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В диссертации приведены ссылки на следующие государственные документы:
- Закон Республики Казахстан от 27 июля 2007 г. №319-III «Об образовании» (с изменениями и дополнениями по состоянию на 01.04.2026 г.). 
- Типовые правила деятельности организаций дошкольного, среднего, технического и профессионального, послесреднего образования, дополнительного образования соответствующих типов и видов, утвержденные приказом Министра просвещения Республики Казахстан от 31 августа 2022 года № 385. Зарегистрирован в Министерстве юстиции Республики Казахстан 31 августа 2022 года № 29329 (с изменениями и дополнениями по состоянию на 07.08.2023 г.).
- Правила организации учебного процесса по кредитной технологии обучения, утвержденные приказом Министра образования и науки Республики Казахстан от 20 апреля 2011 года № 152. Зарегистрирован в Министерстве юстиции Республики Казахстан 27 мая 2011 года № 6976 (с изменениями и дополнениями по состоянию на 04.04.2023 г.).
- Типовые правила деятельности организаций высшего и послевузовского образования, утвержденные приказом Министра образования и науки Республики Казахстан от 30 октября 2018 года № 595. Зарегистрирован в Министерстве юстиции Республики Казахстан 31 октября 2018 года № 17657 (с изменениями и дополнениями по состоянию на 02.08.2023 г.).
-  Профессиональные стандарты для педагогов организаций образования, утвержденные приказом Министра просвещения Республики Казахстан от 24 февраля 2025 года №31 Об утверждении Профессиональных стандартов для педагогов организаций образования.
- Закон «О статусе педагога РК» от 27 декабря 2019 года № 293-VІ ЗРК. Действующий с изменениями и дополнениями. Проверено 08.04.2026.
- Об утверждении Концепции развития дошкольного, среднего, технического и профессионального образования Республики Казахстан на 2023-2029 годы. Постановление Правительства Республики Казахстан от 28 марта 2023 года №249.
- Государственный общеобязательный стандарт высшего образования (ГОСО). Приказ Министра науки и высшего образования Республики Казахстан от 20 июля 2022 года №2. Зарегистрирован в Министерстве юстиции Республики Казахстан 27 июля 2022 года №28916. Об утверждении государственных общеобязательных стандартов высшего и послевузовского образования.
- Стратегия «Казахстан-2050»: новый политический курс состоявшегося государства. Послание Президента Республики Казахстан – Лидера Нации Н.А. Назарбаева народу Казахстана, г. Астана, 14 декабря 2012 года.
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АШ – актерский штамп 
ВУЗ – Высшее учебное заведение
ГОСО – Государственный общеобязательный стандарт образования
ИО – информальное обучение
КазНПУ им. Абая – Казахский национальный педагогический университет имени Абая 
КГ – контрольная группа 
МГПУ – Московский городской педагогический университет
НИР – Научно-исследовательская работа
НО – Начальное образование
ОП – Образовательная программа 
ОЭР – опытно-экспериментальная работа
ПМНО – педагогика и методика начального обучения 
РК – Республика Казахстан
СРС – Самостоятельная работа студента
СРСП – Самостоятельная работа студента с преподавателем
ТУП – типовой учебный план 
ФО – формальное обучение
ЭГ – экспериментальная группа
ЮНЕСКО – Организация Объединённых Наций по вопросам образования, науки и культуры
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В настоящей диссертации используются следующие термины в алфавитном порядке с соответствующими определениями:
Актер – лицо, являющееся частью театрального коллектива, которое владеет телом и голосом, понимает зависимость драматического повествования от его исполнительского мастерства, т.е. обучен техникам актерского мастерства и применяет их на театральной сцене.
Актерское мастерство – обладание профессиональными творческими знаниями в области сценического перформанса и техниками, включающие в себя работу с психолого-физиологическими процессами человеческой жизнедеятельности через проработку роли, исполнение роли на публике.
Арт-педагогика – научное направление в педагогике, базис которого строится на интегративном применении различных видов искусства в образовательном процессе в целях эффективного воспитательного воздействия на личность обучающегося.
Арт-технологии – комплекс методов психотерапии и коррекции, использующий созидательную и творческую активность индивида с целью решения проблем, носящих психологический характер.
Будущий педагог – это студент бакалавриата, или лицо, находящееся в процессе изучения общепрофессиональных, социально-экономических, специальных дисциплин и выполнения учебно-производственных работ, определяющих будущую профессиональную деятельность педагога.
Имидж – видение одного человека окружающими его людьми. Оценка морально-личностных, интеллектуальных и профессиональных качеств окружающими людьми, умение держаться в деловой и неофициальной обстановке.
Имиджелогия – наука об имидже, занимающаяся вопросами об изменении и создании имиджа.
Информальное обучение – менее организованная и структурированная форма обучения, которая является целенаправленной или тщательно спланированной, но не институционализированной. Может включать учебную деятельность в семье, на рабочем месте, по месту жительства и в повседневной жизни, и направленность его определяется самостоятельно, семьей или социумом. Информальное обучение следует отличать от случайного обучения или несистемного обучения.
Искусство – форма самовыражения, сочетающая в себе внутреннее и внешнее мировоззрение творца на действительность и облачение этого мировоззрения посредством создания чего-либо, н-р, написание картин, литературного произведения, музыки и др.
Наука – деятельность, направленная на изучение, систематизацию данных об окружающем мире.
Метод – 1) способ педагогического воздействия, направленный на формирование компонентов профессиональной готовности будущего педагога; 2) название некоторых из разновидностей техник овладения психологией актерского мастерства (например, Метод Страсберга).
Методика – целостная система организации процесса профессиональной подготовки, объединяющая методы, средства, формы и этапы их реализации, структурированных в рамках модели НИР.
Методика театрального мастерства – инструментально-организационный способ педагогического применения элементов театрального мастерства в подготовке будущих учителей начальных классов. Включает цели и задачи формирования профессионально значимых умений, принципы отбора упражнений, методы и приемы работы, формы организации занятий, педагогические и ролевые ситуации, тренинги, мини-уроки, импровизационные задания, рефлексивные упражнения и диагностические процедуры.
Педагог – лицо, имеющее педагогическое или иное профессиональное образование по соответствующему профилю и осуществляющее профессиональную деятельность в качестве оного по обучению и воспитанию обучающихся и (или) воспитанников, методическому сопровождению или организации образовательной деятельности.
Педагог начальных классов – лицо, которое является связующим звеном между учениками начальной школы и знаниями, умениями и навыками. Имеет прямое влияние на обучающихся в классе, процесс обучения и воспитания в целом.
Педагогический инструмент – средство, метод и/или подход, используемый педагогом для обеспечения эффективного обучения и воспитания.
Профессиональная готовность – 1) обретение зрелого отношения к трудовой деятельности, способность независимо думать, действовать, а также делать самостоятельные выводы; 2) уровень компетентности, знаний и навыков, необходимых для успешной профессиональной деятельности.
Самоимидж – в контексте образовательной программы «Начальное образование» является интегративным личностно-профессиональным образованием, которое отражает осознанное представление субъекта о себе, как педагоге. Самоимидж включает оценку собственных коммуникативных, эмоционально-выразительных, а также профессиональных качеств, формирующееся в процессе формального и информального обучения, педагогического взаимодействия и рефлексии и проявляющееся в способности к эффективной самопрезентации и взаимодействию с обучающимися.
Система специальных упражнений – структурированный набор упражнений, направленных на развитие конкретных навыков или способностей.
Структурно-содержательная модель – модель, которая определяет структуру и содержание образовательного процесса с учетом конкретных целей и задач.
Творческие и коммуникативные навыки – способность к творческому мышлению и успешному взаимодействию с окружающим миром и другими людьми.
Театр – 1) художественная мастерская и школа для артистов и массовая аудитория для зрителей. В театре создаются роли, живые люди, их души и жизни человеческого духа, помимо внешней постановки. Театр заражает зрителей благородным экстазом. Целью театра включает в себя создание внутренней жизни пьесы и ролей и сценическое воплощение основного зерна и мысли, породивших самое произведение автора и композитора; 2) здание, где происходят театральные представления.
Театральное мастерство – синтетичный симбиоз, включающий в себя несколько видов искусств, таких как изобразительное искусство, художественная литература, музыка. А также, представляет собой профессиональные знания, сформированные в процессе обучения актерскому, режиссерскому, декоративному, сценарному мастерству по отдельности или целиком.
Театральная педагогика – дисциплинарное педагогическое направление, которое совмещает в себе методы и техники театрального мастерства, как искусства, а также психологию и педагогику. Данное направление представляет собой систему технологий, методов и принципов обучения, которые основаны на сценической деятельности, драматизации, импровизации, и других видах деятельности, которые направлены на развитие личности будущего педагога, формирование его коммуникативной культуры, творческого мышления, эмоционального интеллекта и профессиональной готовности.
Техника актерского мастерства – 1) набор приемов, методов, при котором осуществляется полноценная игра актера на сцене; 2) это способ (путь, прием) познания, исследования явлений природы и общественной жизни. Совокупность принципов, формирование приемов посредством которых осуществляется художественный процесс. Техники призваны развить у актера искренность, выразительность и эмоциональную насыщенность его игры.
Технология поэтапной подготовки – систематизированный подход к подготовке, включающий последовательность этапов для достижения определенных образовательных целей.
Учебно-методическое пособие – специально разработанный материал, предназначенный для рациональной организации учебного процесса, включающий учебные задания, материалы и методические рекомендации.
Формальное обучение – институционально организованный процесс профессиональной подготовки будущих педагогов, осуществляемый в рамках образовательной программы, учебного плана, дисциплин и установленных форм контроля. Данный процесс выступает средой системного применения театрального мастерства в подготовке будущих педагогов начального образования.
Эффективность применения методики – способность методики достигать поставленных образовательных целей и положительно влиять на результаты обучения.
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Актуальность исследования. Современное развитие системы высшего педагогического образования Республики Казахстан в эпоху искусственного интеллекта обусловлено необходимостью подготовки конкурентоспособных специалистов, способных эффективно осуществлять профессиональную деятельность в условиях обновленного содержания образования, цифровизации и гуманизации в образовательном процессе. Актуализация поиска педагогических подходов в систему образования, позволит обеспечить развитие личностно-профессиональных качеств будущего педагога начального образования, а именно: коммуникативной культуры, эмоционально-выразительной сферы, творческого мышления, рефлексивности, способности к педагогическому взаимодействию и управлению учебной ситуацией. В связи с этим, особую значимость приобретает проблема формирования профессиональной готовности будущих педагогов начального образования к деятельности в условиях формального и информального обучения. В рамках нашего исследования данная проблема рассматривается через применение методики театрального мастерства как педагогически адаптированного ресурса профессиональной подготовки, реализуемого в единстве формального и информального обучения.
В государственных нормативно-правовых документах РК (Закон Республики Казахстан «Об образовании» [1], Профессиональные стандарты для педагогов организаций образования [2], Закон «О статусе педагога РК» [3], Концепция развития дошкольного, среднего, технического и профессионального образования Республики Казахстан [4], Государственный общеобязательный стандарт образования [5]) акцентируется необходимость повышения качества образования и подготовки конкурентоспособных кадров, соответствующих современным социально-экономическим требованиям и глобальным тенденциям развития. Подчеркивается значимость формирования профессиональной мобильности, креативности, коммуникативной компетентности и рефлексивных способностей будущего педагога.
Особое внимание в современных образовательных документах РК уделяется профессионализации педагогической деятельности, развитию профессиональных компетенций учителя, его готовности к непрерывному профессиональному росту и укреплению статуса педагога в обществе [3, с. 1].  Для подготовки будущих педагогов начального образования – это означает необходимость формирования не только теоретико-методической подготовленности, но и профессиональной готовности к живому педагогическому взаимодействию с младшими школьниками. Профессиональная готовность включает в себя способность выразительно и точно передавать учебный материал. Кроме того, она позволяет управлять вниманием класса, создавать эмоционально благоприятную среду, использовать речевые, невербальные, игровые и творческие формы педагогического воздействия на обучающегося. Ориентация на практико-ориентированное обучение, развитие функциональной грамотности, критического мышления и применение знаний в реальных жизненных ситуациях [5, с. 1], что, по нашему мнению, позволяет усиливать эффективность применяемых методов, которые ориентированы к условиям будущей профессиональной деятельности. Применение театрального мастерства в формальном и информальном обучении нами рассматривается как средство развития профессиональной готовности будущих педагогов начального образования.
Особую значимость приобретает поиск таких педагогических средств, которые позволят соединить коммуникативную, эмоционально-выразительную, творческую и профессионально-предметную подготовку будущего педагога начального образования. Одним из таких средств выступает театральное мастерство, обладающее значительным развивающим потенциалом. Его техники направлены на развитие речевой выразительности, пластики, внимания, воображения, эмоциональной отзывчивости, способности к перевоплощению, пониманию другого человека, владению собой в ситуации публичного взаимодействия. Для будущего учителя начальных классов данные качества имеют не вспомогательное, а профессионально значимое значение, поскольку педагогическая деятельность в значительной степени строится на живом общении, сценичности урока, умении удерживать внимание аудитории, создавать атмосферу сотрудничества и педагогически целесообразно организовывать образовательное взаимодействие. 
Теоретическая и методологическая база исследования представлена в таких науках как философия, психология, педагогика, а также в концепции театроведения.
Философские основания исследования связаны с гуманистическим и деятельностным пониманием образования, представленным в трудах J. Dewey [6-7], M.  Merleau-Ponty [8], J. Habermas [9], P. Freire [10], рассматривающих образование как процесс активного взаимодействия личности с окружающей средой. Деятельностная природа образовательного процесса раскрывается в работах А.Н. Леонтьева [11-13], С.Л. Рубинштейна [14], подчеркивающих роль активности субъекта в формировании сознания и личности. Гуманистическая направленность образования и идея развития личности получили развитие в трудах Ж.-Ж. Руссо [15], И. Кант [16], W. von Humboldt [17], рассматривающих образование как процесс самореализации личности. Особое значение для исследования имеют философские концепции диалога и взаимодействия, представленные в работах М.М. Бахтин [18], M. Buber [19], позволяющие интерпретировать образовательный процесс как диалогическую систему взаимодействия. Дополнительно важны идеи перформативности, раскрытые в трудах R. Schechner [20], M. Carlson [21], E. Fischer-Lichte [22], V. Turner [23-24], E. Goffman [25], что позволяет рассматривать педагогическую деятельность как форму социального перформанса.
Психологическую основу исследования составляют теории гуманистической психологии и рефлексивного обучения, представленные в работах S. Freud [26], C. Rogers [27], D. Schön [28], а также современные исследования процессов обучения и когнитивного развития P.A. Kirschner, C. Hendrick [29]. Идеи Л.С. Выготского [30] о развитии личности в процессе интериоризации социального опыта через деятельность и общение, которые позволяют рассматривать театральную педагогическую деятельность как особое образовательное пространство, в котором формируются высшие психические функции будущего учителя. Развитие этих положений представлено в работах А.Н. Леонтьева [11], где обоснована структура деятельности (мотив-цель-действия-операции). В контексте настоящего исследования театральная педагогика выступает как организованная система деятельности, направленная на формирование профессионально значимых качеств личности, тогда как театральное мастерство выполняет функцию средства и механизма реализации данной системы. Принцип единства сознания и деятельности, разработанный С.Л. Рубинштейном [14], подчеркивает, что личность формируется в процессе активного включения в деятельность. Это обосновывает необходимость использования театральных практик (драматизация, импровизация, ролевые игры) как средств профессионального становления будущего учителя.
Педагогические основы исследования представлены трудами, посвященными профессиональной подготовке учителя и развитию педагогической компетентности: L.S. Shulman [31], L. Darling-Hammond [32], K. Zeichner [33], F. Korthagen [34], J. Hattie [35], а также D. Schön [28], C. Rogers [27], A. Hargreaves [36], C. Day [37-38], P. Perrenoud [39], M. Tardif [40], M. Cochran-Smith [41], а также казахстанскими учеными, среди которых Г.А. Қасен (арт-педагогика) [42], А.Е. Жұмабаева [43], А.С. Амирова [44-45], А.Х. Аренова [46], Б.А. Альмухамбетов [47], Б.А. Тұрғынбаева [48], С.А. Нұржанова [49], Б.М.  Баймұханбетов [50] и др. Их исследования подчеркивают необходимость практико-ориентированного, рефлексивного и личностно-ориентированного характера подготовки будущего педагога, интеграции теоретических знаний и педагогической практики, а также формирования профессионального мышления и педагогической рефлексии.
Особую группу составляют исследования в области театральной педагогики и драматизации: D. Heathcote [51-52], G. Bolton [53], C. O’Neill [54], J. Neelands [55], J.O’Toole [56], а также H. Nicholson [57], M. Anderson [58-59], K. Gallagher [60], J. Winston, D. Farmer [61], K. Dawson [62], T. Toivanen [63], и др., обосновывающие использование театральных методов как эффективного средства активизации познавательной деятельности, развития креативности, коммуникативных навыков и педагогической рефлексии будущих учителей. Данные исследования подтверждают значимость драматизации, импровизации и ролевого взаимодействия как педагогических технологий, способствующих формированию профессиональной готовности обучающихся.
Теоретические основы актерского мастерства, представленные в работах К.С. Станиславского (Система) [64-66], раскрывают механизмы взаимодействия ума, воли и чувства как основы творческой деятельности актера, что позволяет рассматривать их в качестве ресурса профессионального развития педагога. Дальнейшее развитие данные положения получили в трудах L. Strasberg, L. Cohen (Метод) [67-68], М.А. Чехова (Маска) [69], Г.А. Товстоногова (несистематизированный метод) [70], U. Hagen [71], В.И. Немировича-Данченко [72], О.Л. Кудряшов [73], J. Benedetti [74], S.M. Carnicke [75], H. Carter [76], и др., в которых раскрываются вопросы актерской техники, сценической выразительности, работы над ролью и формирования профессионального мастерства. Последующие исследования в области театрального искусства и перформативных практик, таких как M. Esslin [77], C. Counsell [78], P. Pavis [79], и др. дополняют данные положения, рассматривая театральную деятельность как сложную систему знаков, коммуникации и взаимодействия, что позволяет интерпретировать педагогическую деятельность как форму сценического и социального действия.
Среди казахстанских театральных педагогов, которые внесли свой вклад в развитие театра Казахстана необходимо выделить А.Т. Токпанова [80-81], который развивал идеи К.С. Станиславского [64-66] в контексте казахской культуры, а также Р. Каныбаеву [82], Е.Н. Обаева [83] и др.
Несмотря на значительное количество исследований, данная проблема является малоизученной в контексте применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения. Анализ изученной литературы при подготовке будущих педагогов начального образования показывает, что театральные методы (драматизация, ролевые игры, импровизация, актерские тренинги) используются фрагментарно и не интегрированы в систему профессиональной подготовки. Отсутствует научно обоснованная модель их применения, недостаточно разработаны диагностические инструменты оценки результатов, а также методическое сопровождение внедрения театральной педагогики в образовательный процесс.
В связи с этим выявляются противоречия 1) между потребностью системы образования в педагогах с высоким уровнем коммуникативной, творческой и эмоционально-выразительной компетентности и недостаточной разработанностью технологий их формирования; 2) между высоким потенциалом театрального мастерства и его эпизодическим использованием в образовательной практике; 3) между необходимостью системного внедрения инновационных методов обучения и отсутствием целостной модели их реализации в профессиональной подготовке будущих учителей.
Научную проблему диссертационного исследования формулируют противоречия, что указанные выше. Они составляют теоретическое обоснование и практическую реализацию структурно-содержательной модели применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения.
Актуальность и низкая степень изученности обусловили выбор темы исследования: «Подготовка будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения с применением методики театрального мастерства».
Решением вышеназванной проблемы является цель исследования: теоретико-методологическое обоснование, разработка и экспериментальная проверка эффективности модели применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения, а также разработка научно-методических рекомендаций по ее внедрению в образовательный процесс педагогического вуза.
Объект исследования: процесс профессиональной подготовки будущих педагогов начального образования в ВУЗах.
Предмет исследования: методика театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования.
Гипотеза исследования заключается в предположении о том, что если в профессиональную подготовку будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения целенаправленно внедрить педагогически адаптированную методику театрального мастерства, основанную на системе упражнений, ролевых и импровизационных заданий, диагностике и рефлексии, то процесс формирования их профессиональной готовности будет более эффективным, так как театральное мастерство развивает коммуникативную выразительность, педагогическую импровизацию, креативность, уверенность, эмоциональную отзывчивость и способность к продуктивному взаимодействию с младшими школьниками.
Задачи исследования:
- выявить теоретико-методологические основы формирования структурно-содержательной модели применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования;
- раскрыть сущность и взаимосвязь понятий «театральное мастерство», «театральная педагогика», «методика театрального мастерства», «формальное обучение», «информальное обучение», а также определить структуру профессиональной готовности будущего педагога в контексте применения театрального мастерства;
- разработать структурно-содержательную модель применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущего педагога в условиях формального и информального обучения;
- разработать методику театрального мастерства в формальном и информальном обучении и доказать её эффективность в ходе опытно-экспериментальной работы, подготовить научно-методические рекомендации.
Идея исследования заключается в интеграции методики театрального мастерства в профессиональную подготовку студентов бакалавриата, которая обеспечит формирование их профессиональной готовности через развитие коммуникативных, творческих и эмоционально-выразительных компетенций.
Теоретико-методологическая основа исследования определяется через объяснение законов и теорий формального, информального и неформального образования, а также  через педагогические, психологические и философские системы знаний и взглядов, отражающие интеграцию различных образовательных практик в системе профессиональной подготовки будущих педагогов; деятельностный, системный, компетентностный и интегративный подходы; концепции театрального искусства и актерского мастерства (К.С. Станиславский, Л. Страсберг, М.А. Чехов, Г.А. Товстоногов и др.); современные исследования в области performance-based teacher education (перформативно-ориентированной подготовки учителя) и drama-based methodologies (драматико-ориентированные методики).
Источники исследования представлены в педагогических, научно-теоретических и философских экспериментальных работ, практик от казахстанских и зарубежных исследователей, где изучаются вопросы подготовки будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального образования с применением/ внедрением техник театрального мастерства; нормативно-правовые акты и стратегические программы модернизации образовательной системы Республики Казахстан. Кроме того, в работе синтезированы современные педагогические практики, опирающиеся на фундаментальные труды отечественных и зарубежных ученых, материалы профильной периодики, а также результаты собственной научно-практической деятельности автора в качестве докторанта.
Методы исследования вбирают в себя: а) теоретический блок, который включал компаративный анализ зарубежных и отечественных трудов по театральной педагогике, а также систематизацию научно-методических источников. На основе полученных данных осуществлялось концептуальное моделирование педагогической системы профессиональной подготовки будущих педагогов; эмпирический блок с опытно-экспериментальной работой по апробации театральных технологий, аудиторным наблюдением, скринингом (анкетирование) целевой аудитории, экспертизей продуктов учебного труда; в) математико-статестический блок с многофакторной обработкой полученных массивов данных, мониторингом приращения измеряемых показателей, кросс-анализом эффективности обучения в контрольной и экспериментальной выборках.
Этапы исследования:
Констатирующий этап: выявление исходного уровня профессиональной готовности студентов.
Формирующий этап: внедрение структурно-содержательной модели применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущего педагога в условиях формального и информального обучения.
Контрольный этап: анализ результатов и оценка эффективности.
Экспериментальная база исследования: студенты 1-4 курса специальности «Начальное образование» (170 человек).
На первом этапе (2021-2023 гг) была выявлена проблема исследования, обоснован научный аппарат, определены цель, задачи и гипотеза НИР. Осуществлен теоретический анализ философской, психологической и педагогической литературы по проблеме профессиональной подготовки будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения, а также по вопросам театральной педагогики и применения методики театрального мастерства в образовательном процессе. Обобщены и систематизированы научные подходы к формированию профессиональной готовности, уточнено содержание ключевых понятий (профессиональная готовность, формальное обучение, информальное обучение, театральное мастерство, театральная педагогика, самоимидж). Осуществлен анализ ОП «Начальное образование». Проведен констатирующий этап экспериментального исследования, направленный на выявление исходного уровня сформированности профессиональной готовности студентов.
На втором этапе (2023-2024 гг) разработана структурно-содержательная модель применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения. Определены и обоснованы педагогические условия эффективного использования театральных техник в формальном и информальном обучении. Разработана система упражнений и заданий, включающая драматизацию, ролевые игры, импровизацию, выразительное чтение и сценическое взаимодействие, интегрированная в содержание дисциплины «Детская литература с практикумом по выразительному чтению» в условиях формального обучения через театральный клуб. Внедрены элементы театральной педагогики в образовательную деятельность студентов и апробированы разработанные методы в учебно-исследовательском процессе. Практическая апробация и доказательство эффективности внедряемой методической системы реализованы в рамках опытно-экспериментального этапа работы.
На третьем этапе (2024-2026 гг) уточнена и внедрена структурно-содержательная модель применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования. Осуществлена системная реализация педагогических условий в образовательном процессе в единстве формального и информального обучения. Проведен формирующий и контрольный этапы экспериментального исследования, направленные на оценку эффективности разработанной структурно-содержательной модели. Собранный информационный материал подвергся комплексной математико-статистической и содержательной экспертизе, в ходе которой фиксировалось приращение показателей профессионального становления студентов. Уточнение первоначальных гипотетических положений на основе этих данных позволило резюмировать итоги изыскания и разработать методические ориентиры по практическому внедрению театральных технологий в систему подготовки будущих педагогов.
Базой исследования являлась экспериментальная работа в КазНПУ им. Абая (г. Алматы), а также МГПИ (г. Москва), Маргулан Университет (г. Павлодар). 170 студентов бакалавриата приняли участие в эксперименте.
Научная новизна и теоретическая значимость исследования:
- в соответствии с первой задачей выявлены теоретико-методологические основы формирования структурно-содержательной модели применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования. Обосновано, что театральное мастерство может выступать не только как художественно-исполнительская практика, но и как педагогически адаптированный ресурс развития профессиональной готовности будущего педагога в условиях формального и информального обучения. Например, театральное мастерство может выступать в качестве дисциплины ОП; 
- в соответствии со второй задачей раскрыты сущность и взаимосвязь понятий «театральное мастерство», «театральная педагогика», «методика театрального мастерства», «формальное обучение», «информальное обучение» применительно к профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования. Определена структура профессиональной готовности будущего педагога в контексте применения театрального мастерства, представленная организационно-поведенческим, мотивационно-деятельностным, коммуникативно-речевым и творчески-продуктивным компонентами;
- в соответствии с третьей задачей разработана структурно-содержательная модель применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения. Данная модель включает целевой, методологический, содержательный, процессуальный, диагностический и результативный блоки и отражает логику поэтапного формирования профессиональной готовности будущего педагога средствами театрального мастерства;
- в соответствии с четвертой задачей разработана методика театрального мастерства в формальном и информальном обучении будущих педагогов начального образования и доказана ее эффективность в ходе опытно-экспериментальной работы. Установлена положительная динамика профессиональной готовности обучающихся по организационно-поведенческому, мотивационно-деятельностному, коммуникативно-речевому и творчески-продуктивному компонентам; подготовлены научно-методические рекомендации по применению театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов.
Практическая значимость исследования определяется:
- разработкой и внедрением в учебный процесс методики применения театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования;
- интеграцией театральных техник (драматизация, импровизация, ролевые игры, выразительное чтение, сценическое взаимодействие) в содержание, сперва, дисциплины «Детская литература с практикумом по выразительному чтению», затем «Психология младшего школьника», «Психология взаимодействия», «Методика обучения дисциплине “Букварь”», «Методы и технологии обучения младшего школьника»;
- созданием элективного курса «Театральная педагогика»;
- разработкой и апробацией комплекса упражнений и заданий, направленных на развитие коммуникативных, творческих и профессионально значимых качеств студентов;
- созданием и экспериментальной проверкой структурно-содержательной модели применения методики театрального мастерства в формальном и информальном обучении будущих педагогов начального образования;
- разработкой методических рекомендаций по использованию театральной педагогики в системе профессионального педагогического образования.
Прикладная ценность работы заключается в возможности экстраполяции ее результатов на практику преподавания в педвузах и колледжах, а также в систему постдипломного образования и повышения квалификации учителей.
Положения, выносимые на защиту:
1. Теоретико-методологическое обоснование возможности применения театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования, основанное на интеграции педагогических, психологических и культурно-перформативных подходов.
2. Уточнение и конкретизация сущности понятий «профессиональная готовность будущего учителя начального образования», «театральное мастерство», «театральная педагогика» в контексте формального и информального обучения.
3. Структурно-содержательная модель применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения, включающая организационно-поведенческий, мотивационно-деятельностный, коммуникативно-речевой и творчески-продуктивный компоненты, апробированная в опытно-экспериментальной работе.
4. Формирование профессиональной готовности будущих педагогов начального образования осуществляется посредством реализации педагогических условий (интеграция театральных техник, сочетание формального и информального обучения, создание творческой образовательной среды, организация рефлексивной деятельности), обеспечивающих развитие вышеуказанных компонентов профессиональной подготовки.
5. Разработанная методика применения театрального мастерства, реализуемая через систему упражнений и практических занятий, обеспечивает повышение уровня профессиональной готовности студентов, что подтверждается результатами опытно-экспериментальной работы.
Обоснованность и достоверность результатов исследования обеспечиваются опорой на современные философские, психологические и педагогические концепции профессионального образования и театральной педагогики; логикой построения исследования (от теоретического анализа к моделированию и экспериментальной проверке); применением комплекса взаимодополняющих методов исследования, адекватных цели и задачам; проведением опытно-экспериментальной работы в условиях реального образовательного процесса; использованием количественных и качественных методов обработки данных. Качественный анализ результатов позволил выявить динамику развития компонентов профессиональной готовности студентов и подтвердить эффективность разработанной структурно-содержательной модели применения методики театрального мастерства.
Апробация и внедрение в практику результатов исследования определена основными положениями исследования, выводами и идеями диссертационной работы, которые раскрыты в 9 научных публикациях докторанта, в частности:
В изданиях, входящие в наукометрическую базу Scopus:
1. Integrating acting techniques in informal learning for prospective primary teachers // International Journal of Evaluation and Research in Education. – 2025. – Vol. 14, No. 2. – P. 1389–1397. – DOI: 10.11591/ijere.v14i2.32496.
В изданиях, включенных в перечень КОКСНВО МНВО РК:
2. Применение техник актерского мастерства в условиях формального обучения как часть творческого потенциала будущего учителя начальных классов // Вестник Евразийского национального университета им. Л.Н. Гумилева. Серия: Педагогика. Психология. Социология. – 2024. – № 1(146). – С. 187–205. – DOI: 10.32523/2616-6895-2024-146-1-187-205.
3. Acting techniques in the context of primary education // Вестник Торайгыров университета. Педагогическая серия. – 2025. – № 4. – С. 183–194. – DOI: 10.48081/IYVZ2490.
На международных конференциях ближнего зарубежья:
4. Театральная педагогика как способ создания имиджа учителя начальных классов // Материалы международной научно-исследовательской конференции «Начальное образование: эффективная образовательная практика, проблемы, перспективы». – 17-18 мая, 2024.
Научные труды, опубликованные в материалах международных научных конференциях дальнего зарубежья:
5. Acting Techniques in the Context of Primary Education // Proceedings of the 12th Global Conference on Linguistics and Foreign Language Teaching (LINELT-2024). – Antalya, Turkey, 22-24 February 2024.
6. Formation of Readiness of Future Primary School Teachers to Apply Acting Techniques in Formal and Informal Learning Contexts // Proceedings of the International Scientific Conference «Interdisciplinary Science Studies». – Dublin, Ireland, 26-27 March 2026. – No.12.
7. The Potential of Educational Programme 6B01308 Primary Education (IP) to Apply the Methods of Theatrical Mastery // Proceedings of the VI International Scientific Conference «Advancing Science with Collaborative Innovation». – Seoul, South Korea, 26-27 March 2026.
8. Theatre as an Artistic and Pedagogical Phenomenon in the System of Primary Teacher Education: Formal and Informal Aspects // Proceedings of the VI International Scientific Conference «Advancing Science with Collaborative Innovation». – Seoul, South Korea, 26-27 March 2026.
В публикации 1 учебно-методического пособия:
9. Театральная педагогика. Учебно-методическое пособие для студентов специальности 6B01308 Начальное образование (IP). Авторское свидетельство. Регистрационный номер: №73063 от 16.04.2026. (Люфт А.В. – 90%, соавтор: Акпаева А.Б. – 10%).
Структура диссертации. Диссертация состоит из введения, трех глав, заключения, списка использованной литературы и приложений.
Во введении обоснована актуальность темы исследования, определены объект, предмет, цель, гипотеза и задачи исследования, раскрыты методологические основания, методы и этапы опытно-экспериментальной работы, сформулированы научная новизна, теоретическая и практическая значимость, положения, выносимые на защиту, а также представлены сведения об апробации и внедрении результатов исследования. 
В первой главе «Теоретико-методологические основы применения театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования» на основе анализа философской, психологической, педагогической, театроведческой и методической литературы выявлены теоретико-методологические основания исследования. Рассмотрены подходы к пониманию профессиональной подготовки будущих педагогов начального образования, раскрыт педагогический потенциал театрального мастерства как средства развития коммуникативных, творческих, эмоционально-выразительных и личностно-профессиональных качеств обучающихся. Уточнены сущность и взаимосвязь понятий «театральное мастерство», «театральная педагогика», «методика театрального мастерства», «формальное обучение», «информальное обучение», а также обоснована необходимость их разграничения в контексте подготовки будущих педагогов начального образования. Особое внимание уделено рассмотрению театрального мастерства не как самостоятельной художественной практики, а как педагогически адаптированного ресурса профессиональной подготовки.
Во второй главе «Моделирование подготовки будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения с применением методики театрального мастерства» определены сущность, содержание и структура профессиональной готовности будущего педагога начального образования в контексте применения театрального мастерства. Профессиональная готовность раскрыта через организационно-поведенческий, мотивационно-деятельностный, коммуникативно-речевой и творчески-продуктивный компоненты. Обоснованы педагогические условия эффективного применения методики театрального мастерства в условиях формального и информального обучения. Представлена структурно-содержательная модель применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования, включающая целевой, методологический, содержательный, процессуальный, диагностический и результативный блоки. Показана взаимосвязь между задачами подготовки, содержанием театральных техник, формами организации учебной и внеаудиторной деятельности, диагностикой и ожидаемым результатом – сформированной профессиональной готовностью будущего педагога.
В третьей главе «Опытно-экспериментальная работа по проверке эффективности методики применения театрального мастерства в подготовке будущих педагогов начального образования» раскрыты организация, содержание и этапы опытно-экспериментальной работы. Представлены констатирующий, формирующий и контрольный этапы исследования, охарактеризованы экспериментальная и контрольная группы, диагностический инструментарий и критерии оценки профессиональной готовности студентов. Описана реализация методики театрального мастерства в условиях формального обучения через учебные дисциплины, практические занятия, самостоятельную работу студентов и педагогическую практику, а также в условиях информального обучения через театральный клуб, творческие задания, репетиционную деятельность и итоговую форму – литературную гостиную. Результаты контрольного эксперимента отражают динамику профессиональной готовности будущих педагогов по выделенным компонентам. Показаны количественная и качественная интерпретации компонентов, а также осуществлена статистическая проверка эффективности разработанной структурно-содержательной модели применения методики театрального мастерства.
В заключении нами приведены общие результаты диссертационного исследования, сформулированы основные выводы в соответствии с поставленными задачами, подтверждена гипотеза исследования, раскрыта научная и практическая значимость полученных результатов, предложены научно-методические рекомендации по применению методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения.
В приложении нами представлены дополнительные материалы диссертационной работы докторанта. Среди материалов имеются: программа театрального клуба, образцы практических и самостоятельных заданий, таблицы обработки результатов, а также дополнительные материалы, подтверждающие апробацию и внедрение результатов исследования и др.
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Система профессиональной подготовки будущих педагогов начального образования на сегодняшний день ориентирована не только на формирование предметных знаний, но и на развитие личностных, коммуникативных и рефлексивных качеств педагога. В условиях обновления содержания образования особую значимость приобретает поиск эффективных педагогических технологий, обеспечивающих интеграцию когнитивного, эмоционального и деятельностного компонентов профессиональной подготовки [32, с. 298; 34, с. 80; 35, c. 163]. В этой связи возрастает интерес к театральной педагогике как междисциплинарному направлению, объединяющему достижения педагогики, психологии и театрального искусства. Театральное мастерство рассматривается как средство формирования профессиональной выразительности, развития коммуникативной культуры, способности к рефлексии и эмпатии, что является важным для педагогической деятельности [51, c. 100; 52, c. 38; 53, c. 92; 54, c. 86]. В то же время, анализ современной научной литературы и практики подготовки будущих педагогов показывает, что несмотря на значительный потенциал театральной педагогики, ее применение носит фрагментарный характер и не всегда встроено в целостную систему профессионального образования [59, c. 45; 60, c. 161]. Следствием этого выступает дефицит базовых профессиональных компетенций будущих специалистов, что существенно деструктурирует их коммуникативное взаимодействие с учащимися в будущем. Данные положения подтверждаются результатами исследований, указывающих на наличие проблем в профессиональном становлении будущих педагогов, что требует поиска новых подходов и средств их подготовки [84].
В исследовании С.В. Беловой [84, c. 4] приводятся результаты, где у части выпускников педагогических вузов сохраняется недостаточный уровень личностной и профессиональной зрелости. Это выражается в неуверенности при решении педагогических задач, трудностях конструктивного взаимодействия, дефиците рефлексивного опыта и недостаточной сформированности субъектной позиции по отношению к избранной профессиональной деятельности. Отмечается, что выпускники могут работать в качестве-предметников-урокодателей, однако способность взаимодействия с ребенком как субъектом образования отсутствует. Так, студента вуза воспринимают в качестве обучающегося или будущего специалиста, что не позволяет ему, как будущему педагогу, накапливать разнообразные виды опыта (профессиональная рефлексия, формирование педагогической идентификации, саморазвитие), отсутствие которых делает выпускника специалистом наполовину. Таким образом, для студента является проблематичным тот факт, что во время изучения им дисциплин, он не имеет возможности находить в себе те роли, которые бы определяли его педагогическую позицию. Например, образовательная ситуация – это место общения, познания, развития, управления, рефлексии, что и предполагает действие разных ролей. Это могут быть роли: слушателя, инициатора диалога, мыслителя, ученика, учителя, кроме того это еще и социальные роли – юноши, девушки, члена группы и т.д. В такие моменты преподавателю важно понимать, к кому он обращается, тогда как студенту необходимо понимать себя в полной мере, чтобы в дальнейшем понимать внутренний мир детей, которых он будет обучать [84, c. 5]. По нашему мнению, педагог добьется большего успеха, если будет уважать того, кого наставляет.
Современный подход к классификации образования основывается на выделении формального, неформального и информального образования, закрепленных в Международной стандартной классификации образования ЮНЕСКО (UNESCO, 2011) [85]. Вместе с тем данная классификация получила развитие в трудах зарубежных и отечественных исследователей, таких как P.H. Coombs [86], M. Knowles [87], P. Jarvis [88], A. Rogers [89], А.А. Вербицкий [90] и др., которые рассматривают формальное, неформальное и информальное образование как взаимодополняющие формы образовательной деятельности, обеспечивающие непрерывность обучения и развитие личности. Данные определения рассматриваются в государственных документах Республики Казахстан [4, c. 1; 5, c. 1]. Рассмотрим в отдельности каждый вид:
Формальное образование, согласно документу [85, c. 11], - институционализированное, целенаправленное, спланированное при участии государственных организаций и признанных государством частных организаций образование, что в целом составляет систему формального образования страны. Таким образом, программы формального образования признаются как таковые соответствующими национальными властями или равнозначными им организациями, например, любым учебным заведением в сотрудничестве с национальными или субнациональными органами образования. Формальное образование в основном состоит из программ предварительного образования. Это программы, созданные для получения очного образования учащимися в системе, обеспечивающей непрерывность перехода от одной образовательной программы к другой. Это называется предварительным образованием, определяемым как формальное образование людей до их первого выхода на рынок труда, т. е. до тех пор, пока они будут получать образование в очной форме.
Формальное образование, согласно документу [4, c. 1], «осуществляется в рамках цикла «школа-колледж-вуз» через интеграцию содержания предметов, сквозную стандартизацию, планирование и организацию учебно-воспитательного процесса». 
Профессионально-техническое образование, образование для учащихся с особыми потребностями и некоторые компоненты программ образования для взрослых зачастую рассматриваются как часть системы формального образования. Квалификации формального образования признаются по определению и поэтому рассматриваются МСКО. Институционализированным образованием считается такое образование, при котором организация предоставляет комплексные условия для образования, такие как отношения «ученик-учитель» и/или взаимодействие, специально предназначенное для целей образования и обучения.
Формальное образование также включает обучение всех возрастных групп вместе с содержанием программ и квалификаций, соответствующих квалификациям первоначального образования. Программы, обучение по которым ведется частично без отрыва от производства, могут также рассматриваться как формальное образование, если они ведут к получению квалификации, признаваемой национальными органами образования, или равнозначными организациями. Обучение в рамках таких программ часто ведется при сотрудничестве учебных заведений и работодателей [85, c. 11].
Подобно формальному образованию, но являясь отличным от информального, случайного обучения или несистемного обучения, неформальное образование – институционализированое, целенаправленное и спланированное образование лицом или организацией, обеспечивающей предоставление образовательных услуг. Определяющей характеристикой неформального образования является то, что оно является дополнением и/или альтернативой формальному образованию в обучении в течение всей жизни индивидуума. Обучение в рамках таких программ часто ведется для обеспечения всеобщего права доступа к образованию [85, c. 11]. Другое определние – неформальное образование – «организованный вид обучения, не являющиеся частью программ формального образования: повышение квалификации, переподготовка, профессиональное обучение, курсы, лекции, семинары, тренинги, в том числе онлайн» [4, c. 1]. 
Неформальное образование [85, c. 11] доступно людям всех возрастов, но оно не обязательно имеет непрерывную направленную структуру; оно может быть коротким по продолжительности и/ или низким по интенсивности; и оно, как правило, также организуется в форме краткосрочных курсов, мастер-классов или семинаров. Неформальное образование чаще всего ведет к получению квалификаций, которые не признаются квалификациями формального образования или их эквивалентами, соответствующими национальными или субнациональными органами образования, либо квалификации совсем не присваиваются. Однако официально признанные квалификации могут быть получены в результате исключительного участия в специальных программах неформального образования: подобное часто происходит, если в рамках неформального образования восполняются компетенции, приобретенные в других контекстах.
В зависимости от национального контекста, неформальное образование может охватывать программы по ликвидации неграмотности взрослых и молодежи, и программы для детей, не посещающих школу, а также программы по развитию жизненных и трудовых навыков, программы, направленные на социальное и культурное развитие. Оно может включать подготовку на рабочем месте для совершенствования или адаптации имеющихся квалификаций или навыков, обучение безработных или представителей экономически неактивного населения, а также в некоторых случаях возможные пути перехода к формальному образованию и обучению. Неформальное образование может также включать учебную деятельность, направленную на самообразование и, следовательно, не обязательно связанную с работой. 
Успешное завершение программы неформального образования и/или получение образовательной квалификации обычно не дает доступ к высшему уровню образования, если только программа не утверждена в системе формального образования и не признана соответствующими национальными и субнациональными органами образования (или равнозначными им).
Информальное образование – обучение, осуществляемое человеком самостоятельно, без выдачи документа, отражающего результат обучения [4, c. 1]. Информальное обучение не рассматривается в рамках МСКО [85, c. 12] для оценки участия в образовании, хотя признанные квалификации, полученные в рамках информального обучения, учитываются при определении уровня полученного образования. Информальное обучение определяется как формы обучения, которые являются целенаправленными или тщательно спланированными, но не институционализированными. Соответственно, оно менее организованно и менее структурировано, чем формальное или неформальное образование. Информальное обучение может включать учебную деятельность в семье, на рабочем месте, по месту жительства и в повседневной жизни, и направленность его определяется самостоятельно, семьей или социумом. Как формальное и неформальное образование, информальное обучение следует отличать от случайного обучения или несистемного обучения [85, c. 12]. 
МСКО [85, c. 13] также не рассматривает случайное или несистемное обучение, а именно, различные формы обучения, которые не являются организованными и предполагают коммуникацию, не предназначенную для обучения. Случайное или несистемное обучение может стать побочным продуктом повседневной деятельности, мероприятий или коммуникации, не предназначенных для целенаправленного образования или учебной деятельности. Примерами подобного обучения может быть общение при встрече, радио- и телепередачи, не являющиеся образовательными программами.
Разграничение формального, информального и неформального образования, таким образом, позволяет рассматривать профессиональную подготовку будущего педагога как многоуровневый процесс, включающий не только усвоение знаний, но и развитие личностных качеств. Если формальное образование ориентировано на передачу теоретического содержания, то неформальное и информальное образование создают условия для формирования индивидуального опыта, коммуникативных навыков, эмоциональной выразительности и способности к самопрезентации. В нашем исследовании все три понятия мы рассматриваем в контексте обучения, а не образования в широком институциональном смысле. Обусловлено это предметом исследования, которое направлено на разработку и экспериментальную проверку методики применения театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования. Наше исследование сосредоточено не на системе образования, а на конкретных механизмах организации учебной, творческой, коммуникативной и рефлексивной деятельности студентов. Поэтому термины «формальное», «информальное» и «неформальное обучение» рассматриваются как характеристики процессуальных условий реализации методики театрального мастерства.  При этом формальное обучение занимает центральное положение, поскольку именно в его рамках осуществляется основная профессиональная подготовка будущих педагогов. Информальное и неформальное обучение выступают как дополняющие направления, исходящие из формального образовательного процесса и расширяющие возможности применения театрального мастерства в подготовке студентов. Сделаем соотношение всех трех форм обучения, представив рисунком 1:

Рисунок 1 – Соотношение формального, информального и неформального обучения в подготовке будущих педагогов начального образования средствами театрального мастерства
В НИР рассматриваются только две формы образования – формальное и информальное – а неформальное не выделяется в качестве самостоятельного объекта анализа, так как оно предполагает обязательные образовательные программы, кружки или иные формы обучения, находящиеся вне основной формальной образовательной программы, но сохраняющие признаки целенаправленной педагогической организации. Включение неформального образования потребовало бы отдельного анализа дополнительных образовательных программ, их нормативного статуса, содержания, продолжительности, форм сертификации и механизмов оценки результатов. Это существенно расширило бы предмет исследования и изменило бы его экспериментальную логику. Формальное и информальное обучение связаны с логикой профессиональной подготовки будущих педагогов начального образования в условиях ВУЗ-а, с процессом личностно-профессионального становления студента.
Формальное образование нами рассматривается в качестве институционально-организованной части подготовки будущего педагога, которая реализуется через образовательную программу, учебные дисциплины, силлабусы, результаты обучения, систему оценивания и академический контроль. Рассмотрение феномена в таком ракурсе обосновывает возможность внедрения театрального мастерства в дидактическое наполнение учебных модулей, практических тренингов и самостоятельных заданий студентов (включая СРСП), ориентированных на развитие базовых компетенций будущих педагогов начальных образования.
Информальное образование нами рассматривается в качестве естественного, непрерывного и личностно обусловленного освоения студентами профессионально-значимых умений через самостоятельную творческую активность, рефлексию, наблюдение, участие в коммуникативных ситуациях, творческих проектах, импровизационных упражнениях, педагогических пробах, опыте межличностного взаимодействия, педагогические практики. Данная форма позволяет раскрыть личностный потенциал театральной педагогики, связанный с развитием выразительности, эмоциональной отзывчивости, коммуникативной гибкости, педагогической импровизации, уверенности и способности к саморефлексии у обучающихся студентов бакалавриата.
Возникает необходимость четкого разграничения и одновременно установления взаимосвязи трех ключевых понятий: «театральное мастерство», «методика театрального мастерства» и «театральная педагогика». Так как эти понятия не являются тождественными, но образуют единую логико-содержательную систему, которая направлена на профессиональную подготовку будущего учителя начальных классов, они объединены понятиями «театр», «мастерство» и «педагогика».
Театральное мастерство рассматривается как содержательная основа формирования профессионально значимых коммуникативных и выразительных умений будущего педагога, что обусловлено особенностями педагогической деятельности, которая строится на постоянном взаимодействии с детьми и требует от учителя не только содержательной точности, но и эмоциональной выразительности, гибкости поведения и способности управлять вниманием обучающихся. В процессе проведения урока педагог организует восприятие учебного материала, регулирует темп работы, поддерживает интерес детей и формирует благоприятную эмоциональную атмосферу. Поэтому важную роль в его профессиональной деятельности играют голос, интонация, пауза, мимика, жест, движение, взгляд, воображение и импровизация. Эти средства помогают учителю выразительно объяснять материал, устанавливать эмоциональный контакт с младшими школьниками и оперативно реагировать на изменения педагогической ситуации.
Но театральное мастерство будущего педагога не следует отождествлять с профессиональной подготовкой актёра. В театральном искусстве сценические средства направлены, прежде всего, на создание художественного образа и воздействие на зрителя. В педагогической деятельности они приобретают иное функциональное значение: используются для организации образовательного взаимодействия, повышения понятности учебной информации и поддержания познавательной активности детей.
Исходя из вышеперечисленного, под театральным мастерством будущего педагога начального образования мы понимаем педагогически адаптированную совокупность речевых, пластических, эмоционально-выразительных и импровизационных средств, применяемых для решения профессиональных задач. К речевым средствам относятся управление голосом, дикция, интонация, темп, ритм и пауза; к пластическим – жест, мимика, поза и движение; к внутренним регуляторам выразительного поведения – внимание, воображение, эмоциональная отзывчивость и способность к импровизации.
Освоение указанных средств, по нашему мнению, будет способствовать формированию у будущего педагога умения выразительно передавать содержание учебного материала, управлять собственным речевым и невербальным поведением, учитывать эмоциональное состояние обучающихся и выбирать адекватный способ взаимодействия с ними. Тем самым театральное мастерство выступает не как самостоятельная актёрская специализация, а как инструмент профессионально-педагогической подготовки.
В условиях формального обучения (ФО) данные средства могут осваиваться в рамках учебных дисциплин, практических занятий и специально организованных педагогических заданий. Их применение возможно при выразительном чтении, драматизации литературных произведений, моделировании фрагментов урока, анализе речевого поведения учителя, разыгрывании педагогических ситуаций и выполнении импровизационных упражнений. Включение элементов театрального мастерства в содержание образовательной программы придаёт процессу их освоения целенаправленный и систематический характер. При этом соответствующие задания соотносятся с планируемыми результатами обучения, критериями оценивания и профессиональными компетенциями будущего педагога начального образования.
В условиях информального обучения (ИО) театральное мастерство проявляется через самостоятельную творческую активность студентов, рефлексию собственного коммуникативного поведения, наблюдение за педагогами, участие в импровизационных упражнениях, творческих проектах, педагогических пробах, ситуациях публичного выступления и межличностного взаимодействия. Таким образом, театральное мастерство отвечает на вопрос: что именно осваивает будущий учитель, чтобы развивать свою профессиональную выразительность и коммуникативную готовность?
Однако, само по себе театральное мастерство не может автоматически обеспечить профессиональную подготовку будущего педагога. Для его целенаправленного применения в образовательном процессе необходима специальная система отбора, адаптации и организации театральных средств. Эту функцию выполняет методика театрального мастерства.
Методика театрального мастерства в настоящем исследовании понимается как инструментально-организационный способ педагогического применения элементов театрального мастерства в подготовке будущих учителей начальных классов. Другими словами, театральное мастерство выступает в качестве содержательной основы, которая связана с развитием сценической выразительности, пластики, коммуникативности интонации, эмоциональной убедительности, а методика театрального мастерства определяет педагогически обоснованные пути включения данного потенциала в процесс профессиональной подготовки студентов – будущих педагогов начального образования.
Методика театрального мастерства включает цели и задачи формирования профессионально значимых умений, принципы отбора упражнений, методы и приемы работы, формы организации занятий, педагогические и ролевые ситуации, тренинги, мини-уроки, импровизационные задания, рефлексивные упражнения и диагностические процедуры. Назначение методики состоит не в механическом переносе актерских упражнений в педагогическое образование, а в их дидактической и профессионально-педагогической адаптации. Поэтому каждое упражнение или прием театрального мастерства соотносится с конкретной педагогической задачей. К таким упражнениям мы относим, например, развитие выразительной речи, импровизацию или развитие положительных эмоций. Упражнения театрального мастерства, по нашему мнению, должны и могут быть направлены на такие задачи, как умение удерживать внимание учащихся, формирование уверенности в общении, способность рефлексировать и управление учебной ситуацией.
В условиях ФО методика театрального мастерства может реализовываться через специально организованные задания в рамках учебных дисциплин, практических и семинарских занятий, а также педагогической практики. Затем, театральные средства в образовательную программу будут включены не фрагментарно, а системно. Т.е. от первичной диагностики профессиональной готовности студентов к освоению упражнений, моделированию педагогических ситуаций, анализу результатов и повторной диагностике. В условиях ИО данная методика проявляется через самостоятельное применение студентами освоенных приемов в творческой деятельности, коммуникации, самонаблюдении, педагогических пробах, взаимодействии с детьми и участии в образовательных или культурных проектах. Таким образом, методика театрального мастерства отвечает на вопрос: как формируются профессионально значимые умения будущего учителя средствами театрального мастерства?
Более широким понятием по отношению к двум названным категориям является театральная педагогика. В настоящей НИР театральная педагогика рассматривается как педагогическая область, как дисциплина, в которой средства театра используются для обучения, воспитания, развития личности и профессионального становления будущего педагога. Если театральное мастерство раскрывает выразительно-коммуникативный ресурс театра, а методика театрального мастерства определяет способы его применения, то театральная педагогика задает общую образовательную направленность данного процесса.
Театральная педагогика включает педагогический потенциал театра, развитие личности будущего учителя, формирование педагогического артистизма, коммуникативной культуры, эмпатии, взаимодействия, способности к действию в образовательной ситуации. Ее значение состоит в том, что она позволяет рассматривать театр не только как вид искусства, но и как особое средство педагогического развития. Через действие, роль, ситуацию, переживание, импровизацию и рефлексию студент осваивает не только отдельные выразительные приемы, но и более широкую профессиональную позицию будущего учителя.
В условиях ФО театральная педагогика выступает как теоретико-методологическая основа включения театральных средств в профессиональную подготовку: она определяет цели, педагогические условия, содержание, методы и ожидаемые результаты. В условиях ИО она раскрывает личностно-развивающий потенциал театральной деятельности, поскольку способствует самовыражению, самоанализу, развитию уверенности, эмоциональной культуры, гибкости поведения и способности к творческому взаимодействию. Следовательно, театральная педагогика отвечает на вопрос: зачем театральные средства необходимы в подготовке будущего учителя?
Таким образом, взаимосвязь рассматриваемых понятий может быть представлена следующим образом: театральное мастерство является содержательной основой профессионально значимых выразительных и коммуникативных умений будущего педагога; методика театрального мастерства выступает способом их целенаправленного формирования; театральная педагогика представляет собой более широкую педагогическую область, в рамках которой театральные средства используются для обучения, воспитания и профессионально-личностного становления будущего учителя начальных классов. Их объединяющим результатом является формирование профессиональной готовности будущего педагога, включающей коммуникативную выразительность, педагогическую импровизацию, эмоциональную отзывчивость, уверенность, способность к взаимодействию и управлению образовательной ситуацией. Для наглядного представления логико-содержательной взаимосвязи понятий «театральное мастерство», «методика театрального мастерства» и «театральная педагогика» в системе профессиональной подготовки будущего учителя начальных классов представим данную взаимосвязь в виде рисунка-схемы (Рисунок 2).

Рисунок 2 – Взаимосвязь понятий «театральное мастерство», «театральная педагогика», «методика театрального мастерства» в профессиональной подготовке будущего учителя начальных классов 
Взаимосвязь рассматриваемых нами понятий на рис. 2, по нашему мнению, выражается в профессиональной подготовке будущего педагога начального образования как целостном результате их взаимодействия.
И именно поэтому в настоящем исследовании театральное мастерство рассматривается не как самостоятельная художественно-актерская цель, а как педагогически значимый ресурс подготовки будущих педагогов начального образования. Его применение приобретает научно обоснованный характер во включении в систему театральной педагогики и через реализацию специально разработанной методики, учитывающую цели, содержание, формы, методы, условия и результаты профессиональной подготовки студентов бакалавриата.
Уточнение взаимосвязи понятий «театральное мастерство», «методика театрального мастерства» и «театральная педагогика» требует дальнейшего раскрытия с точки зрения теоретико-методологических оснований профессиональной готовности будущего педагога начального образования. Связано это с профессиональной готовностью, которая выступает целевым результатом применения театрального мастерства в условиях ФО и ИО. Профессиональная готовность будущего педагога не может рассматриваться только как сумма ЗУН-ов, полученных в процессе вузовской подготовки. Она представляет собой более сложное интегративное образование, включающее мотивационную, когнитивную, методическую, коммуникативную, рефлексивную, эмоционально-регулятивную и деятельностно-практическую составляющие.
В педагогической науке готовность будущего учителя к профессиональной деятельности традиционно рассматривается как результат целенаправленной профессиональной подготовки в вузе. В данном аспекте значимыми являются труды В.А. Сластенина [91, с. 42], Н.В. Кузьминой [92, с. 34], А.К. Марковой [93, с. 56], Л.М. Митиной [94, с. 27], в которых профессиональная готовность связывается с формированием педагогической направленности личности, системой профессиональных знаний, умений, ценностных установок, педагогического мышления и способности к рефлексии. Данные подходы позволяют рассматривать готовность будущего учителя начальных классов не только как владение методиками обучения, но и как способность осознанно, ответственно и творчески организовывать образовательный процесс с учетом возрастных, психологических и индивидуальных особенностей младших школьников.
В зарубежной педагогической теории близкие идеи раскрываются в трудах L.S. Shulman [31, с. 8], L. Darling-Hammond [32, с. 293], K. Zeichner [33, с. 91]. Так, L.S. Shulman подчеркивает значение педагогического содержательного знания, то есть способности учителя не просто владеть учебным материалом, но и преобразовывать его в доступную, понятную и методически целесообразную форму для учащихся [31, с. 8]. L. Darling-Hammond рассматривает профессиональную подготовку педагога как процесс формирования глубокого понимания обучения, развития ребенка, педагогического проектирования и рефлексивной практики [32, с. 296]. K. Zeichner обращает внимание на практико-ориентированную подготовку будущего педагога, где особое место занимают анализ собственного опыта, связь университетского обучения с реальными условиями школьной деятельности, профессиональные пробы и педагогическая практика [33, с. 91].
Для настоящего исследования данные положения имеют принципиальное значение, поскольку подготовка будущего педагога начального образования – не механическое освоение отдельных педагогических действий, а становление профессиональной личности, способной к эффективному взаимодействию с детьми, гибкому реагированию на образовательные ситуации, управлению классом, эмоциональной поддержке учащихся и творческой организации учебного процесса.
Особую роль в раскрытии специфики подготовки будущих педагогов начального образования имеют исследования казахстанских ученых: Б.А. Турғынбаевой [48, с. 42], А.С. Амировой [44, с. 47], А.Х. Ареновой [46, с. 140], Б.М. Баймұханбетова [50, с. 63]. В их работах профессиональная подготовка будущего педагога начального образования рассматривается с учетом содержания начального образования, методик преподавания, формирования профессионального мышления, развития творческого потенциала, практической направленности обучения и готовности к работе с младшими школьниками. Данные исследования позволяют конкретизировать общепедагогическое понимание профессиональной готовности применительно к подготовке будущего педагога начального образования, для которого особенно важны коммуникативная культура, эмоциональная отзывчивость, методическая гибкость, умение организовать познавательную активность детей и создать благоприятную образовательную среду.
Вместе с тем специфика настоящей диссертационной работы состоит в том, что профессиональная готовность будущего учителя начальных классов рассматривается в контексте применения театрального мастерства. Это требует расширения традиционного понимания готовности за счет включения выразительно-коммуникативного, эмоционально-пластического и импровизационного компонентов. Педагогическая деятельность учителя начальных классов по своей природе близка к деятельности, требующей высокой степени выразительности: учитель работает голосом, интонацией, жестом, мимикой, движением, эмоциональным состоянием, вниманием, воображением и способностью к импровизации. Именно поэтому обращение к театральному мастерству в профессиональной подготовке будущего педагога является методологически оправданным.
Теоретическую основу такого подхода составляют идеи К.С. Станиславского [64, с. 39; 65, с. 115;], М.А. Чехова [69, с. 71], П.М. Ершова [95, с. 223; 96, с. 41], раскрывающие значение действия, внимания, воображения, эмоциональной выразительности, пластики, речевого поведения и сценического самочувствия. В педагогическом контексте данные идеи получают развитие в работах И.А. Зязюна [97, с. 37], В.А. Кан-Калика [98, с. 32], А.П. Ершовой [99, с. 54], В.М. Букатова [100, с. 27], где педагогическое взаимодействие рассматривается как творческий, коммуникативный и выразительный процесс. Особое значение имеют идеи педагогического артистизма, педагогической техники, коммуникативной культуры учителя, способности к импровизации и управлению эмоциональной атмосферой занятия.
С этой позиции театральное мастерство в подготовке педагога начального образования не следует понимать как подготовку актера или как освоение сценического искусства в профессионально-театральном смысле. В рамках настоящего исследования оно рассматривается как педагогически адаптированный ресурс формирования профессионально значимых качеств будущего педагога. Речевая выразительность, интонационная гибкость, пластическая свобода, эмоциональная открытость, способность удерживать внимание аудитории, педагогическая импровизация и умение действовать в изменяющейся ситуации становятся не художественной самоцелью, а средствами эффективного педагогического взаимодействия.
В данном контексте, профессиональную готовность будущего педагога начального образования, которая формируется средствами театрального мастерства, мы понимаем как интегративное качество личности будущего педагога, проявляющееся в его способности использовать речевую, эмоциональную, пластическую, коммуникативную и импровизационную выразительность для организации педагогического взаимодействия, управления классом, развития познавательной активности учащихся и создания эмоционально благоприятной образовательной среды. Такое понимание позволяет связать театральное мастерство с задачами профессиональной подготовки студента бакалавриата НО. Оно раскрывает не только внешнюю выразительность педагога, но и его внутреннюю способность к осмысленному действию, рефлексии, эмпатии, взаимодействию и творческому решению педагогических задач. Следовательно, театральное мастерство в настоящем исследовании – не изолированный художественный компонент, это средство развития профессиональной готовности будущего педагога.
Важным методологическим основанием исследования является также рассмотрение профессиональной готовности как результата взаимодействия формального и информального обучения. ФО обеспечивает системность, нормативность и целенаправленность профессиональной подготовки. Оно реализуется через учебный процесс. В рамках формального обучения театральное мастерство может быть включено в содержание дисциплин, практических заданий, анализа педагогических ситуаций, выразительного чтения, драматизации и моделирования фрагментов урока. ИО, в свою очередь, связано с личностно обусловленным и непрерывным освоением студентом профессионально значимых умений за пределами строго регламентированной учебной деятельности. Данное обучение проявляется в самостоятельной творческой активности, наблюдении, рефлексии, участии в коммуникативных ситуациях, педагогических пробах, творческих проектах, внеаудиторной деятельности и опыте межличностного взаимодействия. В информальном обучении  в отличии от формального обучения раскрываются личностный потенциал театральной педагогики, эмоциональная отзывчивость, уверенность, гибкость поведения и способность будущего педагога к самовыражению.
Методологически данный подход соотносится с идеями J. Dewey [6, с. 35; 7, с. 139] об обучении через опыт, D. Schön [28, p. 49] о рефлексивной практике и F. Korthagen [34, p. 83] о рефлексивной модели подготовки учителя. В этих подходах профессиональное становление педагога понимается как процесс постоянного осмысления опыта, анализа собственных действий, преобразования практических ситуаций в источник профессионального роста. Театральное мастерство не может быть освоено только на уровне теоретического знания, т.к. оно требует действия, упражнения, пробы, обратной связи, рефлексии и повторного применения в новых педагогических ситуациях.
Профессиональная готовность будущего педагога начального образования в нашем исследовании рассматривается как интегративное личностно-профессиональное образование, отражающее сформированность организационно-поведенческих, мотивационно-деятельностных, коммуникативно-речевых и творчески-продуктивных компонентов. Эти компоненты обеспечивают способность будущего педагога эффективно осуществлять обучение, воспитание и развитие младших школьников, о чем мы упоминаем в главах 2 и 3.
В свою очередь, профессиональная готовность будущего педагога начального образования, формируемая средствами театрального мастерства, представляет собой конкретизированное проявление данной общей готовности. Теоретико-методологические основания исследования объединены научными направлениями, среди которых теория профессиональной подготовки педагога, исследования готовности к педагогической деятельности, идеи педагогического мастерства и педагогического артистизма, а также концепции рефлексивного и опытно-ориентированного обучения. Данная трактовка дает возможность обосновать применение театрального мастерства как научно значимого и практически целесообразного средства формирования профессиональной готовности будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения.
Профессиональная готовность будущего педагога начального образования предполагает сформированность внутреннего представления будущего педагога о себе как о субъекте профессиональной деятельности, осознание собственного стиля общения, речевого и невербального поведения, эмоциональной культуры, педагогической позиции и способов самопрезентации в образовательной среде. В этом отношении важным компонентом профессиональной готовности может выступать, например, самоимидж будущего педагога, поскольку именно он определяет, каким образом студент воспринимает себя в будущей профессии и как осознанно выстраивает собственный личностно-профессиональный образ.
Для учителя начальных классов данный аспект имеет особое значение, потому что педагогическая деятельность выстроена на постоянном взаимодействии с детьми, требующем доверия, эмоциональной открытости, речевой ясности, выразительности, способности удерживать внимание учащихся и создавать психологически комфортную образовательную атмосферу. Поэтому профессиональный образ учителя не является внешним или второстепенным элементом педагогической деятельности, но является важным условием педагогического воздействия, поскольку младшие школьники воспринимают учителя не только через содержание объясняемого материала, но и через его экспрессию.
В данном контексте обращение к проблеме самоимиджа будущего педагога позволяет конкретизировать, каким образом театральное мастерство и театральная педагогика способствуют становлению целостного профессионального образа будущего педагога, а не только развитию отдельных коммуникативных и выразительных умений. Через театральную педагогику студент может прийти к осознанию собственных сильных сторон, или преодоления коммуникативной скованности. Студент может развить такие качества своего поведения как уверенность, эмоциональную устойчивость, педагогическую выразительность.
Дальнейшее рассмотрение профессиональной готовности будущего педагога начального образования с такого ракурса напрямую связано с понятием профессионального имиджа и его внутренней основы – самоимидж, формирование которого, по нашему мнению, может быть обеспечено средствами театральной педагогики в условиях двух вышеуказанных форм обучения.
Мы не рассматриваем понятие «самоимидж педагога» как самостоятельный предмет исследования, а лишь указываем на него как на уточняющую категорию, которая раскрывает личностный аспект формирования профессиональной готовности будущего педагога. Тем не менее, самоимидж отражает осознанное представление студента о себе как о будущем учителе, его способности к самопрезентации, коммуникативной выразительности, и др. вышеуказанным экспрессивным способам взаимодействия с обучающимися. В связи с этим самоимидж понимается нами как структура профессиональной готовности, где внутренний компонент профессионального образа будущего педагога формируется в процессе применения методики театрального мастерства в условиях формального и информального обучения.
Кроме того, в современной педагогической науке проблема профессионального имиджа будущего педагога – это система постоянного публичного взаимодействия. Учитель не только передает знания, но и предъявляет обучающимся определенный личностно-профессиональный образ: стиль речи, манеру поведения, эмоциональную культуру, способы самопрезентации и характер отношения к образовательному процессу. Поэтому профессиональный имидж выступает важным компонентом готовности будущего педагога к работе с аудиторией.
Имидж также формируется в процессе взаимодействия как символический и социально воспринимаемый образ субъекта, который включает внешний облик, коммуникативное поведение, репутацию, профессиональную роль и индивидуальный стиль. В.И. Шепель подчеркнул, что одной из функций имиджа является высвечивание сильных личностно-деловых качеств и ослабление негативного впечатления [101]. Для педагога имидж выполняет не декоративную, а профессионально значимую функцию. Имидж педагога способствует доверию, психологическому комфорту и продуктивному взаимодействию с обучающимися.
Имидж как социально-психологический феномен формируется в общении, зависит от качеств носителя и ожиданий окружающих, закрепляется в виде устойчивого представления и требует сознательных усилий. Его важнейшая характеристика – динамичность, потому что он изменяется под влиянием образовательной среды, профессионального опыта, обратной связи и индивидуального развития личности [102]. Поэтому имидж будущего учителя следует рассматривать как развиваемую систему, а не как статичное качество.
В структуре имиджа выделяются внешний, социально-ролевой и личностный уровни. Е.В. Змановская относит к внешнему уровню одежду, манеру поведения, жесты, мимику, голос и речь; к социально-ролевому – репутацию, амплуа и миссию; к личностному – профессионально важные качества, стиль взаимоотношений, ценности и идеи [103]. Для педагога особенно значимы речевые, поведенческие и ценностные компоненты, поскольку они непосредственно проявляются в учебном взаимодействии и определяют силу педагогического воздействия.
Центральным внутренним основанием профессионального имиджа является самоимидж. В понимании E. Sampson личностный имидж включает самоимидж, воспринимаемый имидж и требуемый имидж [104]. Самоимидж отражает представление человека о себе, опирается на прошлый опыт, самооценку, самоуважение и осознание собственных качеств. В социальной психологии Ч.Х. Кули и G.H. Mead он раскрывается через отражение мнения окружающих; в гуманистической психологии C. Rogers – через соотношение реального и идеального «Я»; в когнитивном подходе H. Markus и E.T. Higgins – через систему самосхем и их рассогласований [105-109].
В педагогическом контексте самоимидж учителя можно определить, как интегративное образование, включающее такие компоненты, как когнитивный, эмоциональный и поведенческий. Когнитивный компонент связан с представлением педагога о собственной компетентности и профессиональной роли; эмоциональный – с уверенностью, самооценкой и отношением к профессии; поведенческий – со стилем общения, речевой культурой, мимикой, жестами, интонацией и умением управлять эмоциональным состоянием. В этом смысле самоимидж выступает внутренним регулятором педагогического поведения.
Развитие самоимиджа связано с педагогической самоэффективностью. Согласно A. Bandura, уверенность человека в собственной способности успешно организовать деятельность влияет на выбор действий, настойчивость и качество результата [110]. Исследования teacher cognition показывают, что убеждения и представления учителя определяют его педагогическое поведение и характер взаимодействия с обучающимися [111]. Следовательно, формирование самоимиджа будущего педагога должно включать не только усвоение профессиональных норм, но и практическое проживание педагогических ситуаций, рефлексию и коррекцию коммуникативных стратегий.
Важную роль в профессиональном имидже играют вербальные и невербальные средства. Речевая культура учителя включает правильность, точность, ясность, логичность, чистоту, простоту, сжатость, живость и благозвучие речи [112; 113], а невербальные средства проявляются через мимику, жесты, позы, дистанцию, темпоритм и интонацию [114; 115]. Педагог постоянно находится в ситуации публичного воздействия, поэтому выразительность речи и поведения непосредственно влияет на восприятие учителя обучающимися.
Самоимидж будущего педагога формируется в пространстве непрерывного образования, включающего формальное, неформальное и информальное обучение. ФО обеспечивает освоение теоретических знаний, профессиональных норм и требований образовательной программы. ИО играет важную роль с повседневностью, связано с рефлексией, участием в творческих и коммуникативных практиках, наблюдением за педагогической деятельностью и самостоятельным поиском индивидуального стиля для студента бакалавриата. Информальная образовательная среда создает условия для того, чтобы будущий педагог мог глубже осознать себя как субъекта педагогической деятельности, уточнить свои профессиональные ориентиры, личностные качества и способы взаимодействия с обучающимися.
В данном контексте театральная педагогика выступает связующим звеном между формальным и информальным обучением. В формальном образовательном процессе она может быть включена в содержание дисциплин, практических занятий и педагогической практики через выразительное чтение, драматизацию, анализ роли, моделирование урока, речевую и пластическую тренировку. В ИО ее потенциал раскрывается через участие студентов в творческих проектах, постановках, импровизациях, тренингах общения и самостоятельной рефлексивной деятельности.
Театральная педагогика ценна для формирования самоимиджа, поскольку объединяет внутреннюю работу личности и внешнюю выразительность. В системе К.С. Станиславского творческий процесс актера строится на взаимодействии ума, воли и чувства, обеспечивающих органичность сценического поведения [70, c. 99]. Для будущего учителя это является важным потому, что педагогическое действие также требует единства цели, эмоциональной включенности и волевой организованности. Театральные упражнения помогают студенту осознать голос, тело, внимание, эмоциональную реакцию и способы воздействия на аудиторию.
Идеи E. Goffman об управлении впечатлением позволяют рассматривать педагогическую деятельность как форму социального перформанса [116]. Учитель, подобно актеру, взаимодействует с аудиторией, удерживает внимание, создает атмосферу доверия и управляет динамикой общения. Однако актер ориентирован преимущественно на художественное воздействие, а учитель – на образовательный результат и развитие личности обучающегося. Поэтому театральные техники в педагогике должны использоваться не ради внешней эффектности, а как средство формирования профессиональной выразительности, рефлексии и гуманистического взаимодействия.
Наиболее продуктивными средствами формирования самоимиджа будущего учителя являются драматизация, ролевая игра, импровизация, упражнения на голос и дикцию, работа с мимикой и жестом, этюды педагогических ситуаций и рефлексивное обсуждение действий. Эти формы позволяют моделировать реальные ситуации школьного общения: объяснение материала, управление вниманием класса, поддержку обучающегося, разрешение конфликта, организацию диалога и обратной связи. В результате будущий педагог учится видеть себя со стороны и корректировать свой профессиональный образ.
Подводя итог, самоимидж будущего педагога представляет собой динамическую систему представлений личности о себе как о профессионале, формирующуюся в процессе социального взаимодействия, профессионального обучения и рефлексии педагогического опыта. Театральная педагогика обладает значительным потенциалом в его развитии, поскольку обеспечивает интеграцию внутреннего самопонимания и внешней педагогической выразительности. Ее использование в формальном и информальном обучении способствует формированию профессионального имиджа, коммуникативной культуры, эмоциональной устойчивости и к эффективному взаимодействию с обучающимися.
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Современная система образования не только в РК, но и в ряде других стран мира предъявляет повышенные требования к профессиональной подготовке педагога, что обусловлено динамичными изменениями в социально-культурной, информационно-технологической и образовательной среде. Педагог начального образования в современных условиях рассматривается не только как носитель знаний, но и как субъект педагогического взаимодействия, способный к творческой организации образовательного процесса, развитию личности обучающихся и собственной профессиональной рефлексии.
Актуализируется необходимость поиска эффективных педагогических ресурсов, которые смогут обеспечить формирование коммуникативных, творческих и рефлексивных компетенций будущего педагога. Театральное мастерство, обладающее значительным потенциалом для развития личности и профессиональных качеств, и выступает одним из таких ресурсов.
Анализ научной литературы, проведенный нами, выявил сходство профессиональной деятельности педагога и актера. В обоих случаях ключевыми являются такие характеристики, как способность к самопрезентации, управление вниманием аудитории, владение выразительными средствами речи и тела, эмоциональная вовлеченность и умение выстраивать взаимодействие. Как и актер, педагог осуществляет деятельность в условиях публичного выступления, требующую постоянной адаптации к аудитории и ситуации. В театральной педагогике особое внимание уделяется развитию внутреннего и внешнего выражения личности. С одной стороны, это работа с внутренним состоянием (воображение, эмоциональная сфера, рефлексия), с другой – развитие внешних выразительных средств (речь, голос, пластика, мимика). Данные аспекты имеют важное значение для профессиональной деятельности педагога, т.к. обеспечивают эффективность педагогического взаимодействия.
Становление профессионального мастерства как у актера, так и у педагога носит индивидуальный и непрерывный характер, которое предполагает не только освоение профессиональных умений, но и развитие личностных качеств, расширение культурного кругозора, формирование способности к самосовершенствованию. В этом контексте важную роль играет вовлеченность в различные виды деятельности, в том числе в художественно-творческую направленность.
Особое значение в профессиональной подготовке будущего педагога имеет развитие коммуникативной компетентности, в том числе способности к публичному выступлению. Процесс выступления для многих студентов связан с преодолением психологических барьеров, таких как страх аудитории и неуверенность в себе. Исследования И.И. Головановой, Н. Ром, И.Д.  Ладановой и др. [117-120] показывают, что данные трудности являются типичными и могут быть преодолены посредством системной подготовки, включающей работу над структурой речи, репетиции, развитие выразительных средств и уверенности в себе.
Театральное мастерство, согласно вышеуказанной информации, предоставляет эффективные инструменты формирования речевой и коммуникативной культуры педагога. Использование театральных упражнений поспособствует развитию навыков публичного выступления, формированию уверенности, управлению эмоциональным состоянием и взаимодействию с аудиторией.
Функции современного педагога происходят и в условиях цифровой образовательной среды, где проблема формирования профессионального имиджа, в том числе в онлайн-пространстве, является актуальной. Имидж педагога становится важным фактором его профессиональной успешности, влияющим на восприятие обучающимися и эффективность педагогического взаимодействия [121-126].
Здесь значение интеграции театрального мастерства в систему профессиональной подготовки будущих учителей возрастает. Оно позволяет формировать и развивать навыки театрального мастерства, такие как самопрезентация, выразительность, коммуникативные умения и творческое мышление [127], что также соответствует современным требованиям к педагогической деятельности. Важным направлением развития педагогического образования является интеграция различных дисциплин, направленных на развитие речевой культуры, риторики, коммуникативных навыков и творческого потенциала личности. В итоге, театральная педагогика может рассматриваться как интегративная область, объединяющая элементы риторики, психологии, актерского мастерства и педагогики.
Современный образовательный процесс ориентирован на активное участие обучающихся, что предполагает переход от репродуктивных форм обучения к интерактивным и практико-ориентированным [129]. В этой связи театральные технологии позволяют трансформировать учебное занятие в пространство взаимодействия, сотрудничества и совместной деятельности.
Таким образом, театральное мастерство выступает как значимый педагогический ресурс профессиональной подготовки будущих педагогов начального образования, обеспечивающий развитие их личностных и профессиональных качеств, формирование коммуникативной культуры и готовности к эффективному педагогическому взаимодействию.
Вместе с тем, для более глубокого понимания педагогического потенциала театрального мастерства необходимо обратиться к сущности театра как культурного и социального феномена, его происхождению и основным закономерностям развития.
Истоки театра восходят к первобытным обрядам, в которых племя объединялось в общем ритуальном действии, переживая коллективный опыт. Единству зрительского восприятия способствовала способность исполнителя-актера к глубокому вживанию в роль, его внутренняя вера в предлагаемые обстоятельства и эмоциональная убедительность сценического действия. Как явление, театр существует с древних времен. Еще в Древней Греции Аристотелем были описаны первые законы, присущие театру того времени. В своем трактате «Поэтика» [129, с. 48] им были перечислены и классифицированы многие фундаментальные принципы западной драматургии. Но его книга – это не первая попытка исследования развития форм поэзии, слова, жанровых особенностей. До него также этот вопрос исследовал Демокрит, Гипий Элидский и др. Сам Аристотель опирался на труды Евклида старшего, Гиппия Тазосского, Главкона, Арифрада, однако их труды в настоящее время утеряны [129, с. 13]. На это указывают ряд ученых (Е. Müller [130], J. Walter. [131] и др.), которые описывали Аристотеля как «логически строгого, объективного образа мышления с трезвым чувством языка» [131].
Само слово театр происходит от греч. языка, означающее место для зрелища, либо зрелище. В Театральной энциклопедии. Том 5 [132] данному термину дается 3 трактовки: 1) род искусства, 2) спектакль и/или представление, 3) здание, где происходят театральные представления. Кроме того, сущность театра определяется исторически, благодаря возникновению его из ритуальных празднеств, связанных с охотой, сельским хозяйством, а также рыбным промыслом. Более детально термин театр описал К.С. Станиславский [64, c. 23]. В нашем исследовании мы опираемся на термин К.С. Станиславского: он понимает театр, как художественную мастерскую и школу для артистов и массовую аудиторию для зрителей. В театре создаются роли, живые люди, их души и жизни человеческого духа, помимо внешней постановки. Театр заражает зрителей благородным экстазом. Целью театра, по мнению Станиславского, является создание внутренней жизни пьесы и ролей и сценическое воплощение основного зерна и мысли, породивших самое произведение поэта и композитора [66, c. 247]. Другой термин относится к Театральной энциклопедии, а именно: театр – здание, где происходят театральные представления, т.е. на третью трактовку.
Театр, в качестве особого вида искусства, обладает собственной спецификой. Он призван служить отражением действительности, характеров, конфликтов, событий, а также содействовать их трактовке, оценке, утверждению определенных идей, которые происходят в театре в следствии драматического действия, возникающего в процессе игры актера перед публикой. Как и любой другой вид искусства, театр отражает повседневную действительность, через систему художественных образов, где спектакль представляет собой произведение театрального искусства, обладающее образным единством. Образ спектакля создается посредством гармонии всех его элементов, которые служат единой художественной цели [132, c. 586]. На сегодняшний день спектакль, по нашему мнению, – это, в первую очередь, коллективный продукт: происходит объединение искусства драматурга, режиссера, актеров, художников-декораторов, композитора и др. членов театрального спектакля.
Углубляясь в историю театра и его возникновение, отметим, что театральное искусство синтетично, т.е. представляет симбиоз нескольких видов искусств. Более ярко это можно проследить на ранних стадиях исторического развития театра. В празднествах народностей драматическое действие, пение, музыка, танцы существовали в непоколебимом единстве. С течением времени, в процессе развития и эволюции всех видов искусства, театр утрачивает свой первоначальный синтетизм, т.к. происходит его раскол на три типа (драматический, оперный и балетный) с некоторыми промежуточными формами (н-р, античный театр, музыкальный театр) [132, c. 601].
Расцвет театра приходится на времена существования Древней Греции и Древнего Рима, где у первых были выделены три типа театра, а у вторых выделяются сложные декорации, в тоже время костюмы, парики и массовые сцены эволюционировали по сравнению древнегреческим театром [133].
С падением Римской Империи и усилением власти церковной в эпоху Средневековья, лицедейство принимало строго отрицательный оттенок. Но театр продолжил свое существование благодаря народным обрядам и религиозным праздникам. Так, в те времена были популярны инсценировки церковных служб [132, c. 603].
В эпоху Возрождения театр в Италии был возрожден античный римский театр уже с привычными драматическим, оперным и балетным театрами. Кроме того, в театральный обиход во многих странах, впоследствии, входит весомая терминология театрального, музыкального жаргона из итальянского языка [65, c. 75; 68, c. 23].
Другой пример показывает, что у местных народов Австралии не существовало понятия «театр», но элементы театрального действия в быту народа существовали. Сюда причисляют имитацию трудовых и бытовых сцен, устную передачу преданий, связанных с мифологией племен, повадок животных в обрядах, связанных с магией, тотемами. Самобытным зрелищным представлением был церемониальный танец – корробори, который воплощался аккомпанементом музыкальных инструментов и пением. Танец Корробори – это отражение жизни коренного населения Австралии [132, c. 595].
В исследовании рассмотрены в большинстве своем техники русских и американских школ актерского мастерства, т.е. современное понятие театрального искусства и театрального мастерства, поэтому важно дать оценку театрам этих двух стран.
Русский театр по настоящее время остается одним из важных флагманов распространения российской культуры. Это происходит за счет богатого исторического наследия, системы Станиславского [133, c. 205; 134].
Американский театр, в свою очередь, ставит бесконечные проблемы перед любым актером, который испытывает желание назвать себя художником, а также быть частью какого-либо вида искусства [71].
В данном исследовании рассмотрено несколько техник к освоению актерского мастерства: Систему Станиславского [64-66], Метод Страсберга [67-68], метод Хаген [71], маску Чехова [69], а также техники Мейерхолда, Товстоногова [70] и др. техники. 
Сразу уточним, изучив казахстанские техники [80-83], мы пришли к выводу, что они опираются на систему Станиславского [64-66], как и многие другие представленные или упомянутые здесь техники. Опираются они с учетом культуры и духовного наследия казахского народа. Например, суть актерского мастерства согласно А.Т. Токпанову [80, c. 206] заключается в проживании роли, а не игре, а также в действии в предполагаемых обстоятельствах. Еще одним фактом служит и то, что А.Т. Токпанов был учеником В.Г. Сахновского [133], который в свою очередь был учеником К.С. Станиславского [60], о котором позднее вспоминал сам А.Т. Токпанов [81, c. 93].
Чтобы дать описания представленным техникам ниже, остановимся сначала на определении, под которым мы подразумеваем все изученные теоретически нами техники, которые в нашей работе мы будем описывать словом «метод». Итак, техника – это способ (путь, прием) познания, исследования явлений природы и общественной жизни. Совокупность принципов, формирование приемов посредством которых осуществляется художественный процесс. Техники призваны развить у актера искренность, выразительность и эмоциональную насыщенность его игры [66, c. 78]. Основан на работах ведущих театральных практиков, большая часть которого основана на русском и американском театре, расцвет которого приходится на XX век.
Все техники, представленные в этой работе, не являются полностью идеями только тех авторов, кто эти техники разработал. Они основаны на опыте прошлых драматургов, режиссеров, театров, перекликаются между собой, берут идеи, создание образов друг у друга, как дополняя, так и представляя нечто иное, непохожее на другие методики. 
Техники:
Чтобы не путать Метод Страсберга и Систему Константина Сергевича Станиславского, при упоминании обоих, последнюю мы будем называть «системой». Система основывается на приемах аффективной памяти. Стержнем своей системы К.С. Станиславский считал понятия «сквозного действия» и «сверхзадачи», которые определяют внутреннюю логику существования актера в роли. При этом он не сводил актерское мастерство только к переживанию эмоций, а настаивал на осознанной направленности сценического действия, подчиненного главной цели персонажа. Сквозное действие, в понимании Станиславского, связано с последовательным развитием внутренней и внешней активности актера, раскрывающей психологическую природу образа через речь, поведение, жест, интонацию и взаимодействие с партнерами. Особое значение в актерской подготовке Станиславский придавал развитию воображения, т.к. именно оно позволяет актеру органично войти в предлагаемые обстоятельства и создать убедительный сценический образ. Он подчеркивал, что способность актера жить в воображаемом мире является одной из важнейших основ сценического таланта, без которой невозможно полноценное существование на сцене. Наряду с подходом Станиславского в театральной практике сложились и другие интерпретации данного понятия, которые будут рассмотрены далее.
Метод Ли Страсберга называют либо Метод (далее – Метод), либо по личному утверждению Страсберга – «секретное изобретение», поскольку немногим актерам удается проникнуть в глубинные механизмы сценического творчества. Разработка Метода происходила в атмосфере определенной закрытости, что было связано со стремлением Страсберга сформировать особую, трудно поддающуюся однозначному определению национальную специфику американской актерской школы. В основе этой позиции лежало представление о самостоятельности и превосходстве американской традиции актерской игры по отношению к русской театральной школе. В дальнейшем игра по Методу стала рассматриваться как культурный маркер, закрепляющий статус американской национальной культуры, особенно в контексте идеологического противостояния периода холодной войны. Содержательно Метод отражал психологические переживания, тревоги и внутренние конфликты послевоенного времени, что отличало его от социально-экономической проблематики, характерной для эпохи Великой депрессии [134, c. 188]. 
Остановимся более подробнее на каждой технике, чтобы определить основные теоретические понятия театрального мастерства. Начнем мы со Станиславского К.С., который считает «свою систему» - законом творческой природы, которую он не создавал. Он предполагал, что законы искусства, необходимые театру и актерам, - это законы природы. Эти законы необходимы на сцене, так как из-за условий публичной работы природа и ее законы нарушаются, а система их восстанавливает, приводит человеческую природу в норму. Боязнь толпы, смущение, ложные традиции губят природу. Таким образом, данная техника включает два взаимосвязанных аспекта: с одной стороны, необходимо активизировать работу подсознания, а с другой – научиться не препятствовать ему в тот момент, когда оно начинает действовать самостоятельно [65, c. 318]. Начиная работать в небольшом кружке на руководящих метах вместе с Федором Петровичем Комиссаржевским [66, c. 78, 72, c. 31], Станиславский начал разрабатывать свою технику актерского мастерства. Позднее, познакомившись с В.И Немировичем-Данченко – они вместе преподавали систему.
Как мы уже писали выше, Станиславский понимает театр, как художественную мастерскую и школу для артистов и массовую аудиторию для зрителей. В театре создаются роли, живые люди, их души и жизни человеческого духа, помимо внешней постановки. Театр заражает зрителей благородным экстазом. Целью театра, по мнению Станиславского, является создание внутренней жизни пьесы и ролей и сценическое воплощение основного зерна и мысли, породивших самое произведение поэта и композитора [65, c. 174].
В диссертации рассмотрены следующие теоретические основы системы Станиславского:
- штамп (актерский);
- интеллект, хотение и эмоции, которые у К.С. Станиславского неразрывно связаны между собой;
- внутреннее сценическое самочувствие;
- развитие выразительности тела (сценическая походка);
- пение и дикция;
- речь и ее законы;
- перспектива артиста и его роли;
- темпоритм;
- тататирование;
- логика и последовательность;
- характерность;
- сценическое самочувствие.
Каждый пункт из теоретических основ выше рассмотрен в работе в отдельности.
Итак, Станиславский обращал внимание на условный штамп, который, по его мнению, не может заменить переживания, т.к. любой штамп прилипчив и навязчив. Если актер вместо живого чувства принимает АШ, то со временем он прочно закрепляется в его исполнительской манере. Нередко штамп проявляется раньше, чем возникает подлинное переживание, и тем самым препятствует естественному развитию чувства. Даже самые совершенные АШ сами по себе не способны эмоционально воздействовать на зрителя, поскольку для этого необходимы внутренние побудители – реальные актерские эмоции. Поэтому АШ не может рассматриваться как подлинное художественное переживание роли на сцене: он представляет собой лишь искусственное внешнее раздражение, связанное преимущественно с периферическими проявлениями тела [64, c. 58]. И в том и в другом случае подразумевается не художественная игра и живые чувства человека-артиста, а наигрыш, его актерская эмоция. Автор делает замечание на избегание такого вида игры, постоянно самосовершенствуясь, и не удовлетворяться «грубой подделкой».
В театральной практике выделяются два основных направления: искусство переживания и искусство представления. Их общим контекстом выступает сценическое ремесло, которое может проявляться как в профессиональной, так и в формальной, внешней форме. При этом актерское искусство необходимо оберегать от механического использования готовых приемов, поскольку сценический штамп проникает в исполнительскую манеру незаметно и постепенно подменяет живое чувство. Дилетантизм также может быть, как продуктивным, так и опасным: его значение зависит от того, каким путем развивается актер. Для преодоления подобных рисков артист должен постоянно ориентироваться на главную цель сценического искусства – создание «жизни человеческого духа» роли и пьесы, а также ее художественное воплощение в выразительной сценической форме. Именно в этом, по Станиславскому, заключается идеал подлинного артиста.
Станиславский подчеркивал, что актерское творчество требует целостного участия всех органических элементов человеческой природы: мысли, чувства, воли, тела, голоса и воображения. Подобно тому как человеку необходимы все органы для полноценной жизни, актеру для убедительного сценического существования нужны все внутренние и внешние средства выразительности. Искусственные заменители, то есть сценические штампы, нарушают эту органическую целостность и мешают возникновению подлинного художественного переживания. С ним солидарны и последователи, и противники «системы» - Л. Страсберг, У. Хаген, М.А. Чехов, В.И. Немирович-Данченко и мн. др. [64-72]. 
Следующими значимыми факторами в процессе становления актера являются интеллект, стремление к действию и эмоции. В трудах К.С. Станиславского эти понятия обозначаются как ум, воля и чувство – триада основных элементов, определяющих творческий процесс актера. Они выступают ведущими «двигателями» психической жизни, каждый из которых способен активизировать остальные и побуждать актера к творчеству. При этом ум, воля и чувство не существуют изолированно: они находятся во взаимосвязи и образуют единое целое. Станиславский подчеркивал, что включение одного из этих элементов неизбежно вовлекает в работу другие: обращение к мысли активизирует волевое усилие и эмоциональный отклик, поскольку представление о предмете вызывает определенное суждение и отношение к нему. В этом смысле актерское искусство предполагает одновременное участие эмоционального, волевого и интеллектуального начал, где чувство, воля и ум выполняют руководящую роль в создании сценического образа [64, c. 99; 135].
Внутреннее сценическое самочувствие представляет собой особое психологическое состояние актёра на сцене, формирующееся благодаря взаимодействию всех элементов роли и их направленности к общей художественной цели. Поскольку условия публичного творчества по своей природе неестественны, данное состояние включает в себя элементы театральности и сценического самопоказывания, которые отсутствуют в обычном человеческом самочувствии. В результате возникает феномен публичного одиночества – специфическое ощущение, не характерное для повседневной жизни. На начальных этапах работы над ролью внутреннее сценическое самочувствие является нестабильным: это особенно заметно как в период, когда роль ещё не полностью освоена, так и в процессе первых сценических исполнений. В дальнейшем оно развивается как динамическое состояние, находящееся в постоянном колебании и требующее осознанного контроля и корректировки со стороны актёра. По мере накопления сценического опыта управление этим состоянием постепенно автоматизируется и уже не требует значительных сознательных усилий.
Что входит в понятия ум, чувство и воля с точки зрения учителя начальных классов? Как и каким образом лучше всего реализовать эти понятия (качества) в будущем педагоге? Как внутреннее сценическое самочувствие может помочь в работе педагога? По нашему мнению, эти вопросы напрямую связаны с искусством педагогики, т.е. с полным владением самим педагогом совокупностью психолого-педагогических знаний, умений, навыков, соединенных с профессиональной увлеченностью, развитым педагогическим мышлением, творчеством и интуицией.
Актерские условности, включая позы и жесты, должны быть подчинены выполнению конкретной сценической задачи и служить средством выражения внутреннего переживания персонажа. В этом случае жест перестает быть формальным элементом и превращается в осмысленное, действенное и продуктивное действие. Актеру потребуются простые, выразительные и искренние движения, наполненные внутренним содержанием. У профессиональных танцоров и драматических артистов формируется такая пластика тела постепенно; она становится их естественным состоянием и второй природой, благодаря чему они перестают осознанно контролировать физическую сторону действия. Важным условием сценического действия является способность актёра прислушиваться к собственным внутренним ощущениям, улавливая энергию, которая возникает в подсознании и проходит через всё тело. Эта энергия наполняется эмоциями, желаниями и творческими задачами, и далее направляется внутренней линией роли, где становится источником художественного действия. Соединяя чувство, волю и мысль, она проявляется в осознанных, пережитых и содержательных поступках, которые не могут выполняться механически, а должны соответствовать внутренним душевным импульсам актера. Энергия активизирует двигательные центры по всей мышечной системе. Далее, она вызывает внешнее движение, необходимое для подлинного сценического воплощения в драме, балете и других видах сценического искусства. Именно через внутреннее ощущение движения исполнитель способен понять свою художественную природу и использовать его как средство выражения жизни человеческого духа роли [64, c. 138].
Развитие выразительности тела является одним из ключевых направлений формирования актёрского мастерства, поскольку требует таких качеств, как плавность, гибкость и пластичность движений. Внутренняя линия действия может возникать из глубинных психологических импульсов актёра, а энергия движения насыщается побуждениями чувств, воли и интеллекта. В процессе систематических тренировок актер постепенно начинает переживать свои действия не по внешней, а по внутренней линии, что позволяет ему осознать и почувствовать подлинную природу пластики и движения. В связи с этим возникает вопрос о том, какие элементы движения могут и/или должны совпадать с мысленно отсчитываемыми тактовыми ударами. На практике такие совпадения происходят не всегда точно в предполагаемый момент: иногда они возникают с опозданием или, наоборот, с опережением, т.к. отсчитываемые такты являются лишь условным и приблизительным измерением времени. Гораздо важнее то, что ритмически организованное действие наполняет актера ощущением темпоритма: он постоянно чувствует внутреннюю размеренность движения, а его внимание нередко опережает счет, который язык не успевает произносить. Это формирует непрерывную линию внимания и, соответственно, цельную линию движения. Существенную роль играет также соединение внутреннего движения энергии с музыкальной мелодией, поскольку звуки и ритм способствуют плавности и лёгкости движений рук, позвоночника и шеи. Даже остановка движения энергии происходит в соответствии с ритмом и темпом, формируя статичную позу, которая превращается в остановленное действие или своеобразную «ожившую скульптуру». Т.е. в основе сценической пластики лежит внутреннее наблюдаемое движение. Это внутреннее ощущение энергии, проходящей через тело актёра, и определяется как чувство движения [65, c. 146].
Сценическая походка является важным элементом выразительности тела актёра и должна отличаться естественностью и внутренней органичностью. К.С. Станиславский, объясняя принципы правильной походки, сравнивал строение человеческих ног – от таза до ступней – с пульмановским вагоном, снабжённым системой рессор. Подобно тому как рессоры смягчают толчки и позволяют верхней части вагона оставаться относительно неподвижной даже при быстром движении, так и в человеческом теле во время ходьбы или бега верхняя часть туловища, куда входят грудная клетка, плечи, шея и голова, должна сохранять спокойствие, устойчивость и свободу движений. Существенную роль в этом процессе играет позвоночник, который обеспечивает гибкость тела, позволяет ему наклоняться в разные стороны и поддерживать равновесие головы и плеч без лишних импульсов. Функцию своеобразных «рессор», смягчающих удары и колебания при движении, выполняют бёдра, колени, щиколотки и суставы пальцев ног. Они не только уменьшают толчки при ходьбе и беге, но и регулируют раскачивание тела вперёд, назад и в стороны. Эти элементы участвуют в продвижении тела вперёд и назад, помогая сохранять корпус в ровном положении. Бёдра и таз выполняют двойную функцию: с одной стороны, они сглаживают боковые колебания корпуса при движении, а с другой обеспечивают свободное выдвижение ноги при шаге. По утверждению К.С. Станиславского, движение приобретает широту, свободу и соответствует индивидуальным особенностям человека [65, c. 158].
Формирование правильной сценической походки требует специальных упражнений. Станиславский описывал одно из таких упражнений следующим образом: актер должен встать рядом с колонной или дверным косяком и поочерёдно прислоняться к ним правым и левым плечом, и боковой частью корпуса. Такая опора позволяет сохранять строго вертикальное положение тела и предотвращает наклоны вперёд, назад или в стороны. Закрепив вертикальность корпуса, необходимо устойчиво опереться на ногу, соприкасающуюся с опорой, слегка приподняться на пальцах и свободно раскачивать другую ногу вперёд и назад под прямым углом. Упражнение выполняется сначала медленно и с небольшим количеством повторений, постепенно увеличивая темп и продолжительность выполнения. Затем аналогичные действия выполняются другой ногой. В процессе ходьбы бёдра совершают попеременные движения: когда правая часть бедра поднимается при выносе правой ноги вперёд, левая часть опускается и сопровождает движение левой ноги назад. В тазобедренных сочленениях при этом ощущается вращательное движение, напоминающее круговое вращение [65, c. 161].
Колени также выполняют важные функции в механике походки: во-первых, они участвуют в продвижении корпуса вперёд; во-вторых, смягчают удары и вертикальные толчки при переносе веса тела с одной ноги на другую. Нога, принимающая на себя основную нагрузку, должна быть слегка согнута в колене, что обеспечивает устойчивость и помогает сохранять равновесие головы и плеч. Когда бёдра выполняют функцию продвижения корпуса и поддержания равновесия, колени постепенно выпрямляются и дополнительно проталкивают тело вперёд [65, c. 161].
К третьей группе «рессор» относятся щиколотки, ступни и суставы пальцев ног, представляющие собой сложный и важный аппарат движения. Сгибание ноги в щиколотке способствует продвижению корпуса, тогда как ступня и пальцы смягчают толчки при ходьбе. Станиславский выделял три основных способа постановки ноги, формирующих различные варианты походки: первый – шаг с опорой на пятку; второй – постановка всей ступни; третий – движение, начинающееся с пальцев, затем переходящее к ступне и пятке, после чего энергия снова перекатывается от пятки к пальцам и далее распространяется вверх по ноге. По мере того как тяжесть тела перекатывается по суставам пальцев, они постепенно выпрямляются и отталкиваются от земли, пока движение не достигнет кончика большого пальца, на который на короткое время переносится вес всего тела. Нижняя группа «рессор» - от щиколотки до большого пальца – играет особенно важную роль в завершении шага. Пальцы ног обеспечивают мягкость движения и помогают сгладить наиболее опасный момент походки – передачу веса тела с одной ноги на другую. В этот момент именно большой палец способен наиболее эффективно смягчить перенос тяжести и предотвратить резкие вертикальные толчки [54, c. 163].
Если походка обладает непрерывной линией движения, то ей также присущи определённые темп и ритм. Подобно движениям рук, ходьба состоит из последовательных этапов прохождения энергии через суставы и сгибы тела: вытягивание ноги, продвижение корпуса, отталкивание, перенос ноги, смягчение удара и другие. Поэтому в процессе тренировок необходимо согласовывать ритмические акценты темпоритма походки с внутренней линией движения энергии, а также с движениями рук и позвоночника. Именно такая согласованность формирует пластичность актёрского движения и развивает так называемое чувство движения, необходимое для выразительного сценического действия [66, c. 239].
Пение и дикция [65, c. 180]. К.С. Станиславский, опираясь на многолетний опыт режиссёрской и актёрской практики, пришёл к выводу, что каждый артист должен обладать безупречной дикцией и точным произношением. Актёр обязан чувствовать не только смысл фразы и слова, но и каждый слог и каждую букву. Однако в повседневной жизни люди редко задумываются о правильности собственной речи: чаще всего человек считает образцовой именно свою манеру говорить, поскольку он привык к собственному звучанию и воспринимает свой голос иначе, чем его слышат окружающие. Поэтому для актёра особенно важно внимательно изучать свою речь и осознанно работать над её совершенствованием, начиная с самых основ.
Недостаточная чувствительность к звуковой стороне речи приводит к искажению звуков и появлению многочисленных дефектов произношения: замене одних звуков другими, неясности согласных, гнусавости, картавости, шепелявости, неразборчивости слов. Станиславский образно сравнивал такие искажения с физическими уродствами: слово с пропущенными или смазанными звуками напоминает человека с повреждёнными органами. Подобные дефекты особенно недопустимы на сцене, где зритель не имеет возможности переспросить или вернуться к пропущенной фразе. Плохая дикция приводит к потере смысла текста, вызывает раздражение аудитории и мешает полноценному восприятию пьесы. Если в бытовой речи подобная небрежность ещё допустима, то в театре она разрушает художественное впечатление и может даже превратить серьёзный текст в предмет насмешки.
Станиславский подчёркивал, что звуки речи не случайны: они возникли естественным путём и связаны с человеческими эмоциями и жизненным опытом. Различные чувства – страх, радость, боль или удивление – вызывают у людей схожие звуковые реакции. Поэтому каждый звук обладает собственной природой и эмоциональным содержанием, которое должен чувствовать говорящий. Если слово произносится механически и без внутреннего переживания, оно становится безжизненным и лишается художественной силы. Живое слово, напротив, наполнено внутренней энергией и сохраняет естественную форму, созданную самой природой языка.
Работу над речью легче всего начинать с гласных звуков, поскольку они наиболее протяжённые и легко поддаются тренировке через пение. Гласные способны передавать широкий спектр эмоциональных оттенков: один и тот же звук может выражать радость, тревогу, удивление или напряжение. Освоив различные звуковые оттенки гласных, актёр может переходить к изучению согласных. С. М. Волконский метко отмечал, что если гласные подобны реке, то согласные являются её берегами: именно они придают речи форму и удерживают её звучание.
Согласные различаются по характеру звучания. Одни из них обладают выраженным голосовым резонансом (Б, В, Г, Д, Л, М, Н), другие создают жужжащие или шипящие оттенки (Ж, З, С, Ш и др.), а третьи представляют собой ударные звуки (К, П, Т), резко прерывающие поток речи. В процессе произнесения звучащих согласных звук сначала накапливается в голосовом аппарате и затем освобождается благодаря определённым артикуляционным движениям губ, языка или нёба. Например, при звуке Б задержка происходит в губах, при В – между губой и зубами, при Г – в задней части языка. У звуков Л, М, Н освобождение происходит мягче и сопровождается более продолжительным резонансом.
Когда звуки объединяются в слоги и слова, их выразительные возможности значительно расширяются. Станиславский отмечал, что даже простой слог может передавать различные эмоциональные оттенки в зависимости от интонации, силы звука и характера артикуляции. Таким образом, работа над речью предполагает не только правильное произнесение звуков, но и умение наполнять их внутренним смыслом и чувством.
Важнейшим условием чёткой речи является правильная артикуляция. Губы должны работать свободно, точно и энергично, не пропуская лишний воздух. Если артикуляционный аппарат развит недостаточно, слова становятся неясными и расплывчатыми, а речь теряет ритм и выразительность. Поэтому мышцы губ и языка требуют регулярных упражнений и систематической тренировки.
Особое внимание Станиславский уделял единству звучания гласных и согласных. Нередко у начинающих актёров эти звуки формируются в разных частях голосового аппарата, из-за чего речь звучит разорванно и негармонично. В правильной речи согласные должны резонировать в том же звуковом пространстве, что и гласные, образуя единый поток звучания [65, c. 227].
Наконец, постановка голоса и дикции требует постоянной практики. Одних занятий недостаточно – новая манера речи должна стать устойчивой привычкой и использоваться не только на сцене, но и в повседневной жизни. Лишь в этом случае она превращается во «вторую натуру» актёра. Главная цель таких упражнений – сформировать в речи непрерывную линию звучания, подобную той, которая существует в вокальном искусстве. Когда и гласные, и согласные участвуют в создании этого непрерывного звукового потока, речь приобретает музыкальность, выразительность и становится подлинным инструментом художественного слова.
Речь и её законы. Согласно К.С. Станиславскому, процесс речевого общения строится на особом психологическом механизме: прежде чем говорить, человек внутренним зрением представляет то, о чём идёт речь, а затем выражает увиденное словами. В свою очередь слушатель сначала воспринимает сказанное на слух, а затем в воображении «видит» услышанное. Поэтому в театральной практике слушать – значит видеть то, о чём говорят, а говорить – значит создавать зрительные образы. Слово для актёра не является просто звуком, оно выступает возбудителем образов. Следовательно, актёр обращается не только к слуху зрителя, но и к его воображению. Именно поэтому в работе над ролью важен не только текст, но и так называемый иллюстрированный подтекст, наполненный внутренними образами [64, c. 195; 75, c. 88]. 
Важнейшим принципом сценической речи является активность. Говорить – значит действовать, стремиться передать собеседнику собственные внутренние видения. При этом задача актёра состоит не в том, чтобы гарантировать их восприятие, а в самом стремлении внушить их партнёру по сцене. Такое стремление рождает действие и оживляет речь. Подлинная сценическая речь должна быть не искусственно наигранной, а жизненной и человеческой. В её основе лежат внутренние представления, возникающие в воображении актёра. При этом важно, чтобы внутренние видения относились не к личной жизни исполнителя, а к жизни персонажа и к обстоятельствам роли. Это одно из главных различий между актером и будущим учителем (начальных классов) – если первый вынужден играть на сцене всю жизнь разные роли, то последнему нужно принять свою стезю. Стать учителем «одной роли».
Воображение, предлагаемые обстоятельства и воспоминания о пережитых эмоциях помогают актёру удерживать внимание на внутренней жизни роли и создают основу для подтекста. Для учителя (начальных классов) же это может стать возможностью предугадывания своих уроков, которые он готовит. Однако работа с внутренними видениями требует высокой концентрации внимания и дисциплины. Актёр должен говорить не просто текст, а передавать словами те образы, которые возникают в его внутреннем зрении. Особенно ярко этот процесс проявляется в моменты активного сценического действия, когда слова направлены не на зрителей, а на партнёра по сцене и служат средством воздействия на него. Повторение текста роли со временем может привести к его механическому проговариванию, тогда как зрительные образы, напротив, от повторений становятся ярче и устойчивее.
Важным этапом работы над речью является организация текста с помощью речевых тактов. Для этого используются логические паузы, определяемые знаками препинания. Они выполняют двойную функцию: объединяют слова в смысловые группы и одновременно отделяют эти группы друг от друга. Практическая работа с текстом – чтение и разметка речевых тактов – помогает актёру глубже анализировать содержание фраз и точнее передавать их смысл. Привычка говорить по тактам делает речь стройной, ясной и логически выстроенной. Поэтому работу над сценической речью следует начинать именно с правильного деления текста и постановки логических пауз.
Каждый знак препинания предполагает определённую интонацию. Например, точка требует завершённого понижения голоса, иначе слушатель не поймёт, что мысль закончена. Таким образом, интонация тесно связана с природой письменных знаков и помогает регулировать темп речи, предотвращая торопливость и неясность высказывания. Однако помимо логических пауз существуют и психологические паузы. Если логическая пауза структурирует фразу и помогает понять её смысл, то психологическая придаёт речи внутреннюю жизнь и передаёт её эмоциональный подтекст. Без логических пауз речь становится неграмотной, а без психологических – безжизненной.
Интонация и паузы обладают значительной выразительной силой. Убедительность речи достигается не громкостью, а логикой, последовательностью и точностью интонационных переходов. Станиславский предостерегал от стремления искать силу речи в повышении громкости. Громкость – лишь относительная величина, зависящая от контраста между тихим и громким звучанием. Настоящая выразительность речи достигается за счёт разнообразия интонаций, переходов от piano к forte, а также контраста между высокими и низкими звуками [65, c. 209].
Ещё одним важным элементом речевой выразительности является ударение. Оно выделяет главное слово в такте или фразе и помогает раскрыть её смысл. Неправильно поставленное ударение способно полностью изменить значение высказывания. Станиславский отмечал, что ударение может передаваться с различными эмоциональными оттенками – любовью, презрением, гневом или уважением. При этом важно соблюдать экономию в использовании акцентов: чрезмерное количество ударений перегружает речь и делает её менее понятной.
Для выразительной речи важно также распределение смысловых планов. Наиболее значимые слова выделяются сильнее и образуют передний звуковой план, тогда как второстепенные слова располагаются на более глубоких уровнях. Станиславский различал «мужские» и «женские» ударения: первые отличаются резкостью и завершённостью, вторые – мягкостью и продолжением звучания. В сочетании с интонацией, паузами и другими средствами речи это создаёт своеобразную «архитектуру фразы», её звуковую перспективу и гармоничную форму.
Люди, обладающие развитым чувством языка, используют эти приёмы почти интуитивно. Для остальных же владение выразительной речью требует длительной практики, внимательного изучения законов языка и постоянного совершенствования речевых навыков. Чем богаче арсенал выразительных средств, тем живее, убедительнее и художественно полноценнее становится речь.
Перспектива артиста и роли. Станиславский К.С. рассматривал линию психотехники как линию перспективы самого артиста. Она тесно связана с перспективой роли, поскольку развивается параллельно с ней и поддерживает её. Однако в определённые моменты эти линии могут расходиться, когда актёр отвлекается на посторонние мысли или обстоятельства, не связанные с ролью. Тем не менее благодаря средствам психотехники актёр способен возвращаться к линии роли при помощи так называемых «манков» - внутренних стимулов, направляющих внимание обратно к сценическому действию [65, c. 217].
Перспектива, по определению Станиславского К. С., представляет собой продуманное и гармоничное распределение частей внутри целого – пьесы и роли. Однообразное исполнение лишает сценическое действие перспективы и делает его художественно бедным. Даже самые простые сценические действия – выход на сцену, уход, произнесение фразы или монолога – должны быть подчинены определённой цели и связаны с общей сверхзадачей. Перспектива проявляется в системе сценических действий, поступков, мыслей, чувств и переживаний персонажа, а также в соотношении силы, выразительности, темпа и эмоциональной насыщенности сценической игры [65, c. 217].
В процессе работы над ролью актёр распределяет её элементы по степени значимости: крупные задачи, основные стремления и внутренние действия выдвигаются на первый план, тогда как второстепенные элементы отступают на задний. Благодаря этому актёр начинает воспринимать роль как целостный процесс и может играть не отдельные реплики или эпизоды, а крупные смысловые отрезки пьесы. Без подобного анализа игра актёра напоминает чтение незнакомой книги, когда человек понимает лишь отдельные слова и ближайшие события, не представляя общего содержания. Существенное различие между перспективой роли и перспективой артиста заключается в отношении к будущему. Персонаж, живущий в пределах сценического действия, не должен знать дальнейшего развития событий. Актёр же, напротив, обязан постоянно учитывать будущее развитие роли. Это позволяет ему грамотно распределять творческие силы, эмоциональные ресурсы и выразительные средства на протяжении всего спектакля. Сценическая энергия должна расходоваться постепенно, а не исчерпываться в отдельных эпизодах [64, c. 300]
Таким образом, перспектива артиста помогает актёру экономно использовать физические и эмоциональные ресурсы, направляя их на достижение сверхзадачи и развитие сквозного действия. Именно в единстве сверхзадачи, сквозного действия и перспективы роли и артиста Станиславский К. С. видел основной смысл творческого процесса и фундамент всей своей системы [64, c. 302].
Темпоритм. К.С. Станиславский рассматривал темпоритм как один из ключевых элементов формирования сценического самочувствия актёра. Внутренний темпоритм наиболее наглядно проявляется через внешние физические действия: движения, речь, жесты. В этом случае он становится не только ощущаемым, но и видимым. Темп понимается как скорость чередования одинаковых временных единиц – он может ускорять или замедлять действие и речь. Быстрый темп сокращает время, отведённое для выполнения действий и произнесения текста, тогда как медленный, напротив, даёт возможность более подробно и выразительно завершить действие или мысль.
Такт представляет собой условную единицу измерения времени – повторяющуюся длительность, определяющую размер движения или звука. Ритм же выражает соотношение различных длительностей внутри этого временного отрезка. Он складывается из сочетаний отдельных моментов движения и звука, образующих разнообразные структуры и группы. В коллективном сценическом действии актёрам приходится выделять и координировать собственные линии темпа и ритма речи, движения и переживания роли.
Правильно найденный темпоритм способствует естественному возникновению нужных чувств и переживаний. Если же он выбран неверно, то на сцене возникают искажения эмоционального состояния персонажа. Поэтому изменение темпоритма нередко помогает актёру скорректировать внутреннее переживание и даже способствует созданию сценического образа. Значение темпоритма распространяется не только на отдельную роль, но и на весь спектакль. Нередко постановка теряет художественную силу из-за слишком медленного или, наоборот, чрезмерно быстрого темпа исполнения.
К.С. Станиславский отмечал, что темпоритм спектакля часто складывается случайно: он может зависеть от настроения актёров, реакции зрителей или жизненных обстоятельств. В таком случае успех спектакля оказывается связанным не с профессиональной подготовкой, а со случайностью. Чтобы избежать этого, актёр должен владеть психотехническими средствами управления темпоритмом [65, c. 240].
Особое значение темпоритм имеет в сценической речи. Одним из недостатков актёрской речи Станиславский считал отсутствие плавности и лёгкости произнесения текста: паузы часто оказываются чрезмерно длинными, а слова между ними произносятся слишком быстро. Для торжественной и выразительной речи необходимо, чтобы слова звучали непрерывной звуковой линией. С этой целью он рекомендовал упражнения медленного чтения под метроном, которые помогают выработать плавность и ритмическую организованность речи.
Для придания прозе ритмичности Станиславский использовал приём тататирования – условного напевания текста, при котором ритмические элементы речи восполняются паузами. Этот приём позволял выявить скрытую ритмическую структуру текста и приблизить прозаическую речь к музыкальной организации стихотворной. В стихах ритм выражен более чётко: каждое слово несёт смысловую нагрузку, тогда как в прозе мысль часто разворачивается в более длинных и менее сжатых фразах.
Темпоритм тесно связан с эмоциональной сферой человека. Чем ритмичнее построена речь, тем яснее воспринимаются мысли и переживания, выраженные в тексте. В то же время интенсивность чувств требует соответствующей ритмической организации речи. Таким образом, между темпоритмом и эмоциональным переживанием существует взаимная зависимость: невозможно правильно чувствовать при неверном темпоритме, так же как невозможно найти верный темпоритм без соответствующего внутреннего переживания.
К.С. Станиславский подчёркивал, что темпоритм является непосредственным возбудителем эмоциональной памяти актёра. В психотехнике актёрского творчества разные элементы воздействуют на различные стороны психической жизни: слово и текст обращаются к уму, сверхзадача и сквозное действие – к воле, а темпоритм – непосредственно к чувствам [64, c. 28].
Поэтому развитие чувства темпа и ритма должно начинаться как можно раньше. При наличии внутреннего переживания актёры часто интуитивно находят правильный ритм сценического действия. Однако в тех случаях, когда чувство не возникает само собой, недостаточно развитое чувство ритма делает актёра беспомощным. Именно поэтому систематическая работа над темпоритмом является важной частью подготовки актёра и одним из основных средств управления внутренним сценическим переживанием [65, c. 243].
Эти слова применимы и к учителям, особенно молодым, когда они, в следствии малого опыта, сталкиваются, в первую очередь, с ежедневными проведениями уроков, когда необходимо донести мысли, правила, слова до учеников, чтобы темы, проводимые учителем, оставались закрепленными в памяти детей.
Логика и последовательность [64, c. 312]. К.С. Станиславский подчёркивал, что логика и последовательность имеют огромное значение как во внутренней, так и во внешней работе актёра. Логичность действий и переживаний является важнейшим условием подлинного сценического творчества. Однако на сцене эти качества нередко теряются даже в самых простых действиях. Актёры, например, могут неестественно обращаться с предметами, нарушая правдоподобие поведения. Подобная игра возникает потому, что исполнитель не выполняет действие по-настоящему, а лишь имитирует его. В реальной жизни каждое действие сопровождается естественной логической цепью движений, которые человек выполняет почти бессознательно. Поэтому актёру необходимо выявить и освоить логическую линию сценического действия, многократно повторяя её на репетициях. Постепенно эта последовательность закрепляется в мышечной памяти, и правильное действие начинает осуществляться органично и подсознательно.
Логика и последовательность важны не только для внешних действий, но и для всех элементов творческого процесса: мышления, воображения, постановки задач, общения и развития сквозного действия. Именно благодаря их непрерывности возникает сценическая правда, вызывающая у зрителя веру в происходящее. Если же логика нарушается, игра превращается в наигрыш и теряет убедительность. Поэтому актёр должен постоянно контролировать логическую структуру роли и пьесы вплоть до финала спектакля [64, c. 314].
Работа над логикой и последовательностью начинается с подготовительных упражнений, направленных на развитие внимания. Сначала актёр осваивает простые внешние действия, анализируя их поэтапную структуру, а затем переносит эту дисциплину на внутренние процессы – чувства, мысли и мотивацию персонажа. В результате логическая последовательность становится основой всей роли и помогает избежать ошибок в её исполнении [64, c. 314].
Характерность. Важным элементом актёрского мастерства является характерность – способность создавать внешнюю форму, раскрывающую внутренний мир персонажа. Зритель не может увидеть душевную природу образа напрямую, поэтому внешние средства – жест, пластика, голос, манера поведения – помогают передать внутренний рисунок роли. Характерность может возникать интуитивно или формироваться сознательно через наблюдение и творческий поиск. Однако, работая над внешними средствами, актёр не должен терять внутреннюю правду образа [65, c. 260; 67, c. 14].
К.С. Станиславский отмечал, что некоторые актёры стремятся подгонять роли под собственную личность и опираются прежде всего на своё обаяние. Тем не менее полноценное актёрское искусство предполагает перевоплощение – умение выйти за пределы собственной индивидуальности и создать новый образ. В этом процессе значительную роль играют костюм и грим, которые помогают актёру почувствовать себя другим человеком и действовать от имени персонажа. Характерность становится своеобразной «маской», позволяющей актёру свободно существовать на сцене в образе.
Выдержка и законченность. Не менее важным качеством сценического творчества является выдержка. Чем больше самообладание актёра, тем яснее и точнее передаётся форма роли и тем сильнее её воздействие на зрителя. Чрезмерная жестикуляция и беспорядочные движения искажают образ и делают игру невыразительной. Актёр должен владеть жестом, а не подчиняться ему. Лишние движения мешают переживанию роли и нарушают внешнюю гармонию сценического поведения [65, c. 267].
Когда актёр достигает внутренней и внешней выдержки, жесты становятся экономными и точными, а их функции часто берут на себя более выразительные средства – интонация, мимика и тонкие формы общения. Завершённость роли проявляется в способности довести каждое действие и каждую мысль до логического конца. Спокойствие, сосредоточенность и неторопливость помогают актёру сохранить цельность сценического образа.
Сценическое обаяние и манкость. Обаяние может стать сильным преимуществом актёра, поскольку помогает привлекать внимание зрителей и передавать им художественные замыслы. Однако чрезмерное использование личного обаяния может привести к однообразию и самопоказу. Некоторые актёры обладают не столько личным, сколько артистическим обаянием: они привлекают зрителя не собственной личностью, а созданным сценическим образом [64, c. 319; 66, c. 152].
К.С. Станиславский считал, что развить обаяние искусственно почти невозможно, но можно научиться правильно пользоваться им и избегать злоупотребления этим качеством. В этом помогает постоянная работа над собой, поскольку искусство облагораживает человека и делает его творческое проявление более притягательным.
Сценическое самочувствие. К.С. Станиславский выделял три типа сценического самочувствия: внешнее, внутреннее и общее. Внешнее сценическое самочувствие связано с физическим состоянием актёра на сцене и проявляется через работу телесного аппарата воплощения – голос, мимику, движения, пластику, речь и взаимодействие с партнёрами. Этот аппарат должен быть хорошо развит и полностью подчинён воле исполнителя [65, c. 271].
Внутреннее сценическое самочувствие связано с психическими процессами актёра – его воображением, эмоциональной памятью, вниманием и другими элементами психотехники. Оно обеспечивает подлинность переживания и творческую активность на сцене. Общее сценическое самочувствие возникает тогда, когда внутренние переживания органично выражаются во внешних действиях.
Станиславский предупреждал, что актёр не должен стремиться создать самочувствие ради самого самочувствия. Подлинное сценическое состояние возникает благодаря работе воображения, «магическому если бы», предлагаемым обстоятельствам, правде и вере. Эти элементы объединяются и формируют органическое состояние актёра на сцене.
Важную роль в формировании сценического самочувствия играет практика публичных выступлений. Репетиции подготавливают актёра к сцене, но именно выступления перед зрителями закрепляют переживания в эмоциональной памяти. Поэтому ошибки, допущенные на сцене, запоминаются сильнее, чем в репетиционном процессе. Постоянная практика помогает актёру выработать устойчивое сценическое самочувствие.
В целом система К.С. Станиславского которую, к слову, он считает неправильной интерпретацией, основывается на органической природе человека – единстве духовного и физического начала. Театр по своей природе условен, однако актёр должен превратить эту условность в правду собственного переживания. Этому служат элементы системы - «магическое если бы», предлагаемые обстоятельства, вымыслы воображения и другие средства психотехники. Когда возникает вера в предлагаемые обстоятельства, появляется подлинное действие, а вместе с ним – переживание, творчество и искусство. Поэтому актёрское мастерство требует постоянной практики и систематической работы, благодаря которой трудное становится привычным, привычное – лёгким, а лёгкое – художественно совершенным [65, c. 299].
После «системы» Станиславского наиболее знаковым методом в изучении актерского мастерства является Метод американского театрального режиссера и кинорежиссера, тренера актерского мастерства Ли Страсберга.
Ли Страсберг, опираясь на идеи К.С. Станиславского, адаптировал их к условиям американской театральной культуры. При этом теория Станиславского, первоначально воспринимавшаяся некоторыми как чужое явление для американского театра, в интерпретации Страсберга получила иное значение: она стала рассматриваться не как проявление коммунистической идеологии, а как своеобразный символ американского культурного самоутверждения. В таком контексте сформировавшийся стиль актерской игры подчеркивал приоритет индивидуального начала над коллективным, личного переживания над социально-политической заданностью сценического образа [134, c. 47].
Страсберг, обладая энциклопедическими познаниями в области театральной истории, жил в возвышенном мире идей и воображения, стремясь решать проблемы актеров через строгую тренировку ума и тела, тем самым превращать статичное поведение актеров в динамичное действие. Станиславский же наиболее ясно установил связь между выразительностью и смыслом, решительно предостерегал от механического пустословия. Русский режиссер был маяком света и истинным источником вдохновения для Страсберга, которые разделяли увлечение тайной творческого процесса, полностью задействовавшего все органы чувств [67, c. 24].
Задача актера, владеющего Методом Ли Страсберга, заключается в том, чтобы выявить в собственной личности новые качества, способные соотноситься с образом изображаемого персонажа, то есть развить способность к глубокому внутреннему переживанию. В данной системе актер предстает как символ свободы и независимости: он не столько «играет роль» в традиционном понимании, сколько раскрывает через нее самого себя. Страсберг сознательно отказывался от построения сценического образа на основе устоявшихся театральных формул и отвергал приемы, ассоциировавшиеся с европейскими актерскими моделями [134, c. 67].
Одной из характерных особенностей Метода было недоверие к языку как основному инструменту мышления и выражения смысла. В отличие от актерских школ, ориентированных на силу слова и его способность передавать идеи, Страсберг акцентировал первенство эмоционального переживания над текстовой основой пьесы. Он утверждал, что эмоция должна преобладать над драматургическим текстом [134, c. 69]. Подобная позиция, вероятно, была связана не только с поиском новых принципов актерской выразительности, но и со стремлением подчеркнуть своеобразие «американского характера», дистанцировавшись от культурных установок, ассоциировавшихся с российской театральной традицией. Но в тоже время, в построенных упражнениях Страсберга, которые основаны на системе Станиславского, особое место занимают расслабление и избавление от пагубных и подсознательных привычек. От актера требуется задействовать воображение и страсть, используя сенсорную и эмоциональную память.
Одним из значимых достоинств Метода Л. Страсберга является его направленность на раскрытие эмоциональной глубины актера и формирование внутренней свободы творческого самовыражения в различных сценических и экранных образах. Наиболее заметно эффективность данного подхода проявилась в кинематографе, музыкальном искусстве и телевизионной практике. Однако на театральной сцене его применение вызывало больше трудностей. Американский театральный режиссёр и критик Г.Э. Клерман (H.E. Clurman) критиковал метод Страсберга, называя его чрезмерно ограниченным и сводящим актёрское мастерство к «новомодному натурализму» [134, c. 77]. По мнению Клермана, метод сосредоточен главным образом на психологической стороне актёрской игры, уделяя недостаточное внимание внешним аспектам сценического искусства – формальной композиции, музыкальности, визуальной выразительности и пластике.
Особенно оживлённые дискуссии в театральной среде середины XX века вызвало упражнение Страсберга «момент уединения» (1956-1957) [67, c. 17; 134, c. 69]. Несмотря на критику, многие практики признавали его эффективность. Это упражнение предполагало воспроизведение состояния подлинного одиночества перед зрительным залом. Страсберг рассматривал его как способ помочь актёру преодолеть страх перед публикой и избавиться от внутренних зажимов. Смысл упражнения заключался в том, чтобы актёр столкнулся со своими психологическими барьерами и научился действовать свободно, выходя за рамки привычного поведения. Таким образом, Страсберг стремился развить экспрессивный диапазон актерского мастерства и сценическое существование.
Согласно всему вышеописанному, Л. Страсберг рассматривал театр не только как форму сценического искусства, но и как особое пространство внутреннего переживания, в котором художественная достоверность создаётся посредством обращения актёра к собственному эмоциональному и сенсорному опыту. Театр для Страсберга – процесс психофизического действия, основанный на расслаблении, концентрации, воображении, эмоциональной памяти и импровизации, позволяющих актёру не механически изображать роль, а органично проживать её в условиях сценического действия. 
В учебном пособии «The Method Acting Exercises» Л. Коэн– одной из учениц Страсберга – представлены основные упражнения, разработанные в рамках Метода [67-68]. Их цель заключается в развитии воображения, концентрации и эмоциональной памяти актёра, что способствует формированию логичного и правдоподобного поведения на сцене. Среди базовых упражнений выделяются: релаксация, упражнения на сенсорную память (воспоминание ощущений вкуса, света, звука и др.), упражнения на общие физические ощущения (жара, холод, ветер), более сложные задания на сенсорную память (работа с личными предметами или воображаемыми местами), упражнения по созданию персонажа (замещение, потребность, «момент уединения»), а также упражнения на развитие сценического присутствия (эволюция, песня, танец). Кроме того, метод включает практическую работу в репетиционном процессе, на прослушиваниях и в спектаклях.
По словам Коэн Л., упражнения Метода представляют собой последовательную активацию органов чувств в процессе детального исследования воображаемых объектов и субъектов. Данная актерская техника, по мнению Л. Страсберга и его последователей, позволяет актёру более детально изучить эмоциональное состояние и поведение изображаемого персонажа [131, c. 315]. В данном исследовании Метод Страсберга рассматривается, прежде всего, как практическая система упражнений, направленных на развитие актёрских навыков.
Одним из ключевых упражнений в системе Страсберга является упражнение на расслабление (Relaxation Exercise), которое выполняется в начале подготовки к любой роли. По мнению Страсберга, расслабление и концентрация являются «двумя сторонами одной актёрской медали» (“two sides of the acting coin”). Актёр должен уметь освобождать тело от напряжения, чтобы сосредоточиться и контролировать своё внимание во время спектакля. Упражнение на расслабление способствует развитию концентрации, укреплению воли и достижению творческого состояния, близкого к тому, которое описывал К.С. Станиславский 
Релаксация также помогает актёру сохранять сосредоточенность на задаче, действовать свободно и осознавать собственные действия. Именно поэтому в школах, где преподаётся Метод, упражнение на расслабление выполняется в начале каждого занятия и практикуется ежедневно. Оно оказывается полезным не только в сценической деятельности, но и во время прослушиваний, репетиций и других ситуаций, когда актёр испытывает тревогу или потерю концентрации.
Л. Страсберг и Л. Коэн подчёркивали, что упражнение на расслабление следует рассматривать как способ контроля над физическим и эмоциональным состоянием. Полное расслабление делает разум и чувства более открытыми и восприимчивыми, позволяя актёру восстанавливать внимание при появлении отвлекающих факторов. Важно отметить, что цель упражнения заключается не в искусственном вызове эмоций, а в способности управлять ими – запускать или останавливать эмоциональную реакцию по собственному желанию.
Регулярное выполнение упражнения помогает актёру осознать и преодолеть бессознательные привычки, мешающие свободному самовыражению. В процессе релаксации мышцы и нервная система освобождаются от напряжения, тело становится более чувствительным и отзывчивым, а воображение получает возможность проявляться свободнее. Таким образом, упражнение на расслабление способствует раскрытию новых форм творческого выражения и является важным этапом подготовки актёра к дальнейшей работе над ролью [67, c. 63; 68, c. 38].
Страсберг Л. отмечал, что внимательное наблюдение за собственными действиями позволяет человеку выявить ограничивающие привычки, которые могут управлять его поведением. Осознание таких привычек становится первым шагом к их преодолению. Нередко они формируются под влиянием физических или психологических состояний, которые тело запоминает и воспроизводит автоматически. Освобождение от подобных установок помогает человеку изменить своё поведение и расширить возможности самовыражения. Для актёра это особенно важно, поскольку в процессе создания роли он должен отказаться от собственных привычек и освоить поведенческие особенности персонажа.
В системе подготовки актёра педагог играет важную роль в контроле выполнения упражнений. Учитель наблюдает за телесными и речевыми проявлениями ученика, обращая внимание на напряжение, механические движения или лишнюю жестикуляцию. При возникновении подобных признаков актёру рекомендуется вновь вернуться к упражнению на расслабление, чтобы восстановить контроль над телом и вниманием. По мнению Страсберга Л., регулярное выполнение релаксационных упражнений является необходимым условием профессионального роста актёра и должно практиковаться ежедневно [68, c. 9].
Подробная методика выполнения упражнения на расслабление представлена в учебном пособии Коэн Л. [62, c. 45]. Она предполагает использование простого стула без подлокотников, определение актёром своего физического и эмоционального состояния по десятибалльной шкале, а также выполнение дыхательных упражнений с контролируемым вдохом и выдохом. Эти действия помогают снизить напряжение и подготовить актёра к дальнейшей работе.
Следующим этапом обучения являются базовые упражнения на сенсорную память (Foundation Sense Memory Exercises), которые Страсберг Л. предлагал выполнять по принципу постепенного усложнения. На начальном этапе используются простые задания, не связанные с сильными эмоциями и основанные на повседневных действиях, например, воспроизведение ощущений утреннего напитка, нанесения макияжа или бритья. Далее упражнения усложняются за счёт включения физических ощущений и воздействия окружающей среды – холода, жары, тумана или сильного ветра. Такие задания помогают актёрам активизировать те области тела и восприятия, которые обычно остаются вне внимания [68, c. 77].
Основная цель упражнений на сенсорную память заключается в исследовании внутреннего чувственного опыта человека и активизации подсознательных процессов, как агент изменений [136], которые становятся источником творческих решений. При этом данные упражнения направлены не на прямое взывание эмоций, а на развитие воображения и сенсорного восприятия.
Л. Страсберг также рекомендовал студентам регулярно фиксировать свои наблюдения за окружающим миром: записывать впечатления о погоде, звуках, людях, эмоциях, действиях и предметах. Такая практика развивает наблюдательность и способность воспроизводить увиденные и пережитые состояния. Актёр, изучающий человеческое поведение и сенсорные проявления реальности, получает богатый материал для создания правдоподобных сценических образов [137].
Л. Коэн отмечает, что современный человек часто недооценивает возможности сенсорного восприятия, тогда как специальные упражнения позволяют сознательно стимулировать чувства и усиливать работу воображения. Перед началом упражнений актёру предлагается задать себе ряд вопросов, помогающих определить особенности собственного восприятия: является ли он преимущественно визуально ориентированным, больше реагирует на звуки или вкусовые ощущения, насколько внимательно наблюдает окружающую среду.
Упражнения на сенсорную память развивают концентрацию, повышают чувствительность восприятия и стимулируют работу воображения. Они помогают избежать механического подражания реальности, заменяя его глубоким сенсорным переживанием. Постепенное выполнение упражнений формирует физическую и умственную дисциплину, активизирует волю и чувства актёра. В ходе работы актёр учится сосредотачиваться на настоящем моменте, создавая воображаемую реальность на основе зрительных, слуховых, тактильных, вкусовых и обонятельных ощущений.
Л. Страсберг подчёркивал различие между внешним и внутренним стилем актёрской игры и отдавал предпочтение внутреннему методу работы, основанному на воссоздании пережитой реальности. Такой подход предполагает использование сенсорных воспоминаний и подтекста роли для создания более насыщенного сценического образа. Подобные упражнения способствуют развитию эмпатии, самосознания и творческой смелости актёра.
В случаях потери концентрации или возникновения психологических блокировок Страсберг предлагал использовать дополнительные физические действия (Abstract or Additional Movement), которые помогают снять напряжение и восстановить внимание. После устранения препятствия актёр возвращается к основному упражнению. В процессе работы важно анализировать возникающие ощущения и импульсы, поскольку они формируют основу дальнейшего сценического поведения персонажа.
Среди основных упражнений на сенсорную память, разработанных Страсбергом Л.: «Утренний напиток», «Зеркало/макияж/бритьё», «Острый вкус», «Резкий запах», «Три части материала», упражнения на снятие и надевание одежды, «Солнечный свет», «Звук», «Общие ощущения», «Душ и ванна», «Экстремальная жара и холод», «Сильный ветер». В дальнейшем в исследовании рассматриваются наиболее показательные из них: «Напиток», «Зеркало/макияж/бритьё», «Острый вкус», «Резкий запах», «Солнечный свет», «Звук», «Общие ощущения», «Экстремальная жара и холод» и «Сильный ветер» [67, c. 40].
Л. Страсберг разработал ряд упражнений на сенсорную память, направленных на развитие концентрации, воображения и способности актёра воспроизводить физические и чувственные ощущения. Их цель заключается не в имитации действий, а в детальном воображаемом исследовании объекта или состояния с помощью органов чувств. Выполнение упражнений требует настойчивости, самонаблюдения и последовательной работы над концентрацией, что соотносится с принципами актёрской практики, описанными К.С. Станиславским [64, с. 85; 65, с. 116].
Одним из базовых является упражнение «Утренний напиток» [68, с. 59], в котором актёр поэтапно воспроизводит процесс употребления привычного напитка, используя зрительные, тактильные, вкусовые, обонятельные и слуховые ощущения. Сначала упражнение выполняется дома с реальным предметом, что помогает лучше запомнить ощущения веса, температуры и формы сосуда. Затем действие воспроизводится воображаемо. В процессе работы важно сохранять концентрацию и возвращать внимание к объекту, если возникают посторонние воспоминания или ассоциации.
Упражнение «Зеркало/ макияж/ бритьё» [68, с. 63] предполагает более личное восприятие, поскольку связано с визуальным наблюдением за собой. Л. Страсберг считал, что актёр должен научиться понимать себя, прежде чем создавать характер персонажа [137, с. 113]. Сначала выполняющий изучает своё лицо перед настоящим зеркалом, обращая внимание на детали внешности и привычные действия. Затем те же действия воспроизводятся с воображаемыми предметами. Важным условием является постепенность выполнения и сохранение концентрации.
В упражнениях «Острый вкус» и «Резкий запах» [68, с. 67] акцент делается на развитии вкусовых и обонятельных ощущений. Запахи и вкусы способны вызывать сильные ассоциации и эмоциональные воспоминания, поэтому работа с ними требует внимательного контроля. Цель упражнений заключается не в поиске эмоций, а в исследовании сенсорных ощущений, которые могут стать источником сценического поведения и создания образа.
Упражнение «Три части материала» [68, с. 69] развивает тактильное восприятие. Актёр исследует различные материалы, например, мягкую вату или грубую шерсть, концентрируясь на различиях ощущений при прикосновении к различным частям тела. Эмоциональные реакции могут возникать естественно, но не являются основной задачей упражнения.
В упражнении на снятие и надевание одежды, обуви или носков внимание сосредоточено на развитии сенсорной памяти и терпения. Оно помогает углубить концентрацию и осознание телесных ощущений. Если упражнение оказывается сложным, Л. Страсберг рекомендовал временно отложить его и вернуться позже, поскольку развитие чувствительности требует времени [68, с. 75; 137, с. 118].
Упражнение «Солнечный свет» [68, с. 78] направлено на воспроизведение ощущения солнечного тепла на различных частях тела. Оно тренирует способность концентрироваться на физических ощущениях, не отвлекаясь на возникающие воспоминания. По мнению Страсберга, данное упражнение может также помогать актёру восстановить самообладание в моменты сильного эмоционального напряжения.
Упражнение «Острая боль» [68, с. 82] связано с воспоминанием пережитого физического болевого ощущения. Работа с этим состоянием помогает актёру изучить собственные реакции на боль и использовать их как возможный источник сценической мотивации. Оно может быть полезным при создании эмоционально напряжённых сцен, однако требует осторожности и осознанного контроля.
В упражнении на звук актёр концентрируется на выбранном звуковом раздражителе и наблюдает возникающие физические и эмоциональные реакции. Это позволяет выявить звуки, способные вызывать определённые состояния, которые могут использоваться в работе над ролью [68, с. 85].
Серия упражнений на общие ощущения (Overalls) направлена на воспроизведение различных физических состояний: усталости, холода, жары, боли и других. Целью является не имитация состояния, а постепенное формирование органического поведения, возникающего из внутреннего ощущения. Эти упражнения помогают актёру лучше осознавать собственное тело и развивать способность передавать физические состояния персонажа [137, с. 126].
К упражнениям этой группы относятся также «Душ и ванна», «Экстремальная жара и холод», «Сильный ветер» и «Опьянение». Они требуют активного движения и постоянной проверки ощущений в различных частях тела. Например, упражнение «Опьянение» помогает актёру достоверно воспроизводить состояние опьянения, избегая внешней карикатурности и создавая органичное поведение персонажа [68, с. 98].
Для эффективного освоения упражнений Л. Страсберг рекомендовал предварительно выполнять их дома с реальными предметами и ощущениями, а затем переносить полученный опыт в воображаемую работу на занятиях. Важным элементом обучения является ведение личного дневника, в котором актёр фиксирует возникающие ощущения, реакции и наблюдения. Такая практика способствует развитию саморефлексии и помогает глубже осознавать собственный творческий процесс.
Л. Страсберг выделял особую группу упражнений – усложнённые упражнения на сенсорную память (Advanced Sense Memory Exercises), которые строятся по тому же принципу, что и базовые, то есть через подробное исследование ощущений с помощью всех органов чувств. Однако их отличие заключается в том, что материал для работы выбирается из личного опыта актёра и связан с эмоционально значимыми объектами, местами или событиями. Эти упражнения направлены не только на развитие чувственного восприятия, но и на вызов эмоциональных реакций, необходимых при создании роли. К ним относятся упражнения «Личный объект», «Место», «Экскурсия в места детства», «Детская комната», «Личный момент», «Эмоциональная память» и различные комбинации упражнений.
Во всех этих заданиях от актёра требуется определённый уровень самосознания и внутреннего контроля. Он не должен терять самообладание под напором эмоций, поскольку чрезмерная эмоциональная захваченность может помешать сценической работе, в том числе ясному произнесению текста. Задача состоит не в бесконтрольном переживании, а в умении вызывать, направлять и использовать чувства в художественных целях.
В упражнении «Личный объект» актёр выбирает значимый предмет из собственной жизни, связанный с важными воспоминаниями и переживаниями. Такой объект может быть, как одушевлённым, так и неодушевлённым; решающим является не его природа, а эмоциональная ценность. Работа с объектом помогает развивать способность к замещению и воссозданию эмоционального состояния, которое в дальнейшем может быть использовано при создании персонажа [68, с. 110].
Упражнение «Место» основано на воспроизведении эмоционально значимого пространства из личного опыта. Актёр подробно восстанавливает его в воображении, используя зрительные, слуховые, обонятельные, тактильные и иные ощущения. При этом важно не растворяться в переживаниях, а сохранять сосредоточенность на самом процессе сенсорного исследования. Это упражнение подготавливает актёра к более сложной работе с эмоциональной памятью и внутренним миром персонажа [68, с. 112].
Особое место занимает упражнение «Экскурсия в места детства», которое предполагает возвращение к пространствам, связанным с ранними воспоминаниями. Разновидностью этой работы является упражнение «Детская комната», в котором актёр воссоздаёт конкретную комнату из детства, стараясь максимально полно восстановить её атмосферу, предметы, запахи, звуки и связанные с ней ощущения. Такие задания активизируют глубокие пласты памяти и способствуют пробуждению творческого подсознания [68, с. 116].
Упражнение «Личный момент», или «момент уединения», Л. Страсберг развивал, опираясь на положение К.С. Станиславского о необходимости чувства «публичного одиночества». Суть упражнения заключается в том, что актёр выполняет перед публикой некое действие, которое обычно совершает только наедине с собой. Это может быть бытовое, интимное или скрытое от посторонних глаз занятие. Такое задание развивает сосредоточенность, снимает страх перед наблюдением и позволяет актёру достичь большей внутренней свободы. Вместе с тем Страсберг отмечал, что данное упражнение подходит не всем одинаково и требует деликатного педагогического подхода [68, с. 121; 137, с. 136].
Упражнение «Эмоциональная память» занимает центральное место в системе Л. Страсберга Оно связано с воспроизведением и повторным переживанием значимого эмоционального события из прошлого. Основания для этой работы восходят как к Станиславскому К.С., так и к психологическим теориям Т.-А. Рибо Страсберг развил это направление как средство решения проблемы эмоциональной выразительности и повторяемости роли. Цель упражнения состоит в том, чтобы актёр научился по желанию обращаться к пережитому опыту и использовать возникающие чувства и ощущения в сценическом действии. Однако эта работа требует достаточной эмоциональной зрелости и должна проводиться осторожно, желательно под наблюдением педагога, так как связана с риском внутренней перегрузки [68, с. 129].
Л. Страсберг подчёркивал, что суть актёрского мастерства заключается не в необузданном проявлении эмоций, а в способности удерживать и организовывать их в художественной форме. Именно сдержанность, управляемость и внутренняя дисциплина делают эмоциональную работу подлинно творческой [68, с. 131; 137, с. 116].
Это подводит наше исследование к тому, что суть театрализации – в сдержанности, а не в проявлении бесконтрольного наплыва чувств. Играя с разными реальностями, мы придаем значение тем или иным эмоциям, мимике, и в результате получается живая, спонтанная и изобретательная работа, рожденная в процессе творчества.
Следующий этап составляет комбинирование упражнений. По мере освоения отдельных техник актёр начинает соединять их между собой: в пары, трио, квартеты и более сложные сочетания. Такие комбинации развивают способность одновременно удерживать несколько уровней сценического существования, усиливают концентрацию и подготавливают к более сложным условиям человеческого поведения, где действия, ощущения и эмоции существуют не изолированно, а во взаимосвязи.
На основе сенсорной работы Л. Страсберг выстраивал и комплекс упражнений, связанных с созданием образа. Работа над персонажем начинается с внимательного чтения и анализа сценария. Актёр должен не просто заучивать реплики, а постепенно осваивать внутренний мир роли, её обстоятельства, конфликты, мотивы и эмоциональную логику. Важную роль здесь играют авторские указания, особенности эпохи, среды, отношений между персонажами, а также подтекст – то есть скрытый смысл, стоящий за словами.
Л. Страсберг считал, что сценарий необходимо изучать как живую структуру поведения. Для этого он рекомендовал выделять в тексте единицы действия, отмечать ключевые поворотные моменты, кульминации, повторяющиеся мотивы и особенности речевого ритма. Такое аналитическое чтение помогает актёру понять, как развивается персонаж и какие внутренние изменения происходят в его поведении.
Важным средством освоения роли Л. Страсберг называл импровизацию. Она позволяет актёру исследовать персонажа вне рамок готового текста, моделировать ситуации, которые могли произойти до или после событий пьесы, находить органичное поведение и устанавливать спонтанные связи с образом. Импровизация не является хаотическим действием: напротив, она требует воображения, внимательности и внутренней дисциплины. Благодаря ей актёр учится реагировать на партнёра, лучше слушать, рисковать, пробовать новые формы поведения и глубже понимать внутреннюю жизнь персонажа [68, с. 148].
Таким образом, усложнённые упражнения на сенсорную память, работа с эмоциональной памятью, анализ сценария и импровизация в системе Л. Страсберга образуют единую практическую основу для создания сценического образа. Их общая цель заключается в том, чтобы помочь актёру не внешне изображать персонажа, а постепенно выстроить его изнутри, наполнив роль психологической достоверностью, чувственной насыщенностью и внутренней жизнью.
Взятые за основу актерские техники Станиславского и Страсберга, в нашей диссертации также рассмотрены и другие техники, т.к., по нашему мнению, для полного понимания актерского ремесла, искусства и творчества необходимым является рассмотрение всех аспектов данного феномена.
Первая техника актерского мастерства в этом направлении является техника, разработанная Михаилом Александровичем Чеховым. Основной постулат в технике М.А. Чехова для актера является работа с маской, т.е. актерская игра, ее техника. М.А. Чехов стремился соединить психологическую направленность системы К.С. Станиславского с физической выразительностью, характерной для подхода В.Э. Мейерхольда. К такому синтезу он пришел, осознав, что существующих актерских приемов недостаточно для полного раскрытия творческого потенциала исполнителя. В его системе недостающим элементом, позволяющим расширить возможности сценического перевоплощения, стала маска как средство выявления внутреннего образа через внешнюю форму. Сам М.А. Чехов раскрывал сущность своей техники через понятие игры, подчеркивая, что подлинный профессионал воспринимает театр как особый мир, наполненный творческой фантазией и возможностью перевоплощения. В его понимании игра выступает ключевым принципом театрального искусства: драматург, создавая пьесу, мысленно проживает роли персонажей; режиссер в процессе репетиций представляет себя в различных образах; актер же получает творческое наслаждение от перевоплощения и выражения собственной индивидуальности через маски, характеры и сценические образы [69, с. 58; 70, с. 342].
В процессе работы с маской у актера могут возникать выраженные телесные ощущения: тепло или жар вдоль позвоночника, а также напряжение или жжение в области между лопатками. Подобные реакции могут свидетельствовать о внутреннем сопротивлении образу маски на физическом или эмоциональном уровне. При этом особое значение приобретает волевое начало: актеру важно сохранять связь с телесной опорой и «землей», даже находясь в состоянии творческого подъема. Если воля оказывается недостаточно включенной, может ослабляться ощущение нижней части тела; для восстановления опоры рекомендуется сосредоточить внимание на пятках и их контакте с полом [134, с. 230]. Мы можем наблюдать как данное описание отражает видение Станиславского, когда тот описывал развитие выразительности тела. Важность сценической походке придается и Стасбергом. Владение собой, своим туловищем является основным, на что обращают внимание зрители, когда впервые видят актера со сцены.
При описании телесного центра актера следует учитывать, что его локализация может варьироваться и во многом определяется культурными, национальными и пластическими особенностями исполнителя. В театральной практике отмечается, что у представителей разных культур центр сценического действия может ощущаться в различных частях тела. Так, у датчан он нередко связывается с областью колен; у итальянцев с активно жестикулирующими руками; у французов, учитывая выразительность мимики, артикуляции и жестов, с зоной рта и губ; у испанцев с областью грудины; у американцев же он часто соотносится с областью бедер, что связывается с динамикой движения и ритмом крупных городов, таких как Лос-Анджелес и Нью-Йорк [65, с. 116; 68, с. 38; 137, с. 118].
Чтобы владеть этими особенностями необходимо постоянно репетировать. Чехов дал подробное описание одному из таких упражнений, которое, к слову, имеет несколько способов. Оно призвано укрепить психологический жест, а вместе с ним и волю. Если окраска эмоций – это путь к чувствам, то действия ведут к воле. Когда воля сильна, то и жест, выражающий его, также силен. Когда воля слаба, то и жест также ослаблен. Жест к воле имеет такое же значение. Чехов поделил практическое применение ПЖ для: создание роли в целом, отдельных ее моментов, отдельных сцен, партитуры атмосфер, речи.
В процессе работы над персонажем актер постепенно всматривается в его настроение и переживания, вслушивается в особенности его речи, отмечает внутренние и внешние черты, а также анализирует характер его отношений с другими действующими лицами. На определенном этапе такой работы у актера интуитивно возникает первое представление о волевой и эмоциональной природе образа. Это первоначальное ощущение не следует сразу подвергать рациональному анализу, поскольку чрезмерное осмысление может нарушить естественное возникновение психологического жеста (ПЖ). Так в движении выражается воля персонажа, а в окраске – его чувства. Прорабатывая и совершенствуя жест, можно достигнуть проникновения в сущность роли интуитивным путем, при котором анализ рассудка опускается. Кроме того, усваивается роль в качестве актера, исполняющему ее, не только зная и говоря о ней. Проделывая это, пропадает зависимость от случайностей, от настроения. Выполняя данную работу, прокладывается дорога к уверенности в себе, пониманию, что и как делать. Усвоив психологический жест через многократные повторения, отыгрывается данный жест со словами. Сперва это может быть один момент или фраза, который, повторяя, начинает вдохновлять при движении, слове, молчании или в неподвижном положении. Упражняясь таким образом, Чехов убежден, что роль оживает и играет со всеми ее деталями, а психологический жест отпадает естественным способом, т.к. уходит в подсознание. Найти психологический жест всей роли, по мнению Чехова, - это найти роль. Таким образом, задача психологического жеста – пробудить в актере чувства и волю, требуемые для исполнения роли. ПЖ не следует использовать во время выступления на сцене перед аудиторией. Однако, к нему всегда можно вернуться, если испытывается ощущение в отклонении от роли [69, с. 89]. Кроме того, пока идет работа над всей ролью, можно заниматься поиском ПЖ для отдельных моментов. Этот процесс идентичен предыдущему, только рассматривает отдельную часть или момент роли, концентрируясь на нем, он является законченным действием. Для каждого отдельного момента – ПЖ будет отличительным от другого. Несмотря на разнообразие жестов, все они дополняют друг друга, изменяясь постепенно в деталях и нюансах. Через психологический жест говорит творческое подсознание. Для этого необходимо терпение от самого актера. Для отдельной сцены и ее характера, образующейся в действиях персонажей, во взаимодействии друг с другом, атмосфере, стиле, актер обращается к художественной интуиции, создавая определенный ПЖ для сцены. Благодаря ПЖ сцена станет единым целым, станет понятен основной характер воли и чувств. В качестве усвоения партитуры атмосфер ПЖ воплощается с окраской благодаря динамике и чувствам, имеющимся у атмосферы. Проделывая такой ПЖ, участники, партнеры его вживаются в атмосферу, позволяет выполняющему объединиться с партнерами и зрителем, вдохновиться игрой, освобождает от клишированной наигранности. ПЖ полезен и при работе над текстом. Все буквы, их звуки, интонации заключают в себе определенный жест. Такой ПЖ можно воспроизвести видимо для аудитории, зрителей посредством человеческого тела. Гласные звуки более близки с внутренней жизнью человека, с его душевными переживаниями, симпатиями и антипатиями. Согласные – наоборот, показывают мир внешних явлений. Человек подражал этим явлениям в жестах и звуках в древние времена. Выполнение таких жестов эвритмически (видимое воспроизведение), побуждает в выполняющем осмыслить чувства, силы, образы для каждого звука-жеста. Как и Станиславский, Чехов утверждал, что актеру необходимо по-новому обучаться произношению каждого отдельного звука, чтобы в итоге, в процессе игры, отдаться свободно своей творческой речи. Таким образом, помимо жеста психологического существует эвритмический (ЭЖ), чье основное отличие их заключается в том, что ПЖ создает сам выполняющий его, тогда как ЭЖ объективен и не может быть изменен выполняющим. Например, мы не можем изменить звук «о» на звук «п», т.к. мы столкнемся с их тональностями, произношением, оттенками и прочим. ЭЖ можно варьировать, тогда как ПЖ необходимо придумать самостоятельно. В конечном счете, оба этих жеста приводят выполняющего к результату: получение выразительности, красоте, силе и жизни речи говорящего. Кроме того, ЭЖ является первостепенным, а ПЖ – второстепенным: ПЖ не может заменить собой жест эвритмический, т.к. является наиболее частным. Усвоив ЭЖ, станет легче находить и прорабатывать ПЖ [69, с. 98].
Метод Уты Хаген. По мнению У. Хаген, совершенство искусства театрального заключается в создании на сцене образа живого человека, лишенного искусственной театральности и внешней условности [132]. В своей лаборатории преподаватель актерского мастерства разработала «6 шагов» и 10 упражнений, которые она изложила в собственных книгах «Challenge for the Actor» (Задача для актера), Respect for Acting (уважение к актерскому мастерству) [71, с. 123; 134, с. 274].
В своей работе Хаген уделяла большое внимание проработке персонажа, пространству и месту действия сцены. Хаген верила, что одного таланта недостаточно. Необходимым на пути становления актера является воспитание и развитие характера, этики, суждения об окружающем мире и эрудиции [134, с. 215].
Рассматривая значение пространства и места в актерской работе, У. Хаген подчеркивала, что насколько точнее и детальнее актер представляет окружающую обстановку, настолько легче ему будет выстраивать путь к достижению сценической цели. После определения цели и предлагаемых обстоятельств важно обозначить препятствия для персонажа. При необходимости эти препятствия могут уточняться, дополняться или изменяться в ходе репетиционного процесса [71, с. 178; 134, с. 279].
Изучив десять упражнений У. Хаген, мы пришли к выводу, что каждое упражнение предполагает несколько этапов работы: подготовку, репетиционный процесс, окончательный отбор сценического решения и последующий показ в аудитории. Так, подготовку целесообразно начинать с планирования репетиционного пространства и его представления участникам занятия, поскольку это облегчает построение сцены. Для создания убедительной среды актеру необходимо использовать столько предметов, сколько требуется для освоения заданного пространства. При этом важно отобрать именно тот реквизит, который помогает достичь сценической цели, обозначить конкретный день и время действия, а также указать на события и поступки актера или актеров, предшествовавшие началу сцены. Такой реквизит способствует более глубокому погружению в предлагаемые обстоятельства и укрепляет веру актера в создаваемую сценическую ситуацию [71, p. 142].
Техника Элиа Казана и Роберта Льюиса. В рамках их техники, особое значение имела организация работы в Студии, которая была разделена на два класса – две аудитории: Э. Казан обучал начинающих учеников, тогда как Р. Льюис работал уже с продолжающими обучение актерами. Э. Казан строил свое обучение преимущественно на системе упражнений, включая этюды с образами животных и импровизационные задания, при этом особое внимание уделял сценическому действию. Требовал от актеров точного определения цели, задачи, или сцены, поскольку именно она задает внутреннюю направленность поведения персонажа. Р. Льюис, в свою очередь, стремился раскрыть творческий потенциал более подготовленных актеров, предлагая им второстепенные роли, которые в обычной практике могли бы им не достаться. По наблюдению Э. Казана, Р. Льюис сосредоточивался, прежде всего, на смелой и творческой стороне актерской игры, не выдвигая на первый план исключительно внутренние переживания актера [134, с. 156].
Изучив метод Стеллы Адлер, мы пришли к выводу, что он включает три основных направления: фундамент постановки, или природа психологии персонажа и окружающей его среды, работу над персонажем, или искусство изучения культурного наследия мира, включая театрализацию, и интерпретацию сценария, или историю с ее историческими эпохами и культурными подтекстами. В отличие от подхода Л. Страсберга, где исходным импульсом актерской игры выступает внутреннее чувство, порождающее действие, Адлер на первый план выдвигала именно действие. По ее мнению, актер должен прежде всего активно действовать в предлагаемых обстоятельствах, а эмоциональное переживание возникает как естественное следствие сценического действия [138, c. 45]. 
Стелла говорила своим ученикам, что быть актером нелегко. От него требуется работать как над ролью, шлифовать сценическое движение и технику, так и учиться самосовершенствоваться на протяжении всей жизни. Актеру необходимо постоянно обогащать источник собственного вдохновения и вновь обращаться к работе воображения, поскольку именно оно помогает ему глубже погружаться в творческий процесс и создавать убедительный сценический образ. Насколько богатый духовный мир, настолько многоуровневым становится выбор самого актера [138, c. 58; 134, с. 207].
С. Адлер учила наблюдать за человеческой природой, изучать грани характера человека. Актерство, по мнению многих преподавателей театрального мастерства, является тяжелым ремеслом, так как потребуются знания не только из учебников, книг (но и они важны), но также и наблюдение за поведением других. По мнению американского театрального педагога, чем сильнее человек вживется в образ, тем ближе он станет к самому себе. Тем самым, чем глубже актер прорабатывает сценический образ, тем полнее он приходит к самопознанию и тем убедительнее способен выразить художественную правду. Для С. Адлер работа над персонажем не означает отказ от собственной индивидуальности, напротив, она становится способом внутреннего самообретения актера [138, c. 79]. 
Адлер стремилась к тому, чтобы ее ученики создавали на сцене живых и убедительных персонажей, при этом она допускала использование обобщенных, выразительных художественных решений. Однако актер, мыслящий исключительно «типажами» и чрезмерно представляя свой образ абстрактно, может и будет воспроизводить только уже существующие сценические штампы. Методика С. Адлер  позволяет расширить представление актера о реальности, театральной правде и художественных инструментах сценического воплощения. В этом отношении ее подход связан не только с традициями реалистической и классической драмы, но и с постреалистическими формами театрального искусства [134, с. 211; 138, c. 86].
Техника биомеханики Мейерхольда. Русский режиссер В.Э. Мейерхольд один из тех, кто отказался от отживших себя шаблонов, препятствующих творческому началу в пользу возвращения к истокам театра: уличный цирк и балаган. Данная техника – система актерских тренингов, которая предоставляет возможность в естественном управлении механизмами движений тела, а также циркуляции энергии. Оттачивание навыков самоконтроля – это способ подчинить внутреннюю (психологическую и эмоциональную) энергию себе. Его наследие – статьи, заметки, письма, а также двухтомник лекций, которые цитируются другими театральными педагогами, режиссерами (И.В., Ильинский, С.М. Эйзенштейн). К сожалению, данное наследие не систематизировано в еще одну уникальную технику [70, c.  421]. 
Цель биомеханики – это технологически подготовить актера театра к выполнению самых сложных игровых задач. Законы данной техники предполагают движение к образу и чувству через внешнее действие, то есть через физическое движение самого актера. Особое значение придается телесной подготовленности исполнителя, его музыкально-ритмической организованности и способности к быстрой рефлекторной реакции. Внутренние переживания в данном подходе не являются исходной точкой работы, а возникают позднее как результат точно выстроенного внешнего действия. Актер как машина (робот) – должен научиться управлять своим телом как музыкальным инструментом. А сцена является функцией проецирования (показа) уже отточенных человеческих «механизмов». В.Э. Мейерхольд опирался на итальянский народный театр масок [70, с. 442], наследие которого позволило ему выработать собственные принципы выразительного сценического движения. В отличие от К.С. Станиславского, ориентированного на психологическую достоверность и жизненную правду сценического существования [64, с. 85; 65, с. 104], Мейерхольд предлагал отказаться от натуралистического правдоподобия в пользу условности, гротеска и подчеркнутой пластической выразительности. Для его подхода характерны преувеличенность позы и жеста, особая ритмическая организация движения, а также построение сценического действия как последовательности выразительных, гротескно оформленных пластических фраз.
Многие гимнастические упражнения Мейерхольда требуют тесной коллаборации двух или нескольких актеров, что соответствует идеалу коллективизма.
 Мейерхольд разработал следующие законы, правила построения пластической композиции сценического действия. К их числу относятся:
- Закон контраста предполагает использование противопоставления движения и статики, а также различий в скорости, направлении и характере движения. В мизансцене Мейерхольд выделял концентрическое и эксцентрическое движение. Концентрическое движение воспринимается как замкнутое, сдержанное, находящееся под давлением внешних обстоятельств, поэтому оно может вызывать у зрителя ощущение напряженности. Эксцентрическое движение, напротив, раскрыто вовне, свободно и направлено на расширение пространства, что усиливает ощущение активности и внутренней освобожденности.
- Закон зависимости эмоций от тела основан на идее, что внутреннее состояние актера связано с его позой, движением и телесной организацией. Поэтому определенное положение тела или направление движения способно вызвать соответствующее эмоциональное состояние. Движение к центру или от центра влияет не только на самочувствие исполнителя, но и на восприятие мизансцены зрителем, помогая режиссеру управлять эмоциональным воздействием сцены.
- Закон тела как единой системы подчеркивает, что в сценическом действии участвует не отдельная часть тела, а весь телесный аппарат актера. Жест руки, поворот головы, положение корпуса и движение ног должны быть взаимосвязаны и подчинены общей пластической задаче. Такая целостность делает движение более выразительным, зримо воспринимаемым и сценически оправданным.
- Правило отказа, позаимствованное из актерской техники итальянского уличного театра масок, где каждое движение зависит от преддвижения, или отказа. Иными словами, это подготовка к действию. Оно связано с подготовительным движением, которое предшествует основному действию. Перед прыжком человек приседает, перед ударом делает замах, то есть сначала выполняет движение в противоположном направлении. Благодаря этому основное действие становится более отчетливым, выразительным и пластически завершенным. Отказ помогает соединить неподвижную позу и последующее движение в единую сценическую фразу.
- Правило посыла позволяет передать зрителю силу устремленности персонажа к цели и степень напряженности действия. Оно придает движению масштабность, направленность и внутреннюю энергию. Посыл может проявляться как в действиях одного исполнителя, так и в групповой сцене, усиливая выразительность общей композиции.
- Правило тормоза обозначает завершение действия или его отдельной фазы в фиксированной позе. Оно выполняет функцию пластической паузы, которая помогает выделить важный момент, усилить внимание зрителя и подготовить переход к следующему действию. В этом смысле тормоз можно рассматривать как своеобразный знак препинания в пластической структуре сценического движения.
Техника Товстоногова. Данная актерская техника, как и техника Мейерхольда не систематизирована и не представлена целой методикой [70, с. 586], которые мы описали в нашем исследовании. Но ее изучают на театральных подмостках и актерских курсах. Сам Товстоногов в своей практике использовал систему Станиславского, как опору. В основе его методики лежит работы с пьесой и ролью, а также этюдные занятия. Главным отличием от остальных техник является то, что данной техникой нужно заниматься индивидуально: тренировка воображения, прочтение пьес, разбор отрывков (эпизодов), ежедневные наблюдения и их анализ. По мнению Товстоногова и его последователей [70, с. 592], развивают память, гибкость психики, а также эмоциональную энергоемкость изучающего. Все это помогает более детально погрузиться в психологию одного человека или отдельной группы людей.
Несмотря на то, что Товстоногов был, в первую очередь, режиссером, он утверждал, режиссеру необходимо быть актером, т.к. поставить спектакль невозможно без знаний актерской игры. С другой стороны, актеру важно знать тонкости режиссерской профессии [64, c. 312]: актер должен понимать сам процесс спектакля – от начала, когда появляется его замысел, и до конца, когда спектакль воплощен на сцене театра. Иначе творческая сущность актера не раскроется в полной мере [70, с. 604]. 
Актеру важно понимать, что он часть большого замысла. Если он не сможет «воспринять произведение сценического искусства как единое целое»: персонажей, их взаимодействий, мотив спектакля и др., то сам спектакль развалится на части. Актер должен взаимодействовать с режиссером, вникать в тонкости работы постановщика. Все это необходимо изучать актеру. Поэтому данная техника не столько актерская, сколько техника обучения режиссеров искусству постановки.
Техника Товстоногова заключается в следующих важных моментах, которые рассмотрены в нашей работе:
- ведение дневника;
- распознавание мотивов. Наблюдение;
- влияние обстоятельств на каждый выбор и поступок человека;
- метод действенного анализа, или событийный ряд пьесы;
- сверхзадача – концепция спектакля;
- выбор пьесы и первая читка. Впечатление и видение;
- жанровые особенности пьесы;
- замысел режиссера и актера. Воображение на сцене;
- обнаружение конфликта;
- восприятие сценической атмосферы актера и зрителя.
Ведение дневника является неотъемлемой частью техники Товстоногова. Вопросы и ответы в ходе изучения данной техники дают проработать каждый его этап. Записи также необходимы для просмотра собственных результатов, достигаемых в течение курса изучения данной техники [70, c. 608].
Г.А. Товстоногов предлагал вести дневниковые записи по четкой структуре. В заголовке необходимо указывать дату, место и название упражнения, над которым ведется работа. Первая часть записи должна содержать ответы на контрольные вопросы, а вторая – описание хода занятия, наблюдения, размышления и последующий анализ выполненной работы. По нашему мнению, данная работа является продуктивной не только с точки зрения тех, кто работает на подмостках театра, кино, т.е. связан напрямую с искусством, но и тем, кто ежедневно взаимодействует с людьми.
Распознавание мотивов необходимо для того, чтобы привить себе привычку слушать и наблюдать, т.е. понимать язык эмоций человека и переводить эмоциональное состояние в физические действия. Наблюдение за людьми в их повседневной жизни дает понять их мотивацию. Для этого необходимо иметь представление о психологии мотиваций. А. Maslow была предложена теория мотиваций (иерархия потребностей) [139, c. 373], согласно которой потребности делят на первичные, т.е. описывают человека как биологический организм, и культурные или высшие, которые описывают человека как социальное существо и личность.
Наблюдение включает в себя два упражнения: 1-ое прочитать любой отрывок из произведения и описать потребности персонажей, которые мотивируют их слова и поступки; а 2-ое заключается в наблюдении за реальными людьми в повседневной жизни (важно: за незнакомыми людьми) в течение 6 дней, и описании их внешности, и определении характера, а также попытаться ответить на ряд вопросов (н-р, «Что он делал?»). После наблюдений, в последний день записей, необходимо заново прочесть записанные наблюдения и ответить на вопрос: «Не изменилось ли их качество?» После записать результаты.
Круги обстоятельств – это еще одна сфера заинтересованности актера, где находятся человек и персонаж. Выделяют малый средний и большой круг обстоятельств. Малый круг – условия, или ситуация, в которой объект находится в данный момент. Средний круг включает более широкий личностный и социальный контекст: пол, возраст, семейное положение, профессию, окружение и социальный статус. Большой круг охватывает макросреду: город, страну, общественно-политическую обстановку в государстве и мире. Эти круги помогают актеру понять жизненный процесс персонажа как целостную систему, в которой частные обстоятельства связаны с более широким социальным и историческим контекстом. Большой круг позволяет через средний круг глубже осмыслить происходящее в малом круге. Для зрителя же восприятие развивается в обратной последовательности: от конкретной сценической ситуации к более широкому пониманию характера, обстоятельств и общего смысла происходящего [70, c. 612].
Сюда входят также 2 упражнения: 1-ое – анализ всех кругов обстоятельств, в которых действуют персонажи, прочитанного отрывка произведения, а также возможное поведение того или иного персонажа, с различными условиями (н-р, если не утро, а ночь; действие происходит не в зале, а на кухне и т.д.); 2-ое – в наблюдении за знакомой группой лиц и их кругами обстоятельств, анализ слов и поступков этих людей (это упражнение проделывается в течение 6 дней, а на седьмой происходит анализ написанного и запись выводов).
 Метод действенного анализа – это выражение огромного, всеобъемлющего понятия, каким является человек. В процессе разработки своей системы, Станиславский выявил два важных фактора, которые негативно сказываются на актере, как профессионале своего дела: 1 – его творческая пассивность, т.е. активную позицию отдавал режиссеру в процессе его поисков; 2 – односторонность развития актера, т.е. развиваются только аналитические способности, а физические бездействуют.  Сущность скрывается в поиске точного событийного ряда. Для этого текст пьесы разбивают на несколько цепей событий, где идут от более крупных событий и заканчивают самыми маленькими. Необходимо найти не конфликт вообще, а только единственный конфликт, который в итоге покажет логику, скрытую в авторском тексте [70, c. 618]. Если событийная цепь выстроена последовательно и логически обоснованно, метод действенного анализа позволяет обеспечить правду и внутреннюю мотивированность поведения актера. В понимании Г.А. Товстоногова действенный анализ включает несколько ключевых этапов: во-первых, необходимо определить ведущее предполагаемое обстоятельство; во-вторых, выявить конкретное, реальное действие, скрытое за эмоциональным результатом; в-третьих, учитывать, что сценическое действие строится на столкновении интересов и позиций людей, при этом конфликт не всегда выражается как прямое противостояние; в-четвертых, важно отказаться от литературного пересказа и комментария, сосредоточившись на раскрытии действенной логики пьесы.
Особое значение в данном подходе имеет событийный ряд пьесы. Под событием понимается не отдельный факт, а совокупность фактов, объединенных в смысловое целое и оказывающих влияние на жизнь и поведение персонажей. Событие отличается от других обстоятельств тем, что изменяет отношение героев к происходящему и побуждает их действовать иначе, чем они действовали бы при его отсутствии. Цепь событий – путь к постановочному решению, это составная часть замысла постановщика. Основной признак события – это толчок персонажей к действию [70, c. 622].
В данном вопросе включены также два упражнения: 1 – анализ любого отрывка произведения на определение событийного ряда; 2 – вспомнить и записать пару случаев из собственной жизни, определить все круги обстоятельств, выстроить цепочку событий.
Сверхзадача заключает в себе режиссерскую концепцию спектакля. Осознание ее – это осознание собственной специфики и противопоставленности другим сферам, а воплощение ее означает реализация собственных замыслов через систему образных средств. Другими словами, сверхзадача – это идея. Она может закладывать в мораль, т.к. мораль всегда одна, а идея – разная. [70, c. 623].
Определение сверхзадачи – это понять автора, его замысел, а также возможные причины, по которым было написано произведение. Чтобы определить сверхзадачу, необходимо создать целую жизнь персонажей. Для это потребуется изучить материалы той или иной эпохи, в которой разворачиваются события для персонажей. А определение кругов обстоятельств является одним из таких случаев создания целой жизни персонажей. Создание воображаемого романа жизни для персонажа, Товстоногов, Станиславский и др. [70, c. 625] рекомендуют с воссоздания реальной повседневности жизни автора произведения.
Для закрепления данного понятия предлагается прочитать отрывок произведения, определить сверхзадачу и сквозное действие каждого персонажа и записать в дневник выводы; либо понаблюдать за людьми в общественном месте и на основе их внешнего вида, поведения, жестов и интонации представить их повседневность жизни, определить возможную сверхзадачу и сквозное действие в конкретной ситуации.
В системе Г.А. Товстоногова важное место занимают выбор пьесы и первая читка, связанные с первоначальным впечатлением и режиссерским видением. Основными критериями выбора произведения для него были художественная правда и актуальность, а недоверие к зрителю он считал одним из наиболее опасных заблуждений театральной практики. Кроме того, Товстоногов говорил, что осовременивание классических пьес является бессмысленным, но добавлял, что самостоятельное решение и отсебятина, в данном случае, являются разными вещами.
Для первого чтения режиссер предлагает проделать это в спокойной обстановке, желательно наедине с собой. Нужно забыть о всех делах и проблемах, на то время, что отведено на прочтение. Он говорил, что первое прочтение будет штамповым, поскольку сам текст еще мало изучен. Те видения, что нас посещают при первом чтении – доступны каждому человеку. Поэтому первое прочтение важно: не нужно искать результат сразу же, минуя процесс постижения сущности образа [70, с. 628]. Т.е. важно видение, а не эмоциональное впечатление. О штампе (актерском) говорил и Станиславский, отмечая опасность привития АШ, это отмечал и Страсберг, указывая на важность выполнения упражнений его Метода [64, с. 298; 65, с. 87; 137, c. 118]. Однако, первое впечатление не нужно отвергать или забывать, т.к. в нем заложена свежесть восприятия, поэтому по окончании спектакля важно сверить ощущение с первым впечатлением от произведения (пьесы). Нам следует разграничивать понятия впечатления и видения. Впечатление связано с ощущением новизны и первичного эмоционального отклика, тогда как видение опирается на уже имеющийся опыт и ранее сформированные представления. Чтобы первоначальное впечатление сохраняло свежесть и выразительность, актеру необходимо подробно изучить обстоятельства, в которых живут и действуют персонажи [70, с. 631].
В качестве упражнений на закрепление материала предлагается: 1 – прочитать отрывок любого произведения и записать первое впечатление. Необходимо описать «роман жизни», который будет основываться на заметках статей, например, или исторической книге. Важно описать интерьер, внешний облик действующих лиц, особенности их поведения и среды. Затем следует вновь перечитать выбранный отрывок и сопоставить новое восприятие с первоначальным впечатлением, зафиксировав наблюдения письменно. Еще одно упражнение предполагает воспоминание и запись событий, которые произвели сильное впечатление. Их необходимо проанализировать и определить, какое новое значение они могли бы приобрести, если бы произошли сегодня или вчера.
Жанровые особенности пьесы, или четвертый круг обстоятельств по Г.А. Товстоногову, имеют важное значение для сценического решения спектакля в целом. Любое художественное произведение отражает действительность, однако способ этого отражения, авторский угол зрения на жизнь, воплощенный в художественном образе, и составляет жанр. Поэтому при определении жанрового решения спектакля и отдельной роли необходимо исходить прежде всего из авторского замысла и художественной природы произведения [70, с. 633].
В качестве упражнения предлагается прочитать любой отрывок произведения и определить его жанр. Объяснить своими словами принятое решение.
Замысел режиссера и актера. Воображение на сцене. Между замыслом и воплощением спектакля, - писал Товстоногов, - лежит огромное пространство, необходимое для окультуривания и освоения. Замысел всегда связан с жанром постановки (пьесы). Он остается неосуществленным решением. Но замысел, который реализуется во всех сценических элементах и, самое главное, в живом человеке означает решение, а решение – это овеществленный замысел [70, c. 601]. 
Для закрепления данного положения Г.А. Товстоногов рекомендует прочитать отрывок художественного произведения, создать повседневность жизни для каждого действующего лица, затем определить режиссерский замысел и жанровую природу будущей сценической интерпретации. Результаты записать в дневник.
Обнаружение конфликта является важным, поскольку без него не может существовать сценическое произведение. Конфликт в пьесе возникает не сам по себе, а через конкретное событие, которое меняет привычное положение героев и заставляет их реагировать. Такое событие становится отправной точкой действия: после него персонажи уже не могут оставаться в прежнем состоянии и вынуждены принимать решения, вступать во взаимодействие, противостоять друг другу или обстоятельствам. Именно поэтому конфликт раскрывается не только в словах, а прежде всего в поступках персонажей, в изменении их поведения и в столкновении их целей [70, c. 635]. 
Если в произведении, где конфликт скрыт за благополучием, счастьем, тяжело понять сверхзадачу и определить жанр, то Товстоногов рекомендовал заменять термин событие на термин ведущее предлагаемое обстоятельство.
Восприятие сценической атмосферы актера и зрителя будет зависеть от их погруженности в мир, созданный режиссером на сцене. Другими словами, если мы говорим о зрителе, то он должен добровольно дать согласие на те условности, которые предлагает ему театр, режиссер, актеры. Театр должен обладать той атмосферой, которая способна проникнуть в душу зрителя с первых минут пребывания и подготовить его к восприятию пьесы. По мнению Г.А. Товстоногова, атмосфера представляет собой эмоциональную окраску каждого сценического эпизода. Она возникает как предельно обостренная логика предлагаемых обстоятельств, раскрывающая внутреннее зерно и сущность сцены [70, c. 637].
В качестве упражнений предлагается: 1 – прочитать отрывки разных произведений и определить их атмосферу, найти их различия и записать ощущения; 2 – проделать упражнения на создание атмосферы, которое разработал М.А. Чехов. Для этого необходимо представить себе пространство, наполненное атмосферой, представить простые, спокойные атмосферы (одиночество, благоговение, уют). Затем выбрать только одну атмосферу и легким движением руки почувствовать пронизывающую атмосферу. Она также постепенно должна пробудить определенные индивидуальные чувства. Сделать запись в дневник.
Все эти моменты являются больше теоретическими и не требующие физического исполнения. Другие: обнаружение физического действия и перевоплощение, зерно роли, этюд и импровизация являются физической стороной в изучении сценического мастерства, на что режиссер обращал внимание его студентов, поэтому рекомендовал изучение теоретических основ [70, c. 637]. 
Европейский театральный деятель, режиссер, актер, сценарист – Макс Рейнхардт [70] подводит черту в исследовании техник актесркого мастерства и театрального искусства. Основным направлением в его работе было направление натурализма на сцене. Он, как и другие театралы тех времен, включая Станиславского, Georg Fuchs, Adolph Appia были убеждены, что искать и находить стиль необходимо в связности и единообразии, в упрощении и синтезе. Каждая пьеса, каждая игра создает своего персонажа, непохожего на других. Каждый раз это имеет свою уникальность. При этом методы достижения стиля были разными: от рельефно-стереоскопических идей театра Кюнстлера до все более глубокой суггестивности и символизма Гордона Крейга. Через искусственное актерское мастерство в театральной мастерской он пришел к натурализму, к новому эстетическому синтезу движения, цвета и звука. Добился успеха, не развив обычных театральных симптомов непривлекательного веселья. Он расширил сферу символического изображения и интерпретации и создал основу для пьес, призванных придать реалистическим формам символическое значение.
Изучив достаточный материал по сценическому мастерству: техники актерского мастерства, мы можем сделать следующие выводы:
1. Актер – это тот, кто постоянно совершенствует свои навыки сценического мастерства на сцене, в театре.
2. Актеру необходимо понимать не только свою роль, но и принимать ответственность, с которой он исполняет роль на сцене, в театре.
3. Совершенство роли – это гармоничное взаимодействие со своим внутренним миром и миром внешним, а также психологическим и физическим.
4. Только тот актер может считаться успешным, кто работает над своими ошибками, принимает новые вызовы, стоящие перед ним, театральной труппой и театром, в целом.
Исходя из выводов, приведенных выше, мы даем определение актеру, как лицу, являющемуся частью театрального коллектива, которое владеет телом и голосом, понимает зависимость драматического повествования от его исполнительского мастерства, т.е. обучен техникам актерского мастерства и применяет их на театральной сцене.
Другие выводы мы можем сделать по театральному мастерству и его видам:
1. Театральное мастерство включает в себя профессиональные знания актерского, режиссерского, сценарного, декоративного видов. Является симбиозом синтетичным, объединяющий такие искусства, как изобразительное искусство, художественная литература и музыка.
2. Актерское мастерство является частью театрального мастерства, которое включает в себя обладание профессиональными творческими знаниями в области сценического перформанса и техниками, определяющие работу с психолого-физиологическими процессами человеческой жизнедеятельности через проработку роли, исполнение этой роли на публике.
3. Сценарное мастерство – вид театрального мастерства, который подразумевает обладание профессиональными сценарными знаниями, умениями над разработкой сценария в области драматургии.
4. Декоративное мастерство – вид театрального мастерства, определяемый набором театрально-декорационного искусства, его оформлением, таким как грим актера, декорации, костюмы, бутафория и реквизит.
5. Режиссерское мастерство – вид театрального мастерства, заключающий в себе работу над постановкой на всех ее уровнях (актерское, сценарное, декоративное) и обладание всеми этими знаниями, умениями и навыками и управление в творческом процессе театральной сцены. 
Кроме того, рассмотренные техники позволяют нам исследовать их по ключевым идеям, приемам и особенностям (Таблица 1).
Таблица 1 – Краткие особенности актерских техник
	Актерская техника
	Ключевая идея
	Основные средства/ приёмы
	Особенности

	Система К.С. Станиславского
	психологическая достоверность через действие
	сверхзадача, сквозное действие, «если», воображение, аффективная память
	акцент на действии и логике поведения персонажа, а не только на эмоциях; формирование внутренней правды роли 

	Метод Л. Страсберга
	переживание роли через личный опыт актёра
	эмоциональная и сенсорная память, импровизация, расслабление
	центральная роль эмоциональной памяти и внутреннего переживания; актёр «проживает» роль, а не играет её 

	Техника М.А. Чехова (психологический жест, маска)
	создание образа через внешнюю форму и внутреннее состояние
	работа с «маской», психологический жест, воображение
	синтез психологии (Станиславский) и физического действия (Мейерхольд); акцент на образности и выразительности 

	Метод У. Хаген
	реалистичное поведение актёра в предлагаемых обстоятельствах
	наблюдение, анализ жизненных ситуаций, работа с личным опытом
	ориентация на жизненную правду и органичность поведения; приближение актёрской игры к реальной жизни 

	Техника В. Мейерхольда
	физическое выражение внутреннего состояния
	биомеханика, телесные упражнения, ритм
	приоритет телесной выразительности и формы; движение как основа создания образа 

	Техника Г.А. Товстоногова
	осмысленный анализ роли и режиссёрского замысла
	дневник актёра, анализ мотивов, событийный ряд, сверхзадача
	акцент на рефлексии, анализе и системности работы; важна связь актёра и режиссёра



Каждую рассмотренную технику объединяет стремление к созданию достоверного сценического образа, но каждая из них различается следующими механизмами:
· у Станиславского – действие и логика роли,
· у Страсберга – эмоциональное переживание,
· у Чехова – образно-пластическая выразительность,
· у Мейерхольда – физическое действие,
· у Товстоногова – аналитико-рефлексивный подход,
· у Хаген – жизненная правдоподобность.
Обобщение данных подходов позволяет сделать вывод о том, что театральное мастерство представляет собой не совокупность разрозненных практик, а целостную систему методов, направленных на развитие личности, её коммуникативных, эмоционально-выразительных и творческих качеств. Многообразие техник и их взаимодополняемость свидетельствуют о высоком методическом потенциале театра, который выходит за рамки исключительно художественной деятельности и приобретает образовательное значение.
В этой связи возникает необходимость рассмотреть театральное мастерство не только как вид искусства, но и как объект научного анализа и педагогического применения. Такой подход позволяет обосновать его значимость в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования, где театральные практики могут выступать эффективным средством формирования педагогических компетенций.
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В данном параграфе мы даем объяснение и доказательства того, что театр может рассматриваться не только с точки зрения искусства, но также и с точки зрения науки. Театр, его внутренняя жизнь, сцена может принести пользу в обучении будущих педагогов начального образования. Согласно параграфу 1.2 мы увидели множество описанных техник, но их гораздо больше. Упражнения в этих техниках также отличаются друг от друга, что, тем самым, подтверждает неограниченную возможность в изучении, анализе, применении техник, их упражнений, теоретических догматов в условиях вузовских дисциплин или единой дисциплины театрального мастерства – «Театральная педагогика». Искусство должно, и оно воплощает в себе те идеи, которые помогут воспитать из студента будущего педагога. Следовательно, анализ театра как средства информации в вопросе профессиональной подготовки будущего педагога требует его рассмотрения в контексте общей теории искусства.
Искусство является важнейшей частью духовной культуры человеческого общества и выступает особой формой познания действительности. В научной традиции искусство рассматривается как сложный культурный феномен, объединяющий различные формы творческой деятельности человека, направленные на создание художественных образов и передачу эстетического опыта. Оно отражает окружающую реальность в художественно-образной форме и одновременно оказывает влияние на эмоциональное, интеллектуальное и духовное развитие личности. 
Современные научные исследования рассматривают искусство с различных позиций. С одной стороны, оно изучается в контексте психологии, где особое внимание уделяется его влиянию на эмоциональное состояние человека, развитие эмпатии и воображения [11, c. 186; 140; 141, c. 29; 142, c. 291]. С другой стороны, искусство рассматривается в рамках педагогики, где акцент делается на его познавательной и воспитательной функции, а также на его роли в формировании личности и развитии творческих способностей обучающихся [129, c. 39; 143; 144, c. 111].
S. Freud рассматривал искусство как своеобразный механизм психологической разрядки. По его мнению, художественное творчество позволяет человеку выражать внутренние переживания и эмоциональные конфликты, тем самым снижая уровень психологического напряжения как у автора произведения, так и у зрителя или читателя [26, c. 10]. В свою очередь A. Maslow связывал искусство с процессами самоактуализации личности. Он утверждал, что творческая деятельность способствует развитию открытого и гуманистически ориентированного человека, способного к самовыражению и духовному росту [139, c. 376].
Одним из наиболее сложных и синтетических видов искусства является театр, который объединяет в себе различные художественные формы. В театральном искусстве взаимодействуют литература, музыка, изобразительное искусство, сценическое движение, актерское мастерство и режиссура. Благодаря этому театр обладает уникальной способностью воздействовать одновременно на различные каналы восприятия зрителя – визуальный, слуховой и эмоциональный.
Театр выполняет не только эстетическую, но и коммуникативную функцию. Он выступает своеобразным посредником между литературным произведением и зрителем, переводя текст драматического произведения на язык сценического действия. В процессе театральной постановки художественные образы получают новое воплощение, что позволяет зрителю глубже понять содержание произведения, почувствовать эмоциональную атмосферу событий и осмыслить художественный замысел автора.
С педагогической точки зрения театр обладает значительным образовательным потенциалом. Знания о драматической структуре произведения, сценическом действии и особенностях актерского мастерства могут использоваться в образовательном процессе для развития аналитического мышления, воображения и коммуникативных навыков. Кроме того, театральная деятельность способствует формированию эмоциональной отзывчивости и эстетического восприятия у обучающихся.
Значительное влияние на развитие теоретического понимания театра оказали работы выдающихся деятелей театрального искусства. К.С. Станиславский рассматривал театр, прежде всего, как живой процесс художественного творчества, основанный на правдивом переживании актера. По его мнению, театр является не только формой искусства, но и способом познания человеческой природы. Он отмечал, что необходимо полюбить не себя в искусстве, а необходимо полюбить искусство в себе [64]. Данная мысль подчеркивает гуманистическую направленность театрального искусства, ориентированного на внутреннее развитие личности актера и зрителя. Театр, по Станиславскому, является пространством духовного и эмоционального взаимодействия, где художественный образ формируется через подлинное переживание и сценическое действие.
P. Brook также подчеркивал особую природу театра как формы живого искусства. В книге «Пустое пространство» P. Brook подчеркивал, что театр может возникнуть в самых минимальных условиях: достаточно обозначить любое пустое пространство как сцену, чтобы один человек совершил в нем действие, а другой стал его наблюдателем. Именно это взаимодействие действующего и наблюдающего уже создает основу театрального акта [145, c. 73]. Данное определение подчеркивает фундаментальную особенность театра – непосредственное взаимодействие между актером и зрителем. В отличие от других видов искусства, театр существует только в момент исполнения и требует активного участия как исполнителей, так и аудитории.
Таким образом, театр представляет собой уникальную художественную форму, сочетающую в себе элементы различных видов искусства и одновременно выступающую средством коммуникации, познания и воспитания.
Театр также тесно связан с другими видами искусства. Например, литература является основой большинства театральных постановок, поскольку именно драматические произведения формируют сюжетную и смысловую структуру спектакля. Многие пьесы известных драматургов получили широкую известность именно благодаря их сценическому воплощению.
Изобразительное искусство играет важную роль в создании сценического пространства. Декорации, костюмы, грим и сценическая композиция формируют визуальный образ спектакля и создают художественную атмосферу сценического действия. Еще в эпоху Возрождения Леонардо да Винчи подчеркивал значение живописного образа как средства передачи художественной гармонии и эмоционального воздействия на зрителя [146, c. 42]. По его мнению, зрительное восприятие отличается особой скоростью и целостностью восприятия образа, тогда как слуховое восприятие развивается во времени. Именно поэтому театральное искусство сочетает в себе как зрительные, так и слуховые формы художественного воздействия.
Особое место в системе искусств занимает кино, которое во многом выросло из театральной традиции. Однако кино обладает более широкими техническими возможностями, такими как монтаж, крупный план, смена ракурсов и визуальные эффекты. Благодаря этому кинематограф может представлять одну и ту же историю с разных точек зрения и создавать новые формы художественного повествования. Тем не менее театр сохраняет свою уникальность благодаря живому взаимодействию актера и зрителя, которое невозможно воспроизвести в кинематографе.
Помимо художественного аспекта театр является также объектом научного исследования. В научной сфере изучением театра занимается театроведение, которое исследует историю, теорию и практику театрального искусства. Театроведение как самостоятельная научная дисциплина сформировалось в XX веке в период активного развития театральной культуры и систематизации знаний о сценическом искусстве [42, c. 39].
Кроме театроведения, театр изучается и в рамках других научных дисциплин, таких как психология творчества, культурология, педагогика искусства и социология культуры. В этих областях исследуются различные аспекты театральной деятельности: влияние сценического искусства на личность человека, особенности актерского творчества, социальная функция театра и его роль в образовательном процессе.
Таким образом, театр может рассматриваться в двух основных аспектах: как вид искусства и как объект научного исследования. Несмотря на различия между этими подходами, они взаимосвязаны и дополняют друг друга. Для более наглядного представления сходств и различий между театром как художественным явлением и театром как научным объектом рассмотрим их основные характеристики в таблице 2.
Таблица 2 – Театр в искусстве и театр в науке: сходства и различия
	Критерий
	Театр как искусство
	Театр как объект науки

	Основная цель
	Создание художественного образа и эстетическое воздействие на зрителя
	Исследование театральных процессов и закономерностей

	Основные средства
	Сценическое действие, актерская игра, режиссура, декорации, музыка
	Научный анализ, методология исследования, теоретические модели

	Форма выражения
	Художественная, образная
	Научная, аналитическая

	Результат
	Эстетическое переживание и эмоциональный отклик зрителя
	Формирование научных знаний о театре

	Основные области применения
	Культура, искусство, художественное творчество
	Театроведение, педагогика, психология, культурология

	Характер воздействия
	Эмоциональный и эстетический
	Познавательный и исследовательский



Исходя из представленной таблицы, можно не заметить сходств, только различия. Но сходства между ними есть, хоть и не отражены в таблице напрямую. Сформулируем их следующим образом:
- общие объекты в двух случаях – театр (место творчества и место анализа, исследования; и человек в театре (как работник театра, или как зритель).
- общая значимость для культуры и общества: и как искусство, и как объект науки театр отражает человека, его поведение, ценности, общение.
- связь с личностью: в данных подходах театр влияет на развитие человека: в искусстве – через переживание, в науке – через осмысление и применение.
- коммуникативная природа – художественный театр и его научное исследование связаны с коммуникацией, интерпретацией, взаимодействием.
- образовательный потенциал – и как искусство, и как исследуемый феномен театр может использоваться в подготовке будущего педагога.
Представленная таблица показывает, что театр в художественном и научном измерениях имеет различные цели, средства, формы выражения и результаты. Вместе с тем их объединяет общий объект осмысления – театральная деятельность как форма отражения человека, его внутреннего мира, поведения и взаимодействия с окружающей действительностью. Именно это двойственное понимание театра позволяет рассматривать его не только как вид искусства, но и как значимый объект научного исследования, обладающий педагогическим потенциалом. 
На самом деле, сходств гораздо больше. Имея достаточную теоретическую базу, описанную в 1.2, а также изучив и проанализировав педагогические, психологические и психолого-педагогические источники С.К. Жумабаевой, А.К. Кусаинова, Б.Б. Баймуханова, Л.С. Кожуховской, А.П. Панфиловой, И.И. Ушатиковой, а также программы обновленного содержания образования НИШ и МОН РК [147-152] мы подойдем к вопросу более детализировано, выделив следующие пункты:
1. Практико-ориентированные сборники, методички, где собраны игровые методы обучения, направлены на развитие личности обучающихся через активную деятельность, взаимодействие и рефлексию.
2. Игротехнические методы (С.К. Жумабаева, А.К. Кусаинов, Л.С. Кожуховская, А.П. Панфилова) являются педагогической реализацией в образовательной среде.
3. Сборники упражнений для педагогов начального образования демонстрируют широкое использование игровых, ролевых и коммуникативных методик, направленных на развитие воображения, эмоциональной сферы и взаимодействия.
4. Казахстанские учебно-методические пособия и программы начального образования показывают, что игровые, ролевые и коммуникативные методы обучения занимают значимое место в образовательной практике.
Например, сделав анализ образовательной программы Школы-студии МХАТ (РФ, Москва), мы предположили, что подготовка актёра строится на интеграции практических (актерское мастерство, речь, движение) и теоретических (история театра, анализ драматургии) дисциплин. Это подтверждает двойственную природу театра – как искусства и как объекта научного осмысления, а также демонстрирует его потенциал как педагогической технологии.
Сравнительный анализ педагогических игротехник и театральных методик показывает их концептуальное сходство: обе группы методов основаны на принципах активного участия, моделирования ситуаций, ролевого поведения и рефлексии. При этом театральная педагогика (К.С. Станиславский, М.А. Чехов, Л. Страсберг) представляет собой более глубокую и системно разработанную форму данных подходов, тогда как игротехнические методы (Л.С. Кожуховская, А.П. Панфилова), как отмечалось ранее, выступают педагогической реализацией в образовательной среде, в том числе адаптированной педагогической реализацией в образовательной среде театральной педагогики. Педагогические упражнения показывают структурное сходство с элементами театральной педагогики (этюды, импровизация, роль, образ), что подтверждает возможность интеграции театральных методов в профессиональную подготовку будущих педагогов начального образования. Наконец, анализ казахстанских учебно-методических пособий и программ начального образования позволяет рассматривать их как латентную форму театральной педагогики, уже интегрированную в образовательный процесс Республики Казахстан.
В педагогическом контексте театр рассматривается как эффективное средство развития личности обучающихся. В последние десятилетия активно развивается направление театральной педагогики, которое объединяет элементы театрального искусства и образовательной практики. Театральная педагогика предполагает использование сценических методов обучения для развития коммуникативных, творческих и эмоциональных навыков обучающихся.
Особую значимость театральные методы приобретают в подготовке будущих педагогов. Использование техник актерского мастерства способствует развитию выразительности речи, дикции, навыков публичного выступления и умения управлять вниманием аудитории. Кроме того, театральные упражнения развивают воображение, эмпатию и способность к импровизации, что является важным для педагогической деятельности.
В образовательной практике используются различные формы интеграции театра и обучения. Среди них можно выделить театроведение, которое изучает историю и теорию театрального искусства, а также театрализацию, представляющую собой процесс инсценировки литературных произведений или учебного материала [42, c. 53]. Театрализация позволяет сделать образовательный процесс более наглядным и эмоционально насыщенным, что способствует лучшему усвоению учебного материала.
В связи с этим представляется целесообразным введение в образовательные программы педагогических специальностей дисциплины «Театральная педагогика», направленной на развитие профессиональных и личностных качеств будущих учителей. Освоение данной дисциплины может способствовать формированию таких навыков, как постановка голоса, развитие дикции, использование импровизации, запоминание и структурирование информации, а также осознанный выбор педагогических методов обучения.
Таким образом, анализ театра как художественного и научного феномена показывает, что он обладает значительным потенциалом как в сфере искусства, так и в области образования. Синтетическая природа театра, объединяющая различные виды искусства и формы человеческой деятельности, делает его эффективным инструментом развития творческого мышления, эмоциональной культуры и коммуникативных навыков.
Следовательно, использование элементов театрального искусства и техник актерского мастерства в образовательном процессе может способствовать формированию профессиональных компетенций будущих педагогов, развитию их творческого потенциала и повышению эффективности педагогической деятельности.
В научной литературе театр рассматривается не только как художественное явление, но и как важный инструмент образовательного процесса. В связи с этим в педагогической практике сформировалось направление театральной педагогики, объединяющее методы театрального искусства и педагогические технологии обучения. Для более наглядного представления взаимосвязи данных областей рассмотрим их основные характеристики в таблице 3.
Таблица 3 – Сравнение театра, педагогики и театральной педагогики

	Критерий
	Театр
	Педагогика
	Театральная педагогика

	Основная цель
	Создание художественного образа и эстетическое воздействие
	Передача знаний и развитие личности
	Использование театральных средств для обучения и воспитания

	Основные средства
	Актерская игра, сценическое действие, режиссура, декорации
	Методы обучения, воспитательные технологии
	Театрализация, импровизация, ролевые игры

	Характер деятельности
	Художественно-творческий
	Образовательно-воспитательный
	Художественно-педагогический

	Результат
	Эстетическое переживание зрителя
	Формирование знаний и навыков
	Развитие творческих и коммуникативных способностей

	Основная сфера применения
	Искусство и культура
	Образование
	Педагогическая практика



Данная таблица демонстрирует, что театральная педагогика выступает своеобразным мостом между художественным и образовательным пространством. Она объединяет художественные методы театра с педагогическими задачами обучения и воспитания.
В образовательной среде применение театральных методов способствует развитию целого ряда профессиональных и личностных качеств будущего педагога. Среди них можно выделить:
- развитие выразительности речи и дикции;
- формирование навыков публичного выступления;
- развитие воображения и креативного мышления;
- повышение уровня эмоционального интеллекта;
- развитие способности к импровизации и взаимодействию с аудиторией.
Таким образом, театральные техники могут рассматриваться как эффективный инструмент профессиональной подготовки будущих учителей.
Анализ театра как художественного и научного феномена показывает, что он обладает двойственной природой. С одной стороны, театр является синтетическим видом искусства, объединяющим различные художественные формы и создающим уникальное пространство эмоционального и эстетического взаимодействия между актером и зрителем. С другой стороны, театр выступает объектом научного исследования в рамках театроведения, педагогики и психологии творчества.
Работы К.С. Станиславского [64, с. 85; 66, с. 42;] и P. Brook [145, c. 11] подтверждают, что театр представляет собой не только форму художественного выражения, но и средство познания человеческой природы и формирования духовного опыта личности.
Современные педагогические исследования показывают, что театральные методы обладают значительным образовательным потенциалом. Использование элементов актерского мастерства и театрализации в образовательном процессе способствует развитию коммуникативных, творческих и эмоциональных компетенций обучающихся.
Следовательно, интеграция театральных технологий в систему педагогической подготовки будущих учителей является перспективным направлением развития современного образования. Театральная педагогика выступает эффективным инструментом формирования профессиональной культуры педагога, объединяя художественные средства театра и образовательные задачи педагогики.
Развитие личности в образовательной среде происходит через систему ее взаимодействий с внешними факторами обучения, педагогом и другими обучающимися. В специально организованных педагогических условиях студент не только усваивает новые знания и качества, но и начинает активно влиять на окружающую учебную среду, изменяя ее в процессе общения и совместной деятельности. При этом процесс обучения может развиваться по-разному: он способен поддерживать педагогическое воздействие, усиливать его за счет внутренних резервов личности, но также может создавать трудности или противоречия, если внешние условия не согласованы с индивидуальными особенностями обучающегося. Эффективность обучения достигается тогда, когда педагогические факторы соотносятся с внутренней структурой личности, ее потенциальными возможностями, мотивацией и общей направленностью развития. В связи с этим формирование профессиональных качеств будущих педагогов начального образования требует не только передачи знаний, но и целенаправленного проектирования учебных условий, включения специальных видов учебной деятельности и их согласования с личностными характеристиками студентов. Именно такое взаимодействие обеспечивает постепенное становление профессионально значимых качеств будущего педагога [153, c. 89].
Поскольку поведение личности определяется многообразием накопленного опыта, дидактическое воздействие должно быть направлено на освоение целостного, интегрированного профессионального опыта и иметь четко выраженный целевой характер. Процесс обучения способствует развитию отдельных сторон личности и их организации. Возникают и в дальнейшем складываются в учебной сфере деятельности отношения, потребности, мотивы и идеалы благодаря содержанию изучаемого предмета [153, c. 91; 154, c. 33]. Однако, существуют вопросы и проблемы, которые требуют ответов и решений, что связаны между нововведениями в социуме и его культурой. Это приводит нас к тому, что существует проблема культуры педагога и педагогики в целом. Благодаря культуре педагогической может прослеживаться исторический процесс развития социума.
В таком случае, культуру педагогическую, при помощи которой обучающийся может получить знания, умения и навыки, следует разделить в условиях сегодняшней ситуации на: 1) традиционную, куда входят свойственные педагогике способы и источники получения знаний (книга, школа, институт, колледж и др.); 2) нетрадиционная (СМИ, публичные личности); 3) нео-традиционную (интернет, приложения, цифровые источники). 
Традиционная педагогическая культура является общедоступной во многих странах мира. Способы овладения педагогической культурой являются школа, институт, колледж. Инициатором педагогической культуры также следует считать семью, где происходят первые шаги в изучении мира и его составляющих. В некоторых странах детские сады также выступают одним из способов. Проводником, гидом выступают родители, члены семьи (в семье), учителя, педагоги, воспитатели, преподаватели. Источником в получении ЗУН-ов являются книга, учебные издания, журналы (научные, общественные).
Нетрадиционная педагогическая культура – способы, источники, не входящие в понятие традиционной педагогической культуры. Таковым, по нашему мнению, выступают СМИ. Отметим, что содержание также играет важную роль: если мы говорим о таких источниках, коими являются журналы, газеты, тв-каналы, подразумевающие предоставление таких информационных единиц как научные, культурные и исторические факты, понятия, экспериментальные данные, практические сведения и пр. Если указанные выше источники несут больше информации, направленной на развлечения, и относящиеся в меньшей степени к науке, истории и в большей к культуре, не относящейся и не входящей в сферу педагогики – эта информация не является нетрадиционной – она, в большей степени, может нести знания об обществе, ситуациях, культуре (ее разновидности) определенного времени; зачастую негативно отражающуюся в умах общества (политические взгляды, экономические возможности определенных лиц, освещаемые в СМИ). Например, среди подростков, в силу переходного возраста и процессов, связанных с психофизическим состоянием, можно наблюдать активной заинтересованностью в контркультуре, повышенной агрессивностью, желанием доказать/ показать свою личность и ее инаковость старшему поколению, окружающим.
Нео-традиционная педагогическая культура – современные источники и способы получения ЗУН-ов, куда входят цифровые технологии (портативная техника, электроника), ИИ. Является частью технологической культуры педагога. Данная педагогическая культура на сегодняшний день является все более актуальной в связи с нынешними требованиями времени и общества.
В зависимости от ситуации и времени применимы три эти культуры по отдельности, в сочетании друг с другом. Наиболее актуальным является вопрос о информационно-технологическом или медиадидактическом образовании педагога в вузе. Решение данного вопроса связано с формированием профессиональной подготовки будущего педагога. 
Как важнейший компонент профессиональной подготовки и практической деятельности учителя казахстанские исследователи рассматривают психодиагностическую деятельность, которая обеспечивает научно обоснованное сопровождение образовательного процесса [159, с. 84; 160, с. 3]. Подчёркивается, что её интеграция в педагогическую деятельность способствует индивидуализации обучения, развитию рефлексивных и аналитических способностей педагога, а также формированию психодиагностической культуры как интегративного профессионального качества личности учителя. В данном контексте психодиагностическая деятельность выступает не только средством познания обучающегося, но и механизмом педагогического сопровождения его личностного развития [159, с. 91; 161, с. 126].
Д.А. Леонтьев рассматривает профессиональную подготовку через внутриличностную динамику. Им выделено три основных ее процесса, при этом ссылаясь на разные источники из России и зарубежья. Так, внутриличностную динамику он предлагает разделять на смыслообразование, смыслоосознание и смыслостроительство [162, с. 27; 163, с. 154; 164, с. 86].
Смыслообразование в концепции Д.А. Леонтьева понимается как процесс переноса и актуализации личностного смысла в новых условиях деятельности, что проявляется в его закреплении за новыми объектами, ситуациями и формами активности. В контексте формирования психодиагностической культуры данный процесс начинается с включения учителя в психодиагностическую деятельность, что сопровождается актуализацией механизмов самопознания и профессиональной рефлексии. Существенную роль играет презентация ценностно-смысловых оснований психодиагностического сопровождения образовательного процесса, ориентированного на безопасное личностное развитие обучающегося. При этом независимо от степени принятия данных установок педагогом, происходит объективный процесс трансляции смыслового содержания из глубинного, ценностного ядра личности к ситуативным, контекстно-обусловленным ментальным конструктам, возникающим в конкретных педагогических ситуациях [163, с. 158].
Смыслоосознание представляет собой качественное преобразование смысловой сферы личности, связанное с рефлексивным расширением контекста смыслообразования и переориентацией его направленности. В условиях психодиагностической деятельности данный процесс реализуется, например, через включение педагога в ситуации профессионального выбора и анализа или решение проблемных диагностических задач. Это способствует осмыслению ценностей психодиагностического сопровождения, их интериоризации и переводу на уровень практического функционирования. В отличие от смыслообразования, обусловленного самой динамикой предметной деятельности, смыслоосознание опирается на направленную рефлексию и связано с решением задач, требующих интерпретации и переоценки значений [154, с. 119; 164, с. 91].
Смыслостроительство рассматривается как наиболее сложный уровень смысловой динамики, представляющий собой внутреннюю перестройку системы личностных смыслов в условиях столкновения субъекта с новыми требованиями или альтернативными смысловыми системами. В профессионально-педагогическом контексте данный процесс проявляется в трансформации мотивационно-ценностной основы деятельности учителя, что предполагает творческую переработку и реконструкцию ранее сложившихся смысловых структур. При этом адекватность сформированных смыслов проверяется исключительно в практике, что подчёркивает их деятельностную природу и опору на идеи А.Н. Леонтьева, В.В. Столина и Ф.Е. Василюка [12, с. 201; 13, с. 219; 165, с. 94; 166, с. 71].
Стремление приобщить учителя к психодиагностической культуре, перестроить смысловые связи и отношения ведут к принципам понимания, учитывая при этом уникальность и ценность субъектов педагогической деятельности (ученика и учителя). В данной интерпретации, описанной О.В. Еремкиной [154, c. 70], принципы понимания выглядят следующим образом:
1 принцип – значимость для личности (имеет смысл);
2 принцип – совпадение целей, интересов, потребностей (единство субъекта и объекта понимания);
3 принцип – наличие обратной связи, то есть «презумпция услышанности». Именно принципы понимания определяют возможность полноценного сотрудничества субъектов педагогического процесса учителя и ученика и наилучшим образом этому способствует идеология психодиагностического сопровождения [154, c. 70].
Внедрять элементы театрального мастерства в профессиональную подготовку студентов бакалавриата необходимо по нескольким взаимосвязанным направлениям, каждое из которых направлено на развитие профессиональных, коммуникативных и творческих компетенций будущих специалистов:
1. Коммуникативно-речевое направление. Данное направление связано с развитием навыков эффективной устной коммуникации. Театральное мастерство предполагает работу над голосом, дикцией, интонацией, темпом речи и выразительностью высказывания. Включение подобных упражнений в образовательный процесс позволяет студентам научиться ясно и убедительно излагать мысли, удерживать внимание аудитории и эффективно взаимодействовать с обучающимися или коллегами. Развитие речевой выразительности особенно важно для будущих педагогов, поскольку их профессиональная деятельность во многом строится на устном объяснении материала.
2. Эмоционально-выразительное направление. Это направление ориентировано на развитие эмоциональной гибкости, эмпатии и способности передавать эмоциональное содержание информации. Театральные упражнения помогают студентам осознавать собственные эмоции, управлять ими и использовать их как инструмент педагогического воздействия. Формирование эмоциональной выразительности способствует установлению доверительного контакта с аудиторией и повышает эффективность педагогического взаимодействия.
3. Невербально-коммуникативное направление. Театральное мастерство уделяет большое внимание языку тела: жестам, мимике, позе, движению в пространстве. Включение таких элементов в образовательный процесс способствует развитию навыков невербальной коммуникации, которые играют важную роль в профессиональной деятельности педагога. Осознанное использование невербальных средств позволяет усилить смысл сказанного, поддерживать внимание аудитории и создавать благоприятную атмосферу на занятии.
4. Импровизационно-творческое направление. Одной из ключевых характеристик театрального искусства является способность к импровизации. В педагогической деятельности также часто возникают непредвиденные ситуации, требующие быстрого принятия решений и гибкости мышления. Упражнения на импровизацию помогают студентам развивать креативность, спонтанность и способность адаптироваться к изменяющимся условиям образовательного процесса.
5. Игрово-моделирующее направление. Театральные методы позволяют моделировать различные педагогические ситуации с помощью ролевых и деловых игр. В ходе таких занятий студенты могут примерять на себя разные профессиональные роли, анализировать собственные действия и получать обратную связь. Подобные формы работы способствуют развитию рефлексии и формированию профессионального опыта ещё на этапе обучения.
6. Личностно-развивающее направление. Театральные практики оказывают значительное влияние на развитие личности студентов. Они способствуют формированию уверенности в себе, развитию самостоятельности, инициативности и способности к самопрезентации. Участие в театральных упражнениях помогает преодолеть страх публичных выступлений, что является важным аспектом профессиональной подготовки будущих педагогов.
7. Практико-ориентированное направление. В рамках данного направления театральные техники используются непосредственно в учебной и педагогической практике студентов. Это может включать проведение учебных занятий с использованием элементов драматизации, инсценировки литературных произведений, педагогических этюдов и театрализованных образовательных проектов. Такая деятельность позволяет студентам применять полученные навыки в реальных или моделируемых педагогических ситуациях.
Внедрение театрального мастерства в профессиональную подготовку студентов бакалавриата может осуществляться через комплекс взаимодополняющих направлений: коммуникативно-речевое, эмоционально-выразительное, невербально-коммуникативное, импровизационно-творческое, игрово-моделирующее, личностно-развивающее и практико-ориентированное. Их системное использование способствует формированию профессионально значимых компетенций будущих специалистов и повышению качества их подготовки.
Современные технологии и модели обучения выражают основные методологические принципы в структуре обучения, включающее классический источник гуманистической педагогики, где обучение строится вокруг личности, опыта и саморазвития [27, c. 105], гуманистическую и когнитивно-развивающую парадигму обучения [168, c. 5], развивающую, личностно-обращенную (student-centered) [169, c. 7; 150, с. 64] методологию проекта организации обучения. Так, методологическая основа технологий может быть выстроена на современных технологиях (например, PBL, проектное обучение), которые реализуют развивающую методологию через активную деятельность студента [29, c. 42; 156, c. 84]; интеграции современных моделей обучения когнитивного развития совместно с активной деятельностью обучаемого [29, c. 46].
Современная научная литература показывает, что внедрение театрального мастерства в профессиональную подготовку будущих педагогов не может быть сведено к одному универсальному подходу. Исследователи в области drama in education (драма в образовании), applied theatre (прикладной театр) и teacher education (подготовка учителя) подчеркивают, что театральные практики становятся педагогически результативными лишь тогда, когда они соединяют содержательную подготовку, личностное развитие, рефлексию и практико-ориентированное применение в моделируемых и реальных образовательных ситуациях [28, c. 49; 52, c. 61; 54, c. 18; 57, c. 26; 170, c. 5; 176, c. 8]. Следовательно, рецензия методологических подходов должна строиться не как перечисление техник, а как критический анализ их объяснительных возможностей и ограничений.
Первым значимым основанием выступает компетентностный подход. Его ценность состоит в том, что он позволяет рассматривать театральное мастерство не как внешнее «дополнение» к педагогическому образованию, а как ресурс формирования конкретных профессионально значимых компетенций: коммуникативной, речевой, рефлексивной, организационной, эмоционально-регулятивной и импровизационной. В логике педагогического знания содержания L. Shulman и современных концепций подготовки учителя компетентностный подход задает связь между знанием, действием и профессиональным суждением [31, c. 8; 32, c. 294; 33, c. 92; 34, c. 82]. Вместе с тем его недостаток заключается в риске редукции театрального мастерства до набора частных навыков. При такой трактовке сценическая выразительность, эмпатия, образное мышление и способность к педагогическому взаимодействию начинают измеряться фрагментарно, как сумма отдельных умений, тогда как театральная педагогика по своей природе интегративна и процессуальна.
Именно поэтому компетентностный подход продуктивен только при условии его сочетания с деятельностным и практико-ориентированным подходами. В исследованиях по teacher education (подготовка учителя) подчеркивается, что профессиональное становление будущего учителя происходит не столько через усвоение описаний педагогической деятельности, сколько через включение в нее, через пробу действий, анализ педагогических ситуаций, моделирование урока, взаимодействие с аудиторией и последующую рефлексию [28, c. 49; 33, c. 92; 34, c. 82]. В этом отношении театральное мастерство обладает методологическим преимуществом: этюд, импровизация, работа с голосом, телом, вниманием и сценическим партнерством создают условия для «проживания» педагогической ситуации, а не только для ее теоретического осмысления. Однако и здесь необходима критическая оговорка: без специально организованной педагогической рефлексии театральная активность может остаться на уровне эмоционально насыщенного, но методически слабо осмысленного опыта.
Заслуживает отдельного внимания личностно-ориентированный подход. Его значимость связана с тем, что театральное мастерство затрагивает не только операциональный, но и глубинный личностный уровень подготовки будущего педагога: уверенность, способность к самопрезентации, эмоциональную отзывчивость, умение понимать другого и управлять собственным состоянием. В русле гуманистической педагогики театральные практики создают безопасное пространство для самовыражения, что особенно важно для студентов педагогических направлений, испытывающих затруднения в публичном взаимодействии, самораскрытии и педагогической импровизации [27, c. 105; 52, c. 34]. В то же время абсолютизация личностно-ориентированного подхода способна привести к смещению акцента с профессионально-педагогических задач на общую творческую самореализацию. Для системы подготовки учителя этого недостаточно: личностное развитие ценно не само по себе, а постольку, поскольку оно переходит в педагогически значимое действие.
В современной зарубежной литературе особый интерес представляет направление performance-based teacher education (перформативно-ориентированной подготовки учителя), в рамках которого театральные и перформативные практики рассматриваются как средство формирования профессиональных убеждений, педагогической идентичности и способности к эффективному взаимодействию с обучающимися. Так, в исследованиях M. Anderson и J. O’Toole показано, что включение элементов creative drama (творческая драматизация) в подготовку педагогов способствует интеграции когнитивных, эмоциональных и поведенческих компонентов профессиональной деятельности [58, c. 42].
Аналогичные выводы представлены в работах Gallagher K., где подчеркивается, что театральные практики усиливают рефлексивность студентов и способствуют формированию педагогической идентичности через переживание профессионально значимых ситуаций [60, c. 73]. В исследованиях Anderson M. и Dunn J. отмечается, что курсы creative drama (творческая драматизация) положительно влияют на представления студентов о собственных педагогических возможностях, а также повышают их готовность использовать интерактивные и эмпатийно ориентированные стратегии обучения [171, c. 4; 172, c. 6; 178, c. 9].
Вместе с тем ряд авторов указывает на ограничения данного направления. Так, Nicholson H. отмечает, что многие исследования в области applied drama (прикладная драма) базируются на небольших выборках и качественных методах, что затрудняет обобщение результатов [57, c. 112]. Кроме того, в работах Farmer D. [61, c. 146] подчеркивается, что положительные эффекты театральных практик не всегда демонстрируют устойчивый перенос в реальную школьную практику без системной методической поддержки.
Следовательно, аргументация в пользу внедрения театрального мастерства в профессиональную подготовку будущих педагогов требует не только фиксации положительных эффектов, но и более строгой эмпирической верификации, включающей долговременные исследования и сопоставление с традиционными формами обучения.
Собственно, драматико-педагогический подход drama-based pedagogy (драматико-педагогический подход), представленный в трудах Heathcote D., Bolton G., O’Neill C. и Neelands J., трактует драму не как сценический продукт, а как способ познания, моделирования социальных отношений и совместного конструирования опыта. В рамках данного направления ключевым является понятие process drama (процессуальная драма), где образовательная ценность сосредоточена не в конечном результате, а в самом процессе разворачивания ситуации, принятия роли, осмысления конфликта и поиска решений [51, c. 86; 52, c. 34; 53, c. 58; 54, c. 18; 55, c. 17].
Драматико-педагогический подход обеспечивает интеграцию когнитивного, эмоционального и поведенческого компонентов обучения через embodied learning (телесно-опосредованное обучение) и experiential learning (обучение через опыт). Исследования показывают, что участие студентов в creative drama (творческая драматизация) способствует развитию teacher self-efficacy (педагогической самоэффективности), empathy (эмпатии) и reflective thinking (рефлексивного мышления), а также формирует готовность к использованию интерактивных и диалогических стратегий обучения [171, c. 4; 173, c. 6; 178, c. 9]. Кроме того, данный подход позволяет моделировать профессиональные ситуации в формате safe environment (безопасной образовательной среды), где возможна отработка педагогических решений без риска негативных последствий.
Несмотря на значительный потенциал, современные исследования выявляют ряд существенных ограничений. Во-первых, значительная часть работ в области drama in education (драма в образовании) и applied theatre (прикладной театр) базируется на небольших выборках и качественных методах, что снижает уровень доказательности и затрудняет экстраполяцию результатов. Во-вторых, широко используются self-report measures (самоотчетные методы), фиксирующие субъективные изменения (уверенность, вовлеченность), но недостаточно отражающие реальные профессиональные изменения в практике преподавания.
В-третьих, проблема transfer of training (переноса обучения) остается недостаточно изученной: положительные эффекты, полученные в условиях учебной аудитории, не всегда сохраняются при переходе в реальную школьную среду, где присутствуют факторы неопределенности, перегрузки и институциональных ограничений [174, c. 7; 175, c. 8; 180, c. 572]. Наконец, при некритическом использовании драматических техник существует риск methodological eclecticism (методической эклектики), когда театральные элементы внедряются фрагментарно и не соотносятся с целями профессиональной подготовки [55, c. 17; 62, c. 73; 170, c. 6].
Таким образом, драматико-педагогический подход обладает значительным потенциалом для профессиональной подготовки будущих учителей, однако его эффективность определяется не самим фактом использования театральных техник, а степенью их методологической интеграции в образовательный процесс. Для преодоления выявленных ограничений необходимо:
- сочетание performance-based teacher education с системной педагогической рефлексией;
- разработка диагностического инструментария, позволяющего оценивать не только субъективные, но и поведенческие изменения;
- обеспечение устойчивого переноса (transfer) сформированных умений в реальные педагогические ситуации.
Следовательно, в рамках данного исследования драматико-педагогический подход рассматривается не как самостоятельная технология, а как интегративная методологическая основа, требующая адаптации к условиям вузовской подготовки и эмпирической верификации ее эффективности.
В последние годы театральное мастерство все чаще рассматривается не как автономная творческая практика [170, c. 5; 171, c. 4; 178, c. 9; 180, c. 572], а как средство решения конкретных дидактических задач, прежде всего, в области reading literacy (читательской грамотности), oral language development (развития устной речи), teacher self-efficacy (педагогической самоэффективности) и empathy (эмпатии). Однако современные исследования показывают, что наибольшую результативность drama-based methodologies (драматико-ориентированные методики) демонстрируют не сами по себе, а тогда, когда они встроены в содержание конкретной дисциплины и связаны с измеримым учебным результатом [176, c. 8; 180, c. 575]. Так, Reader’s Theatre (читательский театр) и dramatic storytelling (драматизированное рассказывание) оказываются особенно продуктивными в обучении чтению, когда направлены на развитие просодии, понимания текста, интерпретации и речевой выразительности, а не используются лишь как средство «оживления» занятия. Этот вывод подтверждается как экспериментальными исследованиями о росте педагогической самоэффективности в обучении чтению, так и работами, где драма интегрируется в genre-based pedagogy (жанрово-ориентированную педагогику) для развития письменной и устной речи.
Вместе с тем критический анализ литературы не позволяет абсолютизировать положительный эффект театральных методик. Во-первых, значительная часть публикаций описывает локальные курсы, краткосрочные интервенции или пилотные программы, вследствие чего остается открытым вопрос о transfer of training (переносе сформированных умений в реальную педагогическую практику). Во-вторых, даже там, где фиксируется рост уверенности, эмпатии или вовлеченности, он нередко измеряется преимущественно через self-report measures (самоотчетные методы), а не через наблюдение за устойчивыми изменениями в учебном поведении будущего учителя. В-третьих, систематические обзоры подчеркивают, что эффективность драматических и театральных форм работы заметно зависит от контекста, качества методического сопровождения и того, насколько ясно определен педагогический результат; при слабой связи с содержанием дисциплины драматизация рискует превратиться в форму методической эклектики [177, c. 6; 179, c. 4; 180, c. 580].
С этой точки зрения принципиально важно, что современные исследования поддерживают не универсализацию театрального мастерства, а его содержательно-целевую интеграцию в учебный процесс. Показательно, что наиболее убедительные результаты получены там, где драматико-ориентированные практики сопряжены с развитием чтения, языковой интерпретации, письменной речи, рефлексии и профессионального взаимодействия, то есть включены в конкретную предметно-методическую задачу. Поэтому для нашего исследования значим не тезис «театр полезен вообще», а более строгий вывод: театральное мастерство обладает педагогической эффективностью тогда, когда включено в методически выстроенную систему подготовки будущего учителя начального образования и соотнесено с такими компонентами, как речевая подготовка, анализ литературного текста, выразительное чтение, моделирование урока и развитие коммуникативной культуры. В противном случае театральные техники могут сохранять внешнюю активность, но не обеспечивать устойчивого профессионального результата.
Казахстанский контекст педагогического образования также подтверждает необходимость системного, а не эпизодического внедрения инновационных подходов. В современных исследованиях, посвящённых подготовке будущих учителей, подчеркивается, что эффективность инноваций обеспечивается при условии их интеграции в образовательные программы, согласованности с профессиональными компетенциями, наличия диагностического инструментария и развития взаимодействия «школа – вуз» [181, с. 74; 182, с. 15].
Вместе с тем критический анализ казахстанской научной литературы показывает, что указанные положения нередко декларируются на концептуальном уровне, но их практическая реализация остается ограниченной. В частности, исследования указывают на сохраняющийся разрыв между нормативными установками и реальной практикой подготовки педагогов, недостаточную разработанность методик внедрения инноваций на уровне конкретной дисциплины, а также дефицит устойчивых механизмов межинституционального взаимодействия. Кроме того, в ряде работ фиксируется зависимость результатов от инициативы отдельных преподавателей, что свидетельствует о недостаточной институционализации инновационных практик [183, с. 80; 184, с. 148].
В этом контексте внедрение театрального мастерства не может рассматриваться как факультативная или эпизодическая деятельность. Напротив, оно требует разработки целостной модели, включающей этапность формирования умений, критерии оценки результатов и интеграцию в структуру образовательной программы. Без этого театральные методы рискуют функционировать как add-on practices (дополнительные практики), не оказывающие устойчивого влияния на профессиональную подготовку будущего учителя.
Особое значение для казахстанской педагогической науки приобретает проблема культурно-содержательной адаптации театральных методов. Исследования последних лет показывают, что использование драматизации и сторителлинга в преподавании гуманитарных дисциплин способствует развитию понимания текста, долговременной памяти, эмоциональной вовлеченности и коммуникативной активности студентов [181, с. 74]. Вместе с тем данные эффекты проявляются преимущественно в условиях специально организованных учебных ситуаций и не всегда сопровождаются анализом их устойчивости в долгосрочной перспективе.
Аналогичные выводы представлены в работах, посвящённых применению элементов актерских техник в подготовке студентов педагогических специальностей. Отмечается положительное влияние на выразительность речи, воображение, интерпретацию текста и уверенность в публичном выступлении [183, с. 80; 184, с. 148]. Однако большинство этих исследований носит локальный характер, основано на небольших выборках и не предполагает сопоставления с альтернативными педагогическими подходами.
Несмотря на очевидный потенциал театрального мастерства в подготовке будущих учителей, казахстанская научная база пока характеризуется фрагментарностью, ограниченной эмпирической верификацией и недостаточной теоретико-методической проработанностью. Это определяет необходимость дальнейших исследований, направленных на разработку системной модели внедрения театрального мастерства, основанной на сочетании evidence-based approach (доказательного подхода), контекстной адаптации и интеграции в содержание профессиональной подготовки.
Таким образом, критический анализ основных методологических подходов позволяет сделать вывод, что наиболее продуктивным для внедрения театрального мастерства в профессиональную подготовку будущих педагогов является интегративный подход, объединяющий компетентностную, деятельностную, личностно-ориентированную, рефлексивную и практико-ориентированную логику. Компетентностный подход задает целевые ориентиры подготовки; деятельностный – переводит театральные средства в плоскость педагогического действия; личностно-ориентированный – обеспечивает развитие субъектности студента; рефлексивный – превращает пережитый опыт в профессиональное знание; практико-ориентированный – связывает вузовскую подготовку с реальными задачами школы. Следовательно, внедрение театрального мастерства в систему подготовки будущих педагогов начального образования должно рассматриваться как специально организованный педагогический процесс, а не как совокупность разрозненных творческих упражнений.
Рассмотрев основную теоретическую основу техник актерского мастерства, а также изучив теоретико-методологическое применение техник театрального мастерства с целью подготовки будущих педагогов начального образования, мы приходим к следующим выводам:
Изучив достаточный материал по театральному мастерству, мы пришли к выводу, что:
1. Актер – это тот, кто постоянно совершенствует свои навыки сценического мастерства на сцене, в театре.
2. Актеру необходимо понимать не только свою роль, но и принимать ответственность, с которой он исполняет роль на сцене, в театре.
3. Совершенство роли – это гармоничное взаимодействие со своим внутренним миром и миром внешним, а также психологическим и физическим.
4. Только тот актер может считаться успешным, кто работает над своими ошибками, принимает новые вызовы, стоящие перед ним, театральной труппой и театром, в целом.
Исходя из выводов, приведенных выше, мы даем определение актеру, как лицу, являющемуся частью театрального коллектива, которое владеет телом и голосом, понимает зависимость драматического повествования от его исполнительского мастерства, т.е. обучен техникам актерского мастерства и применяет их на театральной сцене.
Другие выводы мы можем сделать по театральному мастерству и его видам:
1. Театральное мастерство включает в себя профессиональные знания актерского, режиссерского, сценарного, декоративного видов. Является симбиозом синтетичным, объединяющий такие искусства, как изобразительное искусство, художественная литература и музыка.
2. Актерское мастерство является частью театрального мастерства, которое включает в себя обладание профессиональными творческими знаниями в области сценического перформанса и техниками, определяющие работу с психолого-физиологическими процессами человеческой жизнедеятельности через проработку роли, исполнение этой роли на публике.
3. Сценарное мастерство – вид театрального мастерства, который подразумевает обладание профессиональными сценарными знаниями, умениями над разработкой сценария в области драматургии.
4. Декоративное мастерство – вид театрального мастерства, определяемый набором театрально-декорационного искусства, его оформлением, таким как грим актера, декорации, костюмы, бутафория и реквизит.
5. Режиссерское мастерство – вид театрального мастерства, заключающий в себе работу над постановкой на всех ее уровнях (актерское, сценарное, декоративное) и обладание всеми этими знаниями, умениями и навыками и управление в творческом процессе театральной сцены. 
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Профессиональная готовность будущего педагога является одним из ключевых показателей эффективности его подготовки в системе высшего педагогического образования. Данное понятие рассматривается в педагогической науке как совокупная особенность профессионального профиля эксперта, интегрирующая в себе теоретический базис, прикладные умения, индивидуально-личностные характеристики и ценностно-смысловые ориентиры, синергетический эффект которых гарантирует высокую продуктивность выполнения трудовых функций.
В научной литературе профессиональная готовность трактуется как интегративное образование личности, которое формируется в процессе обучения и практической подготовки и проявляется в способности будущего специалиста эффективно решать профессиональные задачи. Для будущих педагогов профессиональная готовность имеет особое значение, поскольку педагогическая деятельность предполагает высокий уровень ответственности, постоянное взаимодействие с обучающимися и необходимость оперативного реагирования на различные образовательные ситуации.
Сущность профессиональной готовности заключается в способности личности к целенаправленному осуществлению педагогической деятельности на основе интеграции теоретических знаний, практических умений и личностных качеств. Она отражает не только уровень профессиональной подготовки, но и степень сформированности профессионального сознания, педагогического мышления, ценностных ориентаций и мотивации к педагогической деятельности.
Профессиональная готовность будущего педагога проявляется в умении организовывать образовательный процесс, выстраивать эффективное взаимодействие с обучающимися, применять современные методы обучения и воспитания, а также осуществлять рефлексию собственной деятельности и стремление к профессиональному самосовершенствованию. Приняв во внимание вышесказанное, а также описанное нами в главе 1 и с учетом специфики применения методики театрального мастерства, нами выделены четыре взаимосвязанных компонента: организационно-поведенческий, мотивационно-деятельностный, коммуникативно-речевой и творчески-продуктивный. Выделение данных компонентов отражает переход от изучения отдельных внутренних характеристик личности (знаний, мотивов, эмоциональных состояний и рефлексивных процессов) к их интегрированному проявлению в профессиональной деятельности будущего педагога начального образования. Мы заключили, что описанные выше компоненты не подходят под описание театрального мастерства по отдельности, т.к., во-первых, профессиональная готовность будущего педагога раскрывается через взаимосвязь мотивационных, когнитивных, деятельностных, коммуникативных, эмоциональных и рефлексивных компонентов, но интегрировано. Во-вторых, методика театрального мастерства как понятие не рассматривает только какой-либо один компонент: задача театрального мастерства гораздо шире, чем просто один когнитивный или эмоциональный компонент. Поэтому, симбиоз компонентов, в нашем понимании, здесь более чем уместен и точен. Дадим определение каждому компоненту.
Организационно-поведенческий компонент характеризует способность будущего педагога организовывать педагогическое взаимодействие, управлять вниманием и поведением учащихся, регулировать собственное поведение и уверенно действовать в изменяющихся ситуациях урока. Т.е. студент бакалавриата должен овладеть знаниями о способах организации урока, управления вниманием и поведением детей, и практическим применением этих знаний.
Мотивационно-деятельностный компонент отражает отношение будущего педагога к выбранной профессии, его профессиональную направленность, интерес к применению средств театрального мастерства, активность в освоении методики и готовность мотивировать и вовлекать младших школьников в учебную деятельность. Наличие устойчивой профессиональной мотивации способствует активному включению студентов в образовательный процесс и формированию положительного отношения к будущей профессии. Формирование деятельности будущего педагога связано с педагогической практикой, выполнением учебных заданий и участием студентов в различных формах профессиональной деятельности.
Коммуникативно-речевой компонент включает способность использовать речь, голос, интонацию, паузу, мимику, жест и другие средства педагогической выразительности для установления контакта и организации продуктивного общения.
Творчески-продуктивный компонент характеризует способность творчески применять театральные техники, импровизировать, преобразовывать педагогические ситуации и создавать самостоятельные педагогические продукты.
Таким образом, профессиональная готовность будущего педагога представляет собой сложную многоуровневую систему, включающую организационно-поведенческий, мотивационно-деятельностный, коммуникативно-речевой и творчески-продуктивный компоненты. Формирование данной системы требует использования разнообразных методов и средств обучения, направленных на развитие как профессиональных знаний и умений, так и личностных качеств будущего специалиста.
В этом контексте особую значимость приобретает применение методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования. Использование речевых, пластических, импровизационных и образно-творческих техник способствует развитию способности организовывать педагогическое взаимодействие и регулировать собственное поведение, мотивировать и вовлекать обучающихся, выразительно использовать вербальные и невербальные средства общения, а также творчески преобразовывать педагогические ситуации и создавать самостоятельные образовательные продукты. Тем самым возможности методики театрального мастерства соотносятся со всеми выделенными компонентами профессиональной готовности: организационно-поведенческим, мотивационно-деятельностным, коммуникативно-речевым и творчески-продуктивным.
Данные компоненты выступают не только структурными характеристиками профессиональной готовности будущего педагога, но и аналитическими ориентирами для определения содержания и организационных возможностей ее формирования. В связи с этим следующим этапом исследования стало выявление дисциплин, содержание которых позволяет интегрировать методику театрального мастерства в формальную профессиональную подготовку студентов, а также создает предпосылки для продолжения соответствующей творческой деятельности в пространстве информального самообразования.
Для решения данной задачи были проанализированы паспорта образовательных программ по направлению подготовки «Начальное образование» и каталоги элективных дисциплин Казахского национального педагогического университета имени Абая. Подготовка специалистов данного направления представлена четырьмя образовательными программами различной целевой направленности: ОП 6В01302, ориентированной на интеграцию бизнес-инноваций; ОП 6В01303, центрированной на освоении информационно-коммуникационных технологий в условиях дуального обучения; ОП 6В01304, реализующей принципы полиязычия; ОП 6В01306, предусматривающей ведение образовательного процесса на английском языке.
В процессе анализа было установлено, какие дисциплины обладают содержательным и методическим потенциалом для включения техник театрального мастерства и развития соответствующих компонентов профессиональной готовности будущего педагога начального образования. При этом дисциплины образовательных программ рассматривались как основа формального обучения, тогда как самостоятельное обращение студентов к театральным практикам, творческим пробам, наблюдению, импровизации и рефлексии – как возможное продолжение профессионального развития в условиях информального самообразования. Результаты проведенного анализа представлены в таблице 4.
Таблица 4 – Потенциал дисциплин ОП для развития компонентов профессиональной готовности будущих педагогов начального образования средствами методики театрального мастерства в условиях формального обучения и информального самообразования

	Дисциплина
	Потенциал для театральной педагогики
	Формальное/ информальное обучение
	Какие техники и формы можно интегрировать
	Какой компонент профессиональной готовности развивает
	Какие результаты обучения (РО ОП) поддерживает

	Детская литература с практикумом по выразительному чтению
	очень высокий
	преимущественно формальное
	выразительное чтение, чтение по ролям, интерпретация образа, драматизация текста, сторителлинг
	коммуникативно-речевой
+
мотивационно-деятельностный
+
творчески-продуктивный
	РО6 (коммуникативные технологии), РО8 (методические основы дисциплин начальной школы), РО9 (планирование и проведение занятий, рефлексия), РО10 (педагогическое мастерство)

	Методика преподавания литературного чтения
	очень высокий
	формальное + частично информальное
	читательский театр, инсценирование, драматизация, театрализованные кейсы, моделирование урока
	коммуникативно-речевой
+
творчески-продуктивный
	РО5 (проектирование содержания образовательных программ), РО6, РО8, РО9, РО10

	Психология, взаимодействие и коммуникация в образовании
	очень высокий
	формальное + информальное
	ролевая проба, активное слушание, форум-театр, невербальная выразительность, публичное выступление
	мотивационно-деятельностный
	РО3 (учёт психолого-педагогических особенностей), РО4 (межкультурное и социальное взаимодействие), РО6 (коммуникативность, сотрудничество), РО9, РО10

	Детская психология
	высокий
	преимущественно информальное с опорой на формальное знание
	проигрывание возрастных ситуаций, эмпатийные упражнения, ролевое моделирование поведения ребёнка
	организационно-поведенческий
	РО3, РО6, РО7 (организация деятельности с учётом возраста), РО9

	Методы и технологии обучения младших школьников
	высокий
	формальное + информальное
	игровое моделирование, сторителлинг, групповая импровизация, театрализованные кейсы
	коммуникативно-речевой
+
творчески-продуктивный
	РО6, РО7 (организация различных видов деятельности), РО8, РО9, РО10

	Методика языкового образования младших школьников / Основы языкового образования
	высокий
	формальное
	речевая импровизация, интонационная работа, диалогические упражнения, сценическое проговаривание
	организационно-поведенческий
+
коммуникативно-речевой
	РО2 (устная и письменная коммуникация, владение языками), РО6, РО8, РО9

	Педагогическая риторика / практикум по речевой деятельности
	очень высокий
	формальное + информальное
	техника речи, дикция, голосоведение, пауза, логическое ударение, речевая импровизация
	коммуникативно-речевой
	РО2, РО6, РО9, РО10

	Педагогическая практика
	очень высокий
	формальное + информальное
	педагогическая импровизация, сценическое управление классом, ролевая коммуникация, выразительная подача материала
	Все четыре компонента
	РО7, РО9, РО10, РО11 (анализ и творческое преобразование педагогического опыта)

	Развитие эмоционального интеллекта обучающихся
	высокий
	формальное + информальное
	упражнения на эмпатию, эмоциональное проживание роли, обратная связь, рефлексивные этюды
	коммуникативно-речевой
+
организационно-поведенческий
	РО3, РО6, РО9, РО10

	Теория и технология воспитательной работы в начальной школе
	высокий
	информальное + частично формальное
	воспитательные инсценировки, ролевые ситуации, драматизация ценностных конфликтов
	организационно-поведенческий
+
коммуникативно-речевой
	РО1 (духовно-нравственное воспитание), РО4 (учёт культурного разнообразия), РО6, РО9

	Педагогика досуга
	высокий
	преимущественно информальное
	творческие студии, мини-постановки, игровые программы, школьные квесты
	организационно-поведенческий
+
творчески-продуктивный
	РО1, РО6, РО7, РО9, РО10

	Арт-образование в начальной школе / Методика изобразительного искусства
	средний-высокий
	формальное + информальное
	визуализация роли, создание образа, сценография учебной ситуации, творческие проекты
	творчески-продуктивный
+
организационно-поведенческий
	РО4 (культурное разнообразие), РО7, РО8, РО11

	Основы музыкально-практической деятельности и вокально-хоровое исполнительство
	средний-высокий
	формальное
	дыхание, дикция, темпоритм, интонационная выразительность, художественное воплощение
	коммуникативно-речевой
+
организационно-поведенческий
	РО4 / РО4 (в 6В01302–03: художественная деятельность), РО6, РО10 

	Основы музыкальных знаний
	средний
	формальное
	чувство ритма, темпа, выразительности, композиции
	творчески-продуктивный
+
коммуникативно-речевой
	РО4 / РО6, РО8, РО10



Анализ дисциплин образовательной программы показывает, что потенциал театральной педагогики в профессиональной подготовке будущего учителя начальных классов носит междисциплинарный характер. Наиболее выраженно он реализуется в дисциплинах, связанных с выразительным чтением, методикой преподавания литературного чтения, педагогической риторикой, психологией общения и педагогической практикой. Их содержание непосредственно соотносится с результатами обучения ОП, прежде всего с РО6, РО7, РО8, РО9 и РО10, ориентированными на развитие коммуникативных технологий, организацию различных видов деятельности, проектирование и проведение учебных занятий, применение рефлексии и развитие педагогического мастерства. Следовательно, театральная педагогика может рассматриваться не как локальный методический приём, а как сквозной ресурс формирования профессиональной готовности будущего учителя начальных классов.
С 2025 г. утверждена новая образовательная программа «6B01308 Начальное образование (IP)», целью которой является подготовка педагога начального образования, обладающего общими, педагогическими и предметными компетенциями, способного успешно осуществлять профессиональную деятельность на основе конструктивного согласования и современных тенденций образования. Рассмотрим потенциал дисциплин обновленной ОП (Таблица 5).
Таблица 5 – Потенциал дисциплин обновленной ОП в аспекте применения методики театрального мастерства для подготовки будущего педагога начальных классов в условиях формального и информального обучения
	Дисциплина
	Потенциал для театральной педагогики
	Формальное / информальное обучение
	Какие техники и формы можно интегрировать
	Какой компонент профессиональной готовности развивает
	Связь с результатами обучения ОП (РО)

	Детская литература с практикумом по выразительному чтению / Детская литература и анализ текста
	очень высокий
	преимущественно формальное
	выразительное чтение, чтение по ролям, интерпретация образа, драматизация текста, сторителлинг
	коммуникативно-речевой
+
мотивационно-деятельностный
+
творчески-продуктивный
	РО2 (конструктивная устная коммуникация); РО7 (знание логики дисциплин начальной школы); РО9 (организация активного и интегрированного обучения)

	Методика преподавания литературного чтения
	очень высокий
	формальное + частично информальное
	читательский театр, инсценирование, драматизация, театрализованные кейсы, моделирование урока
	коммуникативно-речевой
+
творчески-продуктивный
	РО8 (владение методиками преподавания); РО9 (моделирование активного обучения); РО10 (анализ и улучшение собственного преподавания)

	Психология, взаимодействие и коммуникация в образовании
	очень высокий
	формальное + информальное
	ролевая проба, активное слушание, форум-театр, невербальная выразительность, публичное выступление
	мотивационно-деятельностный
+
коммуникативно-речевой

	РО2 (взаимодействие и коммуникация); РО4 (рефлексия и профессиональное развитие); РО12 (эмоциональный интеллект и сотрудничество)

	Детская психология / Психология дошкольного и младшего школьного возраста
	высокий
	преимущественно информальное с опорой на формальное знание
	проигрывание возрастных ситуаций, эмпатийные упражнения, ролевое моделирование поведения ребенка
	организационно-поведенческий
+
мотивационно-деятельностный
+
коммуникативно-речевой
	РО5 (применение знаний педагогики и психологии); РО12 (развитие эмоционального интеллекта); РО10 (понимание и анализ образовательного процесса)

	Методы и технологии обучения младших школьников
	высокий
	формальное + информальное
	игровое моделирование, сторителлинг, групповая импровизация, театрализованные кейсы
	организационно-поведенческий
+
мотивационно-деятельностный

	РО8 (методики и технологии преподавания); РО9 (активное и интегрированное обучение); РО10 (совершенствование преподавания)

	Методика языкового образования младших школьников/ Основы языкового образования
	высокий
	формальное
	речевая импровизация, интонационная работа, диалогические упражнения, сценическое проговаривание
	коммуникативно-речевой
+
мотивационно-деятельностный

	РО2 (устная и письменная коммуникация); РО8 (методики обучения); РО9 (организация интегрированного обучения)

	Педагогическая риторика / практикум по речевой деятельности
	очень высокий
	формальное + информальное
	техника речи, дикция, голосоведение, пауза, логическое ударение, речевая импровизация
	коммуникативно-речевой
+
организационно-поведенческий
+
творчески-продуктивный

	РО2 (конструктивная коммуникация); РО10 (управление образовательным процессом через педагогическую подачу); РО12 (развитие лидерских и коммуникативных качеств)

	Педагогическая практика
	очень высокий
	формальное + информальное
	педагогическая импровизация, сценическое управление классом, ролевая коммуникация, выразительная подача материала
	Все четыре компонента
	РО8 (применение методик в реальной практике); РО9 (организация активного обучения); РО10 (мониторинг и анализ своего преподавания)

	Развитие эмоционального интеллекта обучающихся
	высокий
	формальное + информальное
	упражнения на эмпатию, эмоциональное проживание роли, обратная связь, рефлексивные этюды
	коммуникативно-речевой
+
организационно-поведенческий
+
мотивационно-деятельностный

	РО5 (психолого-педагогическая подготовка); РО9 (поддержка развития и благополучия учащегося); РО12 (эмоциональный интеллект и благополучная атмосфера)

	Теория и технология воспитательной работы в начальной школе
	высокий
	информальное + частично формальное
	воспитательные инсценировки, ролевые ситуации, драматизация ценностных конфликтов
	мотивационно-деятельностный
+
коммуникативно-речевой
+
творчески-продуктивный

	РО4 – ценностно-этическая рефлексия; РО5 – воспитание и развитие детей; РО12 – создание атмосферы сотрудничества

	Педагогика досуга
	высокий
	преимущественно информальное
	творческие студии, мини-постановки, игровые программы, школьные квесты
	мотивационно-деятельностный
+
организационно-поведенческий
+
творчески-продуктивный
	РО5 – организация жизни и деятельности детей; РО6 – создание развивающей среды; РО9 – активное обучение и творчество

	Арт-образование в начальной школе / Методика изобразительного искусства
	средний-высокий
	формальное + информальное
	визуализация роли, создание образа, сценография учебной ситуации, творческие проекты
	творчески-продуктивный
+
мотивационно-деятельностный
	РО7 – предметные основы начальной школы; РО8 – методики преподавания; РО9 – развитие творчества

	Основы музыкальн-практической деятельности и вокально-хоровое исполнительство
	средний-высокий
	формальное
	дыхание, дикция, темпоритм, интонационная выразительность, художественное воплощение
	коммуникативно-речевой
+
организационно-поведенческий
+
творчески-продуктивный

	РО2 – выразительная коммуникация; РО8 – использование методик художественно-эстетического цикла; РО9 – развитие творческих способностей

	Основы музыкальных знаний
	средний
	формальное
	чувство ритма, темпа, выразительности, композиции
	творчески-продуктивный
+
коммуникативно-речевой

	РО7 – знание предметных основ; РО8 – методическая подготовка; РО9 – развитие творчества

	Театральная педагогика
	очень высокий
	формальное + информальное
	актерские тренинги, драматизация, импровизация, этюды, сценическое моделирование педагогических ситуаций
	Все четыре компонента 
	РО5 – психолого-педагогическая основа; РО9 – активное и интегрированное обучение; РО12 – эмоциональный интеллект и благоприятный климат



Анализ содержания дисциплин ОП 6B01308 «Начальное образование (IP)» показывает, что театральное мастерство имеет междисциплинарный характер и может быть интегрирован как в ФО, так и в ИО будущих педагогов начального образования. Наиболее тесно его потенциал связан с результатами обучения РО2, РО5, РО8, РО9, РО10 и РО12, поскольку именно они отражают развитие конструктивной коммуникации, психолого-педагогической готовности, владения методиками преподавания, способности моделировать активное обучение, управлять образовательным процессом и формировать благоприятную образовательную среду. Следовательно, театральное мастерство выступает не как изолированный факультативный элемент, а как сквозной ресурс формирования профессиональной готовности будущего учителя начальных классов. Кроме того, в данной ОП включена специальная дисциплина «Театральная педагогика», соотнесённая с РО5 и РО9, что свидетельствует о институциональном признании потенциала театрального мастерства в профессиональной подготовке будущего учителя начальных классов. Это показывает, что театральное мастерство рассматривается не только как вспомогательный метод или частная технология, применимая в отдельных дисциплинах, но и как самостоятельно значимый компонент содержания подготовки, который направлен на развитие психолого-педагогической компетентности, способности организовывать активное и творческое обучение, а также создавать благоприятный психологический климат в образовательной среде. Наличие данной дисциплины в структуре образовательной программы подтверждает системный, целенаправленный и педагогически обоснованный характер интеграции театрального мастерства в процесс формирования профессиональной готовности будущего педагога начального образования.
Таким образом, профессиональная готовность будущего учителя начального образования представляет собой интегративное образование личности, включающее систему взаимосвязанных компонентов и формирующееся в процессе сочетания формального, неформального и информального обучения. Ее сущность заключается в способности к эффективному осуществлению педагогической деятельности, содержание – в совокупности профессиональных знаний, умений и личностных качеств, а структура – в единстве организационно-поведенческого, мотивационно-деятельностного, коммуникативно-речевого и творчески-продуктивного компонентов. Умение создавать благоприятный психологический климат, поддерживать творческую атмосферы на уроках и внеурочной деятельности – те способности, которые определяются темой НИР. Полученные теоретические положения создают основу для последующего анализа педагогических условий применения модели театрального мастерства в формальном и информальном обучении, в том числе использования потенциала театрального мастерства, что будет рассмотрено в последующих разделах исследования.

2.2 Педагогические условия применения театрального мастерства в формальном и информальном обучении

В параграфе 2.1 мы описали и раскрыли сущность, содержание и структуру профессиональной готовности будущих педагогов начального образования. Вместе с тем формирование данной готовности требует создания определённых педагогических условий, обеспечивающих эффективность образовательного процесса.
В педагогической науке, в том числе описанные В.И. Андреевым, Н.М. Яковлевой и др. [186-187], под педагогическими условиями понимается совокупность факторов, обеспечивающих результативность обучения и развития личности обучающихся. Педагогические условия включают организационные, содержательные и методические компоненты образовательного процесса, направленные на достижение поставленных целей. В контексте настоящего исследования педагогические условия рассматриваются как совокупность специально организованных факторов, обеспечивающих эффективное применение театрального мастерства в процессе профессиональной подготовки будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения.
Для более наглядного представления взаимосвязи театрального мастерства и педагогической подготовки будущего учителя представим театральную педагогику как интеграцию театра и начального образования в виде рисунка-схемы (Рисунок 4).

Рисунок 4 – Театральная педагогика как интеграция театра и начального образования
Представленная схема отражает взаимосвязь двух ключевых сфер – театра и начального образования, на пересечении которых формируется театральная педагогика как самостоятельное педагогическое направление. Театральные средства обучения и воспитания выступают связующим элементом, потому что они обеспечивают трансформацию художественно-сценических практик в педагогические технологии и инструменты профессиональной подготовки.
Проведенный анализ представленной интеграции позволяет выделить систему педагогических условий, обеспечивающих эффективное применение театрального мастерства в формальном и информальном обучении. В систему педагогических условий входят:
1. Интеграция театральных техник в содержание профессиональной подготовки, которая предполагает включение элементов театрального мастерства (драматизация, импровизация, ролевые игры, выразительное чтение) в учебные дисциплины и педагогическую практику. Это обеспечивает развитие коммуникативных умений, выразительности речи, способности к самопрезентации и взаимодействию с аудиторией.
2. Организация образовательного процесса на основе сочетания формального и информального обучения, где эффективность применения театрального мастерства достигается при интеграции ФО (учебные дисциплины, педагогическая практика) и ИО (творческая деятельность, самостоятельные проекты, коммуникация). Такое сочетание способствует переносу знаний в практическую деятельность и формированию устойчивых профессиональных навыков.
3. Создание творческой развивающей образовательной среды. Реализация театральных методов требует формирования образовательной среды, способствующей раскрытию творческого потенциала студентов, развитию их инициативности, воображения и эмоциональной выразительности.
4. Поэтапное формирование профессиональной готовности предполагает, что применение театрального мастерства должно носить системный и поэтапный характер, который обеспечит последовательное развитие организационно-поведенческого, мотивационно-деятельностного, коммуникативно-речевого и творчески-продуктивного компонентов профессиональной готовности.
5. Рефлексивно-оценочная деятельность студентов. Важным является организация рефлексии, позволяющей студентам осознать собственный опыт, анализировать результаты своей деятельности и корректировать профессиональное поведение.
Рассмотрим элементы интеграции и их составляющие в следующей таблице (Таблица 6).
Таблица 6 – Реализация педагогических условий применения театрального мастерства
	Элемент интеграции
	Содержание
	Педагогическое условие
	Формальное обучение
	Информальное обучение

	Актерские техники
	Импровизация, роль, выразительность
	Интеграция театральных техник
	Учебные занятия, практика
	Театральные проекты

	Художественный образ
	Интерпретация, образность
	Развитие образного мышления
	Анализ текстов
	Инсценировки

	Сценическое действие
	Деятельность, взаимодействие
	Деятельностный подход
	Ролевые игры
	Коммуникация

	Познание человека
	Эмпатия, рефлексия
	Развитие эмоционального интеллекта
	Педагогические ситуации
	Живой опыт

	Образовательные технологии
	Методы обучения
	Системность внедрения
	Учебные программы
	Самообразование

	Формирование компетенций
	ЗУН и навыки
	Поэтапное развитие
	Контроль и оценка
	Саморазвитие



Реализация педагогических условий осуществляется в единстве формального и информального обучения. В рамках ФО театральные методы интегрируются в учебные дисциплины и педагогическую практику, тогда как ИО обеспечивает развитие личностных качеств через участие в творческих проектах, театральных постановках и коммуникативных практиках. Представленная таблица демонстрирует, что элементы театрального мастерства органично интегрируются в систему профессиональной подготовки будущих учителей и реализуются как в формальном, так и в информальном обучении. Это обеспечивает целостность образовательного процесса и способствует формированию профессиональной готовности.
Выделенные педагогические условия обеспечивают системность, поэтапность и эффективность применения театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования. Их реализация в единстве формального и информального обучения создает основу для формирования профессиональной готовности, включающей развитие коммуникативных, творческих и рефлексивных качеств личности. Выделенные педагогические условия позволяют перейти к более детальному рассмотрению механизма интеграции педагогического и театрального мастерства в подготовке будущих педагогов начального образования.
Дальнейшее раскрытие проблемы требует перехода от общего понимания театральной педагогики к ее применению в профессиональной подготовке будущего педагога. Здесь особое значение приобретает соотношение педагогического мастерства и театрального мастерства. Педагогическое мастерство определяет профессиональную основу деятельности учителя: владение психолого-педагогическими знаниями, методической компетентностью, дидактическим проектированием, коммуникативной культурой, педагогическим тактом, рефлексией и умением организовывать учебный процесс.
Театральное мастерство дополняет данные характеристики средствами выразительного педагогического действия, к которым относятся актерские техники, сценическая речь, сценическое движение и пластика, импровизация, работа с ролью и образом, эмоционально-образная выразительность. В профессиональной подготовке будущего педагога эти элементы могут использоваться не как подготовка актера, а как способ развития педагогической выразительности, уверенности, коммуникативной гибкости, способности управлять вниманием аудитории и создавать эмоционально насыщенную образовательную ситуацию.
Данная логика представлена на рисунке 5:

Рисунок 5 – Интеграция педагогического и театрального мастерства в подготовке будущих педагогов
Как показано на рисунке 5, педагогическое мастерство в структуре подготовки будущих педагогов включает психолого-педагогические знания, методическую компетентность, дидактическое проектирование, коммуникативную культуру, рефлексивность, педагогический такт и организацию учебного процесса. 
Данные компоненты соотносятся с положениями В.А. Сластёнина о профессиональной подготовке и педагогическом мастерстве учителя [91, с. 418-436], с идеями Н.В. Кузьминой о структуре профессиональной деятельности педагога [92, с. 25], а также с концепцией А.К. Марковой о профессионализме и педагогической компетентности учителя [93, с. 54]. Значение методической компетентности и педагогического знания раскрывается также в работах Л.С. Шульмана, обосновавшего понятие педагогического содержательного знания как основы профессиональной деятельности учителя [31, с. 8-15].
Психолого-педагогическое основание связано с деятельностным и личностно-развивающим пониманием обучения. В трудах Л.С. Выготского подчеркивается значение искусства, переживания и социальной природы развития личности [30, с. 267]. А.Н. Леонтьев рассматривает деятельность как условие формирования сознания и личности [12, с. 82-98], что позволяет интерпретировать педагогическую подготовку не только как усвоение знаний, но и как овладение способами профессионального действия. С.Л. Рубинштейн раскрывает принцип единства сознания и деятельности, важный для понимания педагогического действия как осмысленного, рефлексивного и личностно обусловленного процесса [14, с. 97]. В контексте профессиональной рефлексии значимы идеи Д. Шёна, рассматривающего специалиста как субъекта, способного анализировать собственное действие в процессе профессиональной практики [28, с. 57].
Особое значение для подготовки будущего учителя имеет педагогическое общение. В.А. Кан-Калик рассматривает педагогическое общение как профессионально значимый компонент деятельности учителя, определяющий характер взаимодействия с обучающимися [98, с. 35]. В этой связи коммуникативная культура, педагогический такт и способность к организации учебного процесса выступают не дополнительными, а базовыми характеристиками педагогического мастерства.
Театральное мастерство в представленной схеме включает актерские техники, сценическую речь, сценическое движение и пластику, импровизацию, работу с ролью и образом, эмоционально-образную выразительность. В контексте настоящего исследования данные элементы рассматриваются не как подготовка профессионального актера, а как педагогически адаптированные средства развития выразительности, уверенности, коммуникативной гибкости, эмоциональной включенности и способности будущего педагога управлять образовательной ситуацией.
Теоретико-практическая основа данного направления связана прежде всего с системой К.С. Станиславского. Его идеи о сценическом действии, работе актера над собой, внутреннем переживании, предлагаемых обстоятельствах и работе над ролью позволяют рассматривать театральное мастерство как систему целенаправленного развития внимания, воображения, эмоциональной памяти, логики действия и выразительности [64, с. 77; 64, с. 361]. В работе над воплощением образа особое значение приобретают речь, движение, пластика и внешняя выразительность действия [65, с. 129].
Идеи М.А. Чехова позволяют дополнить данную логику представлением о воображении, психологическом жесте, образе и пластической выразительности как средствах раскрытия внутреннего состояния через внешнее действие [69, с. 58; 69, с. 88-115]. Метод Ли Страсберга, связанный с внутренней работой актера, эмоциональной памятью и психофизической концентрацией, важен для понимания эмоционально-образной стороны театрального мастерства [68, с. 62; 143, с. 109]. В свою очередь, обращение к В.Э. Мейерхольду позволяет выделить значение сценического движения, пластики и телесной организованности действия [70, с. 402].
Для педагогической интерпретации театрального действия особую значимость имеют труды П.М. Ершова, рассматривающего режиссуру как практическую психологию взаимодействия людей [95, с. 41-62], а также работы П.М. Ершова, А.П. Ершовой и В.М. Букатова, где общение на уроке раскрывается через режиссуру поведения учителя [96, с. 78; 99, с. 223]. Данный подход позволяет рассматривать урок как организованное педагогическое действие, в котором важны не только содержание и методика, но и интонация, позиция учителя, выразительность поведения, управление вниманием и характер взаимодействия с обучающимися.
Сценическая речь как элемент театрального мастерства непосредственно связана с профессиональной речевой культурой педагога. В данном понимании значимы положения А.К. Михальской о педагогической риторике [127, с. 45], Л.А. Введенской и Л.Г. Павловой о риторической подготовке педагога [128, с. 48], а также И.И. Головановой о методике публичного выступления [133, с. 25]. Эти положения позволяют обосновать необходимость развития у будущих учителей интонационной выразительности, дикции, темпа речи, паузации, логического ударения и способности удерживать внимание аудитории.
Центральная часть рисунка показывает, что подготовка будущих педагогов осуществляется в зоне интеграции педагогических и театральных средств. Педагогическое мастерство обеспечивает содержательную, методическую, организационную и рефлексивную основу профессиональной деятельности учителя. Театральное мастерство усиливает выразительную, коммуникативную, эмоционально-образную и творческую стороны этой деятельности. Поэтому театральные средства в подготовке будущего педагога выступают не внешним художественным дополнением, а методическим ресурсом формирования профессиональной, творческой и коммуникативной готовности.
Нижний блок рисунка раскрывает научные основания театральной педагогики, образовательной драмы и перформативного обучения. G. Bolton рассматривает драму как образовательный процесс, способствующий активному включению обучающихся в осмысление учебного содержания [53, с. 23-42]. D. Heathcote и G. Bolton обосновывают возможности драматического действия как способа обучения через роль, ситуацию и совместное исследование [52, с. 34]. C. O’Neill раскрывает процесс-драму как форму организации учебного опыта, в которой обучающиеся входят в воображаемую ситуацию и действуют внутри нее [54, с. 22]. J. Neelands [55, с. 13] и T. Goode систематизируют драматические стратегии, применимые в образовательной практике [55, с. 60], а J. O’Toole рассматривает драму как процесс взаимодействия, действия и рефлексии [56, с. 35].
Перформативный аспект данной интеграции может быть обоснован через труды R. Schechner, рассматривающего перформанс как форму действия, представления и социального взаимодействия [20, с. 28-51], а также через идеи P. Brook о театральном действии как живом пространстве встречи, внимания и присутствия [145, с. 30]. В педагогическом контексте это соотносится с идеями J. Dewey об обучении через опыт [6, с. 81; 7, с. 162] и P. Freire о диалогической природе образования и активном участии обучающегося в образовательном процессе [10, p. 84].
Следовательно, интеграция педагогического и театрального мастерства в подготовке будущих педагогов начального образования имеет комплексную теоретико-методологическую основу. Она объединяет педагогические концепции профессиональной готовности и педагогического мастерства, психологические идеи деятельности, общения и рефлексии, актерские системы сценического действия, речи, пластики и работы с образом, а также современные подходы театральной педагогики, образовательной драмы и перформативного обучения. В данном контексте театральное мастерство рассматривается не как самостоятельная художественная цель, а как педагогически адаптированный ресурс профессиональной подготовки.
Таким образом, педагогическими условиями эффективного применения театрального мастерства в формальном и информальном обучении будущих педагогов начального образования выступают: интеграция театральных техник в содержание профессиональной подготовки; сочетание ФО и ИО; создание творческой развивающей образовательной среды; поэтапное формирование профессиональной готовности; организация рефлексивно-оценочной деятельности студентов. Реализация данных условий обеспечивает системность применения театрального мастерства и создает основу для разработки структурно-содержательной модели, представленной в следующем параграфе.
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В современных условиях модернизации высшего педагогического образования особое значение приобретает поиск эффективных методов подготовки будущих педагогов, способствующих формированию их профессиональных компетенций, коммуникативной культуры и творческого потенциала. Одним из перспективных направлений решения данной задачи является использование методов театральной педагогики, которые позволяют интегрировать элементы актерского мастерства, творческой деятельности и педагогического взаимодействия в образовательный процесс.
Театральное мастерство представляет собой педагогическую систему, основанную на использовании методов и средств театрального искусства в образовательной деятельности. Применение театральных методов способствует развитию у будущих педагогов выразительности речи, навыков публичного выступления, эмоциональной отзывчивости, способности к импровизации и эффективному взаимодействию с обучающимися. Включение подобных практик в образовательный процесс позволяет активизировать познавательную деятельность студентов и формировать профессионально значимые качества будущего учителя.
Структурно-содержательная модель применения методики театрального мастерства рассматривается не как абстрактная схема, а как структурно-функциональная система, непосредственно положенная в основу опытно-экспериментальной работы. Ее построение обусловлено тем, что профессиональная подготовка будущего учителя начального образования в заявленной теме осуществляется в единстве формального и информального обучения, а результативность такого единства должна подтверждаться диагностически и отражаться в конкретных показателях профессиональной готовности студентов.
Разработка структурно-содержательной модели опиралась на логику исследования, представленную в предшествующих разделах работы: от уточнения сущности профессиональной готовности будущего педагога – к определению содержательных возможностей театральной педагогики, далее к организации поэтапного педагогического воздействия и проверке его эффективности на констатирующем, формирующем и контрольном этапах. Поэтому в предлагаемой структурно-содержательной модели каждый компонент имеет не только теоретическое, но и экспериментальное выражение.
Важным является и то, что структурно-содержательная модель отражает два взаимосвязанных образовательных контура. Первый контур составляет формальное обучение, реализуемое в рамках учебных дисциплин, практических занятий и педагогической практики. Второй контур образует информальное обучение, включающее творческие проекты, репетиционную деятельность, театральные практики и иные внеаудиторные формы, ориентированные на самостоятельное и совместное освоение студентами средств театральной педагогики. Такое двуединое построение позволяет соотнести тему диссертационной работы с реальной организацией эксперимента и показать, что профессиональная готовность будущего учителя формируется не в рамках единичного занятия, а в целостной развивающей среде.
Кроме того, в современной педагогике структурно-содержательная модель рассматривается как теоретически обоснованная система, отражающая структуру, содержание и механизмы реализации исследуемого процесса (В.В. Краевский [188], В.А. Сластенин [90] и др.). Разработка данной модели позволяет обеспечить целостность, управляемость и воспроизводимость процесса формирования профессиональной готовности будущих педагогов. В контексте настоящего исследования структурно-содержательная модель применения методики театрального мастерства направлена на формирование профессиональной готовности будущих педагогов начального образования посредством интеграции формального и информального обучения и реализации педагогических условий, представленных в параграфе 2.2.
Рассмотрим подробнее структурно-содержательную модель применения методики театрального мастерства. Разработанная структурно-содержательная модель применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения представляет собой целостную систему, включающую взаимосвязанные компоненты, обеспечивающие формирование профессиональной готовности обучающихся. 
Разработанная структурно-содержательная модель применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения представлена на рисунке 6. В отличие от линейного описания отдельных методов и форм работы, данная модель отражает логику формирования профессиональной готовности студентов в условиях взаимосвязи формального и информального обучения и включает цель модели, методологические основы, методическую схему, методы, формы и приемы работы, структурные компоненты профессиональной готовности, диагностический блок, уровни сформированности готовности и результативный блок. 
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Как видно из рисунка 6, структурно-содержательная модель применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения представляет собой целостную систему формирования профессиональной готовности студентов в условиях взаимосвязи формального и информального обучения. Ее построение основано на социальном заказе общества и системы образования, связанном с потребностью в профессионально подготовленном педагоге начального образования, способном к организации педагогического взаимодействия, выразительной коммуникации, творческой деятельности и рефлексивному осмыслению собственной практики.
Целевой блок структурно-содержательной модели определяет ведущую направленность исследования – формирование профессиональной готовности будущих педагогов на основе применения театрального мастерства. В данном контексте театральное мастерство рассматривается не как самостоятельная художественно-актерская подготовка, а как педагогически адаптированный ресурс развития профессионально значимых качеств будущего педагога начального образования: уверенности, выразительности речи, коммуникативной гибкости, эмоциональной саморегуляции, способности к импровизации и творческой организации учебной ситуации.
Методологические основы модели включают систему принципов и подходов, обеспечивающих научную обоснованность ее реализации. К числу принципов отнесены гуманизация и личностная направленность, деятельностный и творческий характер подготовки, интеграция искусства и педагогики, культуросообразность и преемственность, рефлексивность и партнерство. Данные принципы позволяют рассматривать подготовку будущего педагога как процесс личностно-профессионального становления, в котором студент выступает активным субъектом деятельности. Методологическими подходами выступают деятельностный, компетентностный, культурологический, личностно-ориентированный и интегративный подходы. Их сочетание обеспечивает связь теоретического, практического, коммуникативного и творческого аспектов профессиональной подготовки.
Средства реализации модели представлены как методическая система, объединяющая формальное и информальное обучение. Формальное обучение выполняет нормативно-организующую функцию и реализуется через учебные дисциплины, практические занятия, мастер-классы, лабораторные занятия, учебные проекты, педагогическую практику и самостоятельную работу студентов. В содержании формального обучения театральное мастерство включается в такие дисциплины, как «Детская литература», «Методы обучения литературному чтению», «Психология общения», «Риторика», «Театральная педагогика», «Детское обучение», «Дисциплина “Букварь”», «Методы и технологии обучения младших школьников». Данные дисциплины создают основу для целенаправленного освоения студентами приемов выразительного чтения, драматизации, педагогической речи, ролевого взаимодействия и моделирования учебных ситуаций.
Информальное обучение в данной модели раскрывает личностно-творческий потенциал театрального мастерства. Оно реализуется через литературные гостиные, театральные кружки, творческие мастерские, участие в спектаклях, фестивалях, конкурсах, волонтерских проектах, постановочной деятельности, импровизационных играх, наставничестве, работе в детских театральных студиях, онлайн-проектах и театральных челленджах. В отличие от формального обучения, информальное обучение обеспечивает более свободное пространство для самовыражения, творческой инициативы, формирования самоимиджа будущего педагога, развития уверенности, эмоциональной открытости и способности к самостоятельному применению театрально-педагогических приемов.
Объединяющим содержательным основанием формального и информального обучения выступают театральные технологии и методы: актерский тренинг, драматизация, импровизация, ролевые игры, сценическая речь, пластика и движение. Их использование позволяет студентам осваивать педагогическое действие не только на уровне знания, но и через практическое проживание профессиональных ситуаций. В этом проявляется деятельностная природа структурно-содержательной модели: будущий педагог учится действовать, говорить, взаимодействовать, управлять вниманием аудитории, создавать образную образовательную ситуацию и рефлексировать собственный педагогический опыт.
В структурно-содержательной модели также выделены методы, формы и приемы работы, обеспечивающие практическую реализацию театрального мастерства в профессиональной подготовке. К ним относятся сценические упражнения и тренинги, анализ художественного текста, импровизационные и ролевые игры, выразительное чтение и работа с образом, педагогические этюды и мини-спектакли, проектно-исследовательская деятельность, а также педагогическая практика. Данные формы работы позволяют соединить теоретическую подготовку с практическим педагогическим действием и обеспечивают постепенное развитие профессионально значимых качеств студентов.
Структурные компоненты профессиональной готовности в структурно-содержательной модели представлены четырьмя взаимосвязанными блоками: организационно-поведенческим, мотивационно-деятельностным, коммуникативно-речевым и творчески-продуктивным. Организационно-поведенческий компонент отражает готовность к управлению классом, организации педагогического взаимодействия, поддержанию дисциплины и созданию рабочей атмосферы на уроке. Мотивационно-деятельностный компонент связан со способностью вовлекать учащихся в учебный процесс, поддержать их интерес, активизировать познавательную деятельность и использовать игровые, творческие и деятельностные формы обучения. Коммуникативно-речевой компонент характеризуется применением выразительной речи, владением интонаций, темпоритмом, паузой, жестом, мимикой, умением выстраивать продуктивное педагогическое общение. Творчески-продуктивный компонент отражает способность студента к импровизациям, вариативному решению педагогических задач, созданию учебных ситуаций, использованию драматизации, ролевого моделирования и творческих заданий. 
Диагностический блок структурно-содержательной модели обеспечивает оценку уровня сформированности профессиональной готовности будущих педагогов. В нем выделены компоненты профессиональной готовности: организационно-поведенческий, мотивационно-деятельностный, коммуникативно-речевой и творчески-продуктивный. Они конкретизируются через показатели/критерии: организованность педагогического поведения, уверенность в управлении классом, коммуникативная культура и выразительность, творческая продуктивность и самостоятельность. Для их диагностики используются анкетирование и тестирование, экспертная карта, анализ продуктов деятельности, тестирование и самооценка. Диагностический блок выполняет не только контрольную, но и корректирующую функцию, поскольку позволяет выявить исходный уровень готовности, проследить динамику и определить результативность разработанной методики.
В структурно-содержательной модели предусмотрены три уровня сформированности профессиональной готовности: низкий, средний и высокий. Низкий уровень характеризуется фрагментарностью знаний, слабой мотивацией, ограниченной уверенностью и неготовностью к самостоятельному применению театральных приемов в педагогической деятельности. Средний уровень отражает достаточные знания, устойчивый интерес, сформированные отдельные умения и частичную готовность к применению театральных средств. Высокий уровень характеризуется глубокими знаниями, выраженной мотивацией, устойчивыми умениями, творческой самостоятельностью, способностью к рефлексии и осознанному применению театрального мастерства в профессиональной деятельности.
Результативный блок структурно-содержательной модели фиксирует ожидаемый итог ее реализации – сформированную профессиональную готовность будущих педагогов начального образования. Данная готовность выражается в развитии организационно-поведенческого, мотивационно-деятельностного, коммуникативно-речевого и творчески-продуктивного. При этом результат не сводится только к овладению отдельными театральными приемами. Он проявляется в способности будущего педагога использовать театральное мастерство как средство организации педагогического взаимодействия, развития речевой выразительности, вовлечения младших школьников в учебный процесс, создания эмоционально благоприятной образовательной среды и творческого решения профессиональных задач.
Важным элементом структурно-содержательной модели является наличие обратной связи, которая отражает цикличность и корректируемость процесса подготовки. Результаты диагностики позволяют уточнять содержание, методы, формы и условия реализации структурно-содержательной модели, возвращаясь к методологическим основаниям и средствам реализации. Это обеспечивает гибкость данной модели и возможность ее адаптации к реальным условиям профессиональной подготовки будущих педагогов начального образования.
Спроектированная структурно-содержательная модель (рисунок 6) визуализирует монолитную систему интеграции театрального мастерства в процесс профессиональной подготовки будущих педагогов начального образования. Ее специфика заключается в интеграции формального и информального обучения, соединении педагогических и театральных технологий, ориентации на развитие структурных компонентов профессиональной готовности и наличии диагностического механизма оценки результатов. Структурно-содержательная модель позволяет обосновать применение методики театрального мастерства как эффективного средства формирования профессиональной готовности будущего педагога начального образования, системно использовать элементы театрального мастерства в образовательном процессе и способствовать формированию коммуникативных, творческих и личностных компетенций студентов. Полученные результаты создают теоретико-методологическую основу для дальнейшего экспериментального исследования эффективности разработанной структурно-содержательной модели, которое представлено в третьей главе диссертационного исследования.
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Разработанная в главе 2 структурно-содержательной модель применения методики театрального мастерства требует экспериментальной проверки ее эффективности в условиях формального и информального обучения профессиональной подготовки будущих педагогов начального образования. В связи с этим была организована опытно-экспериментальная работа, направленная на подтверждение выдвинутой гипотезы исследования.
Целью констатирующего этапа являлось выявление исходного состояния профессиональной готовности будущих педагогов начального образования до внедрения методики театрального мастерства в условиях формального и информального обучения. Диагностика позволила определить, насколько студенты готовы к организации педагогического взаимодействия, вовлечению учащихся в учебный процесс, использованию коммуникативно-речевых средств, а также к творческому и импровизационному решению педагогических задач.
База исследования для экспериментального доказательства была определена через привлечение к опытной работе академического пространства КазНПУ им. Абая (г. Алматы), МГПИ (г. Москва) и Марғұлан Университета (г. Павлодар). Интеграция данных образовательных учреждений позволила сформировать репрезентативную выборку. Общая численность участников достигла 170 студентов бакалавриата 1-4 курсов образовательной программы «Начальное образование», из которых 79 человек составили экспериментальную группу, а 91 человек – контрольную группу. Экспериментальная группа участвовала в реализации методики театрального мастерства в условиях ФО и ИО, тогда как контрольная группа обучалась в рамках традиционной организации профессиональной подготовки.
Архитектура диагностического инструментария проектировалась с опорой на компонентный состав профессиональной готовности специалистов начального звена, формируемой средствами театральной педагогики. В качестве основных компонентов были выделены: организационно-поведенческий, мотивационно-деятельностный, коммуникативно-речевой и творчески-продуктивный. 
Опытно-экспериментальная работа по проверке эффективности структурно-содержательной модели применения методики театрального мастерства проводилась на протяжении нескольких учебных лет, что позволило обеспечить репрезентативность и достоверность полученных результатов. Хронологические рамки опытно-экспериментальной работы охватили период с 2022 по 2025 годы. Исследование было развернуто на площадках профильных университетов, реализующих подготовку специалистов начального звена. В состав выборочной совокупности вошли студенты разных этапов обучения, осваивающие образовательные траектории укрупненной группы педагогического направления. Общее количество участников эксперимента распределялось по годам следующим образом (Таблица 7):

Таблица 7 – Контингент студентов, участвовавших в эксперименте
	Учебный год
	Курс
	Количество групп
	Количество студентов
	Дисциплины

	2022-2023
	1, 3, 4 курсы
	3
	30
	Детская литература с практикумом по выразительному чтению, Психология младшего школьника

	2023-2024
	1-2 курс
	2
	31
	Детская литература с практикумом по выразительному чтению, Психология младшего школьника, Психология взаимодействия,

	2024-2025
	2-3 курс
	4
	44
	Детская литература с практикумом по выразительному чтению, Психология младшего школьника, Психология взаимодействия, Методика обучения дисциплине «Букварь», Методы и технологии обучения младшего школьника

	2025-2026
	1-3 курс
	4
	40
	Детская литература с практикумом по выразительному чтению, Психология младшего школьника, Психология взаимодействия, Методика обучения дисциплине «Букварь», Методы и технологии обучения младшего школьника



В экспериментальной части исследования целесообразно выделить следующие критерий/ показатель профессиональной готовности будущего педагога начального образования, формируемые средствами театральной педагогики: уверенность в управлении классом, способность вовлекать учащихся в учебный процесс, коммуникативные навыки и креативность. Их оценка может осуществляться на основе компонент профессиональной готовности, таких как организационно-поведенческого, мотивационно-деятельностного, коммуникативно-речевого и творчески-продуктивного с выделением высокого, среднего и низкого уровней проявления. Рассмотрим их в следующей таблице:

Таблица 8 – Компоненты профессиональной готовности, формируемой средствами театральной педагогики: критерии и уровни проявления
	Критерий/ показатель
	Компонент
	Высокий уровень проявления
	Средний уровень проявления
	Низкий уровень проявления

	Уверенность в управлении классом
	Организационно-поведенческий
	Уверенно организует взаимодействие с классом; свободно держится перед аудиторией; целесообразно использует голос, интонацию, паузу, мимику и жест; оперативно реагирует на изменение педагогической ситуации
	В основном способен организовать класс и удерживать внимание учащихся, однако не всегда устойчиво использует выразительные средства и испытывает затруднения в нестандартных ситуациях
	Испытывает выраженные трудности в организации класса; неуверенно ведет себя перед аудиторией; слабо использует выразительные средства; теряется в ситуации педагогического взаимодействия

	Вовлечение учащихся в учебный процесс
	Мотивационно-деятельностный
	Активно включает учащихся в учебное взаимодействие; создает эмоционально насыщенную образовательную среду; использует драматизацию, ролевое взаимодействие и игровые приемы для поддержания устойчивого интереса
	Использует отдельные способы вовлечения учащихся, однако делает это непоследовательно; активность и интерес детей поддерживаются частично
	Затрудняется в организации включенного участия учащихся; использует преимущественно репродуктивные формы работы; не обеспечивает устойчивой учебной активности

	Коммуникативные навыки
	Коммуникативно-речевой
	Демонстрирует выразительную, логичную и педагогически целесообразную речь; выстраивает диалог; владеет вербальными и невербальными средствами общения; проявляет эмпатию и устанавливает продуктивный контакт с учащимися
	Владеет основами педагогического общения, однако выразительность речи и взаимодействия проявляется непоследовательно; допускает отдельные трудности в организации диалога и обратной связи
	Речь недостаточно выразительна и убедительна; затрудняется в установлении педагогического контакта; обратная связь с учащимися слабо выражена; невербальные средства используются неосознанно или минимально

	Креативность
	Творчески-продуктивный
	Предлагает оригинальные педагогические решения; свободно использует импровизацию; адаптирует театральные приемы к целям урока; создает творческие задания и вариативные формы работы
	Проявляет отдельные элементы творчества, однако чаще опирается на образец; использует ограниченный набор приемов; испытывает затруднения в импровизации
	Предпочитает шаблонные решения; избегает творческих и импровизационных форм; слабо адаптирует приемы к педагогической ситуации; затрудняется в создании новых способов работы



Реализация формального компонента разработанной структурно-содержательной модели осуществлялась поэтапно в рамках учебных дисциплин, предусмотренных образовательной программой подготовки будущих педагогов начального образования. В течение 2022-2025 учебных лет (3 полных учебных лет) в образовательный процесс систематически внедрялись разработанные техники театрального мастерства, апробированные в рамках 9 учебных занятий, интегрированных в содержание дисциплин. 
Данные техники включали:
· упражнения на выразительное чтение;
· работу с интонацией и пунктуацией;
· драматизацию литературных произведений;
· ролевые игры;
· импровизационные задания;
· упражнения на развитие воображения и образного мышления;
· сценическое взаимодействие;
· анализ персонажей через действия и реплики;
· подготовку и проведение театрализованных выступлений.
В итоге НИР включает исследование 4 курсов (с 1 курса по 4 курс), принявших участие в эксперименте: из них 79 студентов в экспериментальной группе (ЭГ) и 91 студентов в контрольной группе (КГ). Контрольная группа обучалась в традиционных условиях профессиональной подготовки, тогда как экспериментальная группа в дальнейшем была включена в формирующую работу с применением методики театрального мастерства. Дисциплины, где были применены техники театрального мастерства: Детская литература с практикумом по выразительному чтению, Психология младшего школьника, Психология взаимодействия, Методика обучения дисциплине «Букварь», Методы и технологии обучения младшего школьника. Все эти дисциплины входят в программу начального образования.
Выборка исследования носила целенаправленный и квазиэкспериментальный характер. Она была сформирована на базе реально существующих учебных групп, что соответствует условиям педагогического эксперимента в образовательной организации. Такой подход является методологически оправданным, поскольку позволяет проверить эффективность разработанной методики в естественных условиях профессиональной подготовки будущих педагогов начального образования.
Репрезентативность выборки в данном исследовании следует рассматривать как профильную и теоретическую. Это означает, что участники исследования представляют именно ту целевую группу, для которой разрабатывалась структурно-содержательная модель применения методики театрального мастерства, - будущих педагогов начального образования. Следовательно, выборка является репрезентативной не по отношению ко всем студентам Республики Казахстан, а по отношению к задачам настоящего исследования и условиям профессиональной подготовки будущих учителей начальных классов.
Обоснованность выборки определяется рядом положений: все участники обучались по направлению, непосредственно связанному с объектом диссертационной работы; студенты находились в условиях профессиональной подготовки, где возможно включение театрального мастерства как в формальное обучение, так и в информальное образовательное пространство; численность выборки позволила выделить контрольную и экспериментальную группы и провести сопоставление исходных результатов; сопоставимость групп обеспечивалась единством образовательного направления, близостью условий обучения, применением одинаковых диагностических методик и единой шкалы уровневой оценки.
Выборка, следовательно, является целенаправленной, квазиэкспериментальной, профильной и достаточной для решения задач опытно-экспериментальной работы. Полученные результаты могут быть распространены на сходные условия профессиональной подготовки будущих педагогов начального образования при соблюдении аналогичных организационно-педагогических условий.
Дополнительно статистическая пригодность выборки определяется тем, что объем исследования (n=170) обеспечивает возможность анализа распределения студентов по трем уровням сформированности каждого компонента и применения критерия χ² Пирсона для таблиц сопряженности 2×3. При таком объеме ожидаемые частоты в ячейках таблиц превышают минимально допустимые значения, что позволяет корректно сопоставлять исходные распределения контрольной и экспериментальной групп. Следовательно, выборка является достаточной для решения задач констатирующего этапа и последующей проверки эффективности формирующего воздействия.
Оценка степени развитости структурных компонентов профессиональной готовности будущих педагогов начального образования осуществлялась на основе выделенных критериев и трехкомпонентной шкалы уровней (низкого, среднего, высокого), детальное описание которых систематизировано в таблице 9:
Таблица 9 – Критерии и уровни сформированности компонентов профессиональной готовности будущих педагогов начального образования
	Компонент профессиональной готовности
	Критерий
	Высокий уровень
	Средний уровень
	Низкий уровень

	Организационно-поведенческий
	Уверенность в управлении классом и организации педагогического взаимодействия
	Уверенно организует учебную ситуацию, удерживает внимание группы, гибко реагирует, использует голос, паузу, жест и мимику как средства управления.
	В целом справляется с организацией взаимодействия, но нестабилен в сложных ситуациях; выразительные средства применяет непоследовательно.
	Испытывает трудности в организации учебной ситуации, неуверенно держится перед аудиторией, слабо управляет вниманием группы и собственным состоянием.

	Мотивационно-деятельностный
	Способность вовлекать учащихся в учебный процесс
	Активно включает учащихся в деятельность, создает эмоционально насыщенную среду, применяет игровые, ролевые, драматизационные и театральные приемы.
	Использует отдельные приемы вовлечения, но нерегулярно; активность учащихся поддерживается частично, инициатива проявляется не всегда.
	Преобладает репродуктивная подача материала; студент затрудняется активизировать учащихся, редко использует игровые и творческие формы работы.

	Коммуникативно-речевой
	Коммуникативные навыки и речевая выразительность
	Речь ясная, логичная, выразительная; студент устанавливает контакт с аудиторией, использует интонацию, паузу, темп, жест, мимику, проявляет эмпатию.
	Базовые коммуникативные навыки сформированы, но речь недостаточно выразительна; контакт с аудиторией неустойчив, невербальные средства ограничены.
	Речь маловыразительная, контакт с аудиторией затруднен, наблюдаются скованность, слабая обратная связь, недостаточное владение голосом и интонацией.

	Творчески-продуктивный
	Креативная компетентность и способность к педагогической импровизации
	Предлагает оригинальные педагогические решения, свободно импровизирует, создает творческие задания, этюды, инсценировки и фрагменты уроков.
	Проявляет отдельные элементы творчества, но часто опирается на образец; импровизация и вариативность решений выражены частично.
	Преобладает шаблонность действий; студент избегает творческих заданий, испытывает затруднения в импровизации и создании оригинального продукта.



Оценивание каждого компонента осуществлялось по трехуровневой шкале. Высокий уровень соответствует устойчивому проявлению профессионально значимых качеств будущего педагога; средний уровень отражает частичную сформированность компонента при наличии отдельных затруднений; низкий уровень указывает на недостаточную готовность студента к самостоятельному педагогическому действию. В экспертной карте исследования использовалась балльная шкала: 8-10 баллов – высокий уровень, 4-7 баллов – средний уровень, 0-3 балла – низкий уровень.
Для диагностики компонентов профессиональной готовности использовались анкетирование, экспертное наблюдение, самооценка студентов, анализ выполнения театрально-педагогических заданий, мини-уроков, выразительного чтения, ролевых и импровизационных ситуаций. В приложениях диссертационной работы представлены анкеты диагностики уверенности в управлении классом, уровня вовлечения учащихся, коммуникативных навыков, креативной компетентности, а также экспертная карта наблюдения / анкета самооценки компонентов профессиональной готовности, формируемой средствами театральной педагогики.
Таблица 10 – Организационно-поведенческий компонент
	Методика
	Диагностическая направленность

	Анкета диагностики уверенности в управлении классом
	Выявление субъективной уверенности студента в способности организовать учебную ситуацию, удерживать внимание учащихся, управлять поведением класса.

	Экспертная карта наблюдения
	Оценка педагогического поведения студента при выполнении мини-урока, драматизации, сторителлинга, выразительного чтения.

	Наблюдение за театрально-педагогическими упражнениями
	Выявление способности действовать перед аудиторией, соблюдать правила взаимодействия, контролировать голос, мимику, жест, темп речи.


Таблица 11 – Мотивационно-деятельностный компонент
	Методика
	Диагностическая направленность

	Анкета диагностики уровня вовлечения учащихся
	Определение готовности будущего педагога создавать интерес к учебной деятельности, поддерживать активность учащихся, использовать игровые и ролевые приемы.

	Анкета самооценки профессиональной готовности
	Выявление уровня внутренней готовности, профессиональной уверенности и заинтересованности в педагогической деятельности.

	Рефлексивные задания и экспертное наблюдение
	Оценка активности, инициативности, включенности студента в формальное и информальное обучение.


Таблица 12 – Коммуникативно-речевой компонент
	Методика
	Диагностическая направленность

	Анкета диагностики коммуникативных навыков будущих учителей
	Выявление уровня педагогической коммуникации, способности к диалогу, эмпатии, установлению контакта.

	Тест коммуникативных умений Л. Михельсона
	Определение способности выбирать адекватные способы общения в различных педагогических ситуациях.

	Экспертная оценка устного выступления / мини-урока
	Оценка речевой выразительности, логичности, эмоциональной окрашенности речи, контакта с аудиторией.

	Наблюдение за выразительным чтением
	Анализ дикции, интонации, темпа, пауз, логических ударений, эмоциональной выразительности.


Таблица 13 – Творчески-продуктивный компонент
	Методика
	Диагностическая направленность

	Анкета диагностики креативной компетентности будущих учителей
	Выявление готовности студента к творческому решению педагогических задач.

	Тест креативности П. Торренса
	Оценка беглости, гибкости, оригинальности и разработанности творческого мышления.

	Анализ творческих продуктов студентов
	Оценка качества этюдов, инсценировок, мини-уроков, педагогических решений.

	Экспертная карта наблюдения и рефлексивные задания
	Определение способности к импровизации, оригинальности действия, продуктивности в группе и осознанию способов творческого решения педагогических ситуаций.



Для обеспечения объективности результатов констатирующего этапа применялся комплекс методов статистической обработки данных. Поскольку диагностика профессиональной готовности включала анкетирование, экспертное наблюдение и уровневую оценку компонентов, статистическая обработка была направлена на проверку надежности диагностического инструментария, описание исходного распределения студентов по уровням и подтверждение сопоставимости контрольной и экспериментальной групп до начала формирующего эксперимента.
В качестве обязательных процедур были использованы описательная статистика, расчет частот и процентов, проверка внутренней согласованности диагностических шкал с помощью коэффициента α Кронбаха, а также сопоставление распределений ЭГ и КГ по критерию χ² Пирсона. Дополнительно целесообразно использовать V Крамера для оценки силы связи между принадлежностью к группе и уровнем сформированности компонента, а при обработке суммарных баллов по коэффициенту ранговой корреляции Спирмена.
Таблица 14 – Методы статистической обработки данных констатирующего этапа исследования
	Метод статистической обработки
	Назначение метода
	Применение в исследовании

	Описательная статистика (n, %)
	Количественное описание распределения студентов по уровням.
	Использована для представления высокого, среднего и низкого уровней по каждому компоненту профессиональной готовности.

	Коэффициент α Кронбаха
	Оценка внутренней согласованности пунктов диагностических шкал.
	Рекомендуется для проверки надежности анкет и экспертных шкал. Приемлемым считается α ≥ 0,70; α ≥ 0,80 указывает на хорошую согласованность.

	Критерий χ² Пирсона
	Проверка различий между распределениями по категориям.
	Использован для проверки сопоставимости ЭГ и КГ на констатирующем этапе по трем уровням сформированности каждого компонента.

	V Крамера
	Оценка силы связи для таблиц сопряженности.
	Дополняет χ² Пирсона и показывает практическую выраженность различий между группами.

	Коэффициент ρ Спирмена
	Анализ связи между компонентами профессиональной готовности.
	Может использоваться для проверки взаимосвязи между организационно-поведенческим, мотивационным, коммуникативным и творческим компонентами.



Коэффициент α Кронбаха применим для оценки надежности диагностического инструментария по первичным пунктам анкет и экспертных шкал. Он рассчитывается по формуле: α = k/(k−1) × (1 − Σσᵢ²/σₜ²), где k – количество пунктов шкалы, σᵢ² - дисперсия отдельного пункта, σₜ² - дисперсия суммарного балла. Использование данного показателя позволяет подтвердить, что пункты анкеты измеряют один и тот же диагностируемый компонент, а результаты самооценки и экспертной оценки обладают достаточной внутренней согласованностью.
Для проверки сопоставимости контрольной и экспериментальной групп на исходном этапе был применен критерий χ² Пирсона, рассчитываемый по формуле: χ² = Σ((fₒ − fₑ)² / fₑ), где fₒ — наблюдаемая частота, fₑ - ожидаемая частота. На констатирующем этапе различия между КГ и ЭГ по всем компонентам не достигли уровня статистической значимости: организационно-поведенческий компонент – χ² = 0,361; p = 0,835; мотивационно-деятельностный компонент – χ² = 5,208; p = 0,074; коммуникативно-речевой компонент – χ² = 3,167; p = 0,205; творчески-продуктивный компонент – χ² = 5,753; p = 0,056. Следовательно, на исходном уровне контрольная и экспериментальная группы являются статистически сопоставимыми.
Для уточнения практической выраженности различий дополнительно может использоваться V Крамера: V = √(χ² / (n × (m − 1))), где n – объем выборки, m – меньшее число строк или столбцов таблицы сопряженности. На исходном этапе значения V Крамера находились в зоне слабой связи, что дополнительно подтверждает отсутствие выраженного исходного преимущества одной из групп. Таким образом, дальнейшая положительная динамика в экспериментальной группе может быть интерпретирована как результат целенаправленного внедрения методики театрального мастерства, а не как следствие исходной несопоставимости групп.
В последующей обработке данных контрольного этапа целесообразно использовать критерий χ² Пирсона и V Крамера для сопоставления итоговых распределений ЭГ и КГ, а также критерий Вилкоксона или U-критерий Манна–Уитни для анализа изменений по суммарным баллам шкал. Такой статистический комплекс обеспечивает не только описательную, но и доказательную интерпретацию результатов опытно-экспериментальной работы.
Для статистической проверки исходной сопоставимости контрольной и экспериментальной групп использованы данные распределения студентов по трем уровням сформированности каждого компонента профессиональной готовности. Общая численность выборки составила N = 170, из них NКГ = 91, NЭГ = 79. Уровни были закодированы следующим образом: низкий = 1, средний = 2, высокий = 3.
Коэффициент α Кронбаха используется для проверки внутренней согласованности диагностического инструментария. Общая формула имеет вид:
[image: ]
где k – количество пунктов шкалы; σᵢ² - дисперсия отдельного пункта; σₜ² - дисперсия суммарного балла по шкале.
В настоящем исследовании экспертная карта включает четыре компонентных блока профессиональной готовности: организационно-поведенческий, мотивационно-деятельностный, коммуникативно-речевой и творчески-продуктивный. При расчете общей согласованности компонентной карты значение k принимает вид:
k = 4; N = 170;
[image: ]
Если надежность рассчитывается отдельно по каждому компоненту экспертной карты, где в каждом компоненте выделяется пять индикаторов наблюдения, то формула принимает вид:
[image: ]
или:
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Следует подчеркнуть, что точное числовое значение α Кронбаха корректно рассчитывается только по первичным индивидуальным листам диагностики, где по каждому студенту зафиксированы баллы по каждому пункту анкеты или экспертной карты. Сводные таблицы «высокий – средний – низкий» позволяют рассчитать χ² Пирсона, V Крамера и ρ Спирмена, но не содержат ковариаций между пунктами шкалы, необходимых для точного расчета α Кронбаха.
Критерий χ² Пирсона применялся для проверки нулевой гипотезы о том, что распределение студентов по уровням сформированности компонента в ЭГ и КГ на исходном этапе статистически не различается. Формула критерия имеет вид:
[image: ]
где Oᵢⱼ — наблюдаемая частота; Eᵢⱼ — ожидаемая частота. Ожидаемые частоты рассчитывались по формуле:
[image: ]
где Rᵢ - сумма по строке, Cⱼ - сумма по столбцу, N – общий объем выборки. Так как использовались таблицы сопряженности 2 × 3, число степеней свободы составило:
df = (2 − 1)(3 − 1) = 2.
Таблица 15 – Организационно-поведенческий компонент
	Группа
	Высокий
	Средний
	Низкий
	Итого

	КГ
	20
	25
	46
	91

	ЭГ
	16
	25
	38
	79

	Итого
	36
	50
	84
	170



Ожидаемые частоты:
[image: ]
Расчет χ²:
[image: ]
χ² = 0,361; df = 2; p = 0,835.
Таблица 16 – Мотивационно-деятельностный компонент
	Группа
	Высокий
	Средний
	Низкий
	Итого

	КГ
	25
	36
	30
	91

	ЭГ
	25
	40
	14
	79

	Итого
	50
	76
	44
	170



Ожидаемые частоты:
[image: ]

Расчет χ²:
[image: ]
χ2=5,208; df=2; p=0,074
Вывод: различия между ЭГ и КГ по мотивационно-деятельностному компоненту статистически незначимы, поскольку p > 0,05.
Таблица 17 –  Коммуникативно-речевой компонент
	Группа
	Высокий
	Средний
	Низкий
	Итого

	КГ
	30
	32
	29
	91

	ЭГ
	24
	20
	35
	79

	Итого
	54
	52
	64
	170



Ожидаемые частоты:
[image: ]
Расчет χ²:
[image: ]
χ² = 3,167; df = 2; p = 0,205.
Таблица 18 –  Творчески-продуктивный компонент
	Группа
	Высокий
	Средний
	Низкий
	Итого

	КГ
	18
	39
	34
	91

	ЭГ
	21
	20
	38
	79

	Итого
	39
	59
	72
	170



Ожидаемые частоты:
[image: ]
Расчет χ²:
[image: ]
χ2=5,753; df=2; p=0,056
Вывод: различия между ЭГ и КГ по творчески-продуктивному компоненту статистически незначимы, поскольку p > 0,05. При этом значение p = 0,056 приближается к уровню статистической значимости, что указывает на некоторую исходную неоднородность распределения, однако она не достигает критического уровня.
V Крамера использовался для оценки силы различий между группами. Формула имеет вид:
[image: ]
где:
χ2 – значение критерия Пирсона;
N – общее количество наблюдений;
m – меньшее число строк или столбцов.
В нашем исследовании таблица имеет формат 2×3 следовательно: m=2, m−1=1. Поэтому формула принимает вид:

Организационно-поведенческий компонент:
 [image: ]
Мотивационно-деятельностный компонент:
[image: ]
Коммуникативно-речевой компонент: 
[image: ]
Творчески-продуктивный компонент: 
[image: ]
Рассмотрим данные результаты в представленной ниже таблице 19:
Таблица 19 – Интерпретация компонентов
	Компонент
	χ²
	N
	V Крамера
	Интерпретация

	Организационно-поведенческий
	0,361
	170
	0,046
	очень слабый эффект

	Мотивационно-деятельностный
	5,208
	170
	0,175
	слабый эффект

	Коммуникативно-речевой
	3,167
	170
	0,136
	слабый эффект

	Творчески-продуктивный
	5,753
	170
	0,184
	слабый эффект



Значения V Крамера находятся в диапазоне от 0,046 до 0,184, что указывает на очень слабую или слабую выраженность различий между ЭГ и КГ на исходном этапе.
Коэффициент ρ Спирмена применялся как дополнительная проверка связи между принадлежностью студентов к группе и уровнем сформированности компонентов профессиональной готовности. Для расчета использовалась кодировка: КГ = 0, ЭГ = 1; низкий = 1, средний = 2, высокий = 3. Общая формула имеет вид:
[image: ]
где dᵢ - разность рангов, n – число наблюдений. В связи с наличием большого числа совпадающих рангов расчет выполнялся как ранговая корреляция с учетом связанных рангов.
Таблица 20 – Интерпретация компонентов коэффициента ρ Спирмена
	Компонент
	Исходные данные после кодирования
	ρ Спирмена
	p
	Интерпретация

	Организационно-поведенческий
	КГ: 20×3; 25×2; 46×1. ЭГ: 16×3; 25×2; 38×1.
	0,010
	0,898
	связи практически нет

	Мотивационно-деятельностный
	КГ: 25×3; 36×2; 30×1. ЭГ: 25×3; 40×2; 14×1.
	0,128
	0,095
	слабая, незначимая связь

	Коммуникативно-речевой
	КГ: 30×3; 32×2; 29×1. ЭГ: 24×3; 20×2; 35×1.
	−0,093
	0,229
	слабая, незначимая отрицательная связь

	Творчески-продуктивный
	КГ: 18×3; 39×2; 34×1. ЭГ: 21×3; 20×2; 38×1.
	−0,040
	0,602
	связи практически нет



Полученные значения ρ Спирмена не достигли уровня статистической значимости. Это подтверждает отсутствие выраженной связи между принадлежностью к ЭГ или КГ и исходным уровнем сформированности компонентов профессиональной готовности.
Таблица 20 – Итоговая таблица статистической обработки исходного уровня
	Компонент
	χ²
	df
	pχ²
	V
	ρ
	pρ
	Вывод

	Организационно-поведенческий
	0,361
	2
	0,835
	0,046
	0,010
	0,898
	группы сопоставимы

	Мотивационно-деятельностный
	5,208
	2
	0,074
	0,175
	0,128
	0,095
	группы сопоставимы

	Коммуникативно-речевой
	3,167
	2
	0,205
	0,136
	−0,093
	0,229
	группы сопоставимы

	Творчески-продуктивный
	5,753
	2
	0,056
	0,184
	−0,040
	0,602
	группы сопоставимы



Проведенная статистическая обработка данных констатирующего этапа показала, что по всем четырем компонентам профессиональной готовности различия между экспериментальной и контрольной группами не достигли уровня статистической значимости. Расчет V Крамера показал слабую или очень слабую выраженность различий, а расчет ρ Спирмена подтвердил отсутствие статистически значимой связи между принадлежностью к группе и исходным уровнем сформированности компонентов. Следовательно, ЭГ и КГ на констатирующем этапе могут рассматриваться как сопоставимые, что создает необходимое основание для последующей проверки эффективности методики театрального мастерства.
Организационно-поведенческий компонент отражает способность будущего педагога организовывать собственную педагогическую деятельность, управлять учебной ситуацией, удерживать внимание аудитории, соблюдать профессиональные нормы поведения, проявлять уверенность, выдержку и саморегуляцию в ситуации публичного педагогического действия.

Таблица 22  – Исходный уровень сформированности организационно-поведенческого компонента студентов ЭГ и КГ

	Группа
	Высокий уровень
	Средний уровень
	Низкий уровень

	КГ (n=91)
	20 чел. / 22,0%
	25 чел. / 27,5%
	46 чел. / 50,5%

	ЭГ (n=79)
	16 чел. / 20,3%
	25 чел. / 31,6%
	38 чел. / 48,1%



Данные таблицы показывают, что на исходном этапе в обеих группах преобладал низкий уровень сформированности организационно-поведенческого компонента. В контрольной группе низкий уровень был выявлен у 46 студентов, что составило 50,5%; в экспериментальной группе – у 38 студентов, или 48,1%. Высокий уровень зафиксирован только у 22,0% студентов КГ и 20,3% студентов ЭГ. Это свидетельствует о том, что значительная часть студентов испытывала затруднения в организации педагогического взаимодействия, удержании внимания аудитории, управлении собственным эмоциональным состоянием и уверенном поведении перед группой. Небольшие различия между контрольной и экспериментальной группами позволяют сделать вывод об их сопоставимости по данному компоненту на констатирующем этапе.
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Рисунок 7 – Исходный уровень сформированности организационно-поведенческого компонента студентов ЭГ и КГ

Мотивационно-деятельностный компонент характеризует профессиональную заинтересованность студентов, их готовность активно включаться в педагогическую деятельность, проявлять инициативность, стремление к профессиональному саморазвитию и способность использовать театрально-педагогические приемы для вовлечения учащихся в учебный процесс.
Таблица 23 – Исходный уровень сформированности мотивационно-деятельностного компонента студентов ЭГ и КГ
	Группа
	Высокий уровень
	Средний уровень
	Низкий уровень

	КГ (n=91)
	25 чел. / 27,5%
	36 чел. / 39,6%
	30 чел. / 33,0%

	ЭГ (n=79)
	25 чел. / 31,6%
	40 чел. / 50,6%
	14 чел. / 17,7%



Данные таблицы показывают, что по мотивационно-деятельностному компоненту в обеих группах преобладал средний уровень. В контрольной группе он составил 39,6%, в экспериментальной группе – 50,6%. Высокий уровень был выявлен у 27,5% студентов КГ и 31,6% студентов ЭГ. Низкий уровень составил 33,0% в КГ и 17,7% в ЭГ. Полученные результаты (рисунок 8) показывают, что у значительной части студентов уже имелась определенная профессиональная заинтересованность и готовность включаться в педагогическую деятельность. Вместе с тем наличие студентов с низким уровнем свидетельствует о том, что мотивация и деятельностная включенность не всегда носили устойчивый характер.
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Рисунок 8 – Исходный уровень сформированности мотивационно-деятельностного компонента студентов ЭГ и КГ

Коммуникативно-речевой компонент является одним из ключевых в профессиональной подготовке будущего педагога начального образования, поскольку деятельность учителя строится на постоянном речевом и эмоциональном взаимодействии с учащимися. Данный компонент включает речевую выразительность, ясность и логичность высказывания, интонационную гибкость, умение устанавливать контакт с аудиторией, использовать вербальные и невербальные средства общения, проявлять эмпатию и диалогичность.
Таблица 24 – Исходный уровень сформированности коммуникативно-речевого компонента студентов ЭГ и КГ
	Группа
	Высокий уровень
	Средний уровень
	Низкий уровень

	КГ (n=91)
	30 чел. / 33,0%
	32 чел. / 35,2%
	29 чел. / 31,9%

	ЭГ (n=79)
	24 чел. / 30,4%
	20 чел. / 25,3%
	35 чел. / 44,3%


Данные таблицы показывают, что в контрольной группе распределение студентов по уровням было относительно равномерным: высокий уровень составил 33,0%, средний – 35,2%, низкий – 31,9%. В экспериментальной группе наиболее выраженным оказался низкий уровень – 44,3%, тогда как высокий уровень составил 30,4%, а средний – 25,3%. Полученные данные (рисунок 9) свидетельствуют о наличии у студентов существенных затруднений в коммуникативно-речевой сфере. Затруднения выражались в недостаточной речевой выразительности, слабом владении интонацией и паузой, неустойчивом контакте с аудиторией, ограниченном использовании жеста, мимики и других невербальных средств педагогического общения.
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Рисунок 9 – Исходный уровень сформированности коммуникативно-речевого компонента студентов ЭГ и КГ
Творчески-продуктивный компонент помог отразипть способность будущего педагога создавать оригинальные педагогические решения, использовать воображение, импровизацию, драматизацию, инсценировку, разрабатывать творческие задания, мини-уроки и фрагменты театрализованных образовательных ситуаций.
Таблица 25 – Исходный уровень сформированности творчески-продуктивного компонента студентов ЭГ и КГ
	Группа
	Высокий уровень
	Средний уровень
	Низкий уровень

	КГ (n=91)
	18 чел. / 19,8%
	39 чел. / 42,9%
	34 чел. / 37,4%

	ЭГ (n=79)
	21 чел. / 26,6%
	20 чел. / 25,3%
	38 чел. / 48,1%



[bookmark: _GoBack]Данные таблицы показывают, что по творчески-продуктивному компоненту в контрольной группе преобладал средний уровень с 42,9%, низкий уровень составил 37,4%, а высокий всего 19,8%. В экспериментальной группе наиболее выраженным оказался низкий уровень с 48,1%; высокий уровень был выявлен у 26,6% студентов, средний у 25,3%. Собранные данные объективно фиксируют слабую выраженность параметров творческой независимости, гибкости когнитивных процессов и педагогической импровизации. Подобные результаты, также указанные на рисунке 10, доказывают целесообразность ориентирования вузовского обучения на направленное развитие способностей соискателей к проектированию новаторских образовательных решений, концептуальной переработке учебной информации и практическому освоению театрализованного педагогического инструментария.
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Рисунок 10 – Исходный уровень сформированности творчески-продуктивного компонента студентов ЭГ и КГ
Проведенная диагностика исходного уровня профессиональной готовности будущих педагогов начального образования позволила выявить ряд существенных особенностей. По большинству компонентов в обеих группах преобладали средний и низкий уровни сформированности. Это свидетельствует о том, что профессиональная готовность студентов нуждалась в целенаправленном развитии средствами специально организованной методики.
Наиболее выраженные затруднения были выявлены по организационно-поведенческому, коммуникативно-речевому и творчески-продуктивному компонентам. В организационно-поведенческом компоненте трудности были связаны с недостаточной уверенностью студентов в управлении учебной ситуацией, слабой саморегуляцией и неустойчивостью поведения в публичном педагогическом действии. В коммуникативно-речевом компоненте проявились затруднения в речевой выразительности, установлении контакта с аудиторией, использовании интонации, паузы, жеста и мимики. В творчески-продуктивном компоненте были выявлены шаблонность решений, недостаточная свобода импровизации и слабая готовность к созданию оригинального педагогического продукта.
Результаты исходной диагностики показали, что контрольная и экспериментальная группы в целом сопоставимы по уровню сформированности профессиональной готовности. Это создает основание для последующей проверки эффективности методики театрального мастерства, поскольку выявленные на контрольном этапе изменения могут быть соотнесены с содержанием формирующей работы.
Таким образом, констатирующий этап подтвердил необходимость разработки и внедрения методики театрального мастерства в профессиональную подготовку будущих педагогов начального образования. Выявленные затруднения показали, что студенты нуждаются в развитии уверенности, организованности, коммуникативной выразительности, педагогической импровизации, творческой самостоятельности и способности к управлению образовательной ситуацией. Именно эти направления были положены в основу формирующего этапа опытно-экспериментальной работы, реализованного в условиях формального и информального обучения.
На диагностическом этапе использовался уровневый подход, в соответствии с которым по каждому компоненту профессиональной готовности были выделены высокий, средний и низкий уровни. Высокий уровень характеризовал устойчивое проявление профессионально значимых качеств и умений в учебной и квазипрофессиональной деятельности; средний уровень отражал наличие положительных проявлений при недостаточной устойчивости, ситуативности и частичной зависимости от внешних условий; низкий уровень свидетельствовал о слабой выраженности исследуемого качества, фрагментарности его проявления и затруднениях в практической реализации.
Для количественного анализа данных использовались абсолютные и относительные показатели. Процент студентов, отнесенных к соответствующему уровню, рассчитывался по формуле:
P = (n / N) · 100%
где P является долей студентов определенного уровня в процентах; n является количеством студентов данного уровня; N является общим числом студентов в группе.
С целью более компактного сопоставления компонентов профессиональной готовности в экспериментальной и контрольной группах был использован интегральный индекс, который рассчитывался по формуле:
I = (3nв + 2nс + 1nн) / N
где I – интегральный индекс сформированности компонента; nв – количество студентов с высоким уровнем; nс – количество студентов со средним уровнем; nн – количество студентов с низким уровнем; N – общая численность группы.
Данный индекс позволил перейти от простой фиксации распределения по уровням к обобщенному представлению о степени выраженности каждого компонента профессиональной готовности. Высокому уровню присваивался вес 3, среднему – 2, низкому – 1, что обеспечивало возможность увидеть не только количественное соотношение уровней, но и направленность общей структуры профессиональной готовности.
Результаты констатирующей диагностики представлены в таблице 26.

Таблица 26 – Сравнительное распределение уровней профессиональной готовности в ЭГ и КГ на этапе констатирующей диагностики
	Критерий / показатель
	Компонент
	Группа
	N
	Высокий n
	Высокий %
	Средний n
	Средний %
	Низкий n
	Низкий %

	Уверенность в управлении классом
	Организационно-поведенческий
	ЭГ
	79
	16
	20,25
	25
	31,65
	38
	48,10

	Уверенность в управлении классом
	Организационно-поведенческий
	КГ
	91
	20
	21,98
	25
	27,47
	46
	50,55

	Способность вовлекать учащихся в учебный процесс
	Мотивационно-деятельностный
	ЭГ
	79
	25
	31,65
	40
	50,63
	14
	17,72

	Способность вовлекать учащихся в учебный процесс
	Мотивационно-деятельностный
	КГ
	91
	25
	27,47
	36
	39,56
	30
	32,97

	Коммуникативные навыки
	Коммуникативно-речевой
	ЭГ
	79
	24
	30,38
	20
	25,32
	35
	44,30

	Коммуникативные навыки
	Коммуникативно-речевой
	КГ
	91
	30
	32,97
	32
	35,16
	29
	31,87

	Креативность
	Творчески-продуктивный
	ЭГ
	79
	21
	26,58
	20
	25,32
	38
	48,10

	Креативность
	Творчески-продуктивный
	КГ
	91
	18
	19,78
	39
	42,86
	34
	37,36



Анализ данных таблицы 9 показывает, что на этапе констатирующей диагностики как экспериментальная, так и контрольная группы характеризовались неоднородной структурой профессиональной готовности. По всем четырем компонентам выявлена значительная доля студентов со средним и низким уровнями, что подтверждает необходимость целенаправленного педагогического воздействия средствами театрального мастерства.
По компоненту «уверенность в управлении классом» в экспериментальной группе высокий уровень был выявлен у 20,25 % студентов, средний у 31,65 %, низкий у 48,10 %. В контрольной группе показатели были близкими: высокий уровень – 21,98 %, средний – 27,47 %, низкий – 50,55 %. Следовательно, до начала формирующего этапа почти половина студентов обеих групп испытывала затруднения в организации учебного взаимодействия, управлении вниманием класса, уверенном публичном поведении и использовании выразительных средств педагогического общения. 
По компоненту «способность вовлекать учащихся в учебный процесс» в экспериментальной группе высокий уровень составил 31,65 %, средний – 50,63 %, низкий – 17,72 %. В контрольной группе высокий уровень был зафиксирован у 27,47 % студентов, средний у 39,56 %, низкий у 32,97 %. Эти данные показывают, что на исходном этапе у части студентов уже имелись отдельные умения включать учащихся в учебное взаимодействие, однако данные умения не носили устойчивого характера и требовали дальнейшего развития через драматизацию, игровые приемы, ролевые ситуации и элементы педагогической импровизации.
По компоненту «коммуникативные навыки» в экспериментальной группе высокий уровень был выявлен у 30,38 % студентов, средний у 25,32 %, низкий у 44,30 %. В контрольной группе высокий уровень составил 32,97 %, средний – 35,16 %, низкий – 31,87 %. Полученные результаты свидетельствуют о том, что значительная часть студентов, особенно в экспериментальной группе, испытывала трудности в речевой выразительности, установлении педагогического контакта, использовании интонации, паузы, жеста, мимики и эмоционально окрашенного общения.
По компоненту «креативность» в экспериментальной группе высокий уровень составил 26,58 %, средний – 25,32 %, низкий – 48,10 %. В контрольной группе высокий уровень был выявлен у 19,78 %, средний у 42,86 %, низкий у 37,36 %. Это позволяет сделать вывод, что до начала формирующего этапа у значительной части студентов была недостаточно выражена способность к вариативному решению педагогических задач, творческому преобразованию учебного материала, импровизации и созданию эмоционально насыщенной образовательной ситуации.
В целом результаты констатирующей диагностики показали, что исходный уровень профессиональной готовности студентов экспериментальной и контрольной групп является сопоставимым. При этом наиболее проблемными зонами выступили уверенность в управлении классом, коммуникативные навыки и креативность. Следовательно, дальнейшая опытно-экспериментальная работа должна быть направлена на развитие именно тех качеств, которые непосредственно связаны с педагогической выразительностью, уверенностью в публичном взаимодействии, способностью удерживать внимание учащихся и творчески организовывать учебный процесс.
Для более точного сопоставления исходных данных экспериментальной и контрольной групп был рассчитан интегральный индекс. Результаты представлены в таблице 10.

Таблица 27 – Сравнительная диагностика компонентов профессиональной готовности в ЭГ и КГ на этапе «до эксперимента»
	Критерий / показатель
	Интегральный индекс ЭГ (до)
	Интегральный индекс КГ (до)
	Разница ЭГ-КГ
	Разница по высокому уровню, п.п.
	Разница по низкому уровню, п.п.

	Уверенность в управлении классом
	1,722
	1,714
	+0,008
	-1,73
	-2,45

	Способность вовлекать учащихся в учебный процесс
	2,139
	1,945
	+0,194
	+4,18
	-15,25

	Коммуникативные навыки
	1,861
	2,011
	-0,150
	-2,59
	+12,43

	Креативность
	1,785
	1,824
	-0,039
	+6,80
	+10,74



Данные таблицы 10 позволяют сделать более обобщенные выводы об исходном состоянии профессиональной готовности студентов. По компоненту «уверенность в управлении классом» интегральные индексы экспериментальной и контрольной групп практически совпадают: 1,722 и 1,714 соответственно. Это свидетельствует о сопоставимом исходном уровне данного компонента в обеих группах и подтверждает корректность их дальнейшего сравнения на формирующем и контрольном этапах.
По компоненту «способность вовлекать учащихся в учебный процесс» экспериментальная группа демонстрирует более высокий интегральный индекс – 2,139 против 1,945 в контрольной группе. Разница составляет 0,194. Кроме того, доля студентов с высоким уровнем в ЭГ выше на 4,18 процентного пункта, а доля студентов с низким уровнем ниже на 15,25 процентного пункта. Эти данные указывают на некоторое исходное преимущество экспериментальной группы по мотивационно-деятельностному компоненту.
По компоненту «коммуникативные навыки» более высокий интегральный индекс зафиксирован уже в контрольной группе: 2,011 против 1,861 в экспериментальной. Разница составляет 0,150 в пользу КГ. При этом доля студентов с низким уровнем в ЭГ выше на 12,43 процентного пункта. Это подтверждает вывод о том, что коммуникативный компонент в экспериментальной группе был менее сформирован на исходном этапе и, следовательно, нуждался в целенаправленном развитии средствами театрального мастерства.
По компоненту «креативность» различия между группами выражены слабее: интегральный индекс ЭГ составляет 1,785, КГ – 1,824. Разница незначительна и не позволяет говорить о существенном преимуществе одной из групп. Однако следует обратить внимание на то, что в экспериментальной группе одновременно наблюдаются более высокая доля высокого уровня и более высокая доля низкого уровня, что указывает на большую поляризацию результатов. Иными словами, группа была менее однородна по степени сформированности творчески-продуктивного компоненту.
В целом результаты констатирующей диагностики позволяют сделать несколько принципиально важных выводов. Во-первых, обе группы на этапе начала эксперимента не демонстрировали устойчиво высокого уровня профессиональной готовности по всем выделенным компонентам. Напротив, по большинству параметров сохранялась значительная доля студентов со средним и низким уровнями, что свидетельствует о необходимости специально организованной педагогической работы. 
Во-вторых, исходные различия между экспериментальной и контрольной группами носили локальный, а не системный характер. Экспериментальная группа имела некоторое преимущество по способности вовлекать учащихся в учебный процесс, тогда как контрольная группа несколько превосходила экспериментальную по коммуникативным навыкам. По уверенности в управлении классом и креативности существенного разрыва между группами не наблюдалось. Это позволяет рассматривать группы как в целом сопоставимые для дальнейшего проведения формирующего эксперимента.
В-третьих, сама структура исходных результатов показывает, что наиболее проблемными зонами подготовки будущих педагогов начального образования выступают уверенность в управлении классом, коммуникативно-речевая выразительность и креативность. Именно эти компоненты профессиональной готовности в наибольшей степени соотносятся с возможностями театрального мастерства как педагогического ресурса. Следовательно, включение в образовательный процесс актерских тренингов, выразительного чтения, драматизации, импровизации, ролевого моделирования и иных форм театрально-педагогической работы представляется педагогически обоснованным.
В-четвертых, результаты диагностики подтверждают необходимость рассмотрения формального и информального обучения как взаимодополняющих пространств профессионального становления будущего учителя. Если в формальном обучении развитие профессиональной готовности обеспечивается через учебные дисциплины, практические занятия и педагогическую практику, то информальное пространство открывает дополнительные возможности для творческой самореализации, свободного взаимодействия, экспериментирования с выразительными средствами и освоения профессиональной роли в менее регламентированной образовательной среде. Именно такое сочетание становится принципиальным условием реализации структурно-содержательной модели применения методики театрального мастерства.
Таким образом, констатирующий этап исследования показал, что на исходном уровне у студентов экспериментальной и контрольной групп присутствуют как отдельные сформированные элементы профессиональной готовности, так и выраженные дефициты, препятствующие полноценной реализации будущей педагогической деятельности. Диагностированные особенности подтверждают актуальность целенаправленного внедрения структурно-содержательной модели применения методики театрального мастерства в условиях формального и информального обучения. Полученные результаты выступают исходной базой для последующего анализа динамики и позволяют объективно оценить эффективность проведенного формирующего эксперимента.
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Применение методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования осуществлялось в логике разработанной структурно-содержательной модели и включало взаимосвязь формального и информального обучения. ФО обеспечивало нормативную, содержательную и методическую основу подготовки студентов через учебные дисциплины, практические занятия, СРС и диагностические процедуры. ИО, в свою очередь, создавало условия для свободного творческого применения освоенных приемов, развития самостоятельности, профессиональной рефлексии, самоимиджа и педагогической инициативы студентов.
Данный этап исследования был поделен на три взаимосвязанных этапа.
1 этап – составление базы обучения техникам театрального мастерства в рамках дисциплины «Детская литература с практикумом по выразительному чтению» на основе теоретического материала. Участницами исследования стали 6 студентов 4 курса по специальности «Начальное образование, иностранный язык» Московского городского педагогического университета, Института педагогики и психологии образования. На данном этапе выявлялись сильные и слабые стороны применения техник театрального мастерства, осуществлялась первичная проработка и доработка упражнений в рамках указанной дисциплины. Основной упор был сделан на техники актерского мастерства.
2 этап – проработка практического материала техник актерского мастерства в рамках дисциплины «Детская литература с практикумом по выразительному чтению» с последующим включением элементов режиссерского мастерства. Участницами исследования стали 19 студентов 3-4 курсов специальности «Начальное образование» Казахского национального педагогического университета имени Абая, Института педагогики и психологии. На данном этапе уточнялись методические возможности применения театрального мастерства в учебной дисциплине, определялись трудности студентов при работе с художественным текстом, выразительным чтением, созданием образа и подготовкой литературно-сценического материала.
3 этап – расширение применения методики театрального мастерства. Через внедрение театральных техник в дисциплину «Детская литература с практикумом по выразительному чтению» впоследствии были апробированы возможности их включения в такие дисциплины, как «Психология младшего школьника», «Психология взаимодействия», «Методика обучения дисциплине “Букварь”», «Методы и технологии обучения младшего школьника». Количество участниц исследования было расширено за счет студентов 1-4 курсов специальности «Начальное образование» КазНПУ имени Абая.
Первоначально исследование проводилось в рамках дисциплины «Детская литература с практикумом по выразительному чтению», поскольку литература является частью искусства, а театр и сценическое мастерство немыслимы без художественного произведения. Художественный текст выступал не только объектом литературоведческого анализа, но и средством формирования речевой выразительности, эмоциональной отзывчивости, педагогического воображения, коммуникативной гибкости и способности будущего учителя к интерпретации образов.
Затрагивая тему организации детского чтения и детской книги, отметим, что книга является одним из наиболее влиятельных способов воспитания ребенка (М.О. Ауэзов [189, с. 64], Р. Ингарден [190, с. 394]). С точки зрения образования задача школьной программы заключается не только в передаче учащимся научных знаний, но и в формировании мировоззрения, развитии способности понимать художественный образ, применять полученные знания в практике и личностном опыте.
Исследование включало наработки, полученные во время практических занятий и самостоятельной работы студентов. В рамках первого этапа в исследовании приняла участие малокомплектная группа из 6 студентов 4 курса Московского городского педагогического университета. Все участницы исследования были женского пола. На практических занятиях изучались и апробировались следующие качества, необходимые в сценическом и педагогическом мастерстве: речь, включающая паузу, интонацию, ударение, темп и ритм; воображение; внимание и интерес; работа с персонажем и создание художественного образа. В самостоятельной работе студентов акцент был сделан на развитии речи, воображения и привычки регулярного повторения как условия профессионального самосовершенствования.
В ходе практических занятий студентов-бакалавров по дисциплине «Детская литература с практикумом по выразительному чтению» были детально изучены теоретические основы актерского мастерства, представленные в трудах К.С. Станиславского [64-66], Л. Страсберга [67-68] и М.А. Чехова [69]. Особое внимание уделялось законам сценической речи: интонации, темпоритму, логическому и фразовому ударению, паузе, работе со знаками препинания как смыслообразующими элементами текста. Кроме того, рассматривалась природа творческого акта актера, включающего внимание, волю, интерес, воображение, фантазию и эмоциональную память. Значительное место занимала работа с художественным текстом и сценарием, разбор персонажа, определение сверхзадачи и сквозного действия, что позволило студентам глубже осмыслить процесс подготовки выразительного чтения и театрализации произведений детской литературы.
Наряду с теоретической подготовкой были использованы педагогические игровые техники [165, с. 108-112], направленные на развитие рефлексии, коммуникативных навыков и методической компетентности будущих учителей. Метод «Превращаем проблемы в цели» предполагал коллективный анализ затруднений, возникающих в педагогической практике, и их последующую трансформацию в конкретные профессиональные цели. Метод «Карусель» реализовывался в форме сменяющихся мини-дискуссий в парах или микрогруппах, что обеспечивало включенность каждого участника, обмен методическими идеями и развитие аргументированной речи. Упражнение «Комплимент» было направлено на формирование эмпатии, умения видеть и вербализовать сильные стороны коллег, создавать благоприятную психологическую атмосферу и поддерживать мотивацию. Метод «Слово-импульс» использовался для активизации ассоциативного и образного мышления: от заданного слова или понятия студенты выстраивали цепочку смыслов, образов и педагогических решений, что способствовало развитию креативности и навыков интерпретации текста.
В процессе совместной работы были выявлены ключевые трудности, с которыми студенты столкнулись во время прохождения педагогической практики: частичное непонимание пунктуационных особенностей устной и письменной речи; сложности в подготовке и проведении уроков; недостаточное знание методики преподавания; трудности в выстраивании этапов занятия, подборе дидактического и художественного материала, организации рефлексии и обеспечении включенности всех обучающихся. Отдельно отмечалась проблема поддержания собственной профессиональной мотивации и рационального распределения времени в рамках одного урока. Основополагающей была обозначена трудоемкость подбора материала для занятий по выразительному чтению. Решение данной проблемы студенты связывали с накоплением практического опыта, тщательной проработкой текста, расширением читательского кругозора будущего учителя, знанием классической и современной художественной и научной литературы и ее осмысленным применением в образовательной практике.
Практическим путем была подтверждена возможность решения выявленных методических затруднений посредством применения знаний об актерском мастерстве. В ходе работы были проанализированы теоретические вопросы сценической речи: роль паузы, интонации, логического и фразового ударения, темпа и ритма речи и чтения. Особое внимание уделялось взаимосвязи пунктуации и выразительности, а также формированию навыка осознанного чтения. Были разработаны специальные упражнения на чтение текстов со знаками препинания и без них [155, c. 97].
В качестве практического материала использовались отрывки из художественных произведений и стихотворения разных авторов. Один из примеров, представленный на рисунке 11 – стихотворение Абая Кунанбаева «Зима». Кроме того, в эксперимент были включены лирическое произведение М.Ю. Лермонтова «Парус» (рисунок 12) и сонет №5 У. Шекспира (рисунок 13), что позволило сопоставить особенности ритмико-интонационной организации поэтического текста в казахской, русской и английской литературной традиции.
При первом прочтении студентам предлагались тексты без знаков препинания, при повторном – те же тексты, оформленные в соответствии с нормами пунктуации, что представлено на рисунках 11-13. В процессе сравнительного анализа чтения участники пришли к выводу, что знаки препинания выполняют важную смыслоразграничительную и интонационно-организующую функцию. Чтение текста без пунктуации требовало значительно большего времени на подготовку, так как интерпретация становилась более вариативной и многозначной; усложнялась расстановка пауз, определение логических центров, выбор темпа и ритма. В случае с поэтическими произведениями М.Ю. Лермонтова и У. Шекспира отсутствие пунктуационных ориентиров особенно затрудняло передачу эмоционального напряжения и авторского замысла.
Напротив, чтение текста со знаками препинания создавало визуальное ощущение структурированности и упорядоченности, облегчало интонационное моделирование фраз и делало произведение более доступным для интерпретации. Результаты проведенного исследования (рисунки 11, 12 и 13) позволили подтвердить значимость изучения вспомогательных элементов речевой выразительности через знаки препинания, паузу, интонацию, темп и ритм как необходимого условия формирования профессиональной компетентности будущего учителя в области выразительного чтения и культуры речи.
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Рисунок 11, Зима, А. Кунанбаев
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Рисунок 12, Парус, М.Ю. Лермонтов
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Рисунок 13, Сонет №5, У. Шекспир

Для развития воображения студентов были целенаправленно отобраны и апробированы техники актерского мастерства с опорой на практику М.А. Чехова [69, c. 95, 112] и теоретические положения К.С. Станиславского [64, c. 219; 65 c. 301]. Важно подчеркнуть, что М.А. Чехов, создавая собственную систему, в том числе работу с психологическим жестом и принципом маски, развивал идеи системы Станиславского, переосмысляя их в направлении активизации воображения и внутреннего импульса актера [69, c. 15; 191, c. 82].
За период исследования 2022-2025 учебных годов студентам групп ЭГ были предложены различные изображения домашнего и школьного быта (н-р, трость, указка и мн.др.) и картины известных художников (С. Видаль Агулло, Я. Стена и др.) в качестве работы с воображением. Так, в одной группе мы дали два изображения: на первом – изображение мелка, на втором – картина Н. Богданова-Бельского «Устный счёт. В народной школе С.А. Рачинского». На первом этапе была поставлена творческая задача — подробно, по очереди, описать каждый объект, фиксируя мельчайшие детали: форму, цвет, фактуру, композицию, освещение. Данный этап опирался на принцип «если бы» К.С. Станиславского и требовал максимальной сосредоточенности и активного наблюдения.
На втором этапе упражнение было усложнено: студентам предлагалось не только описать, но и «оживить» изображение – определить возможные действия, предысторию, развитие событий и эмоциональное состояние участников воображаемой сцены. Так, в работе с изображением мелка возникали версии о том, что он только что использовался на уроке, был оставлен учителем у доски, связан с объяснением трудной задачи или ответом ученика. Мелок переставал восприниматься как простой школьный предмет: внимание к его форме, следам использования, белизне, хрупкости, фактуре и возможному контексту применения способствовало формированию нового художественного образа.
При анализе картины Н. Богданова-Бельского «Устный счёт. В народной школе С.А. Рачинского» студенты приходили к выводу, что в центре сцены находится не просто учебная ситуация, а момент интенсивной мыслительной работы, внутреннего напряжения и совместного поиска ответа. Обсуждение выявило многозначность визуального образа: одни акцентировали внимание на сосредоточенности учеников, другие – на роли учителя, третьи – на атмосфере народной школы, где обучение сопряжено с уважением к знанию и интеллектуальному усилию. Каждая интерпретация требовала аргументации. Здесь были задействованы элементы техники М.А. Чехова: создание внутреннего видения, поиск атмосферы картины, а также проба психологического жеста, через который студенты передавали состояние напряжённого размышления, заинтересованности, неуверенности или радости открытия.
Дополнительно применялись упражнения на трансформацию образа: студентам предлагалось представить себя «внутри» изображения, описать происходящее от первого лица, изменить обстоятельства. Это способствовало развитию образного мышления, гибкости интерпретации и способности к импровизации. Применение упражнений на трансформацию образа строилось на принципе вживания в обстоятельства К.С. Станиславского и создании внутреннего видения М.А. Чехова.
Такая трансформация заставляла студентов выстраивать причинно-следственные связи, менять эмоциональное состояние героя, подбирать соответствующие интонации, темп речи и паузы. Включался психологический жест по М.А. Чехову: лёгкое сжатие пальцев, будто удерживающих мелок, движение руки к доске, напряжённая поза в момент поиска решения, взгляд, устремлённый на запись примера. Предмет переставал быть статичным – он становился центром действия, а воображение помогало наполнить его смыслом. Упражнения способствовали развитию образного мышления, эмоциональной памяти, способности быстро адаптироваться к изменяющимся условиям и импровизировать. Студенты не только анализировали изображение, но и проживали его, что укрепляло внимание, интерес и творческую активность, а также формировало навыки выразительного устного высказывания, необходимые в будущей педагогической деятельности.
Таким образом, двойственность и многогранность изображенного, необходимость выбора и обоснования трактовки, а также активное включение внимания и интереса позволили практически доказать эффективность актерских техник в развитии воображения будущих учителей. Упражнения показали, что при целенаправленной работе даже простой предмет становится источником творческой задачи, а воображение – инструментом профессионального роста и педагогической выразительности.
Для работы с персонажем и создания художественного образа студентами одной из ЭГ была самостоятельно выбрана и предложена повесть Дж. Хилтона «Прощай, мистер Чипс», центральным персонажем которой является учитель классических языков мистер Чипс. Выбор произведения был обусловлен тем, что профессиональный путь педагога представлен в нем в длительной временной перспективе: от первых лет преподавания в английской школе-интернате до завершения его педагогической деятельности. На первом занятии обучающиеся проанализировали текст, определили его основную идею и проблематику, рассмотрели особенности ретроспективной композиции, а также дали развернутую характеристику образу учителя. Анализ строился с учетом сопоставления художественного изображения педагога и реальных требований, предъявляемых к современному учителю.
В ходе обсуждения было отмечено, что образ мистера Чипса не является статичным и изначально идеализированным. В начале профессионального пути герой предстает молодым и недостаточно уверенным учителем, который стремится обеспечить дисциплину преимущественно посредством строгости и формальных требований. По мере накопления педагогического опыта его стиль взаимодействия с учениками изменяется: категоричность уступает место педагогическому такту, чувство внутренней неуверенности – спокойному достоинству, а формальный авторитет – доверию и искренней привязанности воспитанников. Важными средствами педагогического воздействия становятся юмор, выразительная речь, знание индивидуальных особенностей учеников и способность сохранять связь с несколькими поколениями выпускников.
Особое внимание студенты уделили влиянию жены главного героя (Кэтрин) повести на личностное и профессиональное развитие мистера Чипса. Именно она помогла ему выйти за пределы привычных представлений, внимательнее относиться к причинам поведения учеников и осознать ценность гуманного педагогического взаимодействия. Благодаря общению с Кэтрин его дисциплина стала менее жесткой, а профессиональная позиция более открытой и гибкой. Таким образом, педагогическое мастерство героя формируется не только в процессе накопления стажа, но и посредством личностного развития, переосмысления опыта и взаимодействия с другим человеком.
Определяя идеал учителя в главном персонаже повести, студенты выделили ответственность, справедливость, профессиональную преданность, эмоциональную устойчивость, чувство юмора, уважение к личности ребенка, способность устанавливать доверительные отношения и сохранять педагогическое достоинство. Одновременно было отмечено, что мистер Чипс не является выдающимся ученым или новатором в области методики преподавания. Некоторые его взгляды и способы обучения остаются классическими или консервативными. Однако художественная убедительность персонажа определяется тем, что его профессиональная значимость раскрывается через искреннюю заинтересованность в судьбах учеников, верность школе и способность к личностному изменению. Поэтому профессиональный идеал учителя был выстроен студентами не посредством безусловной идеализации героя, а на основе критического осмысления его достоинств, ограничений и внутренней динамики.
На втором занятии работа была продолжена с опорой на положения Метода Л. Страсберга, представленные в «Method Acting Character Guide» [68, с. 105]. В центре внимания находилось формирование внутреннего творчества и целеустремленности исполнителя. Под внутренним творчеством в данном контексте понималась способность студента к глубокому личностному освоению роли, использованию эмоциональной памяти, поиску индивидуальных ассоциаций и раскрытию внутренних мотивов персонажа. Такая работа предполагала развитие наблюдательности, концентрации внимания на предлагаемых обстоятельствах, способности к самоанализу и искренности переживания [67, с. 98].
Целеустремленность рассматривалась как осознанное стремление к раскрытию ведущей цели персонажа, пониманию его мотивации и логики поведения в каждой главе [68, с. 67]. Студенты формулировали внутреннюю цель героя, определяли возникающие перед ним препятствия и выбирали способы их преодоления. В случае мистера Чипса ведущая цель была связана с сохранением принадлежности к школе-интернату и стремлением оставаться значимым для учеников; у Кэтрин – с гуманизацией взглядов героя и расширением его представлений о воспитании; у Линфорда (последний ученик мистера Чипса) – с преодолением тревоги и поиском чувства безопасности в новой школьной среде. Таким образом, формирование внутреннего творчества сочеталось с выработкой дисциплины мышления и направленности на результат.
Из спектра характеристик персонажа, распределенных по пяти разделам, студентам была предложена ранее выполненная по схожему пути таблица, разработанная по «Method Acting Character Guide» Л. Страсберга [68, с. 105] с целью детальной проработки. Данные представлены в одной из научных работ докторанта, а научная работа указана во введении. В разделе «Возможные черты характера» рассматривались приблизительный возраст, особенности походки, движений и позы, тембральные качества голоса, стиль и темп речи, дикция. В «Личная жизнь и убеждения» анализировались статус в обществе и образование, должность, семейная динамика, хобби и интересы. Раздел «Личность и психология» включал потребности и желания персонажа, его сильные и слабые стороны, противоречия, а также склонность к активному или пассивному характеру действия. В разделе «Исторический период или эпоха» изучался социально-политический и культурный контекст. 
На втором практическом занятии был выбран сценарий учебной постановки по мотивам повести Дж. Хилтона «Прощай, мистер Чипс», состоящий из девяти сцен и построенный по принципу театра воспоминаний. Для детальной проработки были определены три опорных эпизода: первое занятие молодого мистера Чипса в школе-интернате; его разговор с Кэтрин о воспитании и дисциплине; последняя встреча пожилого учителя с новым учеником Линфордом. Центральными для сценического анализа стали образы основных персонажей трех опорных эпизодов: мистера Чипса, Кэтрин Бриджес и Линфорда. Студенты работали в парах, определяя характеристики персонажей, их эмоциональное состояние, внутренние цели и линии поведения. Исторический период и предлагаемые обстоятельства устанавливались коллективно, что позволило сформировать единое понимание временной организации произведения. Результаты представлены в таблицах 28-30.
Таблица 28 – Персонаж А – Мистер Чипс
	Возможные черты характера учителя

	Приблизительный возраст
	Образ показан в развитии: от 22-летнего учителя школы-интерната до пожилого педагога примерно 85 лет

	Как персонаж ходит/двигается/его поза
	В молодости движения напряженные и сдержанные, поза подчеркнуто строгая; в пожилом возрасте – неторопливая походка, небольшая сутулость, осторожные движения 

	Голос – тембральные качества/стиль/скорость/ дикция/акцент
	В молодости голос строгий, выдающий внутреннюю неуверенность; в зрелом возрасте голос высокий, прерывистый, с характерными паузами, доброжелательными интонациями и юмористической выразительностью

	Личная жизнь и убеждения

	Статус в обществе/образование
	Выпускник Кембриджского университета

	Род занятий/должность/репутация
	Учитель латинского и греческого языков, руководитель школьного дома, пользовался глубоким уважением учеников и выпускников

	Семейная динамика/отношения с родителями/ братья и сестры/друзья/ споры
	Был женат на Кэтрин Бриджес; после ее смерти остался один. Собственных детей не имел, однако воспринимал многочисленные поколения учеников как свою большую семью

	Хобби и интересы
	Классическая литература и детективные произведения, история школы, спортивные состязания, общение с учениками и выпускниками

	Личность и психология

	Потребности/желания
	Быть полезным школе, поддерживать связь с учениками, ощущать значимость своей профессиональной жизни

	Сильные/слабые стороны/ недостатки/ противоречия
	Сильные стороны – ответственность, преданность профессии, доброжелательность, чувство юмора, эмоциональная устойчивость и память на учеников; слабые стороны – консервативность, ограниченная методическая гибкость в начале пути, зависимость от привычного уклада. 

	Агрессивный/пассивный характер действия
	Активен и последователен в профессиональной деятельности, но сдержан в выражении личных чувств; способен отстаивать свою позицию перед администрацией

	Исторический период или эпоха

	Социально-политический и культурный контекст
	Великобритания от 1870-х годов до 1933 года: поздневикторианская эпоха, социальные изменения рубежа веков, Первая мировая война и межвоенный период



Таблица 29 – Персонаж Б – Жена мистера Чипса - Кэтрин
	Возможные черты характера ученика 1

	Приблизительный возраст
	25 лет в период знакомства с мистером Чипсом

	Как персонаж ходит/двигается/его поза
	Свободные, уверенные и энергичные движения; открытая поза; легкая походка, отражающая независимость и внутреннюю свободу

	Голос – тембральные качества/стиль/скорость/ дикция/акцент
	Живой и эмоционально выразительный голос; убеждающие, но преимущественно доброжелательные интонации

	Личная жизнь и убеждения

	Статус в обществе/образование
	Образована, ранее работала гувернанткой; представляет формирующийся в конце XIX века тип независимой женщины

	Род занятий/должность/репутация
	После замужества непосредственно не преподает, но оказывает существенное неформальное влияние на воспитательную среду школы-интерната и профессиональное развитие мистера Чипса

	Семейная динамика/отношения с родителями/ братья и сестры/друзья/ споры
	Жена мистера Чипса; пользовалась симпатией учеников и преподавателей школы

	Хобби и интересы
	Альпинизм, езда на велосипеде, музыка, литература, общественные вопросы, социальное равенство и участие в жизни школы

	Личность и психология

	Потребности/желания
	Расширить представления мистера Чипса о людях и обществе, гуманизировать его отношение к ученикам, способствовать большей открытости школы

	Сильные/слабые стороны/ недостатки/ противоречия
	Сильные стороны – независимость, эмпатия, интеллектуальная смелость, оптимизм, наблюдательность и способность убеждать

	Агрессивный/пассивный характер действия
	Активный, т.к. не навязывает готовых решений, а побуждает мистера Чипса самостоятельно переосмысливать свои взгляды

	Исторический период или эпоха

	Социально-политический и культурный контекст
	Великобритания конца XIX века. Время социальных изменений рубежа веков: движение за права женщин и постепенное преодоление классовых барьеров



Таблица 30 – Персонаж В – Линфорд, ученик
	Возможные черты характера ученика 2

	Приблизительный возраст
	~11-12 лет

	Как персонаж ходит/двигается/его поза
	Осторожная походка, скованная поза, сдержанные жесты; в начале встречи держится у двери и не решается свободно войти в незнакомое пространство

	Голос – тембральные качества/стиль/скорость/ дикция/акцент
	Тихий, высокий и неуверенный голос; речь вежливая; по мере развития разговора интонация становится более свободной

	Личная жизнь и убеждения

	Статус в обществе/образование
	Новый ученик школы; первый представитель своей семьи, поступивший в эту школу

	Род занятий/должность/репутация
	Ученик, только начинающий адаптироваться к требованиям и традициям школьной жизни

	Семейная динамика/отношения с родителями/ братья и сестры/друзья/ споры
	Приехал из Шропшира; из-за болезни начало его обучения прошло в изоляции от других учеников

	Хобби и интересы
	Хобби в повести не указаны, но проявляет интерес к школе, личности мистера Чипса и истории самой школы-интерната

	Личность и психология

	Потребности/желания
	Понять правила новой среды, почувствовать себя принятым и обрести уверенность

	Сильные/слабые стороны/ недостатки/ противоречия
	Сильные стороны – вежливость, искренность, любознательность и способность вступать в диалог; слабые – робость, тревожность и недостаток опыта общения в новой школьной среде

	Агрессивный/пассивный характер действия
	В начале эпизода разговора с мистером Чипсом преимущественно пассивен и скован; по мере установления доверительного контакта проявляет инициативу, задает вопросы и открыто выражает свое удивление

	Исторический период или эпоха

	Социально-политический и культурный контекст
	Великобритания 1933 года: межвоенный период, экономическая и политическая нестабильность



После завершения этапа конструирования художественных образов проводилось их коллективное согласование между парами студентов. Наибольшие разногласия вызвала оценка мистера Чипса как профессионального идеала. Часть участников рассматривала его как образец учителя благодаря преданности профессии, доброжелательности, чувству юмора и многолетнему авторитету среди воспитанников. Другие студенты обращали внимание на консервативность героя, ограниченность некоторых его методов и первоначальную склонность обеспечивать дисциплину посредством внешней строгости.
В процессе обсуждения студенты пришли к выводу, что педагогическая ценность образа мистера Чипса заключается не в его безупречности или методическом новаторстве, а в способности профессионально и личностно развиваться. Под влиянием жизненного опыта и общения с Кэтрин он постепенно переходит от формального управления поведением учеников к отношениям, основанным на доверии, юморе, уважении и эмоциональной поддержке. Встреча с Линфордом демонстрирует результат этого развития: пожилой учитель распознает тревогу нового ученика, рассказывает о собственном страхе в начале работы и тем самым помогает ребенку почувствовать себя увереннее.
Двое студентов из группы предложили интерпретировать традиционное чаепитие мистера Чипса не только как бытовую привычку пожилого человека, но и как своеобразный педагогический ритуал адаптации новых учеников. Приготовление чая, спокойный разговор и воспоминания героя создают безопасное коммуникативное пространство, в котором исчезает формальная дистанция между учителем и ребенком. Такая трактовка стала примером творческого акта: студенты сумели увидеть педагогическое содержание в повседневном поведении персонажа, соотнести внешнее действие с его внутренней целью и раскрыть роль через предлагаемые обстоятельства. 
Например, в другой группе, есть схожее наблюдение творческого акта у студента, где было выбрано прочтение повести В.Г. Распутина «Уроки французского». Там наибольшие разногласия вызвал образ одного из учеников. По мнению большинства, он обладал нахальным и агрессивным характером, что отражалось в выборе соответствующих характеристик. Однако один из участников предложил альтернативную интерпретацию, аргументировав ее историческим периодом действия (послевоенное время) и возможным социальным положением семьи персонажа. В его трактовке ученик проявлял скорее пассивность как защитную реакцию, а его отношения с друзьями носили справедливый характер. Данная позиция стала также примером проявления творческого акта: студент сумел отойти от доминирующего мнения группы, увидеть ситуацию изнутри персонажа, применив воображение, внимание и личную убежденность. Интерес к образу возник именно в процессе внимательного всматривания в предлагаемые обстоятельства, что подтвердило действенность актерских техник в формировании субъектной позиции будущего педагога.
Мы разделяем точку зрения исследователей [93, c. 37; 192, 45] о том, что выпускники педагогических вузов нередко демонстрируют личностную и профессиональную незрелость, проявляющуюся в неуверенности, конфликтности, недостатке саморефлексии и отсутствии устойчивой профессиональной идентичности [193, c. 192]. Проведенное исследование позволило выявить факторы, которые особенно волнуют студентов на этапе завершения обучения. Ознакомившись с концепцией творческого акта актера К.С. Станиславского и М.А. Чехова, студенты предложили аналогию - «творческий педагогический акт учителя». К мешающим факторам они отнесли психологические особенности, замкнутость, неуверенность, страх ошибки, недостаток опыта, низкую мотивацию, перегруженность, дефицит времени, эмоциональное выгорание, отсутствие профессионального сообщества, реакцию обучающихся и сложности с рефлексией. К помогающим факторам были отнесены положительная динамика учеников, поддержка родителей, признание со стороны социума, профессиональный рост и наставничество со стороны более опытных коллег.
В рамках СРС по развитию речевых навыков студентам было предложено систематическое выполнение аудиозаписей отрывков детских произведений и стихотворений с последующей письменной саморефлексией. Задание включало несколько этапов: предварительный анализ текста, выделение логических центров, пауз, интонационных подъемов и спадов, запись аудиофрагмента, прослушивание собственной речи, фиксацию замечаний, повторную запись с учетом корректировок. Студенты вели мини-отчеты, где отражали динамику изменений, трудности и способы их преодоления. Дополнительно им предлагалось сравнить первую и последнюю записи в конце курса, что позволяло объективно увидеть прогресс.
Данное задание имело значение не только для формирования речевой культуры, но и для развития самоимиджа будущего педагога. Самоимидж в данном случае проявлялся через осознание студентом собственного голоса, темпа речи, интонации, дикции, эмоциональной выразительности и степени уверенности в публичном педагогическом высказывании. Прослушивая собственную аудиозапись, студент сталкивался с реальным звучанием своего профессионального «Я», сопоставлял его с желаемым образом учителя и определял направления самокоррекции. Таким образом, СРС выполняла не только тренировочную, но и рефлексивно-диагностическую функцию, способствуя становлению профессионального самоимиджа будущего учителя начальных классов.
Особое внимание уделялось формированию привычки регулярной практики: аудиозаписи выполнялись на протяжении всего курса, что способствовало развитию дисциплины, слухового контроля и способности к самокоррекции. Самостоятельное прослушивание позволило выявить проблемы, которые ранее не осознавались: монотонность, чрезмерную скорость, «проглатывание» окончаний. Согласно исследованиям A.N. Kluger и G. Itzchakov [194, с. 131], сила слушания повышает единение, креативность, продуктивность и ясность мышления, что подтвердилось и в нашей работе: студенты отмечали рост уверенности, организованности речи и сокращение времени на подготовку к выразительному чтению. Итогом стала более четкая дикция, осмысленная интонация и устойчивый темп речи.
Задания на развитие воображения в условиях формального обучения включали творческое переложение классического сюжета на современные реалии при сохранении основной идеи и проблематики. Студенты должны были определить, какие элементы остаются неизменными (тема, конфликт, нравственный посыл), а какие трансформируются: социальный контекст, характеры, язык. Дополнительно предлагалось обосновать выбор современных аналогий и описать целевую аудиторию произведения. Основной трудностью стало активное использование воображения и фантазии как источника создания нового текста. Полностью справились с заданием лишь двое студентов, что свидетельствует о высокой сложности подобной деятельности.
Одним из примеров стало задание, в котором студент выбрал в качестве классического сюжета пьесу Д.И. Фонвизина «Недоросль», переложив ее на современные реалии – кризис образования в цифровую эпоху. Тема была определена как проблема воспитания и качества образования, конфликт как противоречие между официальным обучением и подлинным просвещением, нравственный посыл как утверждение идеи о том, что без нравственного основания образование превращается в фикцию. В современной версии действие переносилось в семью обеспеченных родителей, стремящихся дать сыну престижное образование, но фактически подменяющих знания формальными достижениями: сертификатами онлайн-курсов, купленными дипломами олимпиад, занятиями с репетиторами «для галочки».
Другой студент выбрал рассказ А.П. Чехова «Человек в футляре», интерпретировав его через проблему культуры тотального контроля. Главный герой современной версии был представлен как педагог, одержимый инструкциями, регламентами и цифровыми правилами. Он избегает живого общения, предпочитает онлайн-формат, строго соблюдает нормы и боится инициативы. «Футляр» приобретает форму цифровых барьеров, паролей, фильтров, бюрократических процедур. В профессиональном контексте это позволило рассмотреть проблему формализма в педагогике, где чрезмерная ориентация на регламенты подавляет творчество и живое взаимодействие с учениками.
Следует отметить, что оба литературных произведения изучаются в 7-8 классах и не соответствуют программе начальной школы. Однако в контексте вузовского компонента дисциплины они являются методически оправданными, поскольку позволяют будущим учителям анализировать проблемы воспитания, профессиональной ответственности, педагогической позиции, отношения к ученикам и роли учителя в обществе.
Другим заданием на воображение стала разработка занятия на свободную тему. Помимо стандартной структуры – цель, задачи, план, материалы, формы работы – студентам предлагалось обосновать методические решения, продумать мотивационный этап, включить элементы интерактивности и рефлексии, а также спрогнозировать возможные трудности обучающихся. Важным критерием являлись логика и последовательность этапов занятия, соответствие целей и результатов, а также наличие творческого компонента: игровых приемов, визуальных материалов, музыкального сопровождения, элементов театрализации. Были представлены занятия по танцевальной активности и развитию эмоционального интеллекта, сопровождавшиеся видео- и фотоматериалами, описанием пространства проведения и предполагаемого возрастного контингента. Однако полностью реализовать творческий потенциал удалось только одному студенту, выполнившему оба задания на воображение.
Анализ результатов позволил сделать вывод, что подобные задания являются одними из наиболее сложных в системе формального педагогического образования, поскольку они требуют развитого воображения и фантазии, предполагают внутреннюю мотивацию, основаны на самостоятельности мышления и связаны с готовностью к творческому риску. Применение техник актерского мастерства в образовательном процессе позволило выявить уровень устойчивого интереса к профессии, готовности к экспериментированию и целеустремленности в профессиональном становлении. Полученные результаты подчеркивают необходимость системной работы в педагогическом вузе, направленной на развитие воображения, формирование навыков рефлексии, укрепление субъектной позиции будущего учителя и становление профессиональной зрелости.
Исследование второго этапа формального обучения проводилось также в рамках дисциплины «Детская литература с практикумом по выразительному чтению». По завершении курса дисциплины было проведено итоговое мероприятие - «Литературная гостиная», в котором эмпирическую выборку данного этапа составили 19 студентов русскоязычного отделения, обучающихся на 3-4 курсах по направлению «Начальное образование» в КазНПУ имени Абая. Хронологические рамки опытно-экспериментальной работы охватили период с октября по декабрь 2023-2024 учебного года. С точки зрения учебного процесса работа осуществлялась на практических занятиях по указанной дисциплине, в процессе выполнения СРС, а также в рамках специально организованного литературно-театрального клуба как формы информального обучения.
Таким образом, исследовательская работа второго этапа включала проведение:
–практических девяти занятий по дисциплине «Детская литература с практикумом по выразительному чтению»;
– самостоятельных работ студентов;
– девяти организационно-творческих встреч в рамках литературно-театрального клуба;
– итогового мероприятия «Литературная гостиная».
Практические занятия в рамках дисциплины «Детская литература с практикумом по выразительному чтению» были направлены на интеграцию элементов театрального мастерства в профессиональную подготовку будущих учителей. Основная цель цикла занятий заключалась в развитии творческих, коммуникативных и рефлексивных навыков студентов, необходимых для педагогической деятельности. Содержание занятий было выстроено по принципу постепенного усложнения: от формирования базовых навыков выразительной речи и анализа текста до коллективной творческой деятельности и подготовки литературно-сценических фрагментов.
Параллельно с практическими занятиями был организован литературно-театральный клуб, который выступил формой ИО. Его назначение заключалось не в дублировании содержания дисциплины, а в создании дополнительной творческой среды, где студенты могли свободно применять освоенные на занятиях приемы: выразительное чтение, интонационное моделирование, работу с паузой, анализ персонажа, драматизацию, импровизацию и сценическое взаимодействие. В отличие от формального занятия, клубная работа была менее регламентированной, строилась на инициативе студентов, коллективном обсуждении, репетиционной работе и постепенной подготовке итогового мероприятия (таблица 31). 
Литературно-театральный клуб стал не как самостоятельная образовательная программа, имеющая нормативно закреплённые результаты обучения, обязательную последовательность освоения содержания и систему аттестации, а как организационно-коммуникативное пространство информального самообразования будущих педагогов. В рамках данного пространства студенты получили возможность по собственной инициативе обращаться к художественным произведениям и театральным практикам, выбирать интересующие их тексты, роли, средства выразительности и способы создания творческого продукта. Участие в клубной деятельности не предусматривало начисления академических кредитов, выставления итоговой оценки или выдачи документа, удостоверяющего освоение программы.
Самообразовательный характер деятельности проявлялся в том, что основная часть работы осуществлялась студентами самостоятельно: они подбирали литературный материал, изучали дополнительные источники, наблюдали за речевым и невербальным поведением, экспериментировали с голосом, интонацией, паузой и движением, проводили индивидуальные и групповые репетиции, обсуждали полученный опыт и корректировали способы исполнения. Содержание, интенсивность и продолжительность такой деятельности определялась личными профессиональными потребностями и творческими интересами участников. Полученный опыт формировался посредством практического действия, наблюдения, общения, взаимного обмена и рефлексии, что позволяет нам характеризовать его как результат информального самообразования.
Выделенные девять встреч (таблица 31) не образуют самостоятельного учебного курса и не задают жёстко регламентированной образовательной траектории. По нашему мнению, они выполняют функцию организационной рамки, обеспечивающей периодическое взаимодействие участников, обмен творческими находками, получение консультативной поддержки преподавателя-докторанта, проведение практических проб и коллективную рефлексию. Мы считаем, что тематическое содержание каждой встречи имеет ориентировочный и вариативный характер: оно может уточняться и изменяться в зависимости от инициативы студентов, выбранных произведений и возникающих творческих задач. Следовательно, единицей информального самообразования выступает не отдельное занятие, а самостоятельная творческая деятельность студента, разворачивающаяся между встречами и продолжающаяся за пределами специально организованного пространства клуба.
Представленные в таблице девять встреч отражают возможную организационную последовательность сопровождения информального самообразования студентов. Они не являются обязательными учебными модулями и не предполагают единых для всех участников результатов. Тематические ориентиры конкретизировались с учётом инициативы студентов, самостоятельно выбранного художественного материала и характера разрабатываемых творческих продуктов.
Таблица 31 – Содержание литературно-театрального клуба как формы информального обучения
	№ з-ия
	Тема занятия клуба
	Основное содержание
	Практический результат

	1
	Детская литература как основа педагогического и театрального действия
	Обсуждение роли литературы в развитии младших школьников; определение идеи клуба
	Выбор общей темы и концепции «Литературной гостиной»

	2
	Художественное слово и выразительное чтение
	Работа с голосом, паузой, логическим ударением, интонацией и темпоритмом
	Первичное выразительное чтение выбранных текстов

	3
	Детская литература и другие виды искусства
	Анализ связи литературы с театром, кино, музыкой, изобразительным искусством
	Выбор формы представления произведений

	4
	Образ героя и педагогическая интерпретация текста
	Анализ персонажей, мотивов, конфликта, воспитательного значения произведения
	Подготовка характеристик персонажей

	5
	Басня как драматический и педагогический материал
	Работа с моралью, диалогом, речевой характеристикой персонажей
	Подготовка выразительного чтения и/или мини-инсценировки басни

	6
	Сказка как материал для театрализации
	Анализ сказочного сюжета, нравоучительного мотива, жанровых особенностей
	Подготовка инсценированного или выразительно прочитанного фрагмента

	7
	Репетиционная работа и педагогическая импровизация
	Проба сценического действия, работа с партнером, уточнение речевых акцентов
	Черновой вариант номеров «Литературной гостиной»

	8
	Сборка «Литературной гостиной»
	Определение последовательности номеров, ролей ведущих, переходов и оформления
	Сценарный план итогового мероприятия

	9
	Генеральная репетиция и рефлексия
	Прогон программы, обсуждение трудностей, корректировка речевого и сценического поведения
	Готовность к публичному представлению



Главным теоретическим ориентиром клуба (цель) было создание условий для переноса освоенных приемов из формального обучения в более свободную творческую и профессионально ориентированную деятельность. Если на практических занятиях студенты осваивали теоретико-методические основы выразительного чтения и анализа детской литературы, то в клубе они применяли эти умения в ситуации коллективного творческого проектирования. Такая логика позволила соединить учебную дисциплину, самостоятельную работу и творческую инициативу студентов.
Итогом цикла практических занятий, СРС и клубной работы стала «Литературная гостиная» – творческое мероприятие, на котором студенты представили подготовленные сценические постановки и выразительное чтение литературных произведений. Данное мероприятие выполняло несколько функций: демонстрацию сформированных навыков выразительного чтения; развитие сценической культуры; формирование коммуникативных компетенций; развитие творческого потенциала студентов; актуализацию профессионального самоимиджа будущего учителя.
Итоговое мероприятие стало высшей точкой определения владения указанными техниками актерского мастерства. В нем участвовали также зрители, которые не были задействованы в разработке представленных материалов. Всего на мероприятии было показано 6 работ, включающих разные виды и жанры театрализации и искусства в целом: театр верховых кукол, искусство дубляжа, пластилиновая мультипликация, комиксы и электронная книга фразеологизмов. Отчасти итоговое мероприятие затронуло киноискусство и сценарное искусство, но даже здесь во время представления студентам-участникам необходимо было проявить качества актерского мастерства: речевую выразительность, интонационную точность, чувство ритма, способность к взаимодействию с аудиторией и эмоциональную убедительность.
Содержательно «Литературная гостиная» стала итоговой формой интеграции трех компонентов: предметного, театрального и педагогического. Предметный компонент проявился в обращении к детской литературе, анализе произведений, понимании их темы, идеи, образной системы и воспитательного значения. Театральный компонент был представлен выразительным чтением, работой с голосом, интонацией, паузой, жестом, мимикой, сценическим вниманием и взаимодействием. Педагогический компонент выражался в умении будущих учителей представить художественный текст так, чтобы он стал доступным, эмоционально значимым и воспитательно продуктивным для младших школьников.
Следующая часть исследования была посвящена информальному обучению. Информальное обучение было разделено на два этапа:
1 этап – констатирующий;
2 этап – формирующий.
Проведенные исследования показывают, что в большинстве педагогических вузов Казахстана развитие актерских навыков у будущих учителей остается недостаточно представленным в образовательных программах. Это проявляется в отсутствии специальных дисциплин, направленных на формирование педагогической выразительности, а также в недостаточном использовании практико-ориентированных методов обучения. В этой связи возникает необходимость экспериментальной проверки эффективности интеграции актерских техник в процесс подготовки будущих учителей начальной школы как в условиях формального, так и информального обучения.
Актерские техники являются эффективным инструментом информального обучения, поскольку предполагают активное включение студентов в творческую деятельность, основанную на взаимодействии, импровизации и эмоциональной выразительности. В процессе педагогической деятельности учитель регулярно сталкивается с ситуациями, требующими гибкости поведения, быстрой реакции и способности управлять вниманием аудитории. В связи с этим использование элементов театральной педагогики в подготовке будущих учителей позволяет повысить уровень их профессиональной готовности.


[bookmark: _Toc229345387]3.3 Результаты контрольного эксперимента

Контрольный этап опытно-экспериментальной работы был направлен на проверку результативности разработанной структурно-содержательной модели применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования. На данном этапе сопоставлялись результаты экспериментальной группы, в которой осуществлялась целенаправленная работа с использованием театрально-педагогических приемов, и контрольной группы, обучавшейся в традиционных условиях профессиональной подготовки.
Логика анализа строилась вокруг четырех компонентов профессиональной готовности: организационно-поведенческого, мотивационно-деятельностного, коммуникативно-речевого и творчески-продуктивного. Каждый компонент оценивался по трем уровням сформированности: высокому, среднему и низкому. Сопоставление результатов до и после эксперимента позволило определить не только количественное перераспределение студентов по уровням, но и педагогическую значимость изменений.
Содержательно контрольный эксперимент завершал формирующий этап и позволял установить, привели ли специально организованные средства театрального мастерства – актерские тренинги, упражнения на выразительность речи и поведения, драматизация, импровизация, моделирование педагогических ситуаций, элементы постановочной работы – к статистически и педагогически значимым изменениям в структуре профессиональной готовности будущего педагога.
Для объективной обработки данных были использованы описательная статистика, расчет интегрального индекса уровня сформированности компонента, коэффициент α Кронбаха для проверки надежности диагностического инструментария, критерий χ² Пирсона для сопоставления распределений, V Крамера для оценки силы различий, а также коэффициент ρ Спирмена для дополнительной проверки направленности связи между этапом / группой и уровнем сформированности компонента.
Оценивание результатов по отдельным анкетным показателям осуществлялось по пятибалльной шкале Лайкерта, где: 1 – полностью не согласен; 2 – скорее не согласен; 3 – затрудняюсь ответить / средний уровень; 4 – скорее согласен; 5 – полностью согласен. Полученные ответы обрабатывались путем вычисления среднего арифметического значения по каждому показателю. После обработки анкет рассчитывался средний балл по каждому студенту. Для интерпретации результатов использовалась шкала уровней, представленная в таблице 32.
Таблица 32 – Средний балл уровня уверенности студентов при анкетировании
	Средний балл
	Уровень уверенности

	1,0-2,4
	низкий

	2,5-3,4
	средний

	3,5-4,2
	выше среднего

	4,3-5,0
	высокий



Низкий уровень означал слабую выраженность уверенности в организации учебной деятельности, затруднения в управлении вниманием учащихся, неустойчивость речевого и эмоционального поведения. Средний уровень отражал наличие отдельных положительных проявлений при недостаточной устойчивости и зависимости от внешних условий. Уровень выше среднего свидетельствовал о более уверенном владении способами организации учебной ситуации, использовании выразительной речи, способности к самокоррекции и взаимодействию с аудиторией. Высокий уровень характеризовал устойчивое проявление педагогической уверенности, коммуникативной гибкости, способности к управлению классом, эмоциональной саморегуляции и осознанному использованию творческих методов обучения.
Одним из ключевых показателей исследования выступала уверенность студентов в управлении учебным процессом и организации деятельности класса. В экспериментальной группе средний показатель уверенности в управлении классом увеличился с 3,1 до 3,9 балла. В контрольной группе данный показатель изменился менее выраженно – с 3,1 до 3,4 балла. После формирующего эксперимента в экспериментальной группе показатель перешел на уровень выше среднего, что свидетельствует о положительном влиянии методики театрального мастерства на развитие профессиональной уверенности будущих педагогов.
По показателю вовлечения учащихся в учебный процесс динамика оказалась еще более выраженной: в экспериментальной группе среднее значение увеличилось с 3,0 до 4,4 балла, в контрольной – только с 3,0 до 3,2 балла. Это позволяет утверждать, что применение драматизации, ролевого действия, импровизации и выразительных средств общения усиливает интерактивный характер педагогического взаимодействия и формирует у будущих педагогов способность делать урок более включающим и деятельностно насыщенным.
По показателю коммуникативных навыков также была выявлена положительная динамика: в экспериментальной группе средний балл повысился с 3,3 до 4,3, тогда как в контрольной группе – с 3,3 до 3,8. Данный результат непосредственно подтверждает действенность процессуального компонента структурно-содержательной модели, поскольку именно актерские тренинги, работа с голосом, интонацией, жестом, сценическим взаимодействием и педагогической импровизацией создавали условия для развития коммуникативной компетентности студентов.
По показателю креативности в экспериментальной группе средний балл увеличился с 2,8 до 3,5, тогда как в контрольной группе – с 2,9 до 3,2. В экспериментальной группе данный показатель перешел со среднего уровня на уровень выше среднего, что подтверждает положительное влияние методики театрального мастерства на развитие творчески-продуктивного компонента профессиональной готовности. Данная динамика связана с использованием педагогической импровизации, инсценировок, этюдов, выразительного чтения, ролевых ситуаций и творческих заданий, ориентированных на вариативное решение педагогических задач.
Таблица 33 – Динамика показателей профессиональной готовности студентов в логике реализации структурно-содержательной модели
	Критерий / показатель
	ЭГ до
	ЭГ после
	КГ до
	КГ после

	Уверенность в управлении классом
	3,1
	3,9
	3,1
	3,4

	Вовлечение учащихся в учебный процесс
	3,0
	4,4
	3,0
	3,2

	Коммуникативные навыки
	3,3
	4,3
	3,3
	3,8

	Креативность
	2,8
	3,5
	2,9
	3,2



Как видно из таблицы 33, все четыре показателя профессиональной готовности в экспериментальной группе продемонстрировали более выраженную положительную динамику, чем в контрольной группе. Особенно заметные изменения зафиксированы по вовлечению учащихся в учебный процесс (с 3,0 до 4,4), коммуникативным навыкам (с 3,3 до 4,3), уверенности в управлении классом (с 3,1 до 3,9) и креативности (с 2,8 до 3,5). В контрольной группе рост также наблюдался, однако его выраженность была ниже: соответственно с 3,1 до 3,4, с 3,0 до 3,2, с 3,3 до 3,8 и с 2,9 до 3,2.
Дополнительный анализ результатов исследования был направлен на выявление особенностей применения актерских техник в образовательной деятельности студентов бакалавриата. Мониторинг образовательного процесса зафиксировал выраженное стремление студентов экспериментальной группы к интеграции театрально-игровых приемов в практику конструирования профессиональных задач и проведения учебных уроков, что заметно отличает их от контрольной выборки.
Наиболее распространенными оказались ролевые игры, импровизационные упражнения, выразительная коммуникация, сторителлинг, работа с языком тела, жестами и эмоциональной выразительностью. Их применение в экспериментальной группе носило более системный характер, тогда как в контрольной группе данные приемы использовались эпизодически.
Таблица 34 – Использование театрально-педагогических техник в ЭГ и КГ по результатам педагогического наблюдения
	Театрально-педагогическая техника
	ЭГ, % наблюдаемых занятий
	КГ, % наблюдаемых занятий

	Ролевые игры
	75
	25

	Импровизационные упражнения
	70
	20

	Выразительная коммуникация (интонация, мимика, жест)
	80
	30

	Сторителлинг
	65
	35

	Работа с языком тела и жестами
	85
	40

	Упражнения на эмоциональную выразительность
	90
	30



Результаты педагогического наблюдения свидетельствуют о значительно более активном использовании актерских техник студентами экспериментальной группы. Ролевые игры позволяли моделировать различные педагогические ситуации и развивать навыки взаимодействия с учащимися; импровизация способствовала развитию гибкости педагогического мышления; выразительная коммуникация, работа с жестом, мимикой и эмоциональной выразительностью усиливали педагогическое воздействие и повышали качество контакта с аудиторией.
При этом для итоговой оценки эффективности структурно-содержательной модели основное значение имело распределение студентов по уровням сформированности компонентов профессиональной готовности. Данное распределение позволило сопоставить результаты ЭГ и КГ до и после формирующего этапа, а также провести статистическую обработку данных.
Рассмотрим надежность диагностического инструментария через коэффициент α Кронбаха. Данный коэффициент применялся для оценки внутренней согласованности пунктов диагностических анкет и экспертных карт. Данный показатель не является критерием эффективности формирующего воздействия, а используется для проверки надежности измерительного инструментария. Формула коэффициента имеет следующий вид:
α = k/(k − 1) · (1 − Σσᵢ²/σₜ²)
где k – количество пунктов диагностической шкалы; σᵢ² - дисперсия отдельного пункта; σₜ² - дисперсия суммарного балла по шкале. В настоящем исследовании расчет α Кронбаха выполняется по первичным индивидуальным диагностическим листам студентов отдельно для каждого блока: организационно-поведенческого, мотивационно-деятельностного, коммуникативно-речевого и творчески-продуктивного. Сводные таблицы «высокий – средний – низкий» отражают итоговую уровневую классификацию и не содержат дисперсий пунктов шкалы, поэтому не позволяют корректно восстановить численное значение α без индивидуальных данных в сравнительном распределении уровней до и после эксперимента (таблица 35). В таблице используется сокращенные обозначения компонентов.
Таблица 35 – Распределение уровней профессиональной готовности студентов ЭГ и КГ до и после эксперимента
	Компонент профессиональной готовности
	Группа
	До эксперимента
	После эксперимента

	Орг.-поведенч.
	ЭГ
	Высокий: 16/ 20,3%
Средний: 25/ 31,6%
Низкий: 38/ 48,1%
	Высокий: 38/ 48,1%
Средний: 25/ 31,6%
Низкий: 16/ 20,3%

	Орг.-поведенч.
	КГ
	Высокий: 20/ 22,0%
Средний: 25/ 27,5%
Низкий: 46/ 50,5%
	Высокий: 32/ 35,2%
Средний: 30/ 33,0%
Низкий: 29/ 31,9%

	Мот.-деятельн.
	ЭГ
	Высокий: 25/ 31,6%
Средний: 40/ 50,6%
Низкий: 14/ 17,7%
	Высокий: 42/ 53,2%
Средний: 29/ 36,7%
Низкий: 8/ 10,1%

	Мот.-деятельн.
	КГ
	Высокий: 25/ 27,5%
Средний: 36/ 39,6%
Низкий: 30/ 33,0%
	Высокий: 40/ 44,0%
Средний: 40/ 44,0%
Низкий: 11/ 12,1%

	Комм.-речевой
	ЭГ
	Высокий: 24/ 30,4%
Средний: 20/ 25,3%
Низкий: 35/ 44,3%
	Высокий: 40/ 50,6%
Средний: 34/ 43,0%
Низкий: 5/ 6,3%

	Комм.-речевой
	КГ
	Высокий: 30/ 33,0%
Средний: 32/ 35,2%
Низкий: 29/ 31,9%
	Высокий: 38/ 41,8%
Средний: 32/ 35,2%
Низкий: 21/ 23,1%

	Творч.-продукт.
	ЭГ
	Высокий: 21/ 26,6%
Средний: 20/ 25,3%
Низкий: 38/ 48,1%
	Высокий: 30/ 38,0%
Средний: 40/ 50,6%
Низкий: 9/ 11,4%

	Творч.-продукт.
	КГ
	Высокий: 18/ 19,8%
Средний: 39/ 42,9%
Низкий: 34/ 37,4%
	Высокий: 30/ 33,0%
Средний: 35/ 38,5%
Низкий: 26/ 28,6%



Данные таблицы 35 показывают, что после завершения формирующего этапа в экспериментальной группе произошло выраженное перераспределение студентов от низкого уровня к среднему и высокому. Наиболее заметная положительная динамика выявлена по коммуникативно-речевому и творчески-продуктивному компонентам, что соответствует содержанию методики театрального мастерства, ориентированной на развитие выразительной речи, педагогической импровизации, сценического действия, креативности и взаимодействия с аудиторией.
По организационно-поведенческому компоненту в ЭГ доля студентов с высоким уровнем увеличилась с 20,3% до 48,1%, а доля студентов с низким уровнем снизилась с 48,1% до 20,3%. По коммуникативно-речевому компоненту высокий уровень вырос с 30,4% до 50,6%, а низкий уровень сократился с 44,3% до 6,3%. По творчески-продуктивному компоненту низкий уровень снизился с 48,1% до 11,4%, при этом средний уровень увеличился с 25,3% до 50,6%. Такая динамика показывает, что методика театрального мастерства особенно эффективно влияет на преодоление низкого уровня коммуникативной и творческой готовности.
Для сопоставления общей выраженности каждого компонента профессиональной готовности был рассчитан интегральный индекс (таблица 36). Его использование позволило представить не только распределение студентов по уровням, но и общую направленность изменений в компактной числовой форме. Интегральный индекс рассчитывался по формуле:
I = (3 · H + 2 · M + 1 · L)/n
где H – количество студентов с высоким уровнем, M – количество студентов со средним уровнем, L – количество студентов с низким уровнем, n – численность группы. Например, по организационно-поведенческому компоненту в экспериментальной группе индекс до эксперимента составил I = (3·16 + 2·25 + 1·38)/79 = 136/79 = 1,722, а после эксперимента I = (3·38 + 2·25 + 1·16)/79 = 180/79 = 2,278. Следовательно, ΔI = 2,278 − 1,722 = 0,556. В таблице используется сокращенные обозначения компонентов.
Таблица 36 – Динамика высокого и низкого уровней и интегрального индекса профессиональной готовности
	Компонент профессиональной готовности
	Группа
	I до
	I после
	ΔI
	Δ высокого, п.п.
	Δ низкого, п.п.

	Орг.-поведенч.
	ЭГ
	1,722
	2,278
	+0,557
	+27,8
	-27,8

	Орг.-поведенч.
	КГ
	1,714
	2,033
	+0,319
	+13,2
	-18,7

	Мот.-деятельн.
	ЭГ
	2,139
	2,430
	+0,291
	+21,5
	-7,6

	Мот.-деятельн.
	КГ
	1,945
	2,319
	+0,374
	+16,5
	-20,9

	Комм.-речевой
	ЭГ
	1,861
	2,443
	+0,582
	+20,3
	-38,0

	Комм.-речевой
	КГ
	2,011
	2,187
	+0,176
	+8,8
	-8,8

	Творч.-продукт.
	ЭГ
	1,785
	2,266
	+0,481
	+11,4
	-36,7

	Творч.-продукт.
	КГ
	1,824
	2,044
	+0,220
	+13,2
	-8,8



Интегральный индекс подтверждает выводы, сделанные на основании распределения по уровням. В экспериментальной группе наиболее выраженный прирост зафиксирован по коммуникативно-речевому компоненту (ΔI=0,582), организационно-поведенческому компоненту (ΔI=0,557) и творчески-продуктивному компоненту (ΔI=0,481). В контрольной группе прирост был менее выраженным, особенно по коммуникативно-речевому (ΔI=0,176) и творчески-продуктивному компонентам (ΔI=0,220), что свидетельствует о недостаточности традиционных форм подготовки для целенаправленного развития данных качеств.
Наиболее важным является то, что структурно-содержательная модель применения методики театрального мастерства оказывает особенно выраженное влияние на те компоненты профессиональной готовности, которые непосредственно связаны с живым педагогическим взаимодействием: коммуникативно-речевую выразительность, уверенность в публичном поведении, гибкость педагогической реакции, образность и креативность.
Для проверки статистической значимости различий между распределениями применялся критерий χ² Пирсона. Расчет осуществлялся по формуле:
χ² = Σ((Oᵢⱼ − Eᵢⱼ)²/ Eᵢⱼ),
где Oᵢⱼ - наблюдаемая частота; Eᵢⱼ - ожидаемая частота. Ожидаемая частота определялась по формуле Eᵢⱼ=(Rᵢ · Cⱼ)/N. Для таблиц формата 2×3 число степеней свободы составляло df=(2−1)(3−1)=2. Уровень статистической значимости принимался как p < 0,05.
Например, для проверки динамики организационно-поведенческого компонента в ЭГ использовалась таблица: до эксперимента – 16 высокий, 25 средний, 38 низкий; после эксперимента – 38 высокий, 25 средний, 16 низкий. Расчет дал χ² = 17,926; df = 2; p < 0,001, что свидетельствует о статистически значимом перераспределении уровней в экспериментальной группе. В таблице 37 также используется сокращенные обозначения компонентов.
Таблица 37 – Статистическая проверка динамики уровней внутри ЭГ и КГ
	Компонент профессиональной готовности
	Группа
	χ²
	df
	p
	V Крамера
	ρ Спирмена
	p для ρ
	Вывод

	Орг.-поведенч.
	ЭГ
	17,926
	2
	0,000
	0,337
	0,337
	0,000
	значимо

	Орг.-поведенч.
	КГ
	7,077
	2
	0,029
	0,197
	0,195
	0,008
	значимо

	Мот.-деятельн.
	ЭГ
	7,703
	2
	0,021
	0,221
	0,217
	0,006
	значимо

	Мот.-деятельн.
	КГ
	12,477
	2
	0,002
	0,262
	0,243
	0,001
	значимо

	Комм.-речевой
	ЭГ
	30,130
	2
	0,000
	0,437
	0,349
	0,000
	значимо

	Комм.-речевой
	КГ
	2,221
	2
	0,329
	0,110
	0,109
	0,141
	незначимо

	Творч.-продукт.
	ЭГ
	26,149
	2
	0,000
	0,407
	0,302
	0,000
	значимо

	Творч.-продукт.
	КГ
	4,283
	2
	0,117
	0,153
	0,141
	0,057
	незначимо



Результаты таблицы 37 показывают, что в экспериментальной группе статистически значимая положительная динамика выявлена по всем четырем компонентам профессиональной готовности. Наиболее выраженная сила изменений по V Крамера зафиксирована по коммуникативно-речевому компоненту (V=0,437) и творчески-продуктивному компоненту (V=0,407), что указывает на существенное влияние формирующей работы именно на речевую выразительность, взаимодействие, педагогическую импровизацию и креативность.
В контрольной группе статистически значимые изменения были отмечены по организационно-поведенческому и мотивационно-деятельностному компонентам. Однако сила изменений в КГ была ниже, а по коммуникативно-речевому и творчески-продуктивному компонентам динамика не достигла уровня статистической значимости. Это позволяет сделать вывод, что традиционная подготовка оказывает общее развивающее воздействие, но недостаточна для выраженного развития коммуникативно-речевой и творческой составляющих профессиональной готовности.
На следующем этапе было проведено межгрупповое сравнение результатов различий между ЭГ и КГ после завершения формирующего эксперимента. Для этого также применялись критерий χ² Пирсона, V Крамера и коэффициент ρ Спирмена. V Крамера рассчитывался по формуле:
V = √(χ²/(N · (m − 1)))
Так как таблица имеет формат 2×3, m = 2, поэтому формула принимала вид: V = √(χ²/170). Например, по коммуникативно-речевому компоненту после эксперимента χ² = 9,157; следовательно, V = √(9,157/170) = √0,05386 = 0,232.
Таблица 38 – Межгрупповое сопоставление ЭГ и КГ после эксперимента
	Компонент
	χ²
	df
	p
	V Крамера
	ρ Спирмена
	p для ρ
	Вывод

	Орг.-поведенч.
	3,897
	2
	0,143
	0,151
	0,151
	0,050
	незначимо

	Мот.-деятельн.
	1,436
	2
	0,488
	0,092
	0,088
	0,255
	незначимо

	Комм.-речевой
	9,157
	2
	0,010
	0,232
	0,156
	0,042
	значимо

	Творч.-продукт.
	7,782
	2
	0,020
	0,214
	0,140
	0,068
	значимо



Межгрупповое сопоставление после эксперимента показало, что статистически значимые различия между ЭГ и КГ выявлены по двум компонентам: коммуникативно-речевому (χ²=9,157; p=0,010; V=0,232) и творчески-продуктивному (χ²=7,782; p=0,020; V=0,214). Это означает, что именно по данным компонентам преимущества экспериментальной группы после внедрения методики театрального мастерства проявились наиболее убедительно.
По организационно-поведенческому компоненту различия между группами после эксперимента не достигли статистической значимости по χ² Пирсона (χ²=3,897; p=0,143), однако коэффициент ρ Спирмена показал слабую положительную связь между принадлежностью к экспериментальной группе и более высоким уровнем сформированности компонента (ρ=0,151; p=0,050). По мотивационно-деятельностному компоненту межгрупповые различия также оказались статистически незначимыми (χ²=1,436; p=0,488; V=0,092), что может быть связано с тем, что мотивация и способность вовлекать учащихся развиваются не только под влиянием театральной педагогики, но и в процессе обычной педагогической практики.
Коэффициент ρ Спирмена использовался как дополнительный способ проверки направленности связи между этапом эксперимента и уровнем сформированности компонента, а также между принадлежностью к группе и итоговым уровнем. Для расчета применялась следующая кодировка: низкий уровень = 1, средний уровень = 2, высокий уровень = 3; для этапов: до эксперимента = 0, после эксперимента = 1; для групп: КГ = 0, ЭГ = 1. Формула коэффициента имеет вид:
ρ = 1 − (6Σdᵢ²)/(n(n² − 1))
где dᵢ - разность рангов двух переменных; n – количество наблюдений. Поскольку в исследовании имеется большое количество совпадающих рангов, расчет выполнялся как корреляция ранговых значений с учетом связанных рангов. В экспериментальной группе значения ρ Спирмена для динамики оказались положительными и статистически значимыми по всем компонентам, что подтверждает направленность перехода студентов ЭГ к более высоким уровням сформированности профессиональной готовности после реализации методики театрального мастерства.
Педагогическая интерпретация полученных результатов контрольного эксперимента позволяют сделать вывод о комплексном развивающем влиянии методики театрального мастерства на профессиональную готовность будущих педагогов начального образования. Наиболее значимые изменения проявились в тех компонентах, которые содержательно непосредственно связаны с театральной педагогикой: коммуникативно-речевом и творчески-продуктивном.
Коммуникативно-речевой компонент усилился за счет систематической работы с голосом, дикцией, интонацией, паузой, выразительным чтением, ролевым взаимодействием и публичным педагогическим действием. Снижение доли студентов ЭГ с низким уровнем с 44,3% до 6,3% подтверждает, что театральные техники создают условия для преодоления речевой скованности, развития контакта с аудиторией и формирования уверенности в педагогической коммуникации.
Творчески-продуктивный компонент показал существенную положительную динамику благодаря использованию инсценировок, этюдов, педагогической импровизации, моделирования фрагментов уроков и самостоятельных творческих заданий. Снижение низкого уровня в ЭГ с 48,1% до 11,4% свидетельствует о развитии способности студентов к вариативному решению педагогических задач, созданию оригинальных образовательных ситуаций и использованию воображения как профессионального ресурса учителя начального образования.
Организационно-поведенческий компонент также продемонстрировал выраженную динамику в ЭГ: доля студентов с высоким уровнем увеличилась с 20,3% до 48,1%, а низкий уровень снизился с 48,1% до 20,3%. Это показывает, что работа с публичным действием, саморегуляцией, телесной и речевой выразительностью способствует повышению уверенности будущего педагога в управлении учебной ситуацией.
Мотивационно-деятельностный компонент проявил положительную динамику в обеих группах, что объясняется общим влиянием педагогической практики и учебных дисциплин. Однако итоговая доля студентов с высоким уровнем в экспериментальной группе оказалась выше, что позволяет связать полученный результат с использованием драматизации, ролевого взаимодействия, выразительного чтения и педагогических этюдов как средств активизации учебного взаимодействия.
С педагогической точки зрения результаты контрольного эксперимента подтверждают, что включение методики театрального мастерства в систему профессиональной подготовки будущих педагогов начального образования обладает комплексным развивающим потенциалом. Воздействие модели не ограничивается формированием отдельных частных умений. Оно проявляется в перестройке всей структуры профессиональной готовности: будущий педагог становится более уверенным в организации учебного взаимодействия, более способным удерживать внимание класса, более выразительным в коммуникации и более свободным в творческом проектировании педагогических решений.
Результаты контрольного эксперимента также имеют значение для верификации разработанной в исследовании структурно-содержательной модели. Целевой компонент данной модели был ориентирован на формирование профессиональной готовности будущих педагогов начального образования средствами театрального мастерства; содержательный компонент включал совокупность театрально-педагогических средств и форм работы; процессуальный компонент обеспечивал последовательность внедрения этих средств в формальном и информальном образовательном пространстве; результативный компонент предполагал рост показателей по выделенным компонентам профессиональной готовности. Эмпирические данные, представленные в настоящем параграфе, показывают, что все указанные компоненты модели получили практическое подтверждение.
Таким образом, контрольный эксперимент позволил установить, что реализация структурно-содержательной модели применения методики театрального мастерства обеспечивает статистически значимое и педагогически содержательное повышение уровня профессиональной готовности будущих педагогов начального образования. Наиболее выраженный эффект модели выявлен по коммуникативно-речевому и творчески-продуктивному компонентам, что подтверждено как динамикой распределения по уровням, так и результатами статистической проверки по критерию χ² Пирсона, V Крамера и ρ Спирмена. В целом полученные результаты подтверждают гипотезу исследования о том, что систематическое включение средств театрального мастерства в профессиональную подготовку будущих педагогов начального образования способствует более эффективному формированию их профессиональной готовности по сравнению с традиционным обучением.
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Проведенное диссертационное исследование было направлено на теоретико-методологическое обоснование, разработку и экспериментальную проверку эффективности модели применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения, а также на подготовку научно-методических рекомендаций по ее внедрению в образовательный процесс педагогического вуза.
Актуальность исследования обусловлена современными требованиями к профессиональной подготовке будущего педагога начального образования, который должен владеть не только предметно-методическими знаниями, но и развитой коммуникативной культурой, педагогической выразительностью, способностью к творческому решению учебных ситуаций, эмоциональной отзывчивостью, умением вовлекать младших школьников в учебный процесс и создавать благоприятную образовательную среду. В условиях обновления содержания образования, усиления практико-ориентированной подготовки и возрастания роли личностно-профессиональных качеств педагога театральное мастерство было рассмотрено не как самостоятельная художественно-исполнительская практика, а как педагогически адаптированный ресурс формирования профессиональной готовности будущих педагогов начального образования.
В ходе исследования была подтверждена исходная позиция о том, что применение методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов позволяет объединить теоретическую, методическую, коммуникативную, творческую и рефлексивную составляющие подготовки. Особое значение имеет то, что методика реализуется в единстве ФО и ИО: формальное обучение обеспечивает системность, связь с образовательной программой, дисциплинами и педагогической практикой, тогда как информальное обучение создает условия для творческой самореализации, свободного педагогического поиска, развития инициативы, сценического взаимодействия и профессиональной рефлексии.
В первой главе были раскрыты философские, психологические, педагогические и театроведческие основы исследования. Подвергнув анализу научную литературу, нами было установлено, что театральное мастерство обладает значительным педагогическим потенциалом, поскольку связано с развитием речи, внимания, воображения, пластической и интонационной выразительности, эмоциональной устойчивости, способности к импровизации и взаимодействию с аудиторией. Для будущего педагога начального образования данные качества имеют профессионально значимый характер, так как педагогическая деятельность в начальной школе строится на постоянном живом общении, выразительной передаче учебного материала, организации внимания младших школьников и создании эмоционально безопасной образовательной среды.
В исследовании уточнено соотношение ключевых понятий: «театральное мастерство», «театральная педагогика», «методика театрального мастерства», «формальное обучение», «информальное обучение», «профессиональная готовность будущего педагога». Театральное мастерство в контексте диссертации рассматривается как педагогически адаптированный ресурс, включающий речевые, пластические, эмоционально-выразительные, импровизационные и коммуникативные техники. Театральная педагогика представлена как более широкое педагогическое направление, использующее средства театра для обучения, воспитания, развития личности и профессионального становления будущего педагога. Методика театрального мастерства определена как инструментально-организационная система применения театральных техник в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования, включающая цели, принципы отбора упражнений, формы работы, этапы реализации, диагностические процедуры и рефлексивное сопровождение.
Тем самым была решена первая задача исследования, связанная с выявлением теоретико-методологических основ формирования структурно-содержательной модели применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования.
Во второй главе были определены сущность, содержание и структура профессиональной готовности будущего педагога начального образования в контексте применения театрального мастерства. Профессиональная готовность была раскрыта как интегративное личностно-профессиональное образование, включающее совокупность мотивационных, когнитивных, коммуникативных, поведенческих, творческих и рефлексивных характеристик, обеспечивающих способность будущего педагога эффективно осуществлять образовательное взаимодействие с младшими школьниками.
В структуре профессиональной готовности были выделены следующие компоненты: организационно-поведенческий, мотивационно-деятельностный, коммуникативно-речевой и творчески-продуктивный. Организационно-поведенческий компонент отражает готовность будущего педагога к управлению классом, организации педагогического взаимодействия, поддержанию дисциплины и созданию рабочей атмосферы на уроке. Мотивационно-деятельностный компонент связан со способностью вовлекать учащихся в учебный процесс, поддерживать их интерес, активизировать познавательную деятельность и использовать игровые, творческие и деятельностные формы обучения. Коммуникативно-речевой компонент характеризует выразительность речи, владение интонацией, темпоритмом, паузой, жестом, мимикой, а также умение выстраивать продуктивное педагогическое общение. Творчески-продуктивный компонент отражает способность будущего педагога к импровизации, вариативному решению педагогических задач, созданию учебных ситуаций, использованию драматизации, ролевого моделирования и творческих заданий.
В ходе исследования были обоснованы педагогические условия эффективного применения методики театрального мастерства: интеграция театральных техник в содержание профессиональной подготовки; сочетание ФО и ИО; создание творческой образовательной среды; организация рефлексивной деятельности студентов; поэтапное включение театральных упражнений в учебные дисциплины, педагогическую практику и внеаудиторные формы работы. Данные условия позволили рассматривать методику театрального мастерства не как набор отдельных упражнений, а как целостную систему профессионального становления будущего педагога.
Ключевым результатом второй главы стала разработка структурно-содержательной модели применения методики театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения. Модель включает целевой, методологический, содержательный, процессуальный, диагностический и результативный блоки. Целевой блок выявляет направленность модели на формирование профессиональной готовности будущего педагога. Методологический блок раскрывает подходы и принципы организации подготовки. Содержательный блок включает компоненты профессиональной готовности, театральные техники, упражнения, формы учебной и внеаудиторной работы. Процессуальный блок отражает этапность внедрения методики в формальном и информальном обучении. Диагностический блок обеспечивает оценку уровней сформированности профессиональной готовности через критерии, показатели и диагностический инструментарий. Результативный блок фиксирует ожидаемый итог – сформированную профессиональную готовность будущего педагога, выраженную в развитии организационно-поведенческого, мотивационно-деятельностного, коммуникативно-речевого и творчески-продуктивного компонентов.
Модель была построена в тесной связи с реальным содержанием образовательной программы «Начальное образование». В условиях ФО методика театрального мастерства была интегрирована в содержание дисциплин «Детская литература с практикумом по выразительному чтению», «Психология младшего школьника», «Психология взаимодействия», «Методика обучения дисциплине “Букварь”», «Методы и технологии обучения младшего школьника», а также в содержание педагогической практики. В условиях ИО театральное мастерство реализовывалось через творческие задания, клубную деятельность, сценические пробы, упражнения на выразительность, импровизацию, анализ персонажа, драматизацию литературных произведений и подготовку итогового мероприятия в формате литературной гостиной.
Тем самым были решены вторая и третья задачи исследования: раскрыта сущность и взаимосвязь основных понятий, определена структура профессиональной готовности будущего педагога и разработана структурно-содержательная модель применения методики театрального мастерства в условиях формального и информального обучения.
В третьей главе была представлена организация, содержание и результаты педагогического эксперимента. Опытно-экспериментальная работа проводилась на базе КазНПУ им. Абая, МГПИ и Маргулан Университет. В исследовании приняли участие 170 студентов 1-4 курсов образовательной программы «Начальное образование», из которых 79 человек составили экспериментальную группу, а 91 человек – контрольную группу. Экспериментальная группа была включена в реализацию методики театрального мастерства в условиях формального и информального обучения, тогда как контрольная группа обучалась в рамках традиционной организации профессиональной подготовки.
На констатирующем этапе была проведена диагностика исходного уровня профессиональной готовности студентов. Результаты показали, что обе группы на начальном этапе не демонстрировали устойчиво высокого уровня профессиональной готовности по всем выделенным компонентам. Наиболее выраженные затруднения были связаны с уверенностью в управлении классом, коммуникативно-речевой выразительностью, способностью вовлекать учащихся в учебный процесс и творческим решением педагогических ситуаций. При этом исходные различия между экспериментальной и контрольной группами носили локальный, а не системный характер, что позволило рассматривать группы как в целом сопоставимые для последующего проведения формирующего эксперимента.
На формирующем этапе в экспериментальной группе была реализована методика театрального мастерства, включающая упражнения на выразительное чтение, работу с интонацией и паузой, драматизацию, ролевые игры, педагогическую импровизацию, сценическое взаимодействие, анализ персонажа, моделирование педагогических ситуаций, упражнения на развитие воображения, внимания, эмоциональной отзывчивости и рефлексии. Важным условием реализации методики стало сочетание учебных занятий, самостоятельной работы студентов, педагогической практики и информальных форм творческой деятельности. Такое сочетание позволило обеспечить непрерывность формирования профессиональной готовности и перенести театральные техники из учебно-тренировочной ситуации в контекст будущей педагогической деятельности.
На контрольном этапе была проведена повторная диагностика, позволившая выявить положительную динамику профессиональной готовности студентов экспериментальной группы. По показателю «уверенность в управлении классом» средний балл в экспериментальной группе увеличился с 3,1 до 3,9, тогда как в контрольной группе – с 3,1 до 3,4. По показателю «вовлечение учащихся в учебный процесс» в экспериментальной группе зафиксирован рост с 3,0 до 4,4, в контрольной группе – с 3,0 до 3,2. По показателю «коммуникативные навыки» экспериментальная группа продемонстрировала рост с 3,3 до 4,3, контрольная группа – с 3,3 до 3,8. По показателю «креативность» в экспериментальной группе отмечена динамика с 2,8 до 3,5, в контрольной группе – с 2,9 до 3,2.
Анализ результатов выявил, что максимальный прирост в экспериментальной группе пришелся на мотивационно-деятельностный и коммуникативно-речевой компоненты, что подтверждает особую эффективность театрального мастерства для развития способности вовлекать учащихся в учебную деятельность, управлять вниманием аудитории, выразительно передавать учебный материал и выстраивать продуктивное педагогическое взаимодействие. Рост по организационно-поведенческому компоненту показывает, что театральные упражнения способствуют повышению уверенности студентов в управлении классом, поскольку развивают самообладание, сценическое присутствие, способность действовать в ситуации публичного взаимодействия и гибко реагировать на изменения учебной ситуации. Положительная динамика по творчески-продуктивному компоненту подтверждает, что драматизация, импровизация, ролевое моделирование и творческие задания развивают способность будущего педагога к вариативному решению педагогических задач.
Количественная обработка данных была дополнена качественной педагогической интерпретацией результатов. В ходе исследования использовались анкетирование, педагогическое наблюдение, анализ продуктов деятельности студентов, самооценка, экспертная оценка, расчет абсолютных и относительных частот, интегрального индекса, а также математико-статистическая обработка с применением критерия χ² Пирсона. Полученные данные подтвердили, что положительная динамика в экспериментальной группе связана не со случайными изменениями, а с целенаправленной реализацией разработанной модели и методики театрального мастерства в условиях формального и информального обучения.
Таким образом, четвертая задача исследования была решена: разработана методика театрального мастерства в формальном и информальном обучении, доказана ее эффективность в ходе опытно-экспериментальной работы и подготовлены научно-методические рекомендации по ее внедрению в образовательный процесс педагогического вуза.
Результаты исследования позволяют сделать следующие основные выводы:
Во-первых, теоретический анализ философской, психологической, педагогической и театроведческой литературы показал, что театральное мастерство может выступать эффективным педагогически адаптированным ресурсом профессиональной подготовки будущих педагогов начального образования. Его применение способствует развитию коммуникативной выразительности, эмоциональной устойчивости, творческого мышления, педагогической импровизации, способности к взаимодействию и управлению учебной ситуацией.
Во-вторых, уточнение понятийного аппарата позволило разграничить театральное мастерство, театральную педагогику и методику театрального мастерства. Театральное мастерство в исследовании выступает содержательным и технологическим ресурсом. Театральная педагогика – это более широкое педагогическое направление. Методика театрального мастерства является системой организации применения театральных техник в профессиональной подготовке будущих педагогов.
В-третьих, профессиональная готовность будущего педагога начального образования в контексте применения театрального мастерства имеет под собой комплексную структуру и включает организационно-поведенческий, мотивационно-деятельностный, коммуникативно-речевой и творчески-продуктивный компоненты. Такой подход позволил нам выстроить диагностический инструментарий, определить критерии и показатели оценки, обеспечить связь между теоретической моделью и экспериментальной проверкой.
В-четвертых, разработанная структурно-содержательная модель применения методики театрального мастерства отражает целостную логику профессиональной подготовки будущих педагогов начального образования. Ее эффективность обеспечивается взаимосвязью цели, методологических подходов и принципов, содержания, форм и методов работы, этапов реализации, диагностики и ожидаемого результата.
В-пятых, экспериментальная проверка подтвердила результативность методики театрального мастерства. В экспериментальной группе по всем четырем показателям профессиональной готовности была выявлена более выраженная положительная динамика, чем в контрольной группе. Это позволяет утверждать, что системное применение театрального мастерства в условиях формального и информального обучения способствует повышению уровня профессиональной готовности будущих педагогов начального образования.
В-шестых, единство формального и информального обучения является значимым условием эффективности разработанной методики. Формальное обучение обеспечивает включение театральных техник в содержание образовательной программы, учебных дисциплин, самостоятельной работы и педагогической практики. Информальное обучение создает пространство для свободной творческой активности студентов, профессиональной самопрезентации, сценического взаимодействия, рефлексии и закрепления полученных умений в условиях, приближенных к реальной педагогической деятельности.
В-седьмых, результаты исследования подтвердили выдвинутую гипотезу: если в профессиональную подготовку будущих педагогов начального образования в условиях формального и информального обучения целенаправленно внедрить педагогически адаптированную методику театрального мастерства, основанную на системе упражнений, ролевых и импровизационных заданий, диагностике и рефлексии, то процесс формирования их профессиональной готовности будет более эффективным, поскольку театральное мастерство развивает коммуникативную выразительность, педагогическую импровизацию, креативность, уверенность, эмоциональную отзывчивость и способность к продуктивному взаимодействию с младшими школьниками.
Практическая значимость исследования заключается в том, что его результаты могут быть использованы в системе высшего педагогического образования при подготовке будущих педагогов начального образования, в педагогических колледжах, в системе повышения квалификации и переподготовки педагогических кадров. Разработанная методика может быть внедрена в содержание дисциплин педагогического и методического цикла, в практические занятия, самостоятельную работу студентов, педагогическую практику, элективные курсы, студенческие клубы, творческие лаборатории и внеаудиторные образовательные проекты.
На основе проведенного исследования целесообразно рекомендовать:
- Включать элементы театрального мастерства в содержание дисциплин образовательной программы «Начальное образование», особенно тех, которые связаны с литературным чтением, выразительным чтением, методикой обучения, педагогическим взаимодействием, психологией младшего школьника и практикой организации учебной деятельности.
- Использовать упражнения на голос, интонацию, паузу, темпоритм, жест, мимику, сценическое внимание, педагогическую импровизацию и драматизацию как средство развития коммуникативно-речевой и организационно-поведенческой готовности будущих педагогов.
- Развивать информальные формы подготовки студентов: театральные клубы, литературные гостиные, творческие мастерские, педагогические этюды, сценические пробы и ролевое моделирование сложных педагогических ситуаций.
- Связывать театральные техники с педагогической практикой, чтобы студенты могли применять выразительное чтение, ролевые задания, драматизацию, импровизацию и приемы управления вниманием не только в учебной аудитории вуза, но и в реальных условиях взаимодействия с младшими школьниками.
- Использовать диагностический комплекс, включающий анкетирование, педагогическое наблюдение, самооценку и экспертную оценку, анализ продуктов деятельности студентов и статистическую обработку результатов для оценки динамики профессиональной готовности будущих педагогов.
- Разрабатывать учебно-методические материалы, практикумы и элективные курсы, которые будут ориентированы на применение театрального мастерства в профессиональной подготовке будущих педагогов начального образования.
Перспективы дальнейшего исследования связаны с расширением возможностей применения методики театрального мастерства в подготовке студентов бакалавриата других образовательных направлений, разработкой цифровых и мультимедийных форм театрально-педагогической подготовки, сравнительным анализом эффективности отдельных театральных техник, а также изучением их влияния на развитие педагогического имиджа, эмоциональной устойчивости, профессиональной рефлексии и готовности к работе в условиях инклюзивного и поликультурного образовательного пространства.
В целом проведенное исследование подтвердило, что методика театрального мастерства является эффективным средством совершенствования профессиональной подготовки будущих педагогов начального образования. Ее системное применение в условиях формального и информального обучения способствует формированию профессиональной готовности, развитию коммуникативной выразительности, творческой активности, педагогической уверенности и способности к продуктивному взаимодействию с младшими школьниками. Полученные результаты позволяют рассматривать разработанную модель и методику как научно обоснованный и практически значимый ресурс модернизации педагогического образования.
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Акт внедрения результатов научно-исследовательской работы


[bookmark: _Toc229345391]ПРИЛОЖЕНИЕ Б

Авторское свидетельство
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Анкета-рефлексия

1. Ваш курс обучения?
А) 1й (сокращенный)
Б) 2й (сокращенный)
В) 3й (сокращенный)
Г) 4й
2. Ваша ступень обучения?
А) бакалавриат
Б) магистратура
В) докторантура
Г) другое
3. Что вам запомнилось из проведенного занятия? Можно выбрать несколько ответов.
А) Способы выразительности речи по Станиславскому: логика и последовательность, интонация и ударения (перспектива речи);
Б) упражнение на избавление от вербальных привычек (чтение без знаков препинания);
В) басни И.А. Крылова и С.В. Михалкова;
Г) Ничего не запомнилось.
4. Какое задание, по вашему мнению, является более продуктивным в плане развития техники речи?
А) Задание на логику и последовательность, интонацию и ударения;
Б) Задание на избавление от вербальных привычек (чтение без знаков препинания);
В) оба задания;
Г) ни одного.
5. Было ли вам интересно данное занятие?
А) Да
Б) Нет
В) Затрудняюсь ответить
6. Есть ли у вас желание в дальнейшем изучать техники актерского мастерства?
А) Да
Б) Нет
В) Затрудняюсь ответить
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Анкета по практическим и теоретическим техникам театрального мастерства
1. Довольны ли вы своим выбором будущей профессии?
- Да
- Нет
- Частично
- Затрудняюсь ответить
2. Какие трудности вы испытываете (испытывали) наиболее часто во время прохождении практики? 
- проведение занятий
- проведении внеклассных мероприятий
- общение со школьным коллективом, администрацией
- общение с обучающимися
3. Считаете ли вы искусство частью творчества?
- Да
- Нет
- Частично
4. Какие из представленных подходов в творческой работе, по вашему мнению, являются наиболее подходящими в профессиональной деятельности учителя (преподавателя)? Выберите только три из приведенных ниже подходов.
- Пение и дикция
- Развитие выразительности тела 
- Логика и последовательность
- Речь и ее законы
- Перспектива художника (артиста) и его объекта
- Выдержка и законченность
- Сценическое самочувствие
5. Отметьте три из приведенных ниже подхода в творческой работе, которыми вы хотели бы обладать в качестве учителя начальных классов (преподавателя образовательной программы ПМНО)?
- Пение и дикция
- Развитие выразительности тела
- Логика и последовательность
- Речь и ее законы
- Перспектива художника (артиста) и его объекта
- Выдержка и законченность
- Сценическое самочувствие
6. Испытываете ли вы какое-либо давление со стороны незнакомой аудитории перед началом вашего выступления?
- Часто
- Очень редко 
- Никогда
- Всегда
- Редко
- Иногда
7. Испытываете ли вы какое-либо давление со стороны хорошо знакомой вам аудитории перед началом вашего выступления?
- Часто
- Очень редко 
- Никогда
- Всегда
- Редко
- Иногда
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Пример выполненного СРС на тему «Урок мечты» студентом 1
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Пример выполненного СРС на тему «Урок мечты» студентом 2
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Примеры картин, использованных во время эксперимента для методов театрального мастерства
А) Картина из серии антигравитационных композиций Синты Видаль Агулло (2015)

Б) Картина Яна Стена «Школа для мальчиков и девочек» (1670)
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Анкета для диагностики уверенности в управлении классом у студентов бакалавриата по специальности «Начальное образование»

Инструкция:
Оцените степень вашего согласия с приведёнными утверждениями по шкале от 1 до 5.
	№
	Утверждение
	1
	2
	3
	4
	5

	1
	Я чувствую уверенность, когда провожу учебное занятие.
	
	
	
	
	

	2
	Я способен(-а) организовать дисциплину в классе.
	
	
	
	
	

	3
	Я умею привлекать внимание учащихся во время объяснения материала.
	
	
	
	
	

	4
	Я могу быстро реагировать на неожиданные педагогические ситуации.
	
	
	
	
	

	5
	Мне легко устанавливать контакт с учащимися.
	
	
	
	
	

	6
	Я могу эффективно управлять учебной деятельностью класса.
	
	
	
	
	

	7
	Я способен(-а) поддерживать интерес учащихся к учебному материалу.
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Анкета для диагностики уровня вовлечения учащихся

Инструкция:
Оцените степень вашего согласия с предложенными утверждениями по шкале от 1 до 5.
	№
	Утверждение
	1
	2
	3
	4
	5

	1
	Я умею заинтересовать учащихся изучаемым материалом.
	
	
	
	
	

	2
	Я использую различные методы для активизации учебной деятельности учащихся.
	
	
	
	
	

	3
	Я стараюсь вовлекать учащихся в обсуждение учебного материала.
	
	
	
	
	

	4
	Я могу поддерживать интерес учащихся на протяжении всего занятия.
	
	
	
	
	

	5
	Я использую игровые и творческие методы обучения.
	
	
	
	
	

	6
	Я стараюсь создавать на уроке атмосферу сотрудничества.
	
	
	
	
	

	7
	Я умею мотивировать учащихся к участию в учебной деятельности.
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Анкета для диагностики коммуникативных навыков будущих учителей

Инструкция:
Оцените степень вашего согласия с предложенными утверждениями по шкале от 1 до 5.
	№
	Утверждение
	1
	2
	3
	4
	5

	1
	Я легко устанавливаю контакт с учащимися.
	
	
	
	
	

	2
	Я умею ясно и понятно объяснять учебный материал.
	
	
	
	
	

	3
	Я могу управлять вниманием аудитории.
	
	
	
	
	

	4
	Я умею использовать выразительную интонацию в речи.
	
	
	
	
	

	5
	Я использую мимику и жесты во время объяснения.
	
	
	
	
	

	6
	Я умею поддерживать доброжелательную атмосферу в классе.
	
	
	
	
	

	7
	Я чувствую себя уверенно при выступлении перед аудиторией.
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Анкета для диагностики креативной компетентности будущих учителей
Инструкция:
Оцените степень вашего согласия с предложенными утверждениями по шкале от 1 до 5.
	№
	Утверждение
	1
	2
	3
	4
	5

	1
	Я могу находить несколько способов объяснения одного и того же учебного материала.
	
	
	
	
	

	2
	Я умею изменять ход занятия в зависимости от реакции и активности учащихся.
	
	
	
	
	

	3
	Мне легко придумывать творческие задания для учащихся начальных классов.
	
	
	
	
	

	4
	Я способен(-а) использовать нестандартные приемы для повышения интереса учащихся к уроку.
	
	
	
	
	

	5
	Я чувствую себя уверенно в ситуациях, когда необходимо педагогически импровизировать.
	
	
	
	
	

	6
	Я умею адаптировать методы и формы работы с учетом особенностей конкретного класса.
	
	
	
	
	

	7
	Я чувствую себя уверенно при выступлении перед аудиторией.
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Пример краткого описания занятия с применением методик театрального мастерства по дисциплине Детская литература с практикумом по выразительному чтению.
Тема 1. Изучение басен (Литература) + Логика и последовательность (Техники театрального мастерства). 
Первая тема посвящена работе с баснями как литературным материалом для формирования выразительности речи и логики высказывания. В качестве примеров использовались басни И.А. Крылова («Квартет», «Волк и ягненок», «Слон и Моська») и С.В. Михалкова.
Занятие было направлено на развитие навыков выразительного чтения, понимание логической структуры текста и осознание роли интонации и смысловых ударений в речи. В процессе работы студенты анализировали текст басен, определяли ключевые слова и распределяли смысловые акценты, что способствовало развитию речевой культуры будущего педагога.
Методологической основой данного занятия послужили идеи театральной педагогики, в частности положения К.С. Станиславского о том, что слово на сцене должно вызывать зрительный образ и действовать на воображение слушателя. Согласно этим положениям, «слово для артиста является не просто звуком, а возбудителем образов».
Работа с баснями позволила студентам одновременно развивать навыки анализа художественного текста и практические умения выразительного чтения.
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Экспертная карта наблюдения/ анкета самооценки компонентов профессиональной готовности, формируемой средствами театральной педагогики

	Компонент
	Критерий
	Индикаторы (что наблюдается)
	Шкала Оценки
	Баллы

	Уверенность в управлении классом
	Организационно-поведенческий
	уверенно держится перед аудиторией; организует начало и ход взаимодействия; удерживает внимание группы; использует голос, интонацию, паузу как средство управления; адекватно реагирует на изменение педагогической ситуации.
	8-10 – высокий; 4-7 – средний; 0-3 – низкий
	0-10

	Способность вовлекать учащихся в учебный процесс
	Мотивационно-деятельностный
	вызывает интерес к происходящему; создает эмоционально насыщенную атмосферу; включает учащихся в совместную деятельность; использует игровые, ролевые и драматизационные приемы; поддерживает активность большинства участников.
	8-10 – высокий; 4-7 – средний; 0-3 – низкий
	0-10

	Коммуникативные навыки
	Коммуникативно-речевой
	речь ясная, логичная и понятная; речь выразительная, эмоционально окрашенная; устанавливает педагогически целесообразный контакт; использует вербальные и невербальные средства общения; проявляет эмпатию и диалогичность.
	8-10 – высокий; 4-7 – средний; 0-3 – низкий
	0-10

	Креативность
	Творчески-продуктивный
	предлагает оригинальные решения; использует элементы импровизации; вариативно применяет театральные приемы; адаптирует задание к педагогической ситуации; создает творческую форму подачи материала.
	8-10 – высокий; 4-7 – средний; 0-3 – низкий
	0-10
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Vpox mearst

Tofysas 06 ypOKe MESTSL, Mite & TO7I0BY TIPHITET YPOK TPYSHACKIEX TarTes. YPoK
6Y71eT MPOXOTHTS B TAHICBATHHOM 327¢, 000PYAOBHHEI COTHIIHH JePKATANE
s Crasmon. Ha ypoke % Gt 06ym1a fetelt Gas0BHe TBMKERMAMN, TTOGS! AeTH
"OATE, KaK BSITIA1AT Iy SHECKHE TAEIL. B HaaTe YPOKA HIET TDEHAX, 7€ MEt
paBoTaEM BOSTE CT2HKA, PASOTPEBAEN MBIIIIEL, EHIIOTHAER GASOBSIE TEHKEHHT
Ganera. Tloce CrarKa & HOKasHEIO, KAK KDYTHTS «eey. lgfe 310
TOROpOTHBIE TBMEKEHAS, B KOTODHIX T2HIIOBIIHK ZETAET 07-060D0T2 B K0l
HoTe Ha Iy ATSIA HTH Ha MaTsax. JlaTee  MOKA3EIBAR0 M TEIKEHE TAHIE
BaQIUD. JTOT HeHA POMARTHYEHI CEATeGHE Tael HCTOTHAIOT TOTEKO
0€ NapTEEpOs — My 1 KemmuHa. KCTATH, HHAIATEHO OF He G511 CO3taN
13 CHIeHE, Ho, HECMOTPA Ha 3T, €10 TAHIIIOT & COOTEETCTEHH C TETKIMI
IIPRBATAMH MOCTETOBATETSEOCTH: My ASHEA IPHITAIIGET KeHITAHY, TaHer
EMeCTe, COTHHAR APTHY My KCIHHS!, COTSHAR M2DTH XeHITAH, Taser BMecTe. Bo
BDeMs HCOTHEHHA KZPXY IAPTHEDS! TIOKASHIBAOT HEBEPOATHO KpACHEHE
OTHOMIERHA MeATY \yATHEOR H eEIHHOR. My HH Ha IDOTKEIH ECero
TaIa epIRHTC Ha OMPEETERHOM PACCTORHEH O NAPTHEPIIH, EHKASHERT eif
yeaxerne i CEoe npwsarHe. OF He OTEOTHT CEOR B3ITIAT OT Hee, STHM CAMED
TIOKASEIB%, 9TO HEBECTa BTAETCA 1A Hero € THHCTBEHOR XeRITHHOR & MHpe.
JKeHIIHHA B CB0R0 0epeTs CMOTPHT TOTKO BHES, CTETKa TIOTY THE CEOR B30, H
‘CKOTS3HT 10 TIOT, KaK TeGeb M0 BOTHOM 1T, B JaHOM Tasime AeTH Haywatca
KpACHEO PaGOTATS PYKEH, AEDAT: OCAHKY, B3aMMOTEHCTEOBATS C IADTHEDON, &
XOTHTS TaK, GYAT0 THL He XOHIIS 10 3encte, a yaTo Meraems. Tloce famEoro
‘TaBIa, EDEXOKY Ha Taser (ASADYH. ASADYIH - 310 BeCeTsii ApKii Taserr,
KOTOSIH IDOHCXO/HT I3 TIPEKPACHOTo pernora [ Py3im, ATKADHH. 31ech B
IIEHTpe CRoKeTa Merkii MaTOBTHESHE (IHPT MEATY MyAHEANI H KEHIHERMH
'HacTpoesme AHHOTO TaHIT2 ~ HEMPHEYATCHEOE, BECETOE, HTPHBOE, 2 KOCTIOM!
HCIIOMS3Y50TCA ADKH € TDEOGTATAEHEM KDACKOTO OTTeRKa. C HOMOIIEO 31070
‘TaEITa JETH CMOTYT PACKPETIOCTHTECS, OTKDHITECA M2pTHepY, OGHITHO TOT Taser
‘moTEmzeT HacTpoeHHe.

'BAro7aps STHM TAHIIZM JETH CMOTYT IOy BCTEORATS CEOE TETo, HOAT 2 10
‘OHO COCOBHO, MORATS, HPABSTCA T M TAHITH, BOSMOKEHO, 3TO TIOMOXeT
‘HIBABATECR OT CTpECCa, TaKKe ETH HAYIATCE PAGOTATS B T12DAX, TYECTEOBATH
‘maprHepa  BsamMOTelcTE0RaTS C B, TAKKE TAEIS! PASEHBAIOT GHIEECKHE
CTI0COGHOCTH: CHTY, BHIHOCTHEOCTS, T0BKOCTS, THOKOCTS.

i1 HrIATHOCTE % G5 TIOKA3a7a M BHE0 TARTIEE.
‘Ceaumar: https://www youtube com/watch?v=kavsTWi3sRM
ttps://www youtube com/watch?v=TXm-2VZXAU
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103 4. Vpox mesret

Ha woff B3r7191, 5 MKOTe CefIaC YAETAETCA HEAOCTATOTHOE KOTTAECTE) BpeMeEt
'PASBHTHIO IMOIHORATSHOM COEPH! YSAUEAXCS, IO AEIAETCH KPAHE BEKHEIM
‘ACTeKTON B TpOTecCe JOPMTPOBARHT THHOCTH. PASYMEETCH, OCHOBHED
‘HanpasTeRHes OGPA3OBATETEOTO DOECC ABTAETCA PATEHTHE HHTETTERTA
IMKOTHHHKOB, (OPMHDOEHHE PaSTHNHEI Y7 GHAIX BABHIKOE H yeHii, OTHIKO
JHHEIMH AOKA32HO, TTO IMONHOHATS B HETETEKT BFLIYIR BG Metee BIKeH B
'KOHTEKCTE CTAHOBTERIE TapMORHYHOR THIHOCTH. HMEHHO MOSTOMY G5t X0Tena
TIPOBECTH YPOK, HANPABTEHEHY Ha PAIEHTHE MOMHORATSHOTO HETETTEKTa
yHAmCA.

T(eTh: passHTHE MONHORATEHOTO HHTETEKTA YIAIHXCA
Jazam:

* COpAHpPOBATS IPETCTABTEHHe O CHEKTpe G23OBEIX MO TeToBeR

* PASEHTS CIOCOGHOCTS K peqyIEKCHt # 2HATH3Y COBCTECHESIX Mo

* PASENTS y)esHe OTIDETEATS IMOHH ADYTIX TOTeH (CIMTHERTS 10
‘EHENHHN MPORBTERHAM B MIMEKe, AECTAX H 1)

* COBEpIIEHCTEOBATS YMEEHE IPOKHEATS IPOSRTATS CEOH IMOHH

MecTo mpoBeTeRI: BaKHO He KORKPETHOE MECTO, 4 0GCTaH0BKA, OFa TOTAHa
GHITh KoMbOpTHOM A% YHAIIXCA, PACTOTATATS X HENpHEYKIeHEOf Gecele HE 0
e BpeAs He oTBIeKaTs BrManHe. [1010%1eT NPOCTOPHSH Knace (BTH ApYToe
‘TMOMIeEHe), TOeTeRHE Ha PASTHHIe SOHEL y¥e0Ra% (CTOT, CTYTsA, 10CK),
pexpearsionmas (waras, yA06Ha% MeGers, KOEpH). HTpOsaT

'HeoSx0TMbte PecypCLt It MATEPHATHL:

* TexsteCKoe OCHAMIERHE (KOMIHHOTep, IDOSKTOD/MHTEPAKTHERAT A0CKA,
HKT)

* MHCEMEHEHE MPERATTERHOCTH B GyMara

* mmoCTpaH  BHTeONATEHAT

* yueBHoe mocodwe (sanpmep, Stmart English for teachers: EQ)
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OcrosHoe conepanme ypoxa:

1. Basosste 3Momn TenoBexa (OGCYAAEHHE O TOM, KAKHe INOMHH SHAKONEL
AETA, HEGOPMAIER O G2SOBEIX IMOIHAX TET0BEK)

BasoBble amMoLMn

Moo mocuOTpeTs ¢ ZeTsa My stk "To7I0B0MOMKa, T1e AOCTYIIHO B
X7 CHOETa PACCKASHIEAETCA 00 SMOIHAX H 710 OFH H3 Ceb%
PACTARTTOT. 3aTeM MPOAHATHIADOEATS HEKOTOPHIE (parMeRTS!

MyTE TGN,

2. Onpeenese SO Mo BHemII MPH3HAKEM (TPOCMOTD JOTO H BHTEO,
OGCY K TeRHE AIMIKE TE0el, HCTHITHEAIONIH PASTHTEBIE IMOIEH)
3aTeM MpaKTHMECKa PaGOTa MO OTETETEHTHO MO (HCMOTE3YE
prcymar m mrpas 5 wrpy "Kpoxomar")
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‘Onpenenerye 1 amATH3 COGCTEEHHELX \OIHH (PAGOTA C Kelfcas, ZHATHS
CHTyam, AROfiCTEeHEBE IMOMHH)

‘Brpaxerre 3yommi (0GBACHERTE 0 TOM, <10 BCe SMOHH BZKHEI  HeT
‘XOPOMIH H ITOXEX, 0 TOM, 10 HOPMATSHO TPORBIIATS PASHIe SMOMHEH
'BaKHO HX He 07aBTATS. CHOCOGH! MPOFETEHR (KOCTDYXTHEEHIE) THeBa)
B XOHIe KyPCa SAHATHIE Y I2IHNCH TIDEITAr2€1TCA HOATOTORHTS TIDOEKT
(Mampep, 06 0o 13 G2305IX MO ETH TIDOZHATHSHPOBATS 3MOIHH
MepeoKel TOGHMOTO My TH TR TR GHTEMA/KapTHERD)





image41.jpeg




image42.jpeg




image1.png
HedopmainbHoe oyyenne | 140 NTELIS TR L





