուսուցչի ընտրած 
աշխատանքային մեթոդներից: Մտավոր–
հոգեկան–բարոյական մտապատկերները 
ստեղծելու ճանապարհին կարևոր հարց 
է լուծում ըմբռնումը, որով դասավանդո­
ղը պետք է կազմակերպի «մտապատ­
կերներու ընկերակցութիւնը»19: Խոսելով 
մանկավարժության մասին՝ խմբագիր–
մանկավարժն այն համեմատում է ճար­
տարապետի նախագծած բարձրահարկի 
հետ, որը տարի առ տարի պետք է բարձ­
րացնի երեխայի մտավոր–բարոյական 
շենքը: Անձնավորության բարոյական և 
կրոնական դաստիարակության կարևո­
րությունը ամրապնդվում են նաև նրա հե­
տագա հոդվածներում: Ամսատետրակի 
ապրիլյան համարում հեղինակը արձակ 
բանաստեղծության ոճով ապրիլի 24–ի 
նահատակներին է ուղղում իր ներշնչան­
քով լեցուն խոսքը, իսկ հաջորդ էջերում 
քրիստոնեական դաստիարակության կա­
րևորագույն հարցեր է քննարկում «Քրիս­
տոնեայ ըլլալ» հոդվածում: «Ներքին խիղ­
ճը, ենթակայականը, քրիստոնեութեան 

18  «Արազ», 1937, N 554, նոյեմբեր 7, «Մտերիմ նա­
մակներ հայ ծնողքներուն»:
19  «Հերկ», Ա տարի, թ. 10, Պուքրէշ, մարտ, 1938, էջ 6:
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գիւտերն են: Հոգին ավելի մօտ է Աստծոյ, 
որովհետև ան է Աստծոյ պատկերը մար­
դուն մեջ: Հետևաբար հոգին աստուածա­
յին, ստեղծագործող ուժեր ունի: Քրիստո­
նեայ Աստուածը անձաւորութիւն մըն է, 
նոյնպես և անոր ստեղծած մարդը: Մարդ 
ևս անձնավորութիւն է, որովհետև ազատ 
և ստեղծագործող անհատկանութիւն մըն 
է: Բարոյական անձնավորութեան կատա­
րելագործումը քրիստոնեայ իտեալն է»20: 
Անդրադառնալով մայիսի 28–ի` «Հայաս­
տանի պարտված հանրապետութեան ու 
կորսուած անկախութեան քսանամեակի» 
խորհրդին՝ պարբերականի վերջին հա­
մարի խմբագրականում Պալճյանը գրում 
է պատմության դասերի, դրանց անշրջելի 
հետևանքների մասին, իսկ նույն համա­
րի «Նոր աշխարհ» հոդվածում փորձում 
է երիտասարդներին բացատրել, թե ինչ է 
պահանջվում իրենցից. «Մեր երիտասարդ 
սերունդին առաջին պարտականութիւնն է 
հետեւիլ այն բոլոր երեւույթներուն ու յե­
ղաշրջումներուն, որոնց կ'ենթարկուի մեր 
հայրենիքը, առանց շատ հուզվելու, առանց 
յուսահատելու ու առանց ճակատագրա­
պաշտ հառաչանքներու: Գիտնանք հարո­
ւածները ստանալ սակայն չմոռնա՛լ անոնց 
ցաւը. գիտնանք պահել գիտակցութիունը 
մեր կորսնցուցածին, մեր ոտնակոխ ազ­
գային արժէքներուն, մեր իրավունքին, 
մեր արժանապատվութեան»21: 

40–ից ավելի մեծ ու փոքր հոդվածնե­
րի ու նշմարների երեսնամյա հեղինակ–
խմբագիրը ազգային–հասարակական, 
քաղաքական, սոցիալական, փիլիսոփա­
յական ու կրոնական թեմաների խորազ­
նին վերլուծությունների միջոցով ընտրել 
էր երիտասարդությանը լուսավորելու, 
տեղեկացնելու, հետաքրքրությունները 

20  «Հերկ», Ա տարի, թ. 11, Պուքրէշ, ապրիլ, 1938, էջ 4:
21  «Հերկ», Ա տարի, թ. 12, Պուքրէշ, մայիս, 1938, էջ 8:

արթնացնելու ճանապարհը: «Կարևորը 
այն լուրջ և զարմանալիորեն իրատես ու 
հստակ մտածողությունն է, որով նա իր 
մի շարք հոդվածներում վերլուծում է գա­
ղութահայ իրականությունը և մանավանդ 
երիտասարդ սերնդի խնդիրները հա­
նուն ազգային ապագայի, երբեմն գրեթե 
սպառիչ ախտորոշումներ տալով երև­
ույթներին, երբեմն էլ ` պարզ ու դիպուկ, 
ասույթային բանաձևումներ տալով բարո­
յական ու հոգեբանական ճշմարտություն­
ներին»,— գրում է կենսագիր Կարպիս 
Սուրենյանը22, հավելելով, որ Վեհափառի 
հետ ունեցած զրույցի ընթացքում վերջինս 
խոստովանել է, որ ժպիտով է հիշում այդ 
շրջանը, երբ սկսնակին բնորոշ «միամ­
տություններ» է արել ինքը` որպես խմբա­
գիր: Կենսագիրը նկատում է, որ դրանք 
հասկանալի են, սակայն այնքան փոքրա­
թիվ, որ նույնիսկ էական նշանակություն 
չունեն մեծ վաստակի առաջ: Այս միտքը 
շարունակվում է բան. գիտ. դոկտոր, պրո­
ֆեսոր Պիոն Հակոբյանի` «Մտորումներ և 
որոնումներ» ներածականում, որտեղ նա 
գրում է. ««Հերկը» ապագա Հայոց Հայրա­
պետի երիտասարդական երազանքների 
և ազգաշահ ծրագրերի քննության ու կեն­
սագործման պարարտ գետին էր: Այստեղ 
Կ. Պալճյանն իրեն դրսևորում էր ոչ միայն 
որպես ազգաշահ մտածումների, գեղեցկի 
ու կատարյալի անհանգիստ որոնող, այ­
լև սովորեցնող և սովորող միաժամանակ` 
արդիական հարցերին բնական լուծում­
ներ տալու մտորումներով»23: 

22  Վազգեն Ա Հայրապետ Հայոց, Գիրք չորրորդ, 
կոնդակներ, քարոզներ, ելույթներ, Մայր Աթոռ Ս. Էջ­
միածին, 1983, էջ 10:
23  Վազգեն Ա Կաթողիկոս, Գալիքի տեսիլքով, ու­
սումն ասիրություններ, հոդվածներ, ուղեգրություններ 
(1933–1954), Մայր Աթոռ Ս. Էջմիածին, 1988, էջ 6:
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Գրականություն

1.	 Վազգեն Ա Կաթողիկոս, Գալիքի տեսիլքով, (ուսումնասիրություններ, հոդվածներ, 
ուղեգրություններ (1933–1954)), Մայր Աթոռ Ս. Էջմիածին, 1988:

2.	 «Վազգեն Ա Հայրապետ Հայոց / կոնդակներ, քարոզներ, ճառեր, ելույթներ», գիրք երրորդ, 
Էջմիածին:

3.	 Վազգեն Ա Հայրապետ Հայոց, Գիրք չորրորդ, կոնդակներ, քարոզներ, ելույթներ, Մայր 
Աթոռ Ս. Էջմիածին, 1983:

4.	 Վազգեն Առաջին Կաթողիկոս Ամենայն Հայոց, Համառոտ տարեգրություն, 1908–1955, 
Մայր Աթոռ Ս. Էջմիածին, 1986:

5.	 Տ. Տ. Վազգեն Ա Հայրապետի իններորդ ուղևորությունը, Էջմիածին, 1971, էջ 257–258

Պարբերականներ և կայքէջեր

1.	 «Հերկ», Ա տարի, թ. 1, Պուքրէշ, Յունիս 1937: 
2.	 «Հերկ», Ա տարի, թ. 2, Պուքրէշ, Յուլիս 1937: 
3.	 «Հերկ», Ա տարի, թ. 3–4, Պուքրէշ, օգոստոս–սեպտեմբեր 1937:. 
4.	 «Հերկ», Ա տարի, թ.5, Պուքրէշ, հոկտեմբեր 1937:
5.	 «Հերկ», Ա տարի, թ. 6, Պուքրէշ, նոյեմբեր 1937:
6.	 «Հերկ», Ա տարի, թ. 7, Պուքրէշ, դեկտեմբեր 1937:
7.	 «Հերկ», Ա տարի, թ. 8, Պուքրէշ, հունվար 1937:
8.	 «Հերկ», Ա տարի, թ. 9, Պուքրէշ, փետրուար 1938:
9.	 «Հերկ», Ա տարի, թ. 10, Պուքրէշ, մարտ 1938:
10.	 «Հերկ», Ա տարի, թ. 11, Պուքրէշ, ապրիլ1938:
11.	 «Հերկ», Ա տարի, թ. 12, Պուքրէշ, մայիս 1938:
12.	 «Արազ» , 1936 թ., N. 452, նոյեմբերի 1: 
13.	 «Արազ» պարբերական, 1937 թ., N 526, հուլիսի 4: 
14.	 «Արազ», 1937 թ., N 546, սեպտեմբերի 27:
15.	 «Արազ», 1937 թ., N 554, նոյեմբեր 7:
16.	 «Էջմիածին» պաշտոնական ամսագիր Հայրապեատական Աթոռոյ Ս. Էջմիածին, Ծ 

տարի, սեպտեմբեր–հոկտեմբեր, 1993, էջ 66:
17.	 http://www.encyclopedia.am/pages.php?bId=2&hId=1339
18.	 www.utm.edu /John Dewey/

Levon– Karaet Palchyan’s pedagogical thoughts in “ Herk” magazine
L. Hayrapetyan

In the article there are references to Levon– Karaet Palchyan’s journalistic and editorial 
activities of youth and to the articles in “Herk” magazine edited by him. Besides it contains 
the pedagogic thoughts and articles issued by the editor.

Педагогические идеи Левона–Карапета Палчяна в журнале ‘’Эрк’’
 Л. Айрапетян

В статье обсуждаются редакционная деятельность Левона–Карапета Палчяна в 
молодые годы, его педагогические идеи и статьи, выпущенные редактором журнала 
‘’Эрк’’.
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Մեր հեղինակները

Ավագյան Արմինե
Խ. Աբովյանի անվան ՀՊՄՀ հատուկ կրթության ֆակուլտետի դեկան, մանկ. գիտ. 
թեկնածու, դոցենտ

Ավագյան Հասմիկ
 ֆիզիկական կուլտուրայի հայկական պետական ինստիտուտի  ֆիզիկական 
կուլտուրայի և սպորտի պատմության ու մենեջմենտի ամբիոնի դասախոս

Բաբլումյան Սիրանուշ
Մոսկվայի պետական տնտեսագիտական, ինֆորմատիկայի և վիճակագրության 
ինստիտուտի երևանյան մասնաճյուղի ավագ դասախոս

Գալտագազյան Էդվարդ 
Ֆիզիկական կուլտուրայի հայկական պետական ինստիտուտի մագիստրատուրայի 
բաժնի վարիչ, մանկ. գիտ. թեկնածու, ասիստենտ

Գասպարյան Աննա
Վ. Բրյուսովի անվան ԵՊԼՀ  անգլերեն լեզվի քերականության և հնչյունաբանության 
ամբիոնի ավագ դասախոս, մանկ. գիտ. թեկնածու

Գրիգորյան Շուշիկ
ԵՊՀ օտար լեզուների ամբիոնի դասախոս

Գրիգորյան Նաիրա
Գյումրիի Մ. Նալբանդյանի անվան պետական մանկավարժական ինստիտուտի 
մանկավարժության ամբիոնի  դասախոս

Գրիգորյան Իննա
Վայքի «բուժ. միավորում»  ՓԲԸ բժիշկ-հոգեբան

Դաշյան Անահիտ
Խ. Աբովյանի անվան ՀՊՄՀ հատուկ մանկավարժության և հոգեբանության 
ամբիոնի դասախոս

Դալլաքյան Արմինե
Մասնագիտական կրթության և կիրառական մանկավարժության ամբիոնի 
դասախոս

Եգանյան Գայանե
Խ. Աբովյանի անվան ՀՊՄՀ մանկավարժության ամբիոնի դասախոս, մանկ. գիտ. 
թեկնածու

Թովմասյան Արկադի
Արցախի պետական համալսարանի հոգեբանության և մանկավարժության ամբիոնի 
վարիչ, հոգեբ. գիտ. թեկնածու
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Թոփուզյան Աիդա
Վ. Բրյուսովի անվան ԵՊԼՀ  մանկավարժության և մեթոդիկաների ամբիոնի 
դոցենտ, մանկ. գիտ. դոկտոր

Լոբյան Նարինե
Խ. Աբովյանի անվան ՀՊՄՀ հատուկ մանկավարժության կլինիկական հիմունքների 
և լոգոպեդիայի ամբիոնի դասախոս

Խաչատրյան Ռուզաննա
«Գլաձոր» համալսարանի դասախոս, մանկ. գիտ. թեկնածու

Կիրակոսյան Արմինե
Խ. Աբովյանի անվան ՀՊՄՀ լոգոպեդիայի և վերականգնողական թերապիայի 
ամբիոնի դասախոս

Հակոբյան Անի 
Վ. Բրյուսովի անվան ԵՊԼՀ անգլերենի հաղորդակցման ամբիոնի դասախոս

Հայրապետյան Լուսինե
ԵՊՀ մանկավարժության ամբիոնի հայցորդ

Հարությունյան Ռուբինա
Խ. Աբովյանի անվան ՀՊՄՀ հայոց լեզվի և նրա դասավանդման մեթոդիկայի 
ամբիոնի դասախոս

Հարությունյան Նազիկ 
ԵՊՀ մանկավարժության ամբիոնի վարիչ, մանկ. գիտ. դոկտոր, պրոֆեսոր

Հովհաննիսյան Ռոզա
Խ. Աբովյանի անվան ՀՊՄՀ լոգոպեդիայի և վերականգնողական թերապիայի 
ամբիոնի դասախոս

Ղազարյան Ֆրունզ  
Ֆիզիկական կուլտուրայի հայկական պետական ինստիտուտի պրոռեկտոր, մանկ. 
գիտ. դոկտոր, պրոֆեսոր

Մանուկյան Անահիտ
Խ. Աբովյանի անվան ՀՊՄՀ հատուկ մանկավարժության և հոգեբանության 
ամբիոնի դասախոս, մանկ. գիտ. թեկնածու

Մարտիրոսյան Հրանտ
Ֆիզիկական կուլտուրայի հայկական պետական ինստիտուտի մարմնամարզության 
ամբիոնի հայցորդ

Մայիլյան Անուշ  
ԵՊՀ մանկավարժության ամբիոնի հայցորդ
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Մանուկյան Վարդան
Գյումրիի Մ. Նալբանդյանի անվան պետական մանկավարժական ինստիտուտի 
ընդհանուր և տեսական ֆիզիկայի ամբիոնի դոցենտ, ֆիզմաթ. գիտ.  թեկնածու

Մուկոյան Հայկուհի
Խ. Աբովյանի անվան ՀՊՄՀ կերպարվեստի ամբիոնի դասախոս

Նավասարդյան Արմինե
Խ. Աբովյանի անվան ՀՊՄՀ ինֆորմատիկայի և նրա դասավանդման մեթոդիկայի 
ամբիոնի դոցենտ, տնտ. գիտ. թեկնածու

Նիկողոսյան Գագիկ 
Տնտեսագիտական համալսարանի Գյումրիի մասնաճյուղի դասախոս, ֆիզմաթ. 
գիտ. թեկնածու

Պապիկյան Կարինե 
Խ. Աբովյանի անվան ՀՊՄՀ մանկավարժության ամբիոնի դասախոս, մանկ. գիտ. 
թեկնածու

Պայլոզյան Ժաննա
Խ. Աբովյանի անվան ՀՊՄՀ  լոգոպեդիայի և վերականգնողական թերապիայի 
ամբիոնի վարիչ

Պողոսյան Բագրատ 
Գյումրիի Մ. Նալբանդյանի անվան պետական մանկավարժական ինստիտուտի 
ընդհանուր և տեսական ֆիզիկայի ամբիոնի դոցենտ, ֆիզմաթ. գիտ.  թեկնածու

Սողոմոնյան Կարինա
«Կրթության մոլորակ» կրթահամալիրի անգլերենի մասնագետ

Ստեփանյան Արտակ
Ֆիզիկական կուլտուրայի հայկական պետական ինստիտուտի կարիերայի կենտրոնի 
տնօրեն, մանկ. գիտ. թեկնածու, դոցենտ
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ամբիոնի դասախոս, կենս. գիտ. թեկնածու
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մաթեմատիկայի ուսուցչուհի
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