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Введение 

Интенсификация изменений в профессиональном педагогическом об-

разовании детерминирована качественно более высоким уровнем требова-

ний, предъявляемых обществом к развивающейся общеобразовательной 

школе, к компетентности педагога, его личностным и социальным качествам. 

Процессы глобализации, ориентированные на создание единого обра-

зовательного пространства, доступность, мобильность и диверсификацию 

образования также вносят определенный вклад в постановку проблемы мо-

дернизации педагогического образования. 

Глобализация порождает транснациональное образование. Оно отража-

ет тенденции развитии глобального рынка, который предполагает эктеррито-

риальный спрос на квалифицированную рабочую силу. К формам транснаци-

онального образования относятся: on-line и Интернет-обучение; кампусы, от-

крываемые для обучения иностранных студентов; реализация провайдерами 

лицензионных программ и др. Распространение транснациональных корпо-

раций обуславливает создание корпоративных университетов (learning organ-

ization), которые предполагают наличие: международных образовательных 

программ, глобального учебного плана, экстерриториального профессорско-

преподавательского состава, международных стандартов и аттестации, вир-

туальных кафедр и др. 

Информационные и телекоммуникационные (Интернет-технологии) 

становятся доминирующими средствами и условиями развития транснацио-

нального производства и образования. 

В настоящее время система педагогического образования претерпевает 

существенные изменения. Трансформационные процессы охватывают все ее 

компоненты: теоретико-методологический; структурно-содержательный; 

процессуально-технологический; организационно-управленческий. Исследо-

вание трансформационных процессов, их динамики и статуса в системе педа-

гогического образования позволит определить адекватные пути его модерни-

зации и прогнозировать развитие. 

В педагогическом образовании трансформационные процессы призва-

ны выполнить следующие функции: обеспечить успешное проведение пре-

образований в сфере профессиональной подготовки; модернизировать систе-

му педагогического образования, актуализировав не только воспроизводство 

педагогических кадров, но и творческое развитие нового поколения педаго-

гических работников; способных и готовых взять на себя ответственность за 

формирование здоровой, высоко духовной, нравственной личности; исполь-

зовать потенциал образования в качестве одного из факторов социального 

развития. 

Проблемы развития педагогического образования с учетом трансфор-

мационных процессов в обществе исследовались К.В. Гавриловец, О.Л. Жук, 

И.И. Казимирской, А.В. Торховой, И.И. Цыркуном и др. Теоретико-

методологические регулятивы проектирования образовательных систем раз-

рабатывались А.И. Жуком, Н.А. Масюковой и др. Инновационный опыт 
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стран СНГ, проблемы проектирования образования в контексте мыследея-

тельностной педагогики изучались А.И. Андарало, Ю.В. Громыко, 

В.И. Слободчиковым, Г.П. Щедровицким и др. Тенденции развития и опыт 

реформирования педагогического образования за рубежом исследовали 

В.И. Андреев, Е.Н. Аникиевич, Н.В. Иванюк, В.А. Капранова и др. 

Вместе с тем отсутствует комплексный анализ состояния реализации 

Концепции и Программы развития педагогического образования в Республи-

ке Беларусь, не обобщены прогрессивный опыт развития педагогического 

образования в мире и затруднения, возникающие в процессе преобразований. 

Это обуславливает актуальность и значимость данного издания. 

Цель аналитических материалов состоит в изучении и обобщении про-

грессивного опыта развития педагогического образования и происходящих в 

нем трансформационных процессах; в раскрытии сущности барьеров, кото-

рые препятствуют устойчивому развитию педагогического образования; в 

характеристике перспективных моделей и технологий педагогического обра-

зования. 

Аналитические материалы направлены на решение следующих задач: 

1. Выявить состояние педагогического образования и тенденции его 

развития на уровне: Республики Беларусь, СНГ, мирового опыта.  

2. Охарактеризовать трансформационные процессы и их функции в си-

стеме педагогического образования. 

3. Определить сущность барьеров, которые препятствуют устойчивому 

развитию педагогического образования. 

4. Разработать банк образовательных моделей и технологий системы 

высшего педагогического образования  

Аналитические материалы органично дополнены приложениями. В них 

систематизированы известные и инновационные образовательные техноло-

гии, обеспечивающие повышение качества и эффективность педагогического 

образования. 
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1 Состояние развития педагогического образования: Беларусь, 

СНГ, мировой опыт 

1.1 Состояние высшего педагогического образования в Респуб-

лике Беларусь 

Признавая особую актуальность провозглашенных Организацией Объ-

единенных Наций фундаментальных принципов «Образование для всех» 

(ОВД), в Программе социально-экономического развития Республики Бела-

русь на 2001–2005 гг. заявлено, что образование должно стать основой всех 

преобразований. 

Важнейшими приоритетами на следующий программный период 2006–

2010 гг. объявлены образование и здоровье нации. Эти же принципы заложе-

ны в Стратегии и Программе устойчивого развития Республики Беларусь на 

период до 2010 г. 

Наиболее сложный комплекс задач в контексте указанной программы 

решается в высшем педагогическом образовании, что связано с принципи-

ально новой его ролью в современном социуме. Приведем некоторые харак-

теристики высшего педагогического образования. 

В единой структуре специальностей высшего образования в Республи-

ке Беларусь (356) около 30% составляют специальности с педагогическими 

квалификациями и должностями. За 25 лет (в сравнении с 1980 г.) количество 

специальностей с педагогическими квалификациями в системе высшего об-

разования возросло в 5 раз. Эта тенденция сохраняется, однако выявлено, что 

ни одной специальности не открыто для подготовки системщиков, аналити-

ков, проектировщиков образовательных систем, технологов. Аналогичная 

ситуация наблюдается в системе дополнительного образования. Накоплен 

определенный опыт переподготовки педагогов в области менеджмента, одна-

ко его следует приблизить к практическим нуждам учреждений образования. 

Например, нет конструкторов средств обучения, тестологов, консультантов 

по профориентации, маркетологов. Не предусмотрены и должности для та-

ких специалистов. 

Достаточно много педагогических квалификаций присваивается в учре-

ждениях образования Министерства культуры. Традиционно квалификацию 

преподаватель получают выпускники университетов по специальностям (фи-

зика, биология и т.д.). Почти все квалификации в профиле образования «Фи-

зическая культура» являются сдвоенными с педагогическими. Квалификации 

социальный педагог и педагог-психолог оказались востребованными и в си-

стеме военного образования. Специальность «Социальная работа» ориенти-

рована на подготовку выпускников для работы в качестве социального педа-

гога (наряду с другими должностями). 

В целом специальности среднего специального образования с педагоги-

ческой квалификацией составляют 20,0% от соответствующих специально-

стей высшего педагогического образования. 

Для педагогических специальностей разработано и утверждено 270 ти-
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повых учебных программ. Из них 29,0% программ разработаны в 2000 году, 

19,0% – в 2001 г, 39,0% – в 2002–2003, 13,0% – в 2004–2005. Анализ суще-

ствующего перечня типовых учебных программ показал, что обеспеченность 

педагогических специальностей типовой программной документацией явля-

ется неравномерной. Не обеспечены типовыми учебными программами по 

специальным дисциплинам около 25,0% педагогических специальностей, за-

крепленных УМО по педагогическому образованию.
1
 

Наблюдается постепенное увеличение количества учебных дисциплин, 

реализуемых с использованием активных форм и методов обучения, а также 

учебных спецкурсов психолого-педагогической и методической направлен-

ности. Актуализирована проблема контролируемой самостоятельной работы 

студентов. 

Педагогическое образование является важным звеном национальной си-

стемы образования, которое на современном этапе решает задачи обеспече-

ния квалифицированными педагогическими кадрами учреждений образова-

ния, повышения интеллектуального уровня нации, способствует социальной 

адаптации молодежи. 

Для обеспечения динамичного развития системы педагогического об-

разования предпринято ряд мер. Система обеспечена необходимой учебно-

методической документацией. В настоящее время разрабатывается новое по-

коление стандартов, где реализован компетентностный подход к формирова-

нию структуры и содержания подготовки педагогических кадров. 

Учреждения располагают материально-технической базой, соответ-

ствующей действующим санитарно-техническим нормам и обеспечивающей 

проведение всех видов подготовки, предусмотренных учебными планами. 

Как по наличию специализированных помещений (лаборатории, кабинеты, 

мастерские и т.д.), так и по обеспеченности площадями учреждения соответ-

ствуют принятым в республике нормам, выполнение которых является необ-

ходимым для организации образовательной деятельности. 

Имеются компьютеры и компьютерные классы в количестве, необхо-

димом для организации учебного процесса, в том числе в форме контролиру-

емой самостоятельной работы, а также программное обеспечение для осу-

ществления подготовки по всем специальностям. 

Учреждения образования в целом обеспечены качественной учебной 

литературой. В настоящее время форсируется создание электронных версий 

учебно-методических пособий, расширяется использование компьютерных 

обучающих и демонстрационных программ, применяется компьютерное те-

стирование при проведении контрольных работ, зачетов, экзаменов. Особое 

внимание уделяется организации творческой деятельности студентов с при-

менением диалоговых предметно-ориентированных программных средах. 

В республике стабильно функционирует система повышения квалифи-

кации и переподготовки педагогических кадров. 

Вместе с тем, в педагогическом образовании существует немало про-

                                           
1
 Использован материал Коллегии Министерства образования Республики Беларусь (2006г.) 
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блем, которые предстоит решить в ближайшее время. Об этом свидетель-

ствуют результаты комплексной проверки психолого-педагогической состав-

ляющей образовательного процесса в вузах (изучалась деятельность 10 ву-

зов) Оценивались знания студентов по ряду предметов, анализировались 

нормативная и учебно-методическая документация в динамике развития. 

Изучалась материально-техническая база вузов, проводился опрос молодых 

специалистов и руководителей учреждений образования. 

Полученные выпускниками профессиональные умения оцениваются 

гораздо ниже, чем знания. Отмечается низкий уровень владения молодыми 

специалистами современными технологиями, методами обучения и методи-

ками создания здоровьесберегающей среды, Недостаточно также сформиро-

ваны умения у студентов организации педагогического процесса. Руководи-

тели школ отмечают наличие затруднения у начинающих педагогов в обла-

сти организации внеклассной работы по предмету. Не высока оценка компе-

тентности молодых специалистов в области владения информационными 

технологиями, подготовленности к проектированию учебных и социальных 

ситуаций на уроках. Недостаточны навыки педагогов в области моделирова-

ния и проектирования профессиональной деятельности. 

Требует совершенствования методическая подготовка педагогических 

кадров. Анализ нормативных документов свидетельствует о постепенном 

увеличении количества учебных дисциплин, реализуемых с использованием 

активных форм и методов обучения, количества учебных спецкурсов психо-

лого-педагогической и методической направленности, а также объема прово-

димой вузами контролируемой самостоятельной работы студентов. Однако, 

по-прежнему при организации занятий преобладает лекционная форма. 

Имеет место снижение качества педагогической практики, которая яв-

ляется важнейшей составляющей в определении профессиональной пригод-

ности будущих учителей. В среднем продолжительность педагогической 

практики для научно-педагогического профиля естественнонаучных специ-

альностей, как правило, значительно меньше, чем для соответствующих пе-

дагогических специальностей. Общая продолжительность педагогических 

практик в зависимости от вуза и конкретной научно-педагогической специ-

альности составляет от 8 до 18 недель. 

Университизация высшего педагогического образования сказалась на 

усилении фундаментальной научной подготовки специалистов образования и 

некоторой недооценке профессиональной психолого-педагогической подго-

товки. 

Вызывает тревогу состояние кадрового обеспечения педагогического 

образования. Отмечая положительную динамику научного потенциала педа-

гогической науки (в 1996 году - 21 доктор и 482 кандидата наук, в 2006 году - 

47 и 499 соответственно), следует подчеркнуть, что численность докторов и 

кандидатов педагогических наук в возрасте 60 лет и старше составляет 55,4% 

для докторов наук и 22,3% для кандидатов наук. 
Пока не удалось преодолеть тенденцию снижения престижа педагоги-

ческого образования. В последние десятилетия педагогические вузы и фа-
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культеты испытывают значительные трудности профотбора, обусловленные 

рядом социальных и экономических причин. По мнению исследователей, пе-

дагогическую профессию выбирают не самые лучшие выпускники школ. 
Необходимо в короткие сроки разработать Концепцию развития педа-

гогического образования и план мероприятий по ее реализации, осуществить 

в ближайшие годы обновление средств обучения для подготовки педагогиче-

ских кадров, уточнить тематику научных исследований в области педагоги-

ческого образования, определиться с экспериментальными и инновационны-

ми площадками, обеспечить разработку образовательных стандартов первой 

ступени высшего педагогического образования в соответствии с утвержден-

ным макетом с учетом дифференцированных сроков подготовки специали-

стов. К сфере модернизации относится также организация учебного процес-

са, что предполагает: использование активных форм и методов обучения; 

привлечение к преподаванию лучших учителей страны, оптимизацию объе-

ма, видов и содержания педагогической практики; обновление содержания и 

технологии подготовки будущих педагогов к организации воспитательной и 

идеологической работы с учащимися. Необходимо разработать перспектив-

ные планы подготовки кадров высшей научной квалификации, повышения 

квалификации и переподготовки педагогических кадров для системы педаго-

гического образования, подготовить перспективный план разработки типо-

вых учебных программ, учебно-методических комплексов нового поколения 

(в том числе на электронных носителях) по педагогическим специальностям.  

Рассмотрим как осуществляется реализация Концепции и Программы 

развития педагогического образования в Республике Беларусь. Данные до-

кументы были разработаны коллективом БГПУ им. М. Танка совместно с 

Министерством образования Республики Беларусь. В обсуждении и разра-

ботке этих документов приняли участие представители БГУ, РИВШ, АПО, 

РИПО и региональных университетов. Они являются исполнителями Про-

граммы. 

Концепция развития педагогического образования в Республике Бела-

русь одобрена Советом Министров Республики Беларусь, постановление № 

527 от 18.04.2000 г. Программа реализации Концепции развития педагогиче-

ского образования в Республике Беларусь утверждена Министерством обра-

зования Республики Беларусь, постановление № 47 от 25.10.2000 г. 

Цель намеченной реформы педагогического образования состояла в 

обеспечении решения задач, поставленных основными направлениями раз-

вития национальной системы образования, приведения структуры, содержа-

ния и качества подготовки педагогических кадров в соответствие с требова-

ниями реформы школьного образования. 

В качестве регулятивных при достижении цели использованы следу-

ющие принципы: доминирования эволюционной модели проведения преоб-

разований, опора на отечественные традиции, преемственности и непрерыв-

ности педагогического образования, рационализации педагогического обра-

зования, повышения роли педагогической науки и др. 

В качестве приоритетных были определены следующие направления 
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развития системы педагогического образования: 

- совершенствование содержания образования и организации учебно-

воспитательного процесса; 

- укрепление связи педагогического образования с фундаментальной 

и прикладной наукой; 

- совершенствование структуры подготовки и переподготовки специ-

алистов; 

- формирование многоуровневой системы непрерывного педагогиче-

ского образования, оптимизация системы учреждений педагогического обра-

зования; 

- совершенствование системы управления педагогического образова-

ния; 

- финансовое и материально-техническое обеспечение проводимых 

преобразований; 

- обеспечение социальной поддержки студентов, повышение пре-

стижа педагогического труда. 

В качестве основных этапов развития педагогического образования 

были выделены: 1 – программно-организационный этап (2000-2002гг.), 2 – 

организационно-внедренческий этап (2003-2005 гг.), 3 – коррекционно-

завершающий (2006-2010 гг.). Этапы развития педагогического образования 

Первый этап – программно-организационный (2000–2002 годы) 

направлен на создание нормативно-правовой базы, правовое закрепление 

структурных изменений в системе педагогического образования; переориен-

тацию деятельности республиканских и местных органов управления обра-

зованием, педагогических учебных заведений на режим управления развити-

ем образования; проведение организационных мероприятий по совершен-

ствованию нормативного и учебно-методического обеспечения педагогиче-

ского образования; разработку региональных и вузовских программ развития 

педагогического образования. 

Второй этап – организационно-внедренческий (2003–2005 годы) был 

направлен на создание учебно-методической базы и последовательный пере-

вод системы среднего специального и высшего образования, а также повы-

шения квалификации и переподготовки кадров на новую структуру и содер-

жание педагогического образования; осуществление мониторинга высшего и 

среднего специального педагогического образования, развитие системы не-

прерывного образования. 

Реализация плановых мероприятий, предусмотренных государствен-

ными и отраслевыми программами, и создание на этой основе материально- 

технической и учебной базы, отвечающей современным требованиям и обес-

печивающей возможность перехода от воспроизводящего к инновационному 

образованию; реализация учебно-исследовательского принципа, внедрение 

современных образовательных технологий. 

Третий этап – коррекционно-завершающий (2006–2010 годы) включает 

мониторинг и обобщение результатов преобразований в педагогическом об-

разовании; внесение необходимых изменений и дополнений в программу 
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реформирования педагогического образования; создание механизма управ-

ления, обеспечивающего оперативное и адекватное реагирование системы 

педагогического образования на запросы школы. Завершение формирования 

целостной системы подготовки и переподготовки педагогических кадров, 

обеспечивающей учреждения образования всех уровней и профилей высоко-

квалифицированными специалистами. 

Реализация мероприятий программы финансируется за счет средств, 

предусматриваемых на содержание высших и.средних специальных учебных 

заведений, осуществляющих подготовку педагогических кадров (без привле-

чения дополнительных средств бюджета). 

Ход выполнения Программы реализации Концепции развития педаго-

гического образования обсуждался в процессе научно-практических Респуб-

ликанских и Международных конференций «Актуальные проблемы высшего 

педагогического образования в условиях реформы школы», БГПУ, 2000г.; 

«Интеграция педагогической науки и практики как доминирующий фактор 

развития образования XXI века: методология, теория, технология», БГПУ, 

2003; «Проблемы развития педагогического образования», БГПУ, 2004; «Пе-

дагогическое образование в условиях трансформационных процессов: мето-

дология, теория, практика», БГПУ, 2005; «Педагогическое образование в 

условиях трансформационных процессов: методология, теория, практика», 

БГПУ, 2006. 

Анализ хода выполнения Программы реализации Концепции разви-

тия педагогического образования в Республике Беларусь за 2000-2005 годы 

(на примере БГПУ) показал, что в целом достигнуты позитивные результа-

ты. В таблице 1 представлены достигнутые результаты по основным 

направлениям развития системы педагогического образования. 

Таблица 1 – Достигнутые результаты по основным направлениям 

развития системы педагогического образования 

Основные направ-

ления развития си-

стемы педагогиче-

ского образования 

Полученные результаты с указанием выполненных пунк-

тов мероприятий программы 

1. Совершенствова-

ние содержания и 

организации педа-

гогического процес-

са 

п.1. Разработана модель личностно-ориентированного 

обучения, построенного на учебно-исследовательском 

принципе: определены концептуальные идеи личностно-

ориентированного обучения; разработаны методологиче-

ские аспекты, включающие (антропологический, экзистен-

циальный, акмеологический, системный подходы); модель 

реализуется в форме эксперимента на математическом и 

физическом факультетах.  

п. 2. Пересмотрено содержание, структура и последова-

тельность изучения психолого-педагогических дисциплин 

по годам обучения: разработаны методологические ориен-

тиры развития многоуровневой общепедагогической под-

готовки студентов педагогического университета; опреде- 
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Продолжение табл. 1. 

 лена новая структура изучения педагогических дисциплин; 

разработана и реализуется на кафедре педагогики типовая 

учебная программа по педагогике для педагогических спе-

циальностей высших учебных заведений; разработаны и 

реализуются новые базовые учебные программы по психо-

логии. 

п.3. Разработаны программы внедрения в учебный процесс 

педагогических технологий: разработаны учебно-

методические комплексы на кафедре педагогики; реализо-

ваны идеи рейтинговой системы на факультете психоло-

гии; разработаны тесты для контроля знаний на факульте-

тах естественно-математического цикла. 

п.4. Разработано положение о сдаче государственного эк-

замена «Теория и практика обучения и воспитания» в 

форме защиты проекта учебного занятия или воспитатель-

ной работы, реализованных студентами во время педаго-

гической практики. п.5. Создан пакет документов нового 

поколения, включающий общеобразовательные стандарты, 

по всем специальностям (52 специальности), новые базо-

вые и учебные программы (46 общеобразовательных стан-

дартов и базовых учебных планов; 169 типовых учебных 

программ, 476 базовых учебных программ), п. 6. Опреде-

лены нормативно-правовые основы осуществления ди-

станционного обучения. Разработано положение о дистан-

ционном обучении, которое включает: общие положения, 

организационно-правовые формы, подход к приему на 

обучение с использованием дистанционных технологий. 

п.7. Разработано положение о конкурсе по созданию учеб-

ных планов, программ и проведен конкурс в БГПУ «Луч-

ший преподаватель года», п. 8. Разработано положение о 

педагогической практике студентов. 

2. Укрепление связи 

педагогического об-

разования с фунда-

ментальной и при-

кладной наукой 

п.10. Разработана программа развития педагогической 

науки в Республике Беларусь, которая включает: краткую 

характеристику состояния развития педагогической науки; 

методологические аспекты концепции развития педагоги-

ческой науки; приоритетные проблемы педагогической 

науки; приоритетные задачи развития педагогической 

науки и социальные механизмы их решения; ресурсное 

обеспечение процесса развития педагогической науки; ос-

новные направления реализации программы развития пе-

дагогической науки, п.11. В БГПУ созданы: центр разви-

тия информационных технологий; научно-методический 

центр по проблемам развития педагогического образова-

ния; учебно-издательский центр; управление подготовки 

научно-педагогических кадров высшей квалификации; 

управление координации деятельности высших учебных 

заведений по обеспечению учебного процесса, 
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Продолжение табл. 1. 

 п.15. Разработаны мероприятия по расширению участия пе-

дагогических учебных заведений в общеевропейских обра-

зовательных программах: определены существующие обще-

европейские образовательные программы и программы под-

держки учебных дисциплин (центр документации по образо-

ванию в Европе, центр документации и информационных 

ресурсов, международная справочная служба и др.) Опреде-

лены направления деятельности БГПУ по активизации и 

расширению международного сотрудничества, 

п.16. Разработана программа компьютеризации БГПУ. 

п.17. Разработана и реализуется целевая программа «Инно-

вационно-педагогические механизмы управления развития 

системы высшего педагогического образования». Определе-

ны ее функции в системе профессионально-методической 

подготовки учителя-предметника, нормативные требования 

к проведению педагогической практики, типовые комплекс-

ные проблемы, которые решают студенты, требования, 

предъявленные к содержанию педагогической практики. 

3. Совершенствова-

ние структуры под-

готовки и перепод-

готовки специали-

стов 

п.19. Разработан новый классификатор по педагогическо-

му образованию. п.20. Открыты новые специальности и 

специализации (детская и юношеская журналистика, пси-

хология семьи, психология личности, психология менедж-

мента, социальная работа, культурологи и др.). 

п.23. Осуществлен переход на систему переподготовки и 

переквалификации педагогических работников на базе 

БГПУ. Создан институт повышения квалификации и пере-

подготовки кадров. 

4. Формирование 

многоуровневой си-

стемы непрерывно 

го педагогического 

образования оптими-

зация системы учре-

ждений педагогиче-

ского образования 

п.25. Разработаны новые стандарты и базовые учебные про-

граммы магистерской подготовки. Открыта магистратура по 

педагогике, п.27. Завершается работа по созданию програм-

мы развития и оптимизации системы среднего специального 

образования с учетом реализации положения о ступенях 

высшего образования. п.33. Разработана программа по пси-

холого-педагогическому просвещению населения. Опреде-

лена тематика и основные направления деятельности. 

5. Совершенствова-

ние системы управ-

ления педагогиче-

ским образованием 

п.31. Создан центр развития информационных технологий. 

Разработана программа информатизации БГПУ. 

п.32. Осуществляется перманентный мониторинг всех 

компонентов педагогического процесса. п.37. Разработана 

программа информатизации библиотеки. Открыт новый 

читальный зал БГПУ с компьютерным сопровождением. 

6. Финансовое и ма-

териально-

техническое обеспе-

чение проводимых 

преобразований 

п.36. Разработаны проекты развития материально-

технической базы БГПУ. п.38. Разработано положение о 

попечительском совете. 

Наряду с достижениями в выполнении Программы за 2000-2005 гг. 



 16 

существуют и недостатки. Они обусловлены сложностью постоянных задач, 

ограниченностью материальных и финансовых ресурсов, а также недоста-

точным уровнем координации соисполнителей Программы. 

В частности не в полной мере выполнены следующие мероприятия 

Программы: 

п. 6 - разработка программы дистанционного обучения; 

п.21 - подготовка научно-обоснованного прогноза потребности в педа-

гогических кадрах; 

п.31 - создание единой информационной системы и базы данных о пе-

дагогических кадрах; 

п.32 - осуществление мониторинга функционирования и развития всех 

звеньев системы образования; 

п.35 - разработка системы основных качественных и количественных 

показателей оснащения педагогических учебных заведений; 

п.36 - разработка целевых проектов развития материально-технической 

базы педагогических учебных заведений; 

п.41 - разработка программы поддержки работников образования с 

учетом демографической ситуации; 

п.42 - разработка рекомендаций по рационализации труда преподавате-

лей и научных работников; 

п.43 - разработка государственной программы социальной поддержки 

молодых специалистов. 

 
 

1.2 Педагогическое образование в странах СНГ 

Сложные социально-политические и экономические процессы, проис-

ходившие в СССР в конце 80-х – начале 90-х гг. ХХ в., в конечном итоге 

привели к распаду этого существовавшего многие десятилетия монолитного 

геополитического объединения. На месте СССР возникло ряд государств, 

провозгласивших свою политическую независимость и государственный су-

веренитет. В 1991 году двенадцать постсоветских республик – Азербайджан, 

Армения, Беларусь, Грузия, Казахстан, Кыргызстан, Молдова, Россия, Та-

джикистан, Туркменистан, Узбекистан, Украина – подписали Соглашение о 

создании Содружества Независимых Государств (СНГ). В 1993 году был 

принят Устав СНГ. С количеством населения свыше 280 млн. человек Со-

дружество Независимых Государств стало вторым в мире после Европейско-

го Союза (ЕС) сообществом государств. 

Распад Советского Союза разрушил не только политические и эконо-

мические основы, скреплявшие Союз Советских Социалистических Респуб-

лик, но и единую централизованную модель образовательной системы госу-

дарства в целом, и союзную систему подготовки педагогических кадров в 

частности. Советская система педагогического образования, как известно, 

складывалась и функционировала в условиях единого образовательного про 
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странства, включавшего все союзные республики. Эта система имела до-

вольно крепкую законодательную и научно-методологическую базу, разви-

тую сеть учебных заведений, осуществлявших подготовку специалистов в 

русле государственной образовательной политики. Организационная струк-

тура педагогических вузов всей страны была ориентирована  только на моно-

уровневую подготовку специалистов. Педагогические кадры во всех союз-

ных республиках готовились по единым типовым учебным планам (график 

учебного процесса, перечень учебных дисциплин, формы учебных занятий и 

контроля), единым типовым программам учебных дисциплин, единому нор-

мативному содержанию обучения (рекомендованные учебники и учебные 

пособия). 

В бывших союзных республиках также функционировали хорошо от-

лаженные системы педагогического образования, являвшиеся структурными 

компонентами единой союзной системы подготовки педагогических кадров. 

В преддверии распада советского государства в начале 1988/89 учебно-

го года союзная система подготовки педагогических кадров объединяла 199 

педагогических институтов и 511 педагогических училищ. Общая числен-

ность студентов педагогических институтов СССР составляла 942,4 тыс. че-

ловек. В педагогических училищах в общей сложности обучалось 515,4 тыс. 

учащихся.
2
 

Сеть педагогических учебных заведений и контингенты студентов и 

учащихся в институтах и училищах в разрезе союзных республик накануне 

распада Советского Союза представлены в таблице 2. 

Новые социально-политические и экономические реалии, обусловлен-

ные сменой политических и экономических моделей развития бывших союз-

ных республик, поставили перед каждой из них  целый ряд первоочередных 

задач, требующих своего неотложного решения. Это и формирование граж-

данского общества на основе демократических преобразований, и создание 

правового государства, и преодоление экономического кризиса посредством 

становления многоукладной рыночной экономики. 

Наряду с этими, первоочередными задачами перед постсоветскими 

государствами остро встала и проблема модернизации национальных систем 

подготовки педагогических кадров. Это было обусловлено тем, что, как сви-

детельствует многовековая история, школа и учитель всегда являлись важ-

ным фактором проявления национальной самостоятельности и самосохране-

ния. 

Школьное образование было и остается главным источником воспро-

изводства человеческого капитала, выраженного в знаниях, умениях и навы-

ках, творчестве, нравственности и духовности народа, а также развития 

науки, культуры, экономики, обеспечения государственной безопасности. 

В современных условиях именно педагогическое образование, его ка-

                                           
2
 Народное образование и культура в СССР. – М.: «Финансы и статистика», 1989, с. 

140-142. 
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чество, является основным звеном, определяющим эффективность функцио-

нирования не только общеобразовательной школы, но и других звеньев госу-

дарственной системы образования любого государства. Поэтому совершен-

ствование педагогического образования, обеспечение непрерывного прогрес-

са в развитии этой сферы является одной из важнейших задач любой страны, 

тем более государства, вступившего на самостоятельный путь развития. 

Таблица 2 – Сеть и контингенты студентов и учащихся педагогических 

институтов и училищ СССР (по состоянию на  начало 1988/89 уч. гг.) 

Республика 

Количество 

педагогиче-

ских 

институтов 

Общий кон-

тингент сту-

дентов 

(тыс. чел.) 

Количество 

педагоги-

ческих 

училищ 

Общий кон-

тингент 

учащихся 

(тыс. чел.) 

РСФСР 

Украинская ССР 

Белорусская ССР 

Грузинская ССР 

Армянская ССР 

Азербайджанская 

ССР 

Литовская ССР 

Узбекская ССР 

Казахская ССР 

Киргизская ССР 

Таджикская ССР 

Туркменская ССР 

Латвийская ССР 

Эстонская ССР 

Молдавская ССР 
 

95 

29 

6 

6 

4 

5 

 

2 

16 

20 

4 

4 

2 

2 

1 

3 
 

445,0 

146,7 

34,9 

12,9 

11,7 

21,5 

 

13,9 

95,5 

80,9 

16,9 

26,7 

10,2 

5,3 

3,5 

16,8 
 

336 

50 

16 

2 

4 

4 

 

3 

36 

28 

5 

9 

5 

3 

3 

7 

282,0 

77,6 

16,2 

1,0 

2,8 

2,7 

 

2,7 

53,6 

39,1 

8,4 

8,3 

6,3 

2,8 

1,6 

10,3 

Всего в СССР 199 942,4 511 515,4 

Особенности государственно-политических и социально-

экономических преобразований, происходивших в постсоветских странах в 

первые годы суверенитета, обусловили определенные различия в приорите-

тах, возможностях и, естественно, стратегиях модернизации национальных 

систем подготовки педагогических кадров. 

Прибалтийские государства (Литва, Латвия, Эстония) с первого года 

своего суверенитета определили стратегию модернизации систем подготовки 

педагогических кадров с ориентацией на возможную интеграцию их систем 

образования в европейское образовательное пространство в соответствии с 

Болонским процессом. Выбор этой стратегии мотивировался тем, что ориен-

тация на интеграцию в европейское образовательное пространство в пер-

спективе будет способствовать интернационализации государственных стан-

дартов, учебных планов и программ, увеличению академической мобильно-

сти студентов, развитию образовательных и научных контактов со странами 

Европейского Союза. Это обеспечит мобильность специалистов. 

В отличие от прибалтийских республик многие государства СНГ при 
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 построении национальных систем педагогического образования определили 

для себя принципиально иной концептуальный подход. Он предполагал ис-

пользование традиционной советской системы подготовки педагогических 

кадров, с учетом адаптации ее к национально-культурным особенностям  

страны и международным требованиям. Характерной особенностью  этого 

подхода являлась направленность функционирования систем подготовки пе-

дагогических кадров в рамках национальных образовательных систем.  

Анализ пятнадцатилетней постсоветской истории развития педагогиче-

ского образования в странах СНГ позволяет выделить в ней три этапа: 

1 этап (1991-1994гг.) – функционирования систем педагогического об-

разования, при котором подготовка педагогических кадров осуществлялась с 

опорой на традиции советского образования; 

2 этап (1995-2000 гг.) - первичного преобразования национальных си-

стем педагогического образования, переход на университетскую систему 

подготовки педагогических кадров; 

3 этап (2001 год – по настоящее время) – глубокой модернизации наци-

ональных систем педагогического образования, переход на европейскую мо-

дель подготовки педагогических кадров. 

На первом этапе страны СНГ, не обременяя себя проблемой выработки 

концепций реформирования национальных высших педагогических школ, 

приняли за основу десятилетиями проверенную традиционную советскую 

систему педагогического образования.  

Одной из причин этого явилась занятость молодых суверенных госу-

дарств решением первоочередных, неотложных проблем политического и 

экономического характера, что и отодвинуло решение проблем модерниза-

ции образования, в том числе и педагогического, на второй план. Например, 

в Республике Казахстан первоочередные задачи заключались в том, чтобы 

“укрепить государственные начала, построть правовое общество, обеспечить 

становление полнокровного национального рынка на новой технологической, 

структурной, институциональной основе“ (Ш.Э Курбанов, 2000). 

Не отличалась повышенным к себе вниманием и система педагогиче-

ского образования в Республике Узбекистан, где “исходя из принципов 

поэтапности и приоритетности социально-экономической сферы, было 

признано целесообразным не форсировать изменения в сфере образования и 

подготовки кадров, не осуществив необходимых политических, социальных 

и экономических преобразований, не осмыслив состояния и перспектив 

развития страны, ее роли и места в международном сообществе” 

(Р.Б. Мухитова, 2004). Подобную политику в первые постсоветские годы в 

отношении модернизации национальных систем педагогического образова-

ния проводили и другие страны СНГ. 

Однако попытки ограничиться локальными нововведениями не увенча-

лись успехом. Моноуровневая система подготовки педагогических кадров, 

оправдавшая себя в условиях закрытого многонационального советского гос-

ударства, в условиях провозглашенного перехода от подготовки «узких спе-

циалистов» к подготовке широко образованных личностей, перехода от 
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принципа « Образование на всю жизнь» к принципу «Образование через всю 

жизнь» обнаружила целый ряд недостатков. Основной из них заключался в 

отсутствии возможности выхода из этой системы до полного завершения об-

разования. Недооценка назревшей необходимости модернизации высшего 

педагогического образования, недостаточный учет объективно существую-

щих проблем и тенденций развития образования  в Европе и мире в целом не 

позволила странам СНГ обеспечить качественное обновление систем педаго-

гического образования. Механическая ломка существующих структур, форм 

образования, бесконечные изменения в учебных планах и программах стали 

тенденциями в деятельности педагогических вузов. 

Главной проблемой развития высшего педагогического образования в 

странах СНГ в первые годы суверенитета было отсутствие системности в об-

разовательной политике и стратегии развития педагогического образования.  

На втором этапе педагогическое образование большинства стран СНГ 

начинает развиваться как университетское. Появляются первые государ-

ственные стандарты. Вводится многоуровневая подготовка педагогических 

кадров. Актуализируется проблема гуманизации и гуманитаризации образо-

вания. Эти изменения не только нашли свое отражение в функционировав-

ших системах, но и регулировались законодательно. Можно выделить  ряд 

общих тенденций, характерных для стратегии развития  педагогического об-

разования в СНГ к 2000 году: 

– разработка Государственных стандартов педагогического образова-

ния нового поколения;  

– переход учреждений высшего педагогического образования  на мно-

гоуровневую (многоступенчатую) подготовку специалистов; 

– существенное повышение уровня требований к качеству образова-

тельных услуг; 

– совершенствование механизмов контроля за качеством педагогиче-

ского образования; 

– активное внедрение в учебный процесс информационных технологий; 

– вариативность и индивидуализация учебного процесса; 

– предоставление студентам возможности выбора индивидуального 

стиля и темпа обучения; 

– использование активных методов, форм и средств обучения. 

Начало третьего этапа модернизации систем педагогического образо-

вания стран СНГ (2000 г.) совпало с активизацией интереса (уже после при-

нятия Болонской декларации) постсоветских государств, к проблеме инте-

грации в европейское образовательное пространство. Процессы глобализа-

ции и информатизации поставили перед странами Содружества совершенно 

другие, неактуальные ранее задачи. Одна из таких задач заключалась в  необ-

ходимости найти своё место в складывающемся новом образовательном про-

странстве. 

Мощным стимулом к модернизации систем высшего педагогического 

образования в русле Болонского процесса для стран СНГ послужило присо-

единение к этому процессу в 2003 году России, а затем еще пяти стран Со-
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дружества: Армении, Азербайджана, Грузии, Молдовы и Украины.  

Как свидетельствует анализ программ реформирования систем подго-

товки педагогических кадров стран СНГ, на современном этапе модерниза-

ция их систем подготовки педагогических кадров в русле реализации поло-

жений Болонской декларации является одним из направлений государствен-

ной политики в области образования. Сегодня уже практически всеми  пост-

советскими странами признается, что основным недостатком  традиционной 

моноуровневой системы является ее негибкость, жесткая однозначная связь 

«входа» (начала обучения) и «выхода» (завершения обучения), которая не 

позволяет оперативно вносить коррективы без ущерба для образовательного 

процесса. Первоочередными мерами по вхождению в Болонский процесс 

стран СНГ являются: 

– переход на многоуровневую систему подготовки педагогических кад-

ров; 

– внедрение зачетных единиц для признания результатов обучения; 

– создание адекватных требованиям европейского образовательного 

сообщества систем обеспечения качества образовательных программ и учеб-

ных заведений; 

– разработка внутривузовских систем контроля качества образования. 

В то же время, как свидетельствует анализ многочисленных публика-

ций, вступившие на путь интеграции в европейское образовательное сообще-

ство страны СНГ осознают, что задача состоит не в простой перестройке 

своих систем педагогического образования под некий универсальный миро-

вой или европейский образец. Такой путь неизбежно приведет к утрате тех 

достоинств, которые делали советское педагогическое образование одним из 

лучших в мире. В этой связи неслучайно одним из принципов государствен-

ной политики постсоветских стран в области интеграции в мировую систему 

высшего образования является принцип сохранения и развития достижений 

национальных высших школ. Например, в Российской Федерации этот прин-

цип нашел свое отражение в Федеральном законе «О высшем и послевузов-

ском профессиональном образовании».  

Начиная с 2000 года, модернизация систем педагогического образова-

ния в ряде стран СНГ приобрела концептуальный и программный характер. 

В России, Беларуси, Украине, Казахстане государственная политика в обла-

сти развития систем педагогического образования основана как на учете спе-

цифики национальных и этнокультурных особенностей, так и - тенденций в 

области интернационализации европейского и мирового образовательного 

пространства. 

Об этом убедительно свидетельствуют разработанные и принятые эти-

ми странами основополагающие документы, которые определяют направле-

ния модернизации национальных систем подготовки педагогических кадров 

на длительную перспективу: 

Республика Беларусь – Концепция развития педагогического 

                                          образования  в Республике Беларусь 2000 г. 
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Программа реализации Концепции 

    развития педагогического образования 

                                         в Республике Беларусь 2000 г. 

 

Российская Федерация – Программа развития системы  непрерывного 

                                         педагогического образования 2001г. 

 

    Программа модернизации педагогического 

                                        образования 2002 г. 

 

Украина                        – Концептуальные основы развития педагогичес- 

    кого образования Украины и ее интеграция в 

    европейское образовательное пространство 

                                         2004 г. 

 

Республика Казахстан – Концепция высшего педагогического 2005 г. 

    образования Республики Казахстан (проект) 

Эти документы содержат в себе методологические и теоретические ос-

новы модернизации национальных систем педагогического образования. 

В то же время в ряде государств СНГ проблема развития педагогиче-

ского образования пока не нашла адекватного концептуального выражения. 

В них процессы перестройки и модернизации систем высшего педагогиче-

ского образования осуществляются в русле общих тенденций перестройки 

высшего профессионального образования. 

Анализ трансформационных процессов, происходящих в образователь-

ных пространствах стран СНГ,  позволяет выделить ряд общих для них отно-

сительно самостоятельных факторов, играющих  определяющую роль в 

направленности трансформационных процессов, происходящих в системах 

педагогического образования. Условно эти факторы можно разделить на две 

группы. Первая группа связана с отношениями систем педагогического обра-

зования и внешней среды, вторая – связана с процессами, происходящими 

внутри ее. 

С одной стороны, система высшего педагогического образования каж-

дого государства является составной частью, структурным элементом систе-

мы непрерывного профессионального образования, общегосударственной 

образовательной системы, государственной системы в целом. Как следствие, 

влияние на систему подготовки педагогических кадров внешних факторов, 

обусловленных объективными законами развития общества (политические, 

экономические, социальные трансформации общества, национальные осо-

бенности, культурно-исторические традиции, менталитет, уровень образова-

ния в стране в целом и др.). 

С другой стороны, система подготовки педагогических кадров высту-

пает как целенаправленная, целостная, управляемая и самоуправляемая, от-

носительно самостоятельная динамичная и развивающаяся социальная сис- 
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тема. Обладая единой целью, определяющей целесообразный характер функ-

ционирования, педагогическая система состоит из взаимосвязанных элемен-

тов, которые также имеют свои цели и задачи. Каждый элемент системы иг-

рает определенную роль, исходя из своего функционального и содержатель-

ного назначения. Взаимосвязь компонентов педагогического образования 

неизбежно приводит к тому, что изменение в функционировании какого-либо 

из них отражается на работе всех компонентов системы. Правомерно выде-

ление группы внутрисистемных содержательных и процессуальных факторов 

(диверсификация педагогического образования, целенаправленное совершен-

ствование содержания, форм, методов, средств обучения и др.). 

Функционирование систем подготовки педагогических кадров обу-

словлено ее зависимостью от всей совокупности внешних и внутренних фак-

торов, а также сложным характером взаимосвязи между ними.  

Определение эффективности функционирования и динамики процесса 

поступательного развития современной системы подготовки педагогических 

кадров любого отдельно взятого государства невозможно без использования 

теоретически обоснованных и объективных оценок. 

Как известно, педагогическое образование каждой страны СНГ пред-

ставляет собой целостную многоуровневую, многокомпонентную систему, 

состоящую из упорядоченной совокупности структурных элементов, катего-

рий, положений и качеств, определяющих функционирование и развитие си-

стемы подготовки педагогических кадров. Сравнительный анализ  наиболее 

важных компонентов, характеризующих целевую направленность, законода-

тельно-правовое обеспечение, структурный и содержательный аспекты си-

стем педагогического образования Беларуси, России, Украины и Казахстана  

на начало 2007 года представлен в таблице 3. 

В целом тенденции развития педагогического образования коррелиру-

ют с образовательной политикой стран СНГ. 

Основой образовательной политики стран СНГ является поиск спосо-

бов повышения качества подготовки специалистов высшей квалификации. 

Эта направленность трансформационных процессов оказывает непо-

средственное влияние на приоритеты образовательной политики: появление 

различных типов учебных заведений (государственных, коммерческих и др.) 

и становление негосударственного сектора образования; дополнение инвари-

антных учебных программ вариативными, включающим в себя общегосудар-

ственный и региональный компоненты; модернизация содержания, методов, 

форм и средств обучения; становление рыночных механизмов финансирова-

ния и управления образовательными учреждениями. Образовательная поли-

тика вербально представлена также следующими категориями: демократиза-

ция, диверсификация, гуманизация, гуманитаризация, запросы рынка труда, 

образование через всю жизнь, информатизация, многоступенчатость, инно-

вационность, интенсификация, технологизация, мобильность, интеграция в 

мировое образовательное пространство, эквивалентность. В таблице 4, в ка-

честве примера, представлена краткая характеристика инноваций в системе 

высшего образования отдельных стран СНГ. 
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Таблица 3 – Компоненты, характеризующие состояние систем пе-

дагогического образования стран СНГ 

Критерии 

Государство 

Беларусь Казахстан Россия Украина 

Закон государства « Об образова-

нии» 

 

Закон государства « О высшем 

образовании» 

 

Государственная Концепция раз-

вития педагогического образова-

ния 

 

Программа реализации государ-

ственной Концепции развития пе-

дагогического образования 

 

Наличие стандартов высшего пе-

дагогического образования страны 

 

Наличие многоуровневой системы 

подготовки педагогических кад-

ров 

 

Диверсификация высшего педаго-

гического образования в стране 

 

Интеграция высшего педагогиче-

ского образования страны в миро-

вое образовательное простран-

ство, участие в Болонском про-

цессе 

 

Финансирование системы высше-

го педагогического образования 

страны 

+ 

 

 

 

 

 

 

+ 

 

 

 

 

+ 

 

 

 

+ 

 

 

 

+ 

 

 

 

+ 

 

 

+ 

 

 

 

+ 

+ 

 

 

 

 

 

 

+ 

проект 

 

 

 

 

 

 

 

+ 

 

 

 

+ 

 

 

 

+ 

 

 

+ 

 

 

 

+ 

+ 

 

 

 

+ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

+ 

 

 

 

+ 

 

 

 

+ 

 

 

+ 

 

 

 

+ 

+ 

 

 

 

+ 

 

 

+ 

 

 

 

 

 

 

 

 

+ 

 

 

 

+ 

 

 

 

+ 

 

 

+ 

 

 

 

+ 
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Таблица 4 – Краткая характеристика инноваций в системе высше-

го образования отдельных стран СНГ 

Страна Характеристика инноваций в системе высшего образования 

Азербайджан Ориентация на уровень западных требований, переход к западной 

модели многоступенчатого образования, диверсификация вузов и 

их автономия, формирование компьютерной и функциональной 

грамотности, введение единого государственного экзамена при по-

ступлении в вузы, увеличение времени на изучение иностранных 

языков, взаимодействие с потенциальными работодателями, ген-

дерная дифференциация, введение периодической государствен-

ной аккредитации 

Россия Определение четырех типов высших учебных заведений: научно-

исследовательские, учебно-исследовательские, ориентированные 

на образовательные услуги и междисциплинарное обучение; рас-

ширение спектра специальностей и специализаций; информатиза-

ция образования; сохранение фундаментальности образования; ин-

теграция в общеевропейскую и мировую образовательную систе-

му; финансовые, материальные и интеллектуальные вложения в 

образование; создание рынка профессионального образования; 

формирование университетских комплексов 

Беларусь Рассмотрение образования как одного из факторов эффективности 

функционирования общества; повышение материально-

технического обеспечения; интеграция в общеевропейское (обще-

мировое) образовательное пространство; диверсификация типов 

высших учебных заведений (классический, профильный универси-

теты, институт, высший колледж); формирование негосударствен-

ных вузов; расширение специальностей и специализаций; создание 

современной системы управления качеством; регионализация 

высшего образования 
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1.3 Высшее педагогическое образование в мире 

Рост международной открытости национальных культур, основные ми-

ровые тенденции развития человеческой цивилизации своеобразно прелом-

ляются в системе образования. В частности, постоянно возрастающие по 

объему и все более разносторонние по содержанию мирохозяйственные свя-

зи, формируют потребность в универсальных кадрах специалистов, получа-

ющих профессиональную подготовку в национальных университетах. Это 

приводит к тому, что содержание национальных систем образования стре-

мится к мировым стандартам, вырабатываемым мировой наукой и техникой. 

Новые современные технологии, с их мощной инфраструктурой, уни-

версализируют содержание образования, обеспечивают трансляцию знаний, 

обучение из ведущих мировых образовательных центров. Глобализация, 

представляет собой объективную реальность, требует от национальных си-

стем образования новой целевой ориентации, учитывающей потребности в 

международной солидарности основанной на общечеловеческих ценностях. 

Важнейшей тенденцией, связанной с возрастанием роли науки в произ-

водстве и обществе, является рост масштабов высшего образования. Количе-

ство студентов в мире увеличивается и в настоящее время составляет более 

88 миллионов. 

Высшее педагогическое образование все более становиться массовым. 

Политика массового высшего образования базируется на предположении, что 

получение образования как личная самоцель приводит к социальному едине-

нию и повышению культурного, образовательного уровня и что квалифици-

рованная рабочая сила это предпосылка для устойчивой конкурентоспособ-

ности на глобальном рынке. Увеличение количества студентов повлияло на 

социальную структуру студентов. Сейчас высшее образование перестало 

быть элитарным и предоставлено студентам из разных социальных, культур-

ных и образовательных слоев. Люди заканчивают свое образование на раз-

ных этапах жизни. Мотивацией к учебе может быть продвижение по службе, 

профессиональная переориентация, появление возможности завершить обра-

зование, личный интерес к какой-то области знаний. Разная социальная 

структура учащихся заставила университеты пересмотреть предлагаемые 

специальности и модели обучения с учетом желания и потребностей студен-

тов. Идет универсализация содержания образования, которую невозможно 

остановить в эпоху информационной революции и при существующих миро-

вых универсальных коммуникационных системах в виде Интернет. Из года в 

год растет число студентов, исследователей и преподавателей, которые обу-

чаются, работают, живут и общаются в интернациональной среде. Интерна-

ционализация высшего образования представляет собой объективный, дина-

мично развивающийся процесс. 

Система высшего образования в США дает возможность студенту сде-

лать выбор из очень широкого спектра предлагаемых курсов обучения в со-

ответствии с самыми различными интересами, а также возможность углуб-

ленного обучения выбранной специальности. В США самая разветвленная 
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система отбора выпускников школы в колледжи и университеты. В стране 

больше всего колледжей и университетов в мире, включая двухлетние ком-

мунальные колледжи. Процедура приема и отбора абитуриентов в вузы США 

зависит от их типа и престижности и в зависимости от этого может быть от-

крытой, конкурсной и селективной. В стране отсутствуют единые требования 

к абитуриентам. В частности, в одни вузы осуществляют отбор путем кон-

курсных экзаменов, собеседования, тестирования, для других единственным 

условием является наличие среднего образования (например, открытый при-

ем в 2-годичные колледжи). Общим требованием при поступлении в вуз яв-

ляется представление документов об окончании полной средней школы; пе-

речень изученных в школе предметов и полученных по ним оценок; общее 

количество баллов по тестам способностей и учебных достижений, рекомен-

дации-характеристики учителей школы и администрации, результаты собе-

седования при поступлении.  Немаловажную роль играет рекомендательное 

письмо церкви, характеристика о работе в общественных организациях, до-

кументы об участии в школьных олимпиадах, фестивалях, научно-

технических кружках, в спортивных мероприятиях, художественной самоде-

ятельности и др. Важное значение уделяется мотивации выбора данного вуза, 

факультета, будущей профессии. Планового приема и выпуска специалистов 

в масштабе страны не существует. Каждый вуз формирует студенческий кон-

тингент по своей системе, не заботясь о том, закончат ли все полный курс и 

куда смогут «самораспределиться». Формально в вузы США принимаются 

лица в любом возрасте. Срок обучения также не ограничен, что объясняется 

необходимостью оплачивать обучение.  

В государственных университетах и колледжах обучается около 78% 

студентов, но студенты стремятся попасть в частные вузы. В частных вузах 

на лекциях присутствует до 25 человек, тогда как в государственных до 250, 

профессура не только читают лекции, но и проводят практические занятия, 

что дает возможность обеспечить продуктивное взаимодействие преподава-

телей и студентов. Учебный процесс предусматривает большое количество 

индивидуальных занятий и консультаций. 

В последние годы в соответствии с курсом на реформирование образо-

вания американская высшая школа находит новые пути получения образова-

ния, постоянно совершенствует организацию учебного процесса. Это, пред-

полагает, например, сочетание заочной, вечерней и очной форм обучения, 

которые в основном охватывают работающую молодежь, стремящуюся по-

лучить образование без отрыва или с частичным отрывом от производства. 

Так, большинство студентов зачисляются в  колледжи с правом выбора ре-

жима посещаемости и учебного расписания, включая не только обучение по 

системе «неполного дня», но и занятия в выходные дни и во время каникул. 

Студенты неполного учебного дня, как правило, не планируют получить по 

окончании курса обучения академическую степень, они испытывают практи-

ческую потребность в приобретении и расширении какой-то определенной 

области знаний. 

Хотя термины «колледж» и «университет» не идентичны, они часто 



 28 

взаимозаменяемы в Соединенных Штатах. Обычно колледжи предлагают че-

тырехгодичную программу обучения, ведущую к получению степени бака-

лавра. Колледжи могут существовать независимо, предлагая исключительно 

программы высшего начального образования, или являться частью универси-

тета, обучение в котором позволяет получать диплом о начальном высшем 

или о полном высшем образовании. Каждый колледж самостоятельно опре-

деляет свои цели, специализацию и правила приема студентов. Кроме этих  

колледжей, существует много других типов высших учебных заведений. Как 

колледжи, так и университеты могут быть государственными или частными. 

Учебные заведения с высоким качеством подготовки встречаются в равной 

мере как среди государственных, так и среди частных университетов. Глав-

ное отличие между ними заключается в источнике финансирования. Госу-

дарственные университеты подразделяются на две основные категории. 

Научно-исследовательские университеты помимо программ начального 

высшего образования, уделяют значительное внимание научно-

исследовательской, а также педагогической работе. Основными характери-

стиками исследовательских университетов являются широкий набор специ-

альностей и специализаций, ориентация на научные исследования и разра-

ботки, открытость к мировому опыту. Непременным условием исследова-

тельских университетов является подготовка в его стенах не менее 50 докто-

ров наук в год.  

Лучшими вузами общенационального значения (престижность, вступи-

тельный конкурс, научный потенциал профессорско-преподавательского со-

става, уровень финансирования) являются Гарвардский, Пристонский, Йель-

ский, Мичиганский, Стэнфордский, Колумбийский, Чикагский, Калифорний-

ский, Иллинойский университеты, а также Массачусетский технологический 

институт, Уильямс-колледж, Амхерст-колледж и Уэллсли-колледж (штат 

Массачусетс), Помона-колледж (штат Калифорния), Суортмор-колледж 

(штат Пенсильвания), Миддлбери-колледж (штат Вермонт), Боуден-колледж 

(штат Мэн). Внутри этой группы «супервузов» качественный вклад частных 

вузов пока значительно выше, чем государственных. 

Основной формой учебных занятий является лекция, которая читается 

для потоков, насчитывающих иногда до тысячи студентов. Понятия «акаде-

мическая группа» не существует, так как каждый учится по индивидуальной 

программе и посещает лекции по выбору. Обычно каждому студенту перед 

лекцией выдается ее конспект, что освобождает студента от ведения кон-

спекта в нашем понимании. Студенты слушают лектора и делают пометки в 

розданном им тексте. Это позволяет лектору широко пользоваться техниче-

скими средствами обучения, аудио- и визуальной аппаратурой, не обременяя 

студентов перерисовыванием схем, графиков, формул и т.п. 

Как правило, раз в полгода, студенты встречаются с куратором (совет-

ником), который рекомендует, какие дисциплины избрать по данной специ-

альности, информирует, где будут проходить занятия. В конце каждого се-

местра студенты сдают экзамены: форму их проведения выбирает преподава-

тель. Если студент хорошо занимался в период семестра, можно получить 
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положительную оценку без экзамена. Экзамены и зачеты можно пересдавать 

несколько раз (отчислению студенты не подлежат). Для получения степени 

бакалавра студенты должны набрать определенное число зачетных единиц и 

сдать требуемые экзамены. В отличие от степени бакалавра степень магистра 

в США ориентируется на специализированную деятельность (музыка, управ-

ление бизнесом, техника, педагогика и др.). Лица, имеющие степень бакалав-

ра, должны пройти обучение еще в течение 1-2 лет, написать и защитить «те-

зисы», в отдельных университетах требуется знание иностранного языка. Те-

зисы можно рассматривать как аналитический доклад или отчет соискателя 

магистерской степени о его научной работе по избранной теме, в которых 

демонстрируется умение собирать, анализировать и обобщать, синтезировать 

и излагать материал. 

Высшим этапом подготовки высококвалифицированных специалистов 

является обучение по докторским программам, ориентированное на четко 

специализированное обучение и самостоятельное научное исследование. В 

докторантуру принимаются лица, имеющие, как правило, степень магистра, 

хотя в отдельных университетах достаточным является степень бакалавра. 

В свете перестройки высшего образования Комитетом по образованию 

и людским ресурсам были определены приоритеты, включающие: совершен-

ствование содержания образования, пересмотр учебных планов и программ; 

усиление естественно-математической и научно-технической подготовки 

студентов; обновление и переподготовка профессорско-преподавательского 

состава; активизация мотивации студентов к обучению; переосмысление ме-

ста и роли научно-исследовательской работы в вузах; введение инновацион-

ных моделей в учебный процесс, новых форм и методов обучения. Каче-

ственная реализация принципов совершенствования высшего образования, 

адаптация их к постоянно изменяющемуся обществу, позволит подняться на 

уровень осознания новых, необходимых современному человеку знаний и 

умений, по достоинству оценить новую информационно-технологическую 

эру. 

Система высшей школы во Франции состоит из государственных и 

частных университетов и приравненных к ним специализированных высших 

школ. Количественно преобладают государственные университеты - всего их 

в стране около 70. Плата за обучение в государственном университете незна-

чительна. Структурными подразделениями университетов являются разного 

рода институты и исследовательские центры; при некоторых университетах 

существуют "подшефные" колледжи и лицеи. К числу основных преиму-

ществ государственных университетов относятся регламентация и стандар-

тизация их учебных планов Министерством национального образования 

Франции (государственная гарантия качества образования), строгий отбор по 

конкурсу профессорско-преподавательского состава, государственные соци-

альные гарантии преподавателям и студентам.  

Зачисление абитуриентов во французские университеты осуществляет-

ся без вступительных экзаменов – для поступления достаточно представить 

диплом старшей школы и в некоторых случаях ответить на вопросы теста.  
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Курс высшей школы во Франции состоит из трех циклов – двух основ-

ных (продолжительностью по два-три года) и дополнительного, который 

представляет собой цикл последипломного образования. По итогам первого 

цикла высшей школы студенту выдается диплом об общем университетском 

образовании или диплом о научно-техническом университетском образова-

нии, который позволяет устроиться на работу в качестве менеджера младше-

го и среднего звена. По итогам первого года второго цикла высшей школы 

студенту присваивается степень лиценциата а по итогам двух лет второго 

цикла – степень магистра. В тех университетах, где второй цикл рассчитан на 

три года, после третьего года обучения студенту присваивается степень ин-

женера. В большинстве университетов студенты имеют возможность выбора 

между постепенным получением каждой из степеней или поступлением на 

монолитный двухгодичный (магистратурный) или трехгодичный (инженер-

ный) курс обучения. В зависимости от уровня университета, его выпускник 

может получить как национальный диплом, обладающий одинаковой право-

мочностью на всей территории Франции, так и "внутренний диплом", кото-

рый признается лишь определенными учреждениями или фирмами. Допол-

нительный цикл высшей школы позволяет получить диплом о специальном 

высшем образовании либо исследовательский диплом. Получение первого 

диплома, как правило, подразумевает продолжение профессиональной дея-

тельности в соответствующей сфере, а исследовательский диплом позволяет 

продолжить академическую научную работу и поступить в докторантуру. 

Обучение в докторантуре рассчитано на три-четыре года и завершается за-

щитой диссертации на степень доктора. Эта ученая степень позволяет препо-

давать в университете. Для получения высшей ученой степени - профессора - 

соискатель, уже имеющий степень доктора, должен представить Националь-

ному жюри свои научные труды.  

Во Франции существуют приравненные к университетам специализи-

рованные высшие школы, созданные по инициативе государственных вла-

стей и частных предпринимателей для подготовки специалистов в конкрет-

ных сферах экономической деятельности или служащих органов государ-

ственной власти. Так, высшие педагогические школы готовят преподавате-

лей, а Национальная школа управления  высококвалифицированных слу-

жащих государственного аппарата. К высшим школам относят также пять ка-

толических институтов. Специализированные высшие школы являются во 

Франции более престижными учебными заведениями, чем государственные 

университеты. В отличие от университетов, специализированные высшие 

школы имеют свои правила приема; во многих случаях при поступлении в 

такие школы проводятся вступительные экзамены.  

Начало 60-х годов явилось периодом образовательных реформ Герма-

нии, которые связывают с оживлением экономики и модернизацией произ-

водства. Задачей государственной политики в сфере образования стали науч-

но обоснованное планирование, повышение эффективности и качества обу-

чения. Принцип доступности лежит в основе системы образования. Основной 

целью образовательной политики провозглашено персонализированное обу-
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чение, обеспечение каждому гражданину Германии возможности оптималь-

ной реализации своих способностей и задатков, профессионального и твор-

ческого самовыражения. К главным функциям образования относятся воспи-

тание молодых людей законопослушными гражданами, готовыми защищать 

идеалы свободы и демократии. На эти цели расходуются огромные денежные 

средства. В 1997 году только из государственного бюджета на нужды школь-

ного и высшего образования ФРГ израсходовано 163,9 млрд. марок. В 1988 в 

объединенной Германии насчитывалось 52000 школ, в которых обучались 

12,7 млн. школьников. В зимнем семестре 1999/2000 учебного года в 350 ву-

зах страны, в том числе 90 университетах и 180 высших специальных учеб-

ных заведениях обучались 17778 тысяч студентов. 

В Германии установлены общие стандартные правила поступления в 

высшие учебные заведения. Своего рода допуском к обучению в университе-

те является диплом Abitur, который выдается по результатам учебы в гимна-

зии или в общей школе по программе гимназии. Для получения этого дипло-

ма выпускникам школ необходимо сдать экзамены по четырем основным 

предметам. Соответствие образовательному стандарту, зафиксированному 

дипломом Abitur, обычно позволяет поступить в университет без экзаменов. 

Несколько лет назад некоторые престижные университеты сделали исключе-

ние из этого правила – при поступлении на ряд факультетов (в особенности 

на медицинский) абитуриенту все же необходимо сдать вступительные экза-

мены и принять участие в конкурсе. Реформа высшего образования в Герма-

нии, связанная с объединением страны в 1991 году и вызванной им необхо-

димостью унификации образовательных стандартов, привела к тому, что ди-

плом Abitur перестал рассматриваться в качестве безусловной гарантии каче-

ства полученного его обладателем среднего образования. В ближайшее время 

прогнозируется дальнейший рост числа германских вузов, практикующих 

систему конкурсного отбора среди абитуриентов.  

Главным принципом высшего образования в Германии является "ака-

демическая свобода" – система, позволяющая любому студенту самостоя-

тельно определять перечень изучаемых дисциплин, которые войдут в его ди-

плом. Система высшего образования в ФРГ также подразумевает совмещение 

учебного процесса с научными исследованиями. Эти особенности определя-

ют график учебного процесса в университетах: каждый семестр состоит из 

лекционных периодов (14-20 недель) и нелекционных, во время которых сту-

дент занимается самостоятельной научной работой.  

Система высшего образования ФРГ объединяет 326 учебных заведе-

ний, подавляющее большинство которых являются государственными (него-

сударственные вузы обязаны иметь государственную лицензию на препода-

вание). Основу системы составляют университеты и приравненные к ним ву-

зы (общее число 78): классические университеты (факультеты медицины, гу-

манитарных и естественных наук, теологии, социологии, экономики, сель-

ского и лесного хозяйства, инженерии), технические университеты (инжене-

рия), общие университеты (специальное профессиональное образование и 

научные исследования), педагогические институты, медицинские колледжи, 
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философско-теологические и церковные колледжи, колледжи спорта. К чис-

лу вузов неуниверситетского типа принадлежат профессиональные высшие 

школы (профессиональное образование в сферах бизнеса, экономики, серви-

са, сельского хозяйства и прикладного искусства) и колледжи искусств. 

Средняя продолжительность обучения в высшем образовательном 

учреждении ФРГ составляет пять лет, хотя встречаются вузы с четырех- или 

шестилетними курсами. Максимальная продолжительность курса высшего 

образования в Германии составляет десять лет. Зачисление в вузы ФРГ про-

исходит два раза в год: весной, перед летним семестром, и осенью, перед 

зимним семестром. Перед поступлением в вузы, в которых принят набор на 

конкурсной основе, абитуриенты могут пройти обучение на платных подго-

товительных курсах. Итоги обучения в течение семестра выражаются в за-

четных баллах, которые присуждаются студенту после каждой сессии. Уни-

верситетский курс разделен на два этапа: базовый (3-4 семестра), по итогам 

которого присваивается степень лиценциата (преддиплом), и основной (4-6 

семестров), по итогам которого присваивается степень магистра (студенты 

технических специальностей вместо этой степени получают диплом специа-

листа). Помимо окончания основного курса университета, выпускник должен 

защитить дипломную работу или диссертацию. Государственный диплом, 

выдаваемый университетами и приравненными к ним высшими учебными 

заведениями Германии, дает право работать по профессиям, требующим 

высшего образования. После получения государственного диплома и степени 

магистра выпускники германских вузов могут сдать экзамен или защитить 

диссертацию на степень доктора. 

В системе высшего образования в Великобритании только два частных 

университета, остальные 96 – государственные. Это значит, что большинство 

английских университетов находится под неусыпным оком контролирующих 

госорганизаций. С 2000 года обучение в университетах Британии стало плат-

ным. Качество образования в разных госуниверситетах разное. Сами англи-

чане нередко руководствуются правилом: чем старше университет, тем луч-

ше. И делят все университеты на две группы: старые и новые.  

Старых университетов в Британии около сорока. Самые старые – Окс-

форд, Кембридж, основаны в XIII – XV веках. 

Академичность образования, которой славятся Кембридж и Оксфорд, в 

некоторых случаях является недостатком. По крайней мере, в преподавании 

некоторых "прикладных" дисциплин эти университеты немного уступают 

более молодым британским вузам. Этим вузам свойственна небольшая 

наполняемость, проведение индивидуальной работы преподавателем со сту-

дентами. Стиль обучения в вузе был изменен после введения в университетах 

исследовательской работы, что повлекло за собой широкую специализацию. 

В университетах реализована определенная система оценки знаний. Препо-

даватель не имеет права принимать экзамены у студентов, которым он читал 

лекции. Вместо него оценивает знания студентов внешний экзаменатор – 

преподаватель, читающий аналогичный курс в другом вузе. Старые универ-

ситеты отличает гуманитарная направленность обучения, связанная с зада-
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чами подготовки особой социальной элиты, которая должна идти на государ-

ственную службу. 

Вступительных экзаменов как таковых в британских университетах 

нет. Туда принимают по результатам теста, который сдается в последнем 

классе британской школы или в специальных колледжах. Первый курс бри-

танского университета соответствует второму курсу американского и боль-

шинства европейских университетов. Первые два года студенты изучают 

широкий круг базовых предметов, а затем еще два года посвящают специ-

альным дисциплинам по выбранному ими профилю. Такое строение про-

граммы дает больше времени на то, чтобы окончательно выбрать специаль-

ность. Британским университетам присуща гибкость учебных планов. Сту-

денты имеют возможность изучать самые разнообразные дисциплины, даже 

если они преподаются на разных факультетах. Выпускникам могут присваи-

ваться двойные степени. Учебный процесс строится на таких формах обуче-

ния, как лекции, семинары, тьюториалы (индивидуальные занятия студента с 

преподавателем) и самостоятельная работа. После третьего курса присужда-

ется степень бакалавра. Четвертый год дает студентам возможность получить 

степень "бакалавра с отличием". В Англии и Уэльсе для получения степени 

бакалавра требуется три года учебы, в Шотландии - четыре.  

В английскую аспирантуру выпускники английских университетов по-

ступают по рекомендации своих профессоров. Учеба включает лекции, рабо-

ту с научным руководителем. Но главное - это исследовательская работа, ко-

торая заканчивается написанием и публикацией научного труда. Существует 

несколько степеней, которые присуждаются в английской аспирантуре: ма-

гистр, доктор. 

Хотя подавляющее большинство британских университетов при созда-

нии ориентировалось на курсы, преподававшиеся в Оксфорде и Кембридже, 

многие вузы искали собственные модели образования. Так шотландские уни-

верситеты предпочли прикладную направленность в обучении и давали в 

своих стенах подготовку по медицине и инженерным специальностям. Новые 

университеты – Манчестерский, Бирмингемский – ориентировались на нуж-

ды местной экономики. Крупной вехой в развитии высшего образования Ве-

ликобритании стали 60-е годы ХХ века. В высшей школе была закреплена 

бинарная система, введение которой было обусловлено стремлением с одной 

стороны, удовлетворить потребности населения в высшем образовании, а с 

другой – поддержать конкурентоспособность страны на мировом рынке. Од-

новременно с традиционным каналом получения высшего образования – ста-

рыми престижными университетами – стал функционировать альтернатив-

ный канал, представленный вузами, имеющими практикоориентированную 

направленность. Высшая школа страны разделилась на два сектора – элитар-

ный университетский и массовый неуниверситетский, различающийся каче-

ством и объемом образовательных программ. В 90-е годы в Великобритании 

делаются шаги для сближения двух секторов высшего образования, выравни-

ванию правовой основы их деятельности. Долгое время британская традиция 

заключалась в том, что предпочтение отдавалось обучению, а не исследова-
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тельской работе. Ориентация на американский опыт способствовала уравни-

ванию этих двух составляющих в британском университете последней чет-

верти ХХ века. Нынешняя реорганизация британской высшей школы поста-

вила во главу угла два аспекта – совершенствование механизма финансиро-

вания и введение более эффективной системы оценки качества. В развитии 

высшего образования поощряются коммерческая деятельность вузов, расши-

рение их контактов с промышленностью и бизнесом. Задачи, стоящие пред 

британским образованием: наращивание качества образования, принцип по-

жизненного образования, координация усилий политических сил, учителей, 

родителей, учащихся в совершенствовании процесса обучения, увеличение 

общественных и частных инвестиций в образовательную сферу. 

Таким образом, уровень развития педагогического образования в каж-

дой стране характеризуется:  

1. Уровнем развития гуманитарных наук, в частности, педагогики. На 

постсоветском пространстве основными предметами профессиональной под-

готовки будущих учителей являются педагогика и психология, тогда как в 

странах западной Европы должное внимание уделяется также педологии  

науке о ребенке, эпистемологии  науке о знании, семиотике  о представле-

нии знаний, герменевтике  о понимании, научной антропологии, социоло-

гии. В США ведущую роль в системе образовательных наук занимает не пе-

дагогика, а философия образования. 

2. Сложившейся системой управления образованием. При всем разно-

образии национальных моделей управления образованием они могут быть 

сведены в конечном счете к двум исторически сложившемся системам  цен-

трализованной (Франция, Италия, Япония, ряд стран Африки и Азии) и де-

централизованной (Великобритания, Германия, Швейцария, США, Канада). 

3. Ролью общественности в управлении и модернизации образования. 

Обладая различным статусом, правовыми, юридическими, функциональными 

и другими компетенциями, такие социальные структуры, как политические 

партии, научноисследовательские центры и институты, общественные орга-

низации и объединения вносят весомый вклад в определение целей, приори-

тетных задач и направленности реформирования образования. Эти процессы 

характерны для США, Великобритании и Германии.  

4. Степенью вовлеченности страны в глобальные изменения, происхо-

дящие в мировом сообществе, расширяющие экономическое, социокультур-

ное, информационное взаимодействие и взаимозависимость различных госу-

дарств. Так, процесс объединения Европы порождает глобальные тенденции 

в сфере образования стран Западной Европы. 

В результате анализа систем образования США, Великобритании, Гер-

мании и Франции можно сделать следующие выводы: 

1. Направления школьных реформ, реформ высшего образования независи-

мо от страны схожи: модернизация структуры и содержания образования, ре-

организация системы управления, поиск новых подходов к системе оценки 

знаний, совершенствование системы подготовки педагогических кадров. 
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2. Ориентация образовательной политики направлена на удовлетворение диф-

ференцированных запросов личности, ее права на получение образования. 

3. Для рассмотренных систем образования характерно тесное взаимодей-

ствие подготовки профессиональных кадров и сферы занятости, развитие ис-

следовательской работы в вузах. 

4. Актуальным является наращивание качества образования, поддержка 

приоритета повышения квалификации и переподготовки кадров. 

5. Стремление национальных систем высшего образования (в том числе 

высшего педагогического) к вхождению в европейское и мировое простран-

ство при сохранении национальных особенностей. 
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2 Характеристика и функции трансформационных процессов в 

системе педагогического образования 

2.1 Характеристика трансформационных процессов в системе 

педагогического образования 

Трансформатология – специализированное научное направление в рам-

ках общей теории функциональных систем. В теории трансформационного 

процесса под трансформациями понимаются взаимно стимулирующие изме-

нения моделей социального действия, с одной стороны, и функционирования 

социальных институтов – с другой (И. Дискин, Т. Заславская и др.). 

Место трансформационных процессов в системе профессионального 

педагогического образования определяется процессом его реформирования. 

Структурные, содержательные, процессуальные трансформации «расшаты-

вают» привычный уклад учебно-исследовательской деятельности студентов, 

научной работы профессорско-преподавательского состава. Эти обстоятель-

ства определяют значимость и актуальность исследования трансформацион-

ных процессов, их динамики и статуса в педагогическом образовании. 

Трансформационные процессы в профессиональном педагогическом 

образовании стали особенно интенсивными во второй половине двадцатого и 

первом десятилетии двадцать первого века. Их интенсификация детермини-

рована, с одной стороны, процессами глобализации, предъявляющими новые 

требования к уровню образованности личности, ее гражданскому и личност-

ному развитию. С другой стороны – социокультурными изменениями в пост-

советских странах, переживающих переход к демократическому, индустри-

ально развитому, информационному обществу, к плюрализму мнений, взгля-

дов, воззрений как мировоззренческой позиции. 

Приступая к исследованию сущностных характеристик трансформаци-

онных процессов в педагогическом образовании, важно снизить теоретиче-

скую неопределенность. В центре большинства работ, посвященных транс-

формациям в обществе и образовании, находится их институциональный 

срез, а основной акцент сделан на функционировании формализованных ин-

ститутов (В. Дахин, И. Пантин и др.). 

Анализ институционального среза трансформационных процессов пло-

дотворен и практически исчерпывает проблему, если нормы социального ин-

ститута соответствуют преобладающим в обществе механизмам социального 

действия. Однако проблематичность такого соответствия, к сожалению, оче-

видна как для общества, так и для системы педагогического образования. В 

частности, не секрет, что многие провозглашенные на институциональном 

уровне идеи, подходы, принципы, нормы функционирования и развития пе-

дагогического образования носят декларативный характер и далеко не всегда 

реализуются на практике. 

Трансформационные процессы охватывают все уровни системы педа-

гогического образования: структурно-институциональный; теоретико-

методологический; содержательно-информационный; процессуально-
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технологический; организационно-управленческий. 

Преобразования на структурно-институциональном уровне характери-

зуются движением от стабильной, профильной организации – к вариативной, 

многоступенчатой; от раздельных курсов – к интегрированным; от единой 

формы контроля качества – к его многовариативности. 

Трансформационные процессы на теоретико-методологическом уровне 

связываются с переходом от логики диалектического материализма как един-

ственной методологии педагогических исследований и деятельности – к ло-

гике культуры, к герменевтике; от жесткой детерминации педагогических 

процессов – к их амбивалентности, синергетичности, полистилистичности; от 

абсолютизации системы – к релятивизму. 

Преобразования на содержательно-информационном уровне связаны с 

отказом от единообразия традиционных учебных планов и программ в пользу 

их многообразия при учете достоинств как традиционных, так и инновацион-

ных курсов, запросов интернациональных и этнонациональных сообществ, 

необходимости профессионально незаменимого и возможности личностно 

неповторимого. 

На процессуально-технологическом уровне преобразования задают 

движение от функциональной подготовки учителя – к развитию личностного 

и профессионального акме; от транслирующих, репродуктивных методов 

освоения информации – к культуропорождающим технологиям, проектиро-

ванию; от универсализации – к учету уникальности субъектов образователь-

ного процесса; от стереотипизации учебно-исследовательских программ – к 

поддержке оригинальных технологий и проектов. 

На организационно-управленческом уровне авторитарные модели 

управления-самоуправления образовательными процессами трансформиру-

ются в демократические, плюралистические; культура полезности уступает 

место культуре достоинства субъектов образования.  

Подчеркнем, однако, что наша попытка сформулировать «откуда и ку-

да» применительно к трансформационному процессу в педагогическом обра-

зовании – относительна. Сама природа трансформационного процесса очень 

далека от движения из пункта А в пункт Б. Воспользовавшись метафорой 

Т.И. Заславской, подчеркнем, что трансформационный процесс в гораздо 

большей степени напоминает «блуждания путника по очень мало известной 

местности, где что-то к тому же бьет по голове». В этих условиях научное 

прогнозирование ближайшего будущего становится весьма актуальным.  

Анализ подходов к исследованию трансформационных процессов в со-

циальных системах позволил обнаружить достаточно адекватную и перспек-

тивную, на наш взгляд, аналитическую схему (по Т.И. Заславской). Выделен-

ные на рисунке 1 координаты являются необходимыми и достаточными для 

анализа трансформаций в системе педагогического образования, отражают 

важное направление перемен, относительно независимы друг от друга. 

 



 38 

 

Институциональные установления (система законов, норм, идей, кон-

цепций и т.д.) регулируют функционирование системы педагогического об-

разования. Иначе говоря, это «правила игры». Если эти правила противоре-

чивые, то понятно, что игра не пойдет. Поэтому институциональные уста-

новления должны обеспечивать устойчивое функционирование системы пе-

дагогического образования, предоставлять научно обоснованные прогнозы, 

стратегии, программы ее развития.  

Следующие две координаты для анализа – качество образовательной 

системы и уровень человеческого потенциала. 

Качество образовательной системы определяется теоретико-

методологическим, содержательно-информационным, процессуально-

технологическим и организационно-управленческим аспектами ее функцио-

нирования. 

Уровень человеческого потенциала это адресное распределение функ-

ций и ролей между субъектами управления и самоуправления, позволяющее 

каждому человеку «стоять на своем месте» в команде.  

Соподчинены эти координаты следующим образом. Институциональ-

ные установления является самой внешней характеристикой педагогического 

образования. Так, мы можем изучить сборники законов, постановлений, кон-

цепций и другой нормативной документации, и у нас сложится некоторое 

представление о функционировании исследуемой системы. Качество образо-

вательной системы заложено ниже. Если можно издать закон, разрешающий 

обучение на коммерческой основе, то создать закон о создании интеллекту-

альной элиты в образовании или о повышении мотивации педагогов, студен-

тов – нельзя. Для этого нужно так перестроить систему образования, чтобы 

стала формироваться интеллектуальная элита или повысилась мотивация 
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Рис.1. Схема анализа трансформационного процесса 

в высшем педагогическом образовании 
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студентов, получающих педагогическое образование. 

Третий слой – человеческий потенциал – еще менее управляем. Он 

наиболее инертен, однако его можно стимулировать. Если новые институци-

ональные установления в педагогическом образовании оказывают мотиви-

рующее воздействие на социальные структуры и субъектов, имеющих отно-

шение к этим установлениям, то это указывает на позитивный характер 

трансформационных процессов. Негативная же мотивация, снижение соци-

альной активности, напротив, указывают на кризисный характер вводимых 

нововведений. 

Представленная схема анализа трансформационных процессов позво-

ляет в этой же логике выделить и функции трансформаций в педагогическом 

образовании. 

Институциональная система выполняет стабилизационную, адаптаци-

онную и инновационную функции. Стабилизационная функция должна обес-

печить устойчивое функционирование системы педагогического образования 

путем приведения в соответствие новшеств имеющимся условиям и уровню 

человеческого потенциала.  

Адаптационная функция состоит в обеспечении способности системы 

педагогического образования своевременно и конструктивно отвечать на за-

просы общества и школы, вызовы мирового сообщества.  

Инновационная функция трансформационных процессов реализуется, с 

одной стороны, через стимулирование полезных инноваций в системе педа-

гогического образования, с другой – через постановку барьеров псевдоинно-

вациям, которые могут привести к снижению имеющегося качества педаго-

гического образования. 

Качество образовательной системы призвано: удовлетворить запросы 

всех субъектов системы образования на компетентного, конкурентоспособ-

ного выпускника педагогического вуза; ответить на вызов времен и о новых 

стратегиях подготовки педагогических кадров, новых технологиях принятия 

решений и стратегий развития образования; способствовать созданию высо-

котехнологичной образовательной среды педагогических учебных заведений 

и факультетов, полистилистического образовательного пространства.  

Повышение качества профессиональной подготовки будущего учителя 

предполагаетт: актуализацию инновационной составляющей целостного пе-

дагогического процесса; широкое использование межпредметных и внутри-

предметных связей, современных образовательных технологий, возможно-

стей дистанционного обучения; обогащение содержания педагогической 

практики и организации ее в течение всего периода обучения будущих спе-

циалистов с использованием научно обоснованных критериев ее качества; 

использование многовариантных учебно-методических комплексов, способ-

ствующих персонализации педагогического процесса, развитию личностных 

свойств педагога, продуктивному взаимодействию преподавателей и студентов. 

Функции человеческого потенциала диктуются его подструктурами – 

демографической, социокультурной, инновационно-деятельностной. В демо-

графическом отношении функции трансформационных процессов состоят в 
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своевременном и качественном воспроизводстве научно-педагогических кад-

ров, предупреждении старения кадров, создании здоровье- и энергосберега-

ющих условий труда. В социокультурном отношении – в непрерывном по-

вышении общей и профессиональной культуры, овладении компетенциями 

межкультурной коммуникации. В инновационном отношении – в стимулиро-

вании мотивации творческой деятельности, в творческой самоактуализации 

всех субъектов. 

Охарактеризованные выше функции трансформационных процессов в 

педагогическом образовании целостно представлены в таблице 5. 

Таблица 5 - Функции трансформационных процессов в высшем 

педагогическом образовании 

Уровни анализа Функции трансформационных процессов 

Институциональный 

уровень 

обеспечение устойчивого функционирования системы пе-

дагогического образования путем приведения в соответ-

ствие нововведений имеющимся условиям и уровню чело-

веческого потенциала; 

обеспечение способности системы педагогического образо-

вания своевременно и конструктивно отвечать на запросы 

общества, школы, вызовы мирового сообщества; 

стимулирование внедрения, новшеств в систему педагоги-

ческого образования; 

постановка барьеров псевдоинновациям, приводящим к 

снижению качества педагогического образования 

Уровень качества 

образовательной си-

стемы 

удовлетворение запросов на компетентного, конкуренто-

способного выпускника педагогического вуза; 

реализация новых стратегий подготовки педагогических 

кадров, новых технологий принятия решений и развития 

педагогического образования; 

развитие высокотехнологичной образовательной среды пе-

дагогических учебных заведений и факультетов; 

актуализация инновационной составляющей целостного 

педагогического процесса; 

использование межпредметных и внутрипредметных свя-

зей; 

использование современных образовательных технологий, 

повышающих продуктивность педагогического взаимодей-

ствия; 

обеспечение организации педагогической практики в тече-

ние всего периода обучения будущих специалистов; 

обеспечение своевременного обновления содержания педа-

гогической практики и способов ее организации и оценки; 

обеспечение персонализации педагогического процесса, 

развитие личностных свойств педагога, его опыта самопо-

знания и самовоспитания; 

использование многовариантных учебно-методических 
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Продолжение табл. 5 

 комплексов, способствующих выработке студентом инди-

видуальной образовательной траектории; 

обеспечение различных видов продуктивной самостоятель-

ной работы студентов 

Уровень человече-

ского потенциала 

обеспечение своевременного и качественного воспроизвод-

ства научно-педагогических кадров; 

создание здоровье- и энергосберегающих условий труда; 

непрерывное поддержание и развитие уровня общей и про-

фессиональной культуры профессорско-

преподавательского состава; 

стимулирование мотивации творческой деятельности 

 

2.2 Определение функций трансформационных процессов в си-

стеме педагогического образования 

В современных социально-экономических условиях в системе образо-

вания Республики Беларусь проходят глубинные процессы трансформации, 

которые связаны с переосмыслением роли образования в современном мире 

и изменением его классической образовательной функцией. Она предполага-

ет воспроизводство (или трансляцию) культуры, направлена на передачу-

получение подрастающим поколением социокультурного опыта и подготов-

ку молодежи к самостоятельной жизни и труду в обществе. Процесс развития 

всех сфер общественной жизни становится сегодня неотъемлемой характери-

стикой общества, которое обновляется не только на основе традиций, но и за 

счет интеллектуального приращения нации, создания новых форм культуры, 

разработки и внедрения инноваций, новых технологий во все сферы общества. 

Классическая функция образования – функция воспроизводства, 

направленная на репродуцирование и освоение подрастающим поколением 

«готового» культурно-исторического опыта человечества, прежних рецептов 

и технологий развития, – изменяется. На первый план выходит развивающая 

функция развития, реализация которой в обществе нацелена на подготовку 

личности к постоянному самообразованию и овладению методологией дея-

тельности, соответствующей процедурному познанию практики. При этом 

особое значение приобретают процессы личностного сознательного само-

определения и саморазвития, а главными образовательными задачами стано-

вятся обеспечение адаптации личности к динамично изменяющемуся социу-

му; формирование у нее готовности жить и работать в новых условиях, пре-

образовывать окружающий мир посредством создания новой культуры, гу-

манно ориентированных технологий, основанных на отношениях охранно-

созидательного типа с природой и обществом. 

В этой связи, с одной стороны, система образования должна обеспе-

чить подготовку молодежи к овладению новыми способами и методами 

мышления, познания, деятельности, а также задавать обновленные мировоз-

зренческие ориентиры и идеалы, основанные на идеях гуманизма, демокра- 
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тии, плюрализма, способствовать духовно-нравственному воспитанию лю-

дей. В этом смысле образование выступает важнейшим средством развития 

личности и общественного сознания (Б.С. Гершунский, М.В. Кларин, 

Н.И. Латыш, В.А. Садовничий, А.И. Субетто, Ю.В. Громыко и др.). С другой 

стороны, научно-технический прогресс и процесс информатизации общества, 

динамизм его развития предъявляют новые требования к личностному и 

профессиональному становлению человека, уровню его образованности и 

культуры, тем самым, повышая личностную и общественную значимость об-

разования и превращая его в наивысшую общечеловеческую ценность.  

Две основные функции образования – воспроизводства (трансляции) и 

развития – характерны и для трансформационных процессов, проходящих в 

системе педагогического образования (В.А. Капранова, 2006; Л.А. Трубина, 

2005). 

Реализация функции воспроизводства направлена на передачу подрас-

тающему поколению социокультурного опыта, освоение учащейся молоде-

жью культурных ценностей, сохранение национальных ценностей и тради-

ций, обеспечение в условиях изменений и кризиса устойчивости в функцио-

нировании образовательной системы в обществе. 

Функция развития в процессе трансформации педагогического образо-

вания связана с его опережающим и преобразующим характером. Она реали-

зуется в форме опережающего развития человеческого ресурса для социаль-

ной и производственной сфер. В этом смысле педагогическое образование 

создает основу для эффективной экономики, развития культуры, науки, осу-

ществления воспитания и подготовки кадров для всех отраслей. Также эта 

функция направлена на обеспечение подготовки педагогических кадров для 

всех уровней и ступеней системы образования: дошкольного, начального, 

общего среднего, среднего специального и профессионально-технического, 

высшего и послевузовского образования, дополнительного образования де-

тей и взрослых. От педагогов, от качества их подготовки и их гражданской 

ответственности в значительной степени зависит успешность решения задач, 

как на уровне личности, так и в социуме.  

Для отечественного педагогического образования характерны два вида 

изменений: организационно-структурные и содержательно-технологические.  

Организационно-структурные преобразования связаны с: 

– трансформацией институтов в университеты; 

– введением обязательной психолого-педагогической подготовки сту-

дентов в рамках цикла социально-гуманитарных дисциплин в классических и 

технических университетах; 

– оформлением системы непрерывной педагогической подготовки (пе-

дагогические классы на уровне общего среднего образования; среднее специ-

альное педагогическое образование; высшее педагогическое образование, 

представленное спектром образовательных программ; послевузовское обра-

зование, как центр инновационных практик в сфере образования; аспиранту-

ра, докторантура; дополнительное образование по программам повышения 

квалификации и переподготовки работников образования). 
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Содержательно-технологические изменения в педагогическом образо-

вании связаны с появлением новых отраслей педагогического знания, новых 

(а также сдвоенных или смежных) педагогических специальностей; обновле-

нием или разработкой новых образовательных стандартов по педагогическим 

специальностям, учебных планов и программ; созданием комплексного 

учебно-методического обеспечения учебно-воспитательного процесса; со-

вершенствованием структуры аудиторной работы студентов и расширением 

объема управляемой самостоятельной работы студентов; расширением сфе-

ры применения активных, личностно ориентированных методов и форм обу-

чения, проблемно-исследовательских, проектных, модульных методик и рей-

тинговых систем оценок, современных компьютерных и информационных 

технологий, широким использованием ресурсов Internet. 

Необходимо подчеркнуть, что указанные изменения в педагогическом 

образовании обусловлены процессами информатизации общества и активно-

го использования информационно-коммуникативных технологий, глобализа-

ции рынка труда и профессий, «неустойчивости» в сфере профессии, внедре-

ния в сферу высшего профессионального образования рыночных механизмов 

и систем менеджмента качества, усиления роли личностного развития и 

усложнения задач профессионального совершенствования 

(В.И. Байденко,2006; И.А. Зимняя, 2004;  А.В. Макаров, 2005;  В.В. Рябов, 

Фролов Ю.В. 2004; В.Д. Шадриков, 2004). 

Трансформация педагогического образования – это отражение в нем 

происходящих в социальной и производственной сферах новых процессов. В 

этой связи следует выделить такую функцию трансформационных процессов 

в системе педагогического образования, как адаптивную. Ее реализация 

предполагает обоснование новых отраслей педагогического знания, открытие 

новых педагогических специальностей и специализаций (например, андрого-

гика, менеджмент образования, педагогическая квалиметрия, социальная ра-

бота в сфере молодежной политики, информационные технологии в образо-

вании и др.), разработку новых, более эффективных методик и технологий с 

использованием комплексного научно-методического и информационного 

обеспечения учебного процесса, способствующих интенсификации педаго-

гической подготовки студентов в вузах и ее практикоориентированности. Ре-

ализация адаптивной функции в ходе трансформации педагогического обра-

зования характеризуется и некоторыми негативными особенностями. Быст-

рые темпы социальных, экономических, политических преобразований, из-

менений в образовательной сфере потребовали адекватного реагирования на 

уровне педагогической теории: обогащение педагогики понятиями и терми-

нами, уточнение научно-исследовательского аппарата педагогики (объекта, 

предмета, задач и функций); обоснование роли и места педагогики в системе 

современных социальных наук, во взаимосвязи с естественнонаучной, эко-

номической и информационной областями; развитие педагогической теории 

с учетом новых социально-экономических и воспитательных проблем, воз-

никающих в обществе в современных социокультурных условиях. Несмотря 

на то, что педагогика проявляла определенную мобильность и гибкость, бла-
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годаря чему разрешались многие названные проблемы, но все еще фиксиру-

ются отрыв педагогической теории от запросов образовательной практики, 

преобладание технократического подхода в педагогике, проявляющегося в 

описательских или объяснительно-иллюстративных методиках обучения, ме-

роприятийном принципе к воспитанию, недостаточной индивидуализации 

образовательного процесса. 

Важной особенностью происходящих в педагогическом образовании 

трансформационных процессов выступает его университизация – преобразо-

вание институтов в университеты, которая имеет несколько аспектов как по-

зитивного, так и негативного характера. Во-первых, университизация пред-

полагает осуществление базовых принципов организации университетского 

образования в их новом наполнении: фундаментальности; преемственности и 

непрерывности; связи образовательного процесса и вузовской науки. Реали-

зация этих принципов способствует совершенствованию педагогического об-

разования, что, безусловно, имеет позитивный характер. Осуществление 

принципа фундаментальности позволило выявить ту основу психолого-

педагогических знаний, освоение которой необходимо выпускнику классиче-

ского или технического университетов любой специальности. Универсаль-

ность психолого-педагогических знаний и умений заключается в том, что 

овладение обеспечивает успешность решения субъектом социальных про-

блем, которые сопровождают как личную, так и профессиональную жизнеде-

ятельность человека.  

Реализация принципа преемственности и непрерывности для педагоги-

ческого образования в условиях университета означает содержательно-

технологическую интеграцию различных аспектов подготовки социально-

гуманитарную, общепрофессиональную, специально-предметную и психоло-

го-педагогическую. Эта интеграция предполагает анализ изучаемых явлений 

и процессов, осмысление осваиваемых ценностей и использование студента-

ми как средства их самоопределения и самосовершенствования. Продуктив-

ные методы обучения и воспитания выступают инструментами овладения 

студентами рефлексивным, организаторско-коммуникативным и проектным 

опытом, а также социально-профессиональной компетентностью. Указанный 

выше принцип предполагает взаимосвязь не только между видами и уровня-

ми университетской подготовки, но и преемственность педагогической под-

готовки в вузе: с процессами реформируемой школы, подготовки педагога в 

системе послевузовского педагогического образования. 

Реализация в ходе университизации принципа связи образования и 

университетской науки создает условия для развития у студентов методоло-

гических и исследовательских обобщенных умений, на базе которых будут 

проводиться психолого-педагогические исследования, осваиваться педагоги-

ческие новшества. 

Компетентностная функция трансформационных процессов в педаго-

гическом образовании состоит в универсальности психолого-педагогических 

знаний, формировании на их основе социально-личностнных компетенций. 

Таким образом, результаты анализа трансформационных процессов в 



 45 

системе педагогического образования позволили выявить следующие функ-

ции: 

1. Воспроизводства (трансляции) в обществе культурно-исторического 

опыта, которая обеспечивает процесс воспитания в социуме, а также устой-

чивость, стабильность функционирования и развития образовательной сферы 

за счет совершенствования педагогической теории и подготовки педагогиче-

ских кадров. 

2. Опережающего развития человеческого ресурса, реализация которой 

направлена на: обеспечение кадровым потенциалом всех сфер общества; под-

готовку педагогических кадров для всех уровней и ступеней системы образо-

вания; овладение каждой личностью эффективными технологиями личност-

ного и профессионального самосовершенствования. 

3. Адаптации, которая предполагает адекватное соответствие педагоги-

ческой науки и практики образования социокультурным и экономическим 

преобразованиям в обществе. 

4. Компетентности, которая базируется на универсальности психолого-

педагогического знаний и способствует формированию у студентов социаль-

но-личностных компетенций, обеспечивающих решение разнообразных про-

блем. 
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3 Барьеры, препятствующие устойчивому развитию 

педагогического образования 

3.1 Определение «барьеров», препятствующих устойчивому 

развитию педагогического образования 

Понятие «устойчивое развитие» определяется в современной педагоги-

ческой литературе с помощью следующих признаков: социокультурного, 

эколого-экономического и антропологического. «Устойчивое развитие»  это 

сбалансированное социокультурное, антропологическое, эколого-

экономическое развитие, не нарушающее окружающую природную среду и 

человеческую природу, обеспечивающее развитие культуры и непрерывный 

прогресс общества, прежде всего за счет актуализации человеческого потен-

циала (его духовно-нравственного, психофизиологического, социокультур-

ного, операционно-деятельностного компонентов)» (А.Н. Худин, 2005).  

Цель образования для устойчивого развития состоит в содействии ста-

новления всесторонне образованной социально активной личности, понима-

ющей новые явления и процессы общественной жизни, владеющей системой 

взглядов, культурных и этических принципов, норм поведения, обеспечива-

ющих готовность к социально-ответственной деятельности и непрерывному 

образованию в непрерывно меняющемся мире. 

Устойчивое развитие педагогического образования представляет собой 

процесс непрерывного совершенствования системы подготовки педагогиче-

ских кадров. Это кумулятивное наращивание прогрессивных изменений на 

всех уровнях исследуемой системы с учетом позитивного опыта образова-

тельных традиций и тех инноваций, которые концептуально отвечают запро-

сам современной школы, общества, личности, государства. 

Движущей силой развития являются противоречия. По отношению к 

педагогическому процессу они могут быть внешними и внутренними, объек-

тивными и субъективными. Несвоевременное их разрешение обуславливает 

наличие различных барьеров, влияющих на качество профессиональной под-

готовки педагога.  

Проблеме изучения время затруднений или барьеров в педагогическом 

процессе посвящены исследования: В.И. Андреева, Н.В. Кузьминой, 

А.Н. Леонтьева, А.К. Марковой, В.А. Кан-Калика, А.В. Коржуева, 

А.И. Пилипенко, Н.А. Подымовой, Л.А. Поварницыной, Р.Х. Шакурова и др. 

Значение понятия “барьер” (франц. barriér – преграда, препятствие) не 

сводится к его пониманию только в значении нежелательной помехи. 

Р.Х. Шакуров, в частности, связывает понятия “барьер” и “задача”, и рас-

сматривает барьер как универсальный и постоянный атрибут жизни. “Барье-

ры существуют везде, где взаимодействуют какие-то силы, движения, неза-

висимо от их природы”(Р.Х. Шакуров, 2001).  

Барьер всегда является элементом какой-то системы, он взаимодей-

ствует с другими ее элементами. Это не просто объект. В качестве барьера 

выступают не только существующие, но и отсутствующие элементы систе-
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мы, а также пространство и время. Барьер  это определенное отношение 

элементов, оказывающих воздействие на систему в целом или на его части. 

Следовательно, суть барьера кроется в оказываемом воздействии.  

Под барьером в педагогическом процессе понимается «критическая 

точка», препятствующая эффективному функционированию и развитию дан-

ной системы, вызывающая определённое эмоционально-оценочное отноше-

ние субъектов и обладающая возможностью стимулировать их активность по 

его преодолению. 

Функции барьеров могут быть позитивными и негативными.  

Позитивные функции барьеров: 

– стабилизационная (останавливает ход развития, придает системе устойчи-

вость); 

– индикаторная (привлекает внимание субъекта); 

– коррекционная (меняет направление движения); 

 энергетическая (накапливает энергию); 

дозирующая (дозирует движение, определяет его меру); 

– стимулирующая субъектов (мобилизирует усилия). 

Негативные функции барьеров: 

– сдерживающая; 

– деструктивная, разрушительная; 

 подавления. 

Барьеры являются фактором, который может стимулировать развитие, 

или наоборот, препятствовать ему. Для того, чтобы барьер стал стимулом к 

дальнейшему развитию, он должен стать субъективным образованием, то 

есть обнаружить себя на уровне осознания, осмысления, адекватной оценки 

личностью сложности и противоречивости (проблемности) ситуации. 

Когда барьер представляет собой отраженное в сознании субъектов пе-

дагогического процесса внутреннее препятствие, выражающееся в наруше-

нии соответствия сознания и объективных условий и способов деятельности, 

он становится стимулом развития и субъектов, и самого педагогического 

процесса. Если этого не происходит, то фиксируются негативные функции 

барьера. Поэтому задача исследователей трансформационных процессов сво-

дится к тому, чтобы по возможности адекватно оценить то, что действитель-

но происходит в сложившейся системе педагогического образования. 

По данным нашего исследования выпускники педагогических специ-

альностей не имеют устойчивую ориентацию на педагогическую профессию, 

недостаточно знакомы с проблемами реформируемой школы, не всегда уве-

рены в своих возможностях осуществления успешной профессиональной са-

мореализации. 

Опрос молодых учителей Центрального района г. Минска показал 

(объем выборки 250 человек), что 86,6% легче дается преподавание, 31,0% – 

воспитательная деятельность. Однако успешность реализации себя в этих ви-

дах деятельности связывается не с подготовкой в вузе, а с выраженными спо-

собностями в этой области и профессиональным самосовершенствованием. 



 48 

Труднее учителям дается научно-исследовательская и научно-методическая 

работа.  

Наибольшие затруднения учителя испытывают при: 

 отборе эффективных форм и методов обучения и воспитания (17,6%); 

 использовании современных технологий обучения и воспитания (40,0%); 

 создании дифференцированной образовательной среды и использовании 

разноуровневого подхода (35,5%); 

 работе с одаренными учащимися (20,6%); 

 использовании исследовательского подхода в организации своей профес-

сиональной деятельности (36,4%). 

Учителя отмечают, что не везде реализуют в профессии свой личност-

ный потенциал. Лишь 1/3 от общего количества опрошенных учителей удо-

влетворена профессиональным выбором; 61,0% – частично; 6,0% не удовле-

творены. 

22,0% учителей подчеркивают низкую эффективность учебно-

производственной практики в вузе, более 40,0% указывают на недостаточ-

ную подготовку к реализации исследовательской функции в профессии. 

30,0% учителей возникающие в профессии трудности связывают с не-

достаточной подготовкой по психолого-педагогическим дисциплинам, ука-

зывают на недостаточную ориентированность образовательной среды вуза на 

обогащение опыта самотворчества будущего педагога. 

Проведенное исследование позволило установить, что проблемы моло-

дого учителя фиксируются на различных уровнях. Методологический уро-

вень характеризуется мировоззренческим вакуумом молодого учителя, не-

способностью опереться на концептуальные основания в процессе создания 

условий развития взрослеющего человека. 

Технологический уровень характеризуют недостаточная подготовлен-

ность педагога к обеспечению учащимся возможности свободного и ответ-

ственного выбора, владению методами организации обучения в сотрудниче-

стве и демократическими процедурами принятия решения. Педагоги затруд-

няются также неумением преобразовывать индифферентную для учащегося 

среду в оптимальное пространство его развития. 

Относительно того, что бы учителя изменили в сложившейся системе 

подготовки педагогических кадров, были получены следующие предложения: 

 увеличить часы на психолого-педагогические дисциплины (20,8%); 

 обогатить общепедагогическую подготовку в вузе учебными курсами 

по выбору (33,0%); 

 шире представлять мировой опыт образовательной практики (33,0%); 

 увеличить количество часов на практические занятия и СРС (26,5%); 

 повысить качество и методическое обеспечение непрерывной педаго-

гической практики (35,4%); 

 подготовить к использованию информационных технологий в про-

фессиональной деятельности (51,0%); 

 увеличить в университетах количество творческих лабораторий и 
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центров развития и привлекать студентов к их деятельности (48,7%); 

 ввести новые формы подготовки учителя, такие, как мастер-классы, 

студии, тренинги личностного и профессионального роста (52,9%). 

В ходе исследования зафиксировано уменьшение объема психолого-

педагогической и методической подготовки выпускников педагогических 

специальностей, что становится существенным барьером развития педагоги-

ческого образования. Начинающие учителя ориентированы, в основном, на 

предметные, узкоспециальные знания и не всегда способны адаптировать эти 

знания в реальном педагогическом процессе.  

Традиционные психолого-педагогические дисциплины не ориентиро-

ваны на личностный рост студентов, обогащение их опыта работы с самим 

собой, навыки работы в сотрудничестве. Курсы педагогики, возрастной и пе-

дагогической психологии, методики преподавания предмета не всегда имеют 

прикладную направленность, не имеют также выраженной социокультурной 

и личностной направленности.  

При общем большом числе вузов, готовящих в Республике Беларусь 

педагогические кадры, доля собственно педагогических вузов, для которых 

подготовка учителей является основной задачей, сократилось. Ряд педагоги-

ческих институтов (Брестский, Могилевский, Витебский) в свое время были 

преобразованы в классические университеты, Минский и Мозырский – в пе-

дагогические университеты. Университизация высшего педагогического об-

разования сказалась на усилении фундаментальной научной подготовки спе-

циалистов образования и ослаблении профессиональной психолого-

педагогической подготовки.  

За последние два десятилетия общее количество учебных часов на раз-

ных факультетах БГПУ увеличилось почти в 2 раза, в то время как количе-

ство учебных часов по педагогике, психологии, методике преподавания 

предмета – лишь в 0,7 раза (таблица 6). 

Таблица 6 - Динамика соотношения учебных часов в учебных планах 

БГПУ 

Название 

факультетов 

Общее коли-

чество часов 
Педагогика Психология 

Методика 

преподавания 

1985г. 2005г 1985г. 2005г. 1985г. 2005г. 1985г. 2005г. 

Математический 4666 7648 200 280 140 200 184 360 

Физический 4814 8040 200 290 140 230 168 210 

Естествознания  4738 8100 200 290 140 230 142 200 

Белорусской фило-

логии и культуры 
4966 7718 220 290 160 230 108 140 

Социально-

педагогических 

технологий 

4414 7064 220 280 160 200 84 - 

Исторический 4132 7224 200 370 140 190 152 160 

Народной культуры 5151 6748 220 280 160 200 176 324 
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Рис. 2. Динамика соотношения часов в учебном плане физического 

факультета БГПУ за 1985-2005 гг. 

Фактически количество часов на изучение психолого-педагогических 

дисциплин за 20 лет значительно уменьшилось. Данные диаграммы на ри-

сунке 2 наглядно это демонстрируют. 

В учебном плане физического факультета в 1985 году отношение ча-

сов, выделяемых на изучение педагогических дисциплин, к общему количе-

ству часов составляло 4,2 %, а в 2005 году – 3,5 %. Соответственно на мето-

дику преподавания предмета количество часов снизилось с 3,5 % до 2,6 %. К 

сказанному добавим, что экспериментальными планами некоторых факуль-

тетов не предусматривается государственный экзамен по педагогике.  

За последние 10–15 лет продолжительность изучения будущими педа-

гогами дисциплин психолого-педагогического цикла значительно сократи-

лась. В БГПУ, в частности, сроки изучения педагогических дисциплин сокра-

тились с трех до полутора-двух лет. На многих факультетах изучение психо-

лого-педагогических дисциплин завершается в пятом семестре. Количество 

часов, отводимых на методику преподавания предмета, существенно отлича-

ется на разных специальностях, несмотря на то, что всем присваивается оди-

наковая квалификация учителя.  

Из общего объема часов по педагогике (220 ч.) и психологии (160 ч.) на 

разных факультетах БГПУ лекционные часы составляют более половины 

учебного времени, в то время как на лабораторные занятия отводится в сред-

нем только 6 часов. На целом ряде факультетов (физический, естествознания, 

исторический и др.) отсутствуют практические занятия по педагогике и пси-

хологии. Для сравнения: в 1985 году из общего объема часов по педагогике 

(200 ч.)  28 часов отводилась на лабораторные занятия, 18 – на практические. 

По сравнению с 1985 годом количество часов, отводимых на теоретическую 

подготовку по психолого-педагогическим дисциплинам, неуклонно растет в 

ущерб практической. Это негативно отражается на формировании у студен-

тов профессиональных умений и навыков.  

Учебные дисциплины 
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В последние годы уменьшилось количество часов, выделяемых на ру-

ководство педагогической практикой, сокращаются также ее сроки, отсут-

ствует постоянный мониторинг процесса и результатов работы студентов-

практикантов.  

В БГПУ психолого-педагогическая практика студентов начинается, в 

основном, на третьем курсе в летнем оздоровительном лагере. В эксперимен-

тальном плане введена ознакомительная практика на первом курсе. Отсут-

ствие педагогической практики на первом и втором курсах обучения в вузе 

приводит к тому, что студент с большим опозданием начинает осознавать 

суть и предназначение своей профессиональной деятельности, с опозданием 

получает представление о современной школе, особенностях нынешнего по-

коления школьников. 

За последнее десятилетие количество недель, отводимых на педагоги-

ческую практику, значительно сократилось (таблица 7). 

Таблица 7 - Количество недель, отводимых на педагогическую практику 

в БГПУ 

Название факультетов 
Количество недель на педпрактику 

1985 г. 2001 г. 

Математический 24 18 (с 2005) 

Физический 24 16 

Естествознания 20 18 

Белорусской филологии и культуры 24 16 

Исторический 22 18 

Народной культуры 16 (с 1996) 9 (с 2005) 

Социально-педагогических технологий 26 (с 1996) 28 (с 2005) 

В действующих учебных планах на все виды практик отводится от 8 до 

17,0% учебного времени (таблица 8). 

Данные таблицы свидетельствуют о том, что педагогическая практика 

студентов сократилась, в среднем, на 7 недель, в то время как требования к 

содержанию практики остались прежними. Это приводит к формализму в ее 

организации, значительно затрудняет ознакомление студентов с реалиями 

педагогической профессии, негативно сказывается на мотивации педагогиче-

ской деятельности и готовности к ее компетентному осуществлению. Это 

значительно снижает уровень готовности выпускников педагогического вуза 

к профессиональной деятельности. 

В то же время учебный план подготовки учителей начальной школы 

Франции включает 1000-1200 часов теории и 500 часов школьной практики, 

то есть 50% учебного времени. В ряде стран (Германия, Франция, США и 

др.) два последних года обучения в педагогическом вузе посвящены специа-

лизации, т.е. педагогической практике в качестве учителя-стажера, а также 

теоретическим занятиям в системе дидактического семинара непосредствен-

но в школе под руководством опытных школьных учителей и районного от-

дела образования. 



 52 

Таблица 8 - Соотношение учебно-производственной практики и учебных 

занятий 

Название 

факультета 

Общее количе-

ство часов на 

изучение теоре-

тических дисци-

плин 

Количество часов, 

отводимых на практику 

Действующий 

учебный план 

Доля практики от 

общего количе-

ства часов (в %) 

Естествознания 8100 1188 (33 недели) 14,7 

Исторический 7224 720 (20 недель) 9,9 

Белорусской филоло-

гии и культуры 
7718 756 (21 неделя) 9,8 

Физический 8040 648 (18 недель) 8,0 

ФНК (эксперим.) 6748 1152 (32 недели) 17,0 

Социально-пед. тех-

нологий (эксперим.) 
7064 1224 (34 недели) 17,3 

Математический 

(эксперим.) 
7648 864 (24 недели) 11,3 

Университизация высшего образования в Республике Беларусь, при ко-

торой происходит трансформация педагогических институтов в университе-

ты и замена педагогических специальностей на научные – не единичное яв-

ление в истории мировой образовательной практики. В странах Западной Ев-

ропы, в США данный феномен был зафиксирован в 60-х годах ХХ века, и 

уже в конце 70-х стали очевидны первые признаки кризиса университетской 

подготовки специалистов образовательной и социальной сфер. Специально 

проведенные исследования подтвердили отрицательное влияние университи-

зации на качество профессионально-педагогической подготовки студентов. 

Выпускники университетов оказались не готовы к осуществлению педагоги-

ческой деятельности по ряду показателей. 

Основными издержками перехода к университетской модели подготов-

ки педагогических кадров явились следующие: 

1. Выпускники университетов не достаточно владели профессиональ-

но-коммуникативной компетентностью. Их непонимание детской психоло-

гии, актуальных потребностей воспитуемых, неспособность создать положи-

тельный эмоциональный фон обучения и организовать продуктивное педаго-

гическое взаимодействие создавало конфликтогенную образовательную сре-

ду и существенно снижало эффективность педагогических усилий.  

2. Выпускники университетов не осознавали миссию педагогической 

профессии в развитии индивида и культуры, и потому сводили свою деятель-

ность к трансляции знаний, умений и навыков по преподаваемой дисци-

плине, оставляя незадействованным творческий потенциал воспитуемого, 

духовный вектор его развития. 

3. Выпускники университетов не видели, не ценили и не обеспечивали 

условия для проявления самобытности отдельного ученика, его индивиду-

альности, не использовали индивидуальный подход в организации обучения, 

ориентируясь на среднего ученика. 
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4. Выпускники университетов отождествляли преподаваемый предмет 

с его дисциплиной, что делало изложение учебного материала излишне 

наукообразным, не сообразным с закономерностями развития личности обу-

чаемого. Излишняя дисциплинарность в преподавании гуманитарных пред-

метов лишила их воспитательной и гуманистической функции. 

Обобщение результатов исследований, посвященных изучению раз-

личных корреляций между университетской моделью подготовки будущего 

учителя и профессионально-педагогической компетентностью выпускников, 

позволило сделать следующие выводы.  

Смещение акцента на дисциплинарную подготовку будущего учителя в 

ущерб профессионально-педагогической не позволяет в полной мере обеспе-

чить готовность выпускников университетского образования к управлению 

природными механизмами саморазвития растущего человека, механизмами 

самораскрытия его потенциала, становления как субъекта истории и творца 

своей жизни.  

Наблюдается заметный рост неудовлетворенности учителей своей про-

фессией, их отказ от педагогического поприща и массовый переход в другие 

сферы профессиональной активности. Об этом свидетельствуют статистиче-

ские данные, представленные ведущими информационными центрами по 

проблемам высшего образования в США, Великобритании, Германии, Фран-

ции и др. 

Кризис евроамериканских университетов поставил под сомнение изна-

чально приписываемую им единственную функцию как катализатора научно-

технического прогресса, обслуживающего интересы развития различных об-

ластей дисциплинарных знаний. Такое зауженное видение миссии универси-

тета в социальном развитии превратила университизацию в формальную 

двухфазовую модель подготовки специалиста, в которой теоретическая (дис-

циплинарная фаза продолжительностью до 3,5 лет) оказалась искусственно 

соединенной с практической подготовкой специалиста (фазой референтария, 

длящейся 0,5 – 1,5 года).  

Пути преодоления кризиса университизации педагогического образо-

вания должны связываться не с ограничением фундаментализации, а с вос-

становлением его культуротворческой функции, интеграцией фундаменталь-

ного знания со способами самореализации человека в профессиональной дея-

тельности, усилением методологического и технологического аспектов реа-

лизации фундаментальных знаний в педагогическом процессе.  

Основной путь в теории и практике зарубежной и отечественной педа-

гогики высшей школы связывают с усилением практикоориентированности 

университетской подготовки педагога, что проявляется как на уровне струк-

турирования содержания образования, так и на уровне организации педаго-

гического процесса.  

В ходе исследования установлено, что существуют различные подходы 

к классификации барьеров педагогического образования. 

В педагогической психологии выделяют смысловые, эмоциональные, ко-

гнитивные и операциональные барьеры. С точки зрения деятельностного под-
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хода выделяют мотивационные и операционные барьеры, проявляющиеся в ко-

гнитивной, аффективной и поведенческой сферах (Л.А. Поварницына и др.). 

В соответствии с факторами самореализации субъектов в педагогиче-

ском процессе различают барьеры социальные, организационно-

педагогические, профессионально-педагогические, психологические (В.И. Ан-

дреев); или организационно – педагогические (управленческие, педагогиче-

ские, содержательно-информационные), субъективные (психологические, 

личностные), социально-психологические (коммуникативные, взаимодей-

ствия) и физиологические (возрастные, индивидуальные) барьеры 

(В.А. Сластенин и др.). 

В соответствии с функциями субъекта учебной деятельности и индиви-

дуальными особенностями личности выделяют следующие типы барьеров: 

барьеры, связанные с функциями субъекта познания (познавательные); барь-

еры, связанные с функциями субъекта общения (коммуникативные); барье-

ры, связанные с функциями субъекта самопознания (личностные); барьеры, 

связанные с психофизиологическими особенностями личности. При этом в 

каждом типе барьеров учитываются смысловая, эмоциональная, когнитивная 

и операционно-волевая составляющие (Т.Н. Холина). 

Выделяют субъектно-личностные, системно-деятельностные и ресурс-

ные условия устойчивого развития образовательного процесса. К субъектно-

личностным условиям относятся: аксиологические, духовно-нравственные, 

диагностические, стимулирующе-мотивационные, рефлексивные, коммуни-

кативные и условия коллективной мыследеятельности. В состав системно-

деятельностных входят: аналитические, проективные, содержательно-

целевые, организационно-координирующие, регулирующие, творческие, 

технологические, экологические, здоровье-сберегающие, контрольно-

оценочные, прогностические, инновационные, маркетинговые условия. Ре-

сурсные условия объединяют финансово-экономические, материально-

технические, информационные, нормативно-правовые, научно-

теоретические, программно-методические и кадровые условия. 

В соответствии с условиями, необходимыми для устойчивого развития 

образовательного процесса, можно выделить и группы проблем  «барье-

ров», препятствующих устойчивому развитию педагогического образования 

на уровне педагогического процесса: внутренние (дидактические), внешние 

(социально-педагогические) и административно-финансовые (В.В. Мосолов, 

2006). 

Первые обусловлены особенностями образовательного процесса. Вто-

рые – несоответствием системы образования новым условиям и потребно-

стям общества и затрагивающие в первую очередь цели и содержание обра-

зования. Третья группа барьеров  проблем связана с вопросами управления 

системой образования, ее финансирования, а также материально-

технического обеспечения учебного процесса. 

К внутренним можно отнести барьеры, возникающие в результате вза-

имодействия элементов образовательного процесса: 

1. Несоответствие стандартов педагогического образования требовани-
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ям современной реформируемой школы.  

2. Несбалансированность фундаментального (общеобразовательного и 

специально-предметного) и профессионального (психолого-педагогического) 

блоков содержания педагогического образования, недостаточное количество 

часов на психолого-педагогические дисциплины. 

3. Отсутствие реальных условий для усиления вариативного компонен-

та содержания педагогического образования, обеспечивающего профессио-

нализацию личности в соответствии с индивидуальным образовательным за-

просом, на разных уровнях сложности. Так, в ныне действующих учебных 

планах на предметы по выбору отводится всего 200 часов. Причем фактиче-

ски это не предметы по выбору, а обязательные спецкурсы.  

4. Отсутствие оптимального баланса между дисциплинами теоретиче-

ского и практического циклов в психолого-педагогическом компоненте со-

держания образования, недостаточное количество часов на практические, ла-

бораторные занятия, самостоятельную работу студентов. Недостаточная 

профориентированность специальных учебных дисциплин.  

5. Предметная изолированность, преодоление которой требует рефор-

мирования содержания образования, разработки методов проектного обуче-

ния, включения в образовательный процесс элементов, значимых для учаще-

гося и общества, имеющих реальную ценность. 

6. Отсутствие возможностей подготовки учителя антропологии состав-

ляющей базис человекознания, и герменевтики как универсального понима-

ющего мировоззрения педагога XXI века.  

7. Недостаточная ориентированность учебных программ и самостоя-

тельной работы студентов на формирование метакогнитивных способностей, 

позволяющих самостоятельно работать со знанием, добывать и обрабатывать 

информацию, непрерывно обеспечивать свой профессиональный рост. 

8. Отсутствие реальных условий для усовершенствования содержа-

тельных и организационных аспектов всех видов практик, качественного 

преобразования данного вида профессиональной подготовки педагога. Это 

невозможно сделать без повышения значимости педагогической практики, 

увеличения учебного времени на ее проведение в различных формах с перво-

го по выпускной курсы. 

9. Отсутствие педагогического коучинга, т.е. консультативной службы, 

состоящей из специалистов в области образования (педагог-методист, психо-

лог-методист, учитель-методист, руководитель методического объединения 

школы, зам. директора по учебной и воспитательной работе, специалист район-

ного отдела образования), призванных помочь анализировать каждую возник-

шую проблему в ходе проведения студентом учебного занятия или воспита-

тельной работы, вырабатывать стратегию принятия педагогических решений. 

10. Неисследованные возможности тьюторской системы. Тьютор – 

преподаватель, который следит за профессиональным ростом прикрепленно-

го к нему студента, проводит с ним индивидуальные консультации и занятия. 

Он помогает студенту составить личностно-ориентированную программу 

действий, активизирует его познавательную активность в областях профес-
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сионально-педагогического знания, отвечающих индивидуальным интересам 

и способностям. 

11. Недостаточное внимание к активным методам и формам обучения, 

проектной и экспертной деятельности будущего педагога.  

12. Отсутствие организационно-методического обеспечения постоян-

ного самомониторинга студентов как стимула их профессионально-

личностного развития. 

К внешним барьерам образовательного процесса относятся: 

 несогласование целей образования и требований общества. Для пре-

одоления этого барьера необходимо создание механизмов согласования тре-

бований (социальных притязаний) государства, общества и личности. Как 

отмечал В.И. Загвязинский, “в идеале следует стремиться к совмещению, а 

еще лучше  к совпадению и гармонии их интересов” (Г.Ф. Куцев, 2004); 

– отсутствие конкуренции в образовательной сфере, которая оказывает 

стимулирующее влияние на развитие образовательных систем. Важным эле-

ментом (и одновременно результатом) конкурентной борьбы в области обра-

зования является интеграция образовательной системы в международное об-

разовательное сообщество; 

 протекание образовательного процесса в поликультурном, полиэтни-

ческом и многоязыковом пространстве. Результатом преодоления барьера 

может явиться создание модели, позволяющей удовлетворить этноязыковые 

и этнокультурные образовательные потребности и в то же время обеспечить 

единство образовательного пространства; 

 постоянно растущий объем информации в мире. Исследователи от-

мечают, что при увеличении количества информации практически не увели-

чивается количество учебных предметов. Оптимизация объема учебной 

нагрузки должна производится за счет обоснованного отбора содержания об-

разования; 

– ускорение темпов обновления технологий требует совершенствования и 

технологий образования, в частности, информатизация образования. Внедрение 

информационных технологий способствует трансформации образовательных 

целей, смещению акцентов на формирование и развитие способностей учащих-

ся к самостоятельному поиску, сбору, анализу информации. 

К барьерам административно-финансового плана относят: 

 нехватка материальных средств для функционирования и развития 

образовательной системы; 

 неэффективное использование финансовых ресурсов; 

– недостаточно эффективное управление системой образования в целом 

и учебным процессом в частности. 

По мнению В.А. Сластенина, непосредственная цель современного об-

разования состоит в создании механизма устойчивого развития системы об-

разования, ее соответствия социальным требованиям, ее результативности и 

эффективности, повышения конкурентоспособности выпускников на внут-

реннем и внешних рынках труда (В.А. Сластенин, 2005). Для достижений 
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указанных целей необходимо решение следующих задач: 

1) обеспечение государственных гарантий реализации равных возмож-

ностей в сфере образования;  

2) развитие образования как открытой общественно-государственной 

системы на основе распределения ответственности между субъектами обра-

зовательной политики и повышения роли всех участников образовательного 

процесса;  

3) формирование экономического механизма эффективного использо-

вания ресурсов системы образования, обеспечение инвестиционной привле-

кательности сферы образования;  

4) обеспечение системы образования высококвалифицированными 

кадрами и существенное повышение его научно-методической поддержки; 

5) повышение социального статуса основных субъектов образователь-

ного процесса обучающегося, педагогического работника и усиление госу-

дарственной поддержки образовательных учреждений;  

6) создание условий для повышения качества образования. 

 

 

3.2 Определение условий, способствующих устойчивому разви-

тию педагогического образования 

Понятие «устойчивое развитие» определяется в современной педагоги-

ческой литературе с помощью следующих признаков: социокультурного, 

эколого-экономического и антропологического. «Устойчивое развитие»  это 

сбалансированное социокультурное, антропологическое, эколого-

экономическое развитие, не нарушающее окружающую природную среду и 

человеческую природу, обеспечивающее развитие культуры и непрерывный 

прогресс общества, прежде всего за счет актуализации человеческого потен-

циала (его духовно-нравственного, психофизиологического, социокультур-

ного, операционно-деятельностного компонентов)» (А.Н. Худин, 2005).  

Цель образования для устойчивого развития состоит в содействии ста-

новления всесторонне образованной социально активной личности, понима-

ющей новые явления и процессы общественной жизни, владеющей системой 

взглядов, культурных и этических принципов, норм поведения, обеспечива-

ющих готовность к социально-ответственной деятельности и непрерывному 

образованию в непрерывно меняющемся мире. 

Важнейшими характеристиками создания системы условий устойчиво-

го развития образовательного процесса выступает обеспечение различных 

аспектов его качества: 

 проектирования образовательной деятельности (ее концептуализа-

ция, параметризация, технологическое прогнозирование, программирование, 

конструирование); 

 стратегических и тактических целей; 

 инновационных процессов; 
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 научно-исследовательской деятельности; 

 условий деятельности учебных заведений; 

 результатов деятельности учебных заведений (конкурентоспособно-

сти выпускников на рынке труда, их готовности к непрерывному образова-

нию, формировании их потребности в профессиональной компетентности, 

воспитанности, личностных достижений); 

 организационной культуры образовательного процесса; 

 ресурсного обеспечения (кадрового, программно-методического, 

нормативно-правового, учебно-материального, информационного, финансо-

во-экономического); 

 учебных планов, образовательных программ, качества содержания 

учебных занятий; 

 образовательного процесса на его различных уровнях (на уровне 

специальности, учебного предмета, учебного занятия, на субъектно-

личностном уровне); 

 развития человеческого потенциала (духовно-нравственного, социо-

культурного, психофизиологического, операционно-деятельностного) каждо-

го из участников образовательного процесса; 

 новой природосообразной, социокультурной, человекоориентиро-

ванной образовательной среды. 

Анализ выявленных на первом и втором этапах выполнения НИР тре-

бований к развитию системы высшего образования и направлений модерни-

зации педагогического образования в Республике Беларусь позволяет опре-

делить некоторые условия, способствующие развитию педагогического обра-

зования:  

1. Разработка или обновление стандартов высшего педагогического 

образования первой и второй ступеней, что обеспечит оптимизацию структу-

ры и перечня специальностей педагогического профиля, присвоение квали-

фикации «преподаватель» по непедагогическим специальностям. 

2. Разработка в соответствии с новыми образовательными стандартами 

современного комплексного учебно-методического обеспечения высшего пе-

дагогического образования (типовые программы, учебно-методические ком-

плексы нового поколения, в том числе на электронных носителях, эффектив-

ные образовательные технологии), направленного на усиление практикоори-

ентированности, проблемно-исследовательской направленности профессио-

нальной подготовки будущих педагогов; активизацию и расширение само-

стоятельной работы обучающихся; включение их в разнообразные виды 

учебной и учебно-исследовательской деятельности, приближенные к профес-

сиональной; оптимизацию объема, видов и содержания педагогической прак-

тики. Важнейшим условием разработки нормативно-программного обеспече-

ния педагогической подготовки выступает вариативность и гибкость учеб-

ных планов и программ, что обеспечит создание условий для смежных или 

дополнительных специальностей. 

3. Разработка электронных учебно-методических пособий, программ-
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ных средств для использования информационных и коммуникационных тех-

нологий в образовательном процессе вуза. 

4. Создание в вузах и учреждениях последипломного образования си-

стем управления качеством, направленных на повышение эффективности и 

качества профессиональной подготовки (переподготовки) педагогов. 

5. Создание в учебно-воспитательном процессе вузов условий для 

освоения будущими педагогами гуманистических, культурных, нравствен-

ных ценностей и норм общества и государства, формирования у них зрелой 

гражданской позиции, воспитания социальной активности и ответственности. 

6. Обеспечение организационно-управленческих условий (создание 

нормативно-правового обеспечения, перспективных планов подготовки; ко-

ординация научных исследований и др.) для подготовки кадров высшей ква-

лификации для системы педагогического образования. 

7. Совершенствование системы социальных и экономических мер по 

повышению престижа педагогического образования и профессии педагога. 



 60 

4 Перспективные модели и технологии педагогического 

образования 

4.1 Особенности педагогической профессии 

Профессиональное образование, в том числе педагогическое, ориенти-

ровано на получение профессии. Поэтому актуальными в этом контексте яв-

ляются следующие проблемы: профессионального самоопределения или вы-

бора профессии; профессиональной подготовки, профессионального само-

определения, профессионального развития субъекта. 

Традиционно общая схема описания профессии включает четыре ком-

понента: 

– социально-экономический (краткая история профессии, ее роль в си-

стеме социальных и экономических отношений, сведения о подготовке 

кадров, перспективах продвижения, заработной плате, перспективности про-

фессии); 

– производственно-технический (данные о процессе, объекте, орудиях 

труда, рабочем месте, формах организации труда,); 

– санитарно-гигиенический (информация о характере освещения, ре-

жиме и ритме труда, медицинских противопоказаниях и других санитарных 

факторах); 

– психофизический (требования профессии к особенностям психологи-

ческих процессов и свойствам личности); 

В таблице 9 приведена классификация профессий по предмету труда в 

интерпретации различных авторов. 

Таблица 9 – Классификация профессий по предмету труда 

(типы профессий) 

А.Н. Леонтьев Е.А. Климов 

Биологические (природа) 

Техномические (техника) 

Сигномические (знаки) 

Артономические (художественные об-

разцы) 

Социономические (взаимодействие лю-

дей) 

Человек - живая природа (П) 

Человек - Техника (Т) 

Человек - Знак (3) 

Человек - Художественный образ 

(X) 

Человек - Человек (Ч)  

В пределах каждого типа выделяют: классы (по признаку целей; ору-

дий, средств труда; условий труда). Е.А. Климов назвал эту классифика-

цию, с учетом предмета труда, четырехъярусной обзорной классификацией 

профессий. В таблице 10 приведены классы, отделы и группы профессий 

(Е.А. Климов, 1995). 

Педагогическая профессия является видом трудовой деятельности педа-

гога, ориентированной на передачу социального опыта подрастающему поко-

лению и создание условий для его самообразования и самореализации. 
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Таблица 10 – Классификация профессий в зависимости от различ-

ных признаков 

Признаки Классы, отделы и группы профессий 

Цели  Классы: 

гностические (Г); 

преобразующие (П); 

изыскательские (И) 

Основные 

орудия, 

средства труда 

Отделы: 

профессии ручного труда (Р); 

машинного труда (М); 

профессии, связанные с применением автоматизированных и ав-

томатических систем (А); 

с преобладанием функциональных средств труда (Ф) 

Условия 

труда  

Группы: 

работа в условиях микроклимата (близких к бытовым); 

на открытом воздухе; 

в необычных условиях; 

в условиях повышенной моральной ответственности 

Педагогическая профессия относится к типу «Человек – Человек». К про-

фессиям этого типа предъявляются следующие требования: стремление к об-

щению: умение легко вступать в контакт с незнакомыми людьми; устойчивое 

хорошее самочувствие при работе с людьми; доброжелательность, отзывчи-

вость; выдержка; умение сдерживать эмоции; способность анализировать по-

ведение окружающих и свое собственное, понимать намерения и настроение 

других людей, способность разбираться во взаимоотношениях людей, умение 

улаживать разногласия между ними, организовать их взаимодействие; способ-

ность мысленно ставить себя на место другого человека; умение слушать, 

учитывать мнения другого человека; способность владеть речью, мимикой, 

жестами; развитая речь, способность находить общий язык с разными людь-

ми; умение убеждать людей; аккуратность, пунктуальность, собранность; зна-

ние психологии людей. 

Профессии типа «Человек – Человек» требуют от их представителей 

нередко полярных качеств: умения быть требовательным и в то же время 

доброжелательным, внимательным; строго следовать этическим и правовым 

нормам и уметь быстро ориентироваться в неординарных ситуациях; строго 

соблюдать технологический регламент и быстро принимать решения в экс-

тремальных ситуациях; собственным примером задавать и поддерживать 

нормы поведения и общения и решительно пресекать их нарушение. Профес-

сии этого типа нередко предъявляют повышенные требования к здоровью, 

физической работоспособности человека. Им присущи сложные сочетания 

прямых и косвенных результатов труда, непосредственных и отдаленных во 

времени. 

Специальность педагога вносит также существенный вклад в определе-

ние требований, предъявляемых к педагогической профессии, так как она 
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имеет двойной объект труда. Например, учитель математики интегрирует в 

своей профессиональной позиции особенности двух типов профессий «Чело-

век – Человек» и «Человек – Знак». Характерными для второго типа являются 

следующие характеристики: хорошая оперативная и механическая память; 

способность к длительной концентрации внимания на отвлеченном (знако-

вом) материале; хорошее распределение и переключение внимания; точность 

восприятия; умение видеть то, что стоит за условными знаками; усидчивость, 

терпение; логическое мышление. 

Как отмечал В.А. Сластенин «педагогическая профессия требует двой-

ной подготовки – человековедческой и специальной» (В.А. Сластенин, 

2000). 

Главное ее содержание оставляют взаимоотношения с людьми, их по-

нимание и удовлетворение запросов. В то же время педагог обязан владеть 

специальными знаниями, умениями и навыками в соответствующей области 

(физика, язык, математика, музыка и т.д.). 

Выделяют следующие функции педагогической профессии: социаль-

ную (понимание государственных и общественных целей и реализация в пе-

дагогической деятельности); адаптивную (подготовка учащихся к нуждам 

данного момента, к конкретным запросам общества); гуманистическую (раз-

витие личности воспитанника, творческой индивидуальности); творческую 

(решение познавательных и педагогических задач в меняющихся обстоятель-

ствах, развитие творческих способностей учащихся). 

К противопоказаниям выбора педагогической профессии относится: де-

фекты речи, невыразительная речь, замкнутость, погруженность в себя, необ-

щительность, равнодушие к людям, выраженные физические недостатки и др. 

 

 

4.2 Моделирование профессиональной подготовки педагога 

4.2.1. Профессиографический подход к моделированию подго-

товки педагога 

Моделью (в самой широкой интерпретации) называют некий объект-

заменитель, который в определенных условиях может использоваться вместо 

объект-оригинала, воспроизводя интересующие нас свойства и характери-

стики оригинала, и имея существенные преимущества, удобства в пользова-

нии (наглядность, доступность испытаний, легкость оперирования с ним и 

др.). 

Образ желаемого будущего выступает как модель состояния, на реали-

зацию которого и направлена деятельность. Моделью является также и алго-

ритм самой деятельности, которую предстоит реализовать. Характерными 

свойствами модели являются: ингерентность (согласованность модели со 

средой); упрощенность (отображение оригинала лишь в конечном числе от-

ношений, с конечными ресурсами моделирования); адекватность (достиже-

ние с помощью модели намеченных целей). 
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Анализ работ (О.А. Абдуллина, 1998; Н.В. Кузмина, 1990; 

В.А. Сластенина, 2000; Н.А. Зимняя, 2003, 2004, 2005;  и др.) показал, что 

особенность модели определяется выбором основания. В качестве оснований 

при создании модели профессиональной подготовки педагога применяют: 

существующие планы и программы (предметное основание), функции и при-

емы работы педагога (функциональное основание), типовые профессиональ-

ные задачи (деятельностное основание), педагогическую культуру (культу-

рологическое основание), компетентность и компетенции (компетентносное 

основание), личность педагога (личностное основание). Эти основания явля-

ются достаточно условными, так как исходно, как было показано выше, педа-

гогическая профессия является творческой. 

Состав, структура и содержание модели зависит также от контекста – 

педагогической культурадигмы образования, исходной концептуальной схе-

мы. Наиболее распространены следующие культурадигмы: зуновская, когни-

тивная, гуманистическая, прагматическая, традиционная (И.С. Сергеев, 

2004). В таблице 11 раскрыта сущность культурадигм и признаки успешного 

педагога. 

Таблица 11 – Культурадигмы образования и их влияние на требо-

вания, предъявляемые к успешному педагогу 

Культурадиг-

ма 

Существенные 

признаки 

Модельные характеристики 

успешного педагога 

Зуновская 

Главная деятельность 

школы – передача зна-

ний, а учащихся - полу-

чение готовых знаний 

Знание предмета и методики препо-

давания, умение доступно излагать 

материал, формировать знания, прак-

тические умения и навыки, оценивать 

учебные достижения учеников 

Когнитивная 

Главное – мышление 

(научно-теоретическое) и 

общеучебные умения и 

навыки 

Знать сущность развивающего обуче-

ния и владеть методикой его органи-

зации 

Гуманистиче-

ская 

Главное – ребенок явля-

ется субъектом общения 

и деятельности. Важны 

свободный выбор и 

внутренняя мотивация 

Не формировать, а поддерживать, со-

действовать, стимулировать, созда-

вать условия для проявления у уча-

щихся персонального интереса и во-

проса к миру 

Прагматиче-

ская 

Главное, чтобы обучение 

принесло реальную 

пользу в будущей жизни 

Компетенции, функциональная гра-

мотность, организация бизнеса в об-

разовании, лидерство, престиж, 

имидж 

Традиционная 
Главным является воспи-

тание 

Опора на мудрые традиции «народ-

ной педагогики» 

Определение требований к подготовке педагога в контексте изучаемых 

предметов (предметного основания) не учитывает двойственный предмет 

труда педагога и делает его квалификационную характеристику неингерент-

ной и неадекватной. 



 64 

Еще 20 -30 годы ХХ века С.И. Гусев, Н.Д. Лавтова, М.В. Соколов и др. 

пытались выделить основные функции, приемы деятельности педагога, необ-

ходимые ему для успешного осуществления педагогической деятельности. В 

частности С.И. Гусев определил следующие приемы работы, которыми дол-

жен владеть педагог: организаторские (умение заинтересовать детей, распре-

делять и организовать их работу, вести учет своих достижений и ошибок), 

трудовые (знание элементов труда и обучение труду), художественные (спо-

собы выражать свои мысли литературным языком), методические (умение 

организовывать умственную деятельность учащихся), общественные (граж-

данское сознание, умение вести общественную работу), культурные (здоро-

вье, красота, интерес и вкус к творчеству). 

Функциональный подход, где функция является «элементарной кле-

точкой» профессиограммы реализуют также О.А. Абдуллина, 

М.А. Кудайкулов и др. В этом контексте выделяются: социально-

педагогическая, методическая, информационная, развивающая, ориентаци-

онная, мобилизационная, конструктивная, организаторская, коммуникатив-

ная, исследовательская и др. функции. Основой выполнения функций воспи-

тателя и преподавателя предмета О.А. Абдуллина рассматривает педагогиче-

ские умения (О.А. Абдуллина, 1989). 

Функциональные модели являются более адекватными однако в дея-

тельности педагога одновременно проявляется несколько функций, что при-

водит к условности определенных функций и параллельности существования 

модели и педагогического процесса. 

Модели, разработанные на деятельностном основании, предлагают де-

тальный анализ педагогической деятельности с различных позиций. 

Н.В. Кузмина на основе системного подхода построила модель педагогиче-

ской системы. Педагогическая система определяется как множество взаимо-

связанных структурных и функциональных компонентов, подчиненных це-

лям воспитания, образования и обучения подрастающего поколения и взрос-

лых людей. 

Под структурными компонентами понимают базовые характеристики 

педагогических систем, совокупность которых образует факт их наличия и 

отличает от всех других. Основными структурными компонентами педагоги-

ческой системы являются: учебная информация, цель, средства педагогиче-

ской коммуникации, учащийся, педагог. 

В процессе достижения целей носителями структурных компонентов 

системы становятся люди, в деятельности которых структурные компоненты 

вступают в сложное взаимодействие, образуя тем самым функциональные 

компоненты педагогических систем. 

Функциональные компоненты – это устойчивые базовые связи основ-

ных структурных компонентов, возникающие в процессе деятельности руко-

водителей,  педагогов, учащихся. Они обусловливают движение, развитие, 

совершенствование педагогических систем и обеспечивают их устойчивость, 

жизнестойкость, выживаемость. В педагогических системах выделены гно-

стический, проектировочный, конструктивный, коммуникативный, организа-
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торский функциональные компоненты. 

Гностический компонент включает действия, связанные с процессом 

накопления новых знаний о целях системы и средствах их достижения, о со-

стояниях объектов и субъектов педагогического воздействия на исходной 

стадии решения педагогических задач в процессе их решения и на заключи-

тельной стадии решения, о психологических особенностях учащихся. Он 

включает также умения извлекать новые знания из исследования собствен-

ной деятельности и перестраивать ее на основе освоения новой учебной и 

научной информации, полученной из разных источников. 

Проектировочный компонент включает действия, связанные с перспек-

тивным планированием заданий - задач (стратегических, тактических, опера-

тивных) и способов их решения в будущей деятельности руководителей, пе-

дагогов и учащихся в направлении достижения искомых целей. 

Конструктивный компонент включает действия по отбору и компози-

ционному построению содержания учебной и воспитательной информации 

на предстоящем занятии, собрании, мероприятии; определению собственной 

предстоящей деятельности на нем педагогов и учащихся. 

Коммуникативный компонент включает действия, связанные с уста-

новлением педагогически целесообразных взаимоотношений между руково-

дителями, педагогами и учащимися, подчиняя целям воздействия на учащих-

ся взаимоотношения по вертикали: (руководители педагогических систем - 

педагоги - учащиеся - их окружение) и по горизонтали (взаимоотношение 

между руководителями системы, между педагогами, между учащимися), мо-

тивированием участников педагогического процесса к занятиям предстоящей 

деятельностью (суггестия), проникновением во внутренний мир участников 

педагогического процесса (эмпатия). 

Организаторский компонент включает действия по реализации педаго-

гического замысла конкретной организации взаимодействия во времени и 

пространстве в соответствии с заранее сформулированной системой принци-

пов, правил и предписаний, которым педагогический процесс должен удо-

влетворить направлении достижения искомого педагогического результата. 

Педагогические задачи, возникающие в различных педагогических си-

стемах, решаются с помощью пооперационного и поэлементного анализа. 

Методика применения этих методов в педагогике разработаны Т.А. Ильиной, 

А.В. Усовой и др. 

Применение операционного подхода требует соблюдения ряда усло-

вий: в каждом конкретном случае должен быть выбран критерий, согласно 

которому следует оценивать степень эффективности того или иного образа 

действия; должен быть рассмотрен перечень действий, из которых выбира-

ются наиболее эффективные; нельзя упускать из виду иногда случайную 

складывающуюся обстановку; необходимо учитывать сознательное или бес-

сознательное противодействие исследуемого объекта субъекту. 

Операции, связанные с продуктивным решением педагогических задач, 

выполняют роль критериев. Они выявляются в процессе предварительных 

исследований. Общими критериями для оценки педагогических систем яв-
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ляются функциональные продукты деятельности (ФПД); психологические 

продукты деятельности (ППД) и сопутствующие продукты деятельности 

(СПД). 

Психологический результат связан с новообразованиями в структуре 

знаний, умений и навыков, поведения в системе отношений учащихся; функ-

циональный результат зависит от создания способов педагогического воздей-

ствия на учащихся (отбором содержания, средств, форм, методов педагоги-

ческого воздействия). 

В зависимости от того, в какой мере деятельность субъекта удовлетво-

рит указанным выше критериям, различают следующие ее уровни: 

первый уровень (І) – репродуктивный (минимальный) – субъект умеет 

пересказывать другим то, что знает и умеет сам; 

второй уровень (ІІ) – адаптивный (низкий) – субъект умеет приспосо-

бить свое сообщение к возрастным и индивидуальным особенностям уча-

щихся; 

третий уровень (ІІІ) – локально-моделирующий (средний) – субъект 

умеет формировать у других прочные знания, навыки и умения по отдельным 

разделам курса или темам преподаваемого предмета; 

четвертый уровень (IV) – системно-моделирующий (высокий) – субъ-

ект умеет формировать прочные занятия, навыки и умения по всем основным 

разделам курса программы; 

пятый уровень (V) – системно-моделирующий деятельность (высший) 

– субъект умеет сделать свой предмет средством формирования личности 

другого человека, сознательно формировать творческое мышление, умение 

самостоятельно добывать новые знания, делать их обобщения и перенос в 

новые условия деятельности. 

Развитием деятельностного подхода является разработка модели под-

готовки педагога на основе задачного подхода. (Л.Ф. Спирин, 1997). Он рас-

сматривал профессиограмму общепедагогическую как идеальную модель 

личности учителя, абстрактно обобщающую ее самые существенные каче-

ства, необходимые для осуществления профессиональной деятельности, то 

есть для успешного решения образовательно-воспитательных задач в любой 

педагогической системе (в любом образовательном учреждении). 

Профессиограмма общепедагогическая (ПО) как модель относится к 

числу упрощенных, идеализированных аналогов реальных психологических 

и педагогических явлений. ПО – иерархия определенных понятий, отражаю-

щих типичные профессионально-значимые личностные качества работников 

педагогической сферы, а также их знания, навыки, умения. 

ПО – собирательный образ во всех отношениях совершенного учителя-

воспитателя. ПО отражает те качества, которые должны быть присущи учи-

телям любой специальности, так как любой учитель это, прежде всего, вос-

питатель. 

Структура ПО включает в себя четыре взаимосвязанных блока: харак-

терологические особенности личности учителя, его профессионально-

педагогические знания, которыми должен обладать каждый педагог, а также 
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его общепедагогические навыки и умения. Каждый блок наполнен опреде-

ленным содержанием. 

1. Характерологические особенности личности учителя: гражданская и 

профессиональная направленность учителя; содержание направленности 

личности учителя; интеллектуальные черты характера. Черты научного стиля 

мышления; нравственные черты характера; волевые черты характера; эмоци-

ональные черты характера. 

2. Профессионально-педагогические знания: векторов инновационных 

процессов; знание нормативных юридических документов; теории педагоги-

ческих систем; сущности воспитания; анатомо-физиологических особенно-

стей, возрастных и психологических индивидуальных особенностей школь-

ников; научных методов педагогической диагностики, а также элементарных 

методов научно-педагогического исследования и др. 

3. Общепедагогические навыки: навыки выразительной речи; общения; 

навыки целесообразных движений, мимики, жестов; работы с книгой, учеб-

ником, пособиями, газетами; распределения внимания; использования техни-

ческих средств обучения (ТСО) и др. 

4. Общепедагогические умения: этапа педагогической диагностики и 

целеполагания; этапа решения педагогических задач на уровне планирования 

учебно-воспитательного процесса; этапа практической работы по осуществ-

лению намеченного плана; этапа анализа выполненной педагогической рабо-

ты и определения степени достижения намеченной цели конкретных учебных 

и внеучебных дел. 

Культурологический подход при осуществлении моделирования про-

фессиональной подготовки педагога предполагает определение в качестве 

системообразующего фактора становления педагога формирование профес-

сионально-педагогической культуры. 

Целостная динамическая система профессионально-педагогической 

культуры преподавателя высшей школы представлена на рисунке 3 

(И.Ф. Исаев, 2002). 

Профессиональная культура проявляется в степени развитости умений 

решать: аналитико-рефлексивные, конструктивно-прогностические, органи-

зационно-деятельностные, оценочно-информационные и коррекционно-

регулирующие задачи профессиональной деятельности.  
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Рисунок 3. Целостная динамическая система профессионально-педагогической культуры преподавателя высшей 

школы 
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КРИТЕРИИ 

УРОВНИ 

Ценностное 

отношение 

Технологическая 

активность 

Творческая ак-

тивность 

Педагогическое 

мышление 

Профессионально-

педагогическое  

самосовершенствование 

АДАПТИВНЫЙ РЕПРОДУКТИВНЫЙ ЭВРИСТИЧЕСКИЙ КРЕАТИВНЫЙ 



Определены адекватные этим задачам профессиональные умения. 

Аналитико-рефлексивные задачи. 

Умения: выделять главное звено учебно-воспитательного процесса в 

вузе; анализировать и осуществлять рефлексию конкретной педагогической 

ситуации; анализировать и рефлексировать трудности, возникающие в ходе 

учебно-воспитательного процесса; анализировать результаты различных ви-

дов профессионально-педагогической деятельности; рефлексировать спосо-

бы и процесс достижения результатов; анализировать деятельность студен-

тов и привлекать их к аналитической деятельности; анализировать и рефлек-

сировать деятельность своих коллег и извлекать из нее положительный опыт; 

рефлексировать педагогический опыт своих коллег; осуществлять рефлек-

сивный анализ. 

Конструктивно-прогностические задачи. 

Умения: планировать деятельность с учетом требований профессио-

граммы и квалификационной характеристики будущего специалиста; плани-

ровать деятельность с учетом социально-демографических и психологиче-

ских особенностей студенческой молодежи; планировать деятельность и про-

гнозировать ее результаты; определять близкие, средние и дальние перспек-

тивы становления будущих специалистов и собственного профессионального 

становления; конструировать деятельность с учетом уровня интеллектуаль-

ного, эмоционального и личностного развития студентов; разрабатывать пла-

ны конкретных профессионально ориентированных ситуаций; планировать и 

прогнозировать результаты индивидуальной работы со студентами; оказы-

вать помощь студентам в планировании различных видов деятельности; кон-

струировать взаимодействие с преподавателями – участниками педагогиче-

ского процесса и прогнозировать его результативность. 

Организационно-деятельностные задачи. 

Умения: устанавливать профессионально-деловые отношения со сту-

дентами, коллегами, администрацией разных уровней; организовывать диа-

логовые, партнерские взаимоотношения со студентами; организовать про-

фессионально целесообразное выполнение студентами заданий разного типа 

(учебного, воспитательного, научного); организовать индивидуальные, груп-

повые, коллективные формы работы со студентами; организовать самостоя-

тельную работу студентов; оказывать помощь студентам в организации раз-

личных видов деятельности; организовать совместную деятельность студен-

тов с учетом сложившихся в студенческой группе взаимоотношений; исполь-

зовать в своей деятельности новаторский педагогический опыт, опыт коллег, 

традиции кафедры, факультета, вуза; организовать свое рабочее время и вре-

мя студентов. 

Оценочно-информационные задачи. 

Умения: владение методикой оценки эффективности профессионально-

педагогической деятельности; применять разнообразные методы оценки эф-

фективности профессионально-педагогической деятельности; использовать 

разнообразные формы контроля за ходом учебно-воспитательного процесса; 

оценивать эффективность используемых форм, методов и средств професси-
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онально-педагогической деятельности; диагностировать уровень обученно-

сти, воспитанности и развитости личности студента; диагностировать про-

фессиональную готовность будущих специалистов; диагностировать состоя-

ние различных видов учебно-исследовательской деятельности студентов; по-

лучать информацию об особенностях взаимоотношений студентов; оказывать 

помощь студентам в оценке результатов их деятельности. 

Коррекционно-регулирующие задачи. 

Умения: вносить коррективы в целевой компонент профессионально-

педагогической деятельности; вносить изменения в содержание педагогиче-

ской деятельности в соответствии с изменяющимися задачами; вносить кор-

рективы в систему выбранных форм и методов педагогической деятельности; 

оперативно получать и использовать для регуляции собственной деятельно-

сти информацию о развитии личности и деятельности студентов; оперативно 

использовать информацию о собственном профессиональном развитии в це-

лях регуляции профессионально-педагогической деятельности; применять 

разнообразные методы стимулирования учебно-познавательной, научно-

исследовательской деятельности студентов, деятельности по самообразова-

нию и саморазвитию; поддерживать общение со студентами на основе сов-

местной творческой деятельности; регулировать отношения, складывающие-

ся в студенческой среде; оказывать помощь студентам в саморегуляции раз-

личных видов деятельности. 

 

 

4.2.2 Компетентностный подход к моделированию 

подготовки педагога 
В настоящее время наметилась явная тенденция к переходу от квали-

фикационной модели к компетентностной. В данном случае компетентность 

представлена как системообразующий фактор модели специалиста. 

В конце 1980-х в гуманитарных науках начинает утверждаться понятие 

«компетентность». Возрастающая динамичность развития технологий и 

средств труда, трудности прогноза которых приводят к необходимости учи-

тывать как актуальные, наличные узкофункциональные знания, умения, 

навыки работника, так и выходящие за пределы формализации – потенциаль-

ные знания, потенциальная обучаемость, общая и специальная эрудиция – 

как широкий культурный базис человека как личности, а не только лишь как 

индивида и субъекта труда. 

С середины 1990-х гг. в зарубежную психологию вводится понятие 

«компетенции» (competency – Mathis R.L., Jackson J.H., 2000, и др.) – знаний, 

умений и навыков, необходимых для выполнения конкретных трудовых обя-

занностей. При данном подходе имеет место локализация, выделение и пери-

одическая переоценка требований деятельности на каждом рабочем месте 

быстро развивающейся организационной структуры. Сущность подхода со-

стоит в систематической экспертизе конкретного рабочего места и конкрети-

зации профессионально важных качеств, ожидаемых от кандидата на долж-

ность в данный период деятельности организации. Типичный алгоритм вы-
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деления «компетенций»: анализ основных трудовых функций («анализ долж-

ности») – описание основных действий («описание должности») – формули-

рование «компетенций». Последний этап предполагает выделение нечетного 

числа (пяти – семи) ключевых компетенций; их содержательное описание и 

определение возможности измерения; последующую разработку параметров 

оценки и шкалы оценки качества; подбор психодиагностических методик или 

их разработку для тестирования кандидатов на должность. 

Как отметил В.В. Краевский в 2002 году предложено основным резуль-

татом деятельности образовательного учреждения сделать набор ключевых 

компетенций (В.В. Краевский, 2003). 

В настоящее время актуальной стала разработка модели специалиста на 

основе компетентностного подхода. 

«Компетенции представляют собой сочетание – «знание + умения = 

опыт». Это способность решать практические задачи в различных сферах 

жизни и деятельности на базе теоретических знаний и практического опыта» 

(И.И. Сергеев). 

В.В. Краевский характеризует компетентность следующим образом: 

готовность и способность молодых людей, оканчивающих школу, нести лич-

ную ответственность за собственное благополучие и благополучие общества. 

Для этого усилия всей системы образования и каждого педагога в отдельно-

сти должны быть нацелены на развитие у школьников самостоятельности и 

способности к самоорганизации, на формирование у них умения отстаивать 

свои права, опираясь на знание основополагающих правовых норм и исполь-

зуя возможности правовой системы государства. Необходимо воспитывать у 

них готовность к сотрудничеству, развивать способность к созидательной де-

ятельности, терпимость к чужому мнению, умение вести диалог, искать и 

находить содержательные компромиссы. 

Основаниями компетентностного подхода являются следующие поло-

жения: 

- модернизация содержания образования в соответствии с требования-

ми современности при сохранении лучших традиций российской школы; 

- разгрузка содержания образования и обеспечение психического и фи-

зического здоровья учащихся; 

- соответствие образовательного стандарта возрастным закономерно-

стям развития учащихся, их особенностям и возможностям на каждой ступе-

ни образования; 

- личностная ориентация образования, востребованность его результа-

тов в жизни, обеспечение вариативности и свободы выбора в образовании; 

- деятельностный характер образования, ориентация стандарта на фор-

мирование обобщенных способов учебной, воспитательной, коммуникатив-

ной, практической, творческой деятельности, на получение учащимися опыта 

этой деятельности; 

- усиление социально-гуманитарной направленности образования, спо-

собствующей утверждению ценностей гражданского общества, становлению 

и социализации личности ученика в условиях современного мира; 
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- ориентация на обеспечение «компетентностного» подхода к содержа-

нию образования, на формирование готовности учащихся использовать усво-

енные знания, умения, навыки и способы деятельности в реальной жизни для 

решения практических задач; 

- развивающий потенциал стандарта; 

- воспитывающий потенциал стандарта, его направленность на форми-

рование духовно-нравственной сферы личности, позитивных общественно-

значимых установок и ориентиров; 

- целостность содержания образования и его преемственность на раз-

ных ступенях школы. 

А.В. Хуторской определяет ключевые образовательные компетенции, 

учитывая главные цели общего образования, а также основные виды дея-

тельности ученика, позволяющие ему овладевать социальным опытом, полу-

чать навыки жизни и практической деятельности в современном обществе 

(А.В. Хуторской, 2001). 

1. Ценностно-смысловая компетенция связана с ценностными ориенти-

рами ученика, его способностью видеть и понимать окружающий мир, ори-

ентироваться, осознавать свою роль в нем, уметь выбирать целевые и смыс-

ловые установки для своих действий и поступков, принимать решения. Об-

ладающий этой компетенцией ученик приобретает способность самоопреде-

ления в ситуации учебной и иной деятельности. От нее зависит индивиду-

альная траектория ученика и программа его жизнедеятельности в целом. 

2. Общекультурная компетенция предполагает знание учеником осо-

бенностей национальной и общечеловеческой культуры, духовно-

нравственных основ жизни человека и человечества, отдельных народов, а 

также культурологических основ семейных, социальных явлений и традиций, 

влияния науки и религии на человека и мир в целом. 

3. Учебно-познавательная компетенция – это совокупность компетен-

ций ученика в сфере самостоятельной познавательной деятельности (умение 

ставить цель, планировать, анализировать и оценивать), творческой деятель-

ности (умение самостоятельно добывать знания, овладение приемами дей-

ствий в нестандартных ситуациях, эвристическими методами решения про-

блем). В рамках этой компетенции определяются требования функциональ-

ной грамотности (умение отличать факты от вымысла, владение измеритель-

ными навыками, использование вероятностных, статистических и иных ме-

тодов познания). 

4. Информационная компетенция обеспечивает умения и навыки само-

стоятельно искать, анализировать и отбирать информацию, организовывать, 

преобразовывать, сохранять и передавать ее. 

5. Коммуникативная компетенция включает знание языков, общение с 

людьми, навыки работы в группе, владение различными социальными роля-

ми. Ученик должен уметь представить себя, написать письмо, заявление, за-

полнить анкету, задать вопрос, участвовать в дискуссии и т.п. 

6. Социально-трудовая компетенция означает владение знаниями и 

опытом в сфере гражданско-общественной деятельности (выполнение роли 
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гражданина, наблюдателя, избирателя, представителя), в социально-трудовой 

сфере (права потребителя, покупателя, клиента, производителя), в сфере се-

мейных отношений и обязанностей, в вопросах экономики и права, в области 

профессионального самоопределения. В эту компетенцию входят, например, 

умения анализировать ситуацию на рынке труда, действовать в соответствии 

с личной и общественной выгодой, владеть этикой трудовых и гражданских 

взаимоотношений. Ученик овладевает минимально необходимыми для жизни 

в современном обществе навыками социальной активности и функциональ-

ной грамотности. 

7. Компетенция личностного самосовершенствования позволяет осваи-

вать способы физического, духовного и интеллектуального саморазвития, 

эмоциональной саморегуляции и самоподдержки. Ученик овладевает спосо-

бами деятельности в собственных интересах и возможностях, занимается са-

мопознанием, развивает в себе необходимые современному человеку лич-

ностные качества, осваивает психологическую грамотность, культуру мыш-

ления и поведения, постигает экологическую культуру, правила личной гиги-

ены и заботится о собственном здоровье. 

В компетентностной модели специалиста цели образования связывают-

ся как с объектами и предметами труда, с выполнением конкретных функ-

ций, так и с междисциплинарными интегрированными требованиями к ре-

зультату образовательного процесса. Цель профессионального образования 

состоит не только в том, чтобы научить человека что-то делать, приобрести 

профессиональную квалификацию, но и в том, чтобы дать ему возможность 

справляться с различными многочисленными ситуациями, работать в группе, 

усвоить опыт профессиональной деятельности, развить определенные спо-

собности личности. 

Выделены базовые компетентности, которые должны быть представле-

ны в содержании образования: общекультурная, социально-трудовая, комму-

никативная, компетентность в сфере личностного определения. На основе ба-

зовых компетентностей применительно к профессиональной деятельности 

специалиста выделяют ключевые компетентности, например, информацион-

но-компьютерную, диагностическую, организационную, управленческую и др. 

В таблице 12 приведено модульное представление профессиональной 

компетенции учителя (А.К. Маркова, 1993). 

Позднее А.К. Маркова уже выделяет специальную, социальную, лич-

ностную и индивидуальную виды профессиональной компетентности. 

Теоретической основой для выделения трех групп ключевых компе-

тентностей И.А. Зимняя считает: положения, сформулированные отечествен-

ными психологами о том, что человек есть субъект общения, познания, труда 

(Б.Г. Ананьев), что человек проявляется в системе отношений к себе, к обще-

ству, другим людям, к труду (В.Н. Мясищев), что компетентность человека 

имеет вектор акмеологического развития (Н.В. Кузьмина, А.А. Деркач), что 

профессионализм включает компетентности (А.К. Маркова). (И.А. Зимняя, 

2003) 
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Таблица 12 – Модульное представление профессиональной компе-

тенции учителя, по А.К. Марковой 

Стороны 

труда учителя 

Психологический модуль для каждой стороны труда 

Объективно 

необходимые 

Психологические 

характеристики 

Профес-

сиональ-

ные 

знания 

Профессио-

нально-

педагогиче-

ские умения 

Профес-

сиональ-

ные 

позиции 

Профессиональ-

но-психологи-

ческие особенно-

сти (качества) 

Процесс Педагогическая     

труда 

деятельность 

учителя 
    

Педагогиче-

ское общение 

учителя 

    

Личность 

учителя 
    

Результат 

труда 

Обученность 

школьников 
    

Воспитанность     

На этой основе И.А. Зимняя, выделяет три группы компетентностей, а 

именно компетентности, относящиеся: 

- к самому себе как личности, как субъекту жизнедеятельности; 

- к взаимодействию человека с другими людьми; 

- к деятельности человека и проявляющиеся во всех ее типах и формах. 

Проведя анализ различных трактовок компетентности И.А. Зимняя 

определила их следующую номенклатуру: а) самих компетенций и б) набора 

входящих в каждую из них компонентов. Учитывая, что компетенции это не-

которые внутренние, потенциальные, сокрытые психологические новообра-

зования: знания, представления, программы (алгоритмы) действий, системы 

ценностей и отношений, которые затем выявляются в компетентностях чело-

века, И.А. Зимняя обозначила 10 основных компетенций (видов). 

1. Компетенции, относящиеся к самому человеку как личности, субъ-

екту деятельности, общения: 

 компетенции здоровьесбережения: знание и соблюдение норм здорово-

го образа жизни, знание опасности курения, алкоголизма, наркомании, СПИ-

Да; знание и соблюдение правил личной гигиены; физическая культура чело-

века, свобода и ответственность выбора образа жизни; 

 компетенции ценностно-смысловой ориентации в мире: ценности бы-

тия, жизни; ценности культуры (живопись, литература, искусство, музыка), 

науки; производства; истории цивилизаций, собственной страны; религии; 

 компетенции интеграции: структурирование знаний, ситуативно-

адекватной актуализации знаний, расширения, приращения накопленных 

знаний;
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 компетенции гражданственности: знания и соблюдение прав и обязанностей 

гражданина; свобода и ответственность, уверенность в себе, собственное до-

стоинство, гражданский долг; знание и гордость за символы государства 

(герб, флаг, гимн); 

  компетенции самосовершенствования, саморегулирования, саморазви-

тия, личностной и предметной рефлексии; смысл жизни; профессиональное 

развитие; языковое и речевое развитие; овладение культурой родного языка, 

владение иностранным языком. 

2. Компетенции, относящиеся к социальному взаимодействию челове-

ка и социальной сферы: 

- компетенции социального взаимодействия: с обществом, общно-

стью, коллективом, семьей, друзьями, партнерами, конфликты и их погаше-

ние, сотрудничество, толерантность, уважение и принятие другого (раса, 

национальность, религия, статус, роль, пол), социальная мобильность; 

- компетенции в общении: устном, письменном, диалог, монолог, по-

рождение и восприятие текста; знание и соблюдение традиций, ритуала, эти-

кета; кросс-культурное общение; деловая переписка; делопроизводство, биз-

нес-язык; иноязычное общение, коммуникативные задачи, уровни воздей-

ствия на реципиента. 

3. Компетенции, относящиеся к деятельности человека: 

- компетенция познавательной деятельности: постановка и решение 

познавательных задач; нестандартные решения, проблемные ситуации – их 

создание и разрешение; продуктивное и репродуктивное познание, исследо-

вание, интеллектуальная деятельность; 

- компетенции деятельности: игра, учение, труд; средства и способы 

деятельности: планирование, проектирование, моделирование, прогнозиро-

вание, исследовательская деятельность, ориентация в разных видах деятель-

ности; 

- компетенции информационных технологий: прием, переработка, вы-

дача информации; преобразование информации (чтение, конспектирование), 

массмедийные, мультимедийные технологии, компьютерная грамотность; 

владение электронной, интернет-технологией. 

Если представить эти компетенции как актуальные компетентности, 

то последние будут включать такие характеристики, как: 

а) готовность к проявлению компетентности (т.е. мотивационный ас-

пект); 

б) владение знанием содержания компетентности (т.е. когнитивный ас-

пект); 

в) опыт проявления компетентности в разнообразных стандартных и 

нестандартных ситуациях (т.е. поведенческий аспект); 

г) отношение к содержанию компетентности и объекту ее приложения 

(ценностно-смысловой аспект); 

д) эмоционально-волевая регуляция процесса и результата проявления 

компетентности. 

Такая трактовка компетентностей в совокупности их характеристик 
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может быть представлена схематически на таблице 13, где последние рас-

сматриваются в качестве общих ориентировочных критериев оценки содер-

жания компетентности. 

Таблица 13 – Модель компетентностей специалиста, по 

И.А. Зимней 

Компетентности 

 

Ориентировочные критерии 

Готовность 

к актуали-

зации ком-

петентно-

сти 

Знания 

(когнитив-

ная основа 

компетент-

ности) 

Опыт ис-

пользова-

ния знаний 

(умения) 

Отношение к 

процессу, со-

держанию и 

результату 

компетентно-

стей 

Эмоциональ-

но-волевая 

саморегуля-

ция 

Здоровьесбережения       

Ценностно-смысловая      

Гражданственная       

Саморазвитие, само-

совершенствование 

     

Интеграции знаний      

Социального взаимо-

действия 

     

Общения       

Решения познаватель-

ных задач 

     

Предметно-

деятельностная 

     

Информационно-

технологическая 

     

Зарубежные исследователи (Ж. Делор, 1997; Д. К. МакКлелланд, 1973; 

С. Уидет, С. Холлифордс, 2003; Л.М. Спенсер и С.М. Спенсер, 2005; Дж. Ра-

вен, 2002) разрабатывают вопросы моделирования компетенций специалиста 

на основе компетентностного подхода, одновременно решая вопросы их из-

мерения. 

По мнению Дж. Равена компетентность состоит из множества компо-

нентов, многие из которых относительно независимы друг от друга. Другие 

относятся к когнитивной, к эмоциональной, и волевой сферам. Эти компо-

ненты, по его мнению, могут в значительной степени заменять друг друга в 

качестве составляющих эффективного поведения. Чем больше таких компо-

нентов вовлекает человек в процесс достижения значимых для себя целей, 

тем выше вероятность, что он этих целей добьется. 

Этот способ анализа и измерения компетентности можно конкрети-

зировать, обратившись к разработанной модели компетентности, представ-

ленной в таблице 14. 

Определены также другие факторы, влияющие на достижение цели: 
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поддержка окружающих и уверенность в том, что поведение не противоречит 

собственным принципам человека, и общему мнению о том, что следует де-

лать в такой ситуации. 

На основе предлагаемых моделей компетентности разрабатываются 

опросники, анкеты, карты наблюдения компетенций. 

Таблица 14 – Модель компетентности по Дж. Равену 

Компоненты 

эффективного 

поведения 

Значимые аспекты поведения 

Сотрудниче-
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Достижение Влияние 
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

Когнитивные 
Продумывать, че-
го предстоит до-
стичь и как этого 
достичь 

           

Предвидеть пре-
пятствия на пути 
к цели и прини-
мать меры для их 
преодоления  

           

Следить за ре-
зультатами пред-
принятых дей-
ствий и использо-
вать их для раз-
мышления о при-
роде и обстоя-
тельствах проис-
ходящего  

           

Выявлять и ста-
раться разрешить 
ценностные кон-
фликты 

           

Соотносить свои 
действия со своей 
ролью 

           

Согласовывать 
свои действия с 
образом «я» 
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Продолжение табл. 14. 
Аффективные 
Переключать 
эмоции на выпол-
няемую задачу 

           

Выбирать инте-
ресные задачи и 
не пытаться убе-
дить себя в не-
привлекательно-
сти задач, которые 
необходимо вы-
полнить 

           

Предвосхищать 
радость от успеха 
и разочарование 
от неудачи 

           

Волевые  
Прикладывать до-
полнительные 
усилия для сни-
жения степени 
риска связанного 
с выполняемой 
деятельностью 

           

Обеспечить необ-
ходимые ресурсы  

           

Производить пе-
реоценку матери-
альных и людских 
ресурсов рассмат-
ривая возможно-
сти их использо-
вания  

           

Устанавливать 
отношения со-
трудничества с 
другими людьми 

           

Направлять энер-
гию других людей 
на достижение 
поставленной це-
ли  

           

Проявлять 
настойчивость 
преодолевая 
трудности 

           

Важность расчленения ценностных и поведенческих компонентов в 

процессе оценивания можно проиллюстрировать следующим примером. Пе-

дагог для которого очень важны его успехи в диагностической деятельности, 

может проявлять в этой области большую инициативу, принимать во внима-

ние реакции окружения, прибегать к помощи других специалистов для улуч- 
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шения своих результатов, искать новые технические приемы и идеи, улавли-

вать самые незначительные подсказки, позволяющие повысить свое мастер-

ство, а также быть чувствительным к одобрению или неодобрению со сторо-

ны партнеров. Однако, если бы мы оценивали способности того же самого 

человека к этим сложным когнитивным, аффективным и социальным дей-

ствиям в связи с его деятельностью в области математики, которая, предпо-

ложим, не является для него значимой, то можно было бы ошибочно заклю-

чить, что он к перечисленным выше действиям не способен (а не просто об-

ладает низкой мотивацией). В прошлом преподаватели, психологи и админи-

страторы слишком часто были склонны делать именно такие ошибочные вы-

воды. 

К списку характеристик эффективного поведения, по Дж. Равену, пере-

численных в левой части таблицы 14 также относятся: 

1.  Уверенность в себе, которая включает: 

• проверенное на опыте знание, что можешь работать в команде с другими, 

брать на себя роль лидера, а также пользоваться помощью и поддержкой 

окружающих. Для развития такого рода уверенности человек должен опреде-

ленным образом организовать свою деятельность, которая позволила бы ему 

расширять диапазон и разнообразие своих лидерских способностей; 

• проверенное на опыте знание, что обладаешь способностью вносить по-

правки, если начатые действия не приводят к ожидаемому результату или 

внезапно обнаруживается, что выбранная линия действий ошибочна; 

• проверенное на опыте знание, что способен выносить разумные суждения 

и принимать правильные решения: осознание того, что можешь оценивать 

различные факторы для вынесения адекватного решения, что для этого не 

обязательно иметь полную информацию по каждому аспекту ситуации, что 

не следует полностью концентрироваться на одном-двух соображениях, 

упуская из виду все остальные (возможно, более важные); 

• проверенное на опыте знание, что способен справляться с новыми ситуа-

циями и входить в контакт с новыми людьми. 

2. Умение принимать решения: 

• способность распознавать и принимать в расчет множество субъективных 

факторов вместо того, чтобы сосредоточиваться только на одном или двух 

аспектах. 

3. Способность и умение руководить: 

• способность и умение заручаться помощью других людей, когда это 

необходимо для достижения собственных или общих целей. Естественная 

предрасположенность делать все необходимое для того, чтобы другие люди 

направляли свою энергию на достижение цели; способность заметить психо-

логические препятствия, возникающие в работе людей, и сделать все необхо-

димое для их устранения; чувствительность к организационным проблемам, 

мешающим эффективной работе отдельных сотрудников, а также способ-

ность и готовность выделять и поощрять тех, кто проявляет внимание к та-

ким проблемам. 
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4. Способность и умение эффективно работать -  в интересах общей цели: 

• желание понять общую программу действий, брать на себя инициативу, 

необходимую для выполнения своей части общей задачи, и делать с макси-

мальной пользой именно то, что необходимо, не дожидаясь детальных указа-

ний. 

5. Способность искать обратную связь, умение распознавать и использо-

вать ее: 

• чувствительность: понимание того, насколько важно обращать внимание 

на неясные, почти неосознаваемые сомнения, чувствительность к этим ощу-

щениям и желание прояснять их, делать полностью осознанными и опираться 

на них в своих действиях; 

• способность регулярно оценивать степень продвижения к цели, задавать-

ся вопросом, что этому мешает, и планировать будущее поведение; 

• умение учиться без специальных инструкций: желание и способность делать 

собственные наблюдения, самостоятельно собирать информацию и вступать в 

контакт с другими людьми, работающими над близкими проблемами; 

• творческий потенциал: способность замечать проблески понимания и 

всматриваться в них, «играть» с идеями; навык работы со своим подсознани-

ем – способность, загрузив его информацией, заняться деятельностью, спо-

собствующей появлению новых идей, и при этом оставаться начеку, чтобы в 

любой момент все бросить и «ухватить» новую всплывшую идею; 

• способность интегрировать размышление, действие и обратную связь ра-

ди эффективных действий, вместо того, чтобы разграничивать практическую 

и интеллектуальную деятельность и предпочитать какую-либо одну из них. 

• готовность терпеть неприятности, которые возникают, когда человек не 

уверен, что делает то, что нужно, или что он делает это правильным способом. 

Понимание того, что эти неприятности временны (Дж. Равен, 2002). 

Представленная модель компетентности по Дж. Равенну созвучна иде-

ям необихевиористской психологии, она рассматривается в контексте моти-

вированного поведения и помогает более ясно представить сложные формы 

поведения педагога. 

Модель специалиста (бакалавр и магистр) на основе компетентностно-

го подхода
3
 разрабатывается в Российской Федерации в контексте реализа-

ции Концепции и Программы развития высшего педагогического образова-

ния на 2005 – 2010 гг. Разработчики концепции предлагают следующую си-

стемную модель специалиста – бакалавра и магистра. Выпускник, освоивший 

образовательную программу бакалавра (магистра)-специалиста характеризу-

ется: 

1. Социально-личностными компетенциями: 

• относящимися к человеку как индивиду, субъекту деятельности и лич-

ности; 

• социальными, определяющими его взаимодействие с другими людьми; 

                                           
3
 Государственные образовательные стандарты высшего профессионального образования: 

перспективы развития. Колл. авт. Под ред. Я.И. Кузьминова и др. – М., Логос, 2004 
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• относящимися к умению учиться. 

2. Компетенциями общепрофессиональными: 

• информационными, связанными с получением и обработкой информации; 

• расчетными, связанными с умением решать профессиональные задачи 

с использованием адекватного математического аппарата; 

• эксплуатационными; 

• управленческими, организационными; 

• конструкторскими; 

• проектировочными; 

• экономическими, включающими поведение на рынке труда. 

Данные компетенции должны формироваться как общие для широкого 

круга профессий. Они обеспечивают гибкое поведение на рынке труда. 

3. Специальными компетенциями или профессионально-

функциональными знаниями и умениями, которые обеспечивают привязку к 

конкретному объекту, предмету труда. Они служат примером конкретизации 

общепрофессиональных компетенций. 

В предлагаемой модели акцент подготовки специалиста смещается на 

социально-личностные и общепрофессиональные компетенции, которые яв-

ляются фундаментом, позволяющим выпускнику гибко ориентироваться на 

рынке труда и в сфере дополнительного и послевузовского образования. 

В то же время необходимо избегать ситуаций, когда выпускник подго-

товлен ко всему и ни к чему конкретно. Задачи объектной и предметной под-

готовки решает блок специальных компетенций, профессионально ориенти-

рованных знаний и навыков. 

В Республике Беларусь стандарты высшего педагогического образования 

разрабатываются на основе компетентностного подхода (А.В. Макаров, 2006). 

Компетентностный подход реализован в Макете образовательного стандарта 

высшего образования  первой ступени на различных иерархических уровнях и в 

достаточной степени операционализированы. Данный Макет графически мож-

но представить в виде следующей компетентностной пирамиды»: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рисунок 4. Модель образовательного стандарта высшего образова-

ния первой ступени в виде пирамиды 
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Формирование и развитие компетенций у выпускника вуза не может 

быть реализовано лишь посредством преподавания учебных дисциплин. Не 

менее важными составляющими этого процесса является внедрение соответ-

ствующих организационных форм учебного процесса, инновационных педа-

гогических систем и технологий, методик активного обучения, методик и 

технологий входящего и итогового диагностирования результатов професси-

ональной подготовки выпускников. 

Особую роль при этом приобретает управляемая самостоятельная ра-

бота студентов. 

Компетентностный формат Макета образовательного стандарта предпо-

лагает аналогичные подходы к разработке стандартов по специальностям, а 

также стандарта нового поколения по циклу социально-гуманитарных дис-

циплин (СГД). 

Макет образовательного стандарта высшего образования первой 

ступени
4
 

Содержание 

1 Область применения. 

2 Нормативные ссылки. 

3 Основные термины и определения. 

4 Общие положения: 

4.1  Общая характеристика специальности. 

4.2  Требования к предшествующему уровню подготовки. 

4.3 Общие цели подготовки специалиста 

4.4  Формы обучения по специальности. 

4.5  Сроки подготовки специалиста. 

5 Квалификационная характеристика специалиста: 

5.1 Сфера профессиональной деятельности. 

5.2  Объекты профессиональной деятельности. 

5.3 Виды профессиональной деятельности. 

5.4 Задачи профессиональной деятельности. 

5.5  Состав компетенций. 

6 Требования к уровню подготовки выпускника: 
6.1 Общие требования к уровню подготовки. 

6.2  Требования к академическим компетенциям. 

6.3  Требования к социально-личностным компетенциям. 

6.4 Требования к профессиональным компетенциям. 

7 Требования к образовательной программе: 
7.1 Состав образовательной программы. 

7.2 Требования к разработке образовательной программы. 

7.3 Требования к срокам реализации образовательной программы. 

7.4 Типовой учебный план. 

7.5  Требования к обязательному минимуму содержания учебных про-

                                           
4
 Макет образовательного стандарта высшего образования первой ступени разработан в РИВШ 

БГУ (А.В.Макаров, 2006). 
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грамм и компетенциям по дисциплинам. 

7.6  Требования к содержанию и организации практик. 

8 Требования к обеспечению качества образовательного процесса: 
8.1 Требования к кадровому обеспечению. 

8.2  Требования к учебно-методическому обеспечению. 

8.3 Требования к материально-техническому обеспечению. 

8.4  Требования к организации самостоятельной работы студентов. 

8.5 Требования к организации идеологической и воспитательной ра-

боты. 

8.6 Общие требования к контролю качества образования и средствам 

диагностики. 

9 Требования к итоговой государственной аттестации выпускника: 
9.1 Общие требования. 

9.2 Требования к государственному экзамену. 

9.3 Требования к дипломной работе (проекту). 

Приложение. 

Библиография. 

Внедрение в учебно-воспитательный процесс вузов стандартов высше-

го образования нового поколения в компетентностном формате предполагает 

активную деятельность в этом направлении не только разработчиков стандар-

тов конкретных специальностей и учебно-методических объединений, но и 

соответствующую работу кафедр и профессорско-преподавательского состава 

вуза. 

«Образовательный стандарт. Высшее образование. Первая сту-

пень. Цикл социально-гуманитарных дисциплин»
5
 

Содержание 

1 Область применения. 

2 Нормативные ссылки. 

3 Основные термины и определения. 

4 Общие положения: 

4.1Цели социально-гуманитарной подготовки студентов в вузе. 

4.2Перечень социально-гуманитарных дисциплин для изучения на 

первой ступени высшего образования. 

5 Требования к уровню социально-гуманитарной подготовки вы-

пускника: 
5.1 Общие требования к формированию социально-личностных компе-

тенций выпускника. 

5.2 Требования к компетенциям выпускника по дисциплинам социаль-

но-гуманитарного цикла. 

6 Требования к типовой учебной программе по дисциплинам со-

циально-гуманитарного цикла: 

                                           
5
 Проект стандарта по циклу СГД разработан в РИВШ БГУ (А.В. Макаров, 2006). 
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6.1 Требования к составу и срокам реализации типовой учебной про-

граммы. 

6.2 Минимум содержания типовой учебной программы по дисциплинам 

социально-гуманитарного цикла. 

7 Требования к обеспечению качества социально-гуманитарной 

подготовки выпускника: 
7.1 Требования к кадровому обеспечению. 

7.2 Требования к учебно-методическому обеспечению. 

7.3 Требования к материально-техническому обеспечению. 

7.4 Требования к организации самостоятельной работы студентов. 

7.5 Требования к организации идеологической и воспитательной работы. 

7.6 Общие требования к контролю качества образования и средствам 

диагностики. 

 

 

4.2.3  Моделирование профессиональной подготовки педагога на 

основе реализации личностного подхода 

Личность педагога выступает одним из оснований для построения мо-

делей профессиональной подготовки в исследованиях Н.А. Аминова, 

В.А. Крутецкого, А.К. Марковой, Л.М. Митиной, и др. Педагог как субъект 

педагогической деятельности представляет собой совокупность индивиду-

альных, личностных, собственно субъектных качеств, адекватность которых 

требованиям профессии обеспечивает эффективность его труда. 

С.И. Гусев выделил стороны работы учителя, учитывая личностный 

компонент педагогической деятельности: 

– учитель-организатор, подбирающий средства, распределяющий рабо-

ту между детьми, заинтересовывающий их, ведущий учет своих достижений 

и ошибок; 

– учитель-трудовик, владеющий развитой рукой, знающий элементы 

труда; учитель с «навыками выражения», обладающий развитым словом, ху-

дожественным письмом, графикой и др.; 

– учитель-методист, организатор умственной работы детей; учитель-

общественник, способный вести общественную работу, имеющий граждан-

ское сознание; учитель – культурная личность, т.е. проявляющий интерес и 

вкус к творчеству (О.С. Абдуллина, 1989). 

В приведенной выше классификации присутствует смешение собствен-

но педагогических функций с личностными качествами учителя и требовани-

ями к каждому культурному человеку. Одной из причин этого является то, 

что в 20-30 годы XX века социальные и педагогические функции учителя 

еще не были обоснованы, не были также разграничены понятия «функция», 

«качество», «умение». 

Существующие научные представления о структуре субъектных 

свойств (качеств, характеристик, факторов) дают основание выделить следу-
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ющие четыре группы: психофизиологические (индивидные) свойства субъек-

та как предпосылки осуществления им его субъектной роли, выступающие в 

качестве задатков; способности; личностные свойства, включая направлен-

ность; профессионально-педагогические и предметные знания и умения как 

элементы профессиональной компетентности. 

Эти группы субъектных свойств рассматриваются как компоненты 

структуры субъекта педагогической деятельности. Согласно Н.В. Кузьминой, 

личностная направленность является одним из важнейших субъективных 

факторов достижения вершины в профессионально-педагогической деятель-

ности. В общепсихологическом смысле направленность личности определя-

ется как «совокупность устойчивых мотивов, ориентирующих деятельность 

личности и относительно независимых от наличных ситуаций. Личностная 

направленность характеризуется интересами, склонностями, убеждениями, 

идеалами, в которых выражается мировоззрение человека» (Кузьмина, 1990). 

Расширяя содержание этого определения применительно к педагогической 

деятельности, Н.В. Кузьмина включает в него еще и интерес к самим уча-

щимся, к творчеству, к педагогической профессии, склонность заниматься 

ею, осознание своих способностей. 

Выбор главных стратегий деятельности обусловливает, три типа 

направленности: истинно педагогическая, формально педагогическая, ложно 

педагогическая. Только первый тип направленности способствует достиже-

нию высоких результатов в педагогической деятельности. Основным моти-

вом истинно педагогической направленности является интерес к содержанию 

педагогической деятельности. Он характерен более, чем для 85% студентов 

педагогического вуза. В педагогическую направленность как высший ее уро-

вень включается призвание, которое соотносится в процессе своего развития 

с потребностью в избранной деятельности. На этой высшей ступени развития 

– призвания, – как отметила Н.В. Кузьмина, - педагог не мыслит себя без 

школы, без жизни и деятельности своих учеников. 

Рассматривая педагогические способности как специфическую форму 

чувствительности педагога как субъекта деятельности, во-первых, к объекту, 

процессу и результатам собственной педагогической деятельности... и, во-

вторых, к учащемуся как субъекту общения, познания, труда Н.В. Кузьмина 

выделяет два уровня педагогических способностей: перцептивно-

рефлексивные и проективные. 

Первый уровень содержит три вида чувствительности: чувство объекта, 

связанное с эмпатией, чувство меры или такта и чувство причастности. Эти 

проявления чувствительности лежат в основе педагогической интуиции. 

Второй уровень педагогических способностей – проективные способ-

ности, соотносимые с чувствительностью к созданию новых, продуктивных 

способов обучения. Этот уровень включает гностические, проектировочные, 

конструктивные, коммуникативные и организаторские способности. При 

этом отмечается, что отсутствие каждой из этих способностей есть конкрет-

ная форма неспособности.  

Педагогические способности предполагают высокий уровень развития 
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общих способностей (наблюдательности, мышления, воображения). Другие 

специальные способности, например поэтические, писательские, артистиче-

ские, включаются в сферу педагогической деятельности лишь при наличии 

педагогической направленности и педагогических способностей в условиях 

их дальнейшего развития. Выделены три типа сочетания педагогических и 

других специальных способностей: специальные способности: а) помогают, 

б) нейтральны и в) мешают педагогической деятельности. 

В наиболее обобщенном виде педагогические способности были пред-

ставлены В.А. Крутецким (В.А. Крутецкий, 1972). 

1. Дидактические способности – способности передавать учащимся 

учебный материал, делая его доступным для детей, преподносить им матери-

ал или проблему ясно и понятно, вызывать интерес к предмету, возбуждать у 

учащихся активную самостоятельную мысль. Учитель с дидактическими 

способностями умеет в случае необходимости соответствующим образом ре-

конструировать, адаптировать учебный материал. 

2. Академические способности – способности к соответствующей обла-

сти наук (к математике, физике, биологии, литературе и т.д.). Способный 

учитель знает предмет не только в объеме учебного курса, а значительно ши-

ре и глубже, постоянно следит за открытиями в своей науке, абсолютно сво-

бодно владеет материалом, проявляет к нему большой интерес, ведет иссле-

довательскую работу. 

3. Перцептивные способности – способности проникать во внутренний 

мир ученика, воспитанника, психологическая наблюдательность, связанная с 

тонким пониманием личности учащегося и его временных психических со-

стояний. 

4. Речевые способности – способности ясно и четко выражать свои 

мысли и чувства с помощью речи, а также мимики и пантомимики. Речь спо-

собного учителя на уроке всегда обращена к учащимся, всегда отличается 

внутренней силой, убежденностью, заинтересованностью в том, что он гово-

рит. 

5. Организаторские способности – это, во-первых, способности органи-

зовать ученический коллектив, сплотить его, воодушевить на решение важ-

ных задач и, во-вторых, способности правильно организовать свою собствен-

ную работу. Организация собственной работы предполагает умение правиль-

но планировать и самому контролировать ее. 

6. Авторитарные способности – способность непосредственного эмоци-

онально-волевого влияния на учащихся и умение на этой основе добиваться у 

них авторитета. Авторитарные способности зависят от целого комплекса 

личностных качеств учителя – от волевых качеств (решительности, выдерж-

ки, настойчивости, требовательности и т.д.), от чувства ответственности за 

обучение и воспитание школьников, от убежденности учителя в том, что он 

прав, от умения передать эту убежденность воспитанникам. 

7. Коммуникативные способности – способности к общению с детьми, 

умение найти правильный подход к учащимся, установить с ними целесооб-

разные, с педагогической точки зрения, взаимоотношения, наличие педаго-
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гического такта. 

8. Педагогическое воображение (прогностические способности) – это 

специальная способность, выражающаяся в предвидении последствий своих 

действий, в воспитательном проектировании личности учащихся, в умении 

прогнозировать развитие тех или иных качеств воспитанника. 

9. Способность к распределению внимания одновременно между не-

сколькими видами деятельности имеет особое значение для работы учителя.  

Как видно из приведенных определений педагогических способностей, 

они в своем содержании, во-первых, включают многие личностные качества 

и, во-вторых, раскрываются через определенные действия, умения. При этом 

есть умения, которые включаются в содержание нескольких способностей, 

например, входящее в дидактическую способность умение организовывать 

самостоятельную работу учащихся есть, по сути, умение организовать работу 

других. Оно входит в организаторскую способность. Умения, раскрывающие 

перцептивную способность, очень близки к умениям, входящим в способ-

ность к распределению внимания, и т.д. Это может свидетельствовать о том, 

что в основе определенных учительских действий (умений), а тем более их 

совокупности, с помощью которой реализуется та или иная педагогическая 

функция, могут лежать несколько способностей. 

Интерес представляет подход Н.А. Аминова (Н.А. Аминов, 1994) к 

трактовке способностей вообще и педагогических способностей в частности. 

Если в теории Н.В. Кузьминой основой дифференциации способностей явля-

ется чувствительность, то для Н.А. Аминова в качестве такой основы высту-

пает успешность. Выделяются два ее вида: индивидуальная (достижения че-

ловека по отношению к самому себе во времени) и социальная (достижения 

одного человека по отношению к достижениям других людей). Первый вид – 

это индивидуальная (ресурсная) успешность, второй – конкурентоспособ-

ность. Индивидуальная, ресурсная успешность – это способы достижения 

успеха, они суть инструментальные способности, в которые входят общие 

(перцептивные) и специальные способности. Последние, по Н.А. Аминову, 

включают эмоциональные, волевые, мнемические, атенционные, имажина-

тивные способности. Способности автор называет терминальными. Они 

обеспечивают и повышают конкурентоспособность человека. Терминальная 

способность к педагогической деятельности предполагает в своей структуре 

преобладание сопротивляемости к развитию синдрома эмоционального сго-

рания (истощения эмоциональных ресурсов). 

По А.К. Марковой, структура субъектных свойств может быть пред-

ставлена следующими блоками характеристик: 

Объективные характеристики Субъективные характеристики 

Профессиональные, 

психологические, педа-

гогические знания 

Професси-

ональные 

умения 

Профессиональные, психо-

логические позиции, уста-

новки 

Личностные 

особенности 

Достоинством этого подхода является то, что все характеристики про-

фессиональной компетентности соотнесены с тремя сторонами труда учите-
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ля: его технологией – собственно педагогической деятельностью, педагоги-

ческим общением и личностью учителя. На рисунке 5 представлена модель 

субъекта педагогического труда: 

 

Рисунок 5. Модель субъекта педагогического труда  

А.К. Маркова рассматривала профессионально значимые качества пе-

дагога: педагогическую направленность, педагогическое целеполагание, пе-

дагогическое мышление, педагогическую рефлексию, педагогический такт 

(А.К. Маркова, 1993). 

Важная роль в личностной характеристике учителя принадлежит про-

фессиональному педагогическому самосознанию. Его структурными компо-

нентами являются: осознание учителем норм, правил, модели педагогической 

профессии; формирование профессионального кредо, концепции учительско-

го труда; соотнесение себя с некоторым профессиональным эталоном, иден-

тификация; оценка себя другими, профессионально референтными людьми; 

самооценка, в которой выделяются а) когнитивный аспект, осознание себя, 

своей деятельности и б) эмоциональный аспект. Структура самооценки учи-

теля оптимальна тогда, когда в ней отражены минимальные различия между 

актуальной и рефлексивной самооценкой и максимальные различия между 

ретроспективной и актуальной, между актуальной и идеальной самооценкой 

и когда в ней фиксируется создание позитивной Я-концепции. Позитивная Я-

концепция учителя влияет не только на его деятельность, но и на общий кли-

мат взаимодействия с учениками. 

В разрабатываемой Л.М. Митиной модели личности учителя в контек-

сте схемы «деятельность – общение – личность» выделены пять профессио-

нально значимых качеств. На рисунке 6 представлена модель профессио-

нально значимых качеств учителя (Л.М. Митина, 1994). 

 
Рисунок 6. Модель профессионально значимых качеств учителя 

В исследовании Л.М. Митиной были выделены более пятидесяти лич-
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ностных свойств учителя (как профессионально-значимых качеств, так и соб-

ственно личностных характеристик), таких как: вежливость, вдумчивость, 

взыскательность, впечатлительность, воспитанность, внимательность, вы-

держка и самообладание, гибкость поведения, гражданственность, гуман-

ность, деловитость, дисциплинированность, доброта, добросовестность, доб-

рожелательность, идейная убежденность, инициативность, искренность, кол-

лективизм, критичность, логичность, любовь к детям, наблюдательность, 

настойчивость, ответственность, отзывчивость, организованность, общитель-

ность, политическая сознательность, порядочность, патриотизм, правдивость, 

педагогическая эрудиция, предусмотрительность, принципиальность, само-

стоятельность, самокритичность, скромность, справедливость, сообразитель-

ность, смелость, стремление к самосовершенствованию, тактичность, чувство 

нового, чувство собственного достоинства, чуткость, эмоциональность. 

Этот общий перечень свойств составляет психологический портрет 

идеального учителя. Основой этого портрета являются интегративные лич-

ностные качества: направленность, уровень притязаний, самооценка, образ 

«Я». 

 

 

4.2.4 Моделирование подготовки педагога на основе реализации 

акмеологического подхода 

С позиций акмеологического подхода в центре должен находиться 

субъект – личность специалиста. Данный подход при разработке модели 

позволяет всесторонне содействовать учету и раскрытию его индивидуаль-

ных возможностей, предполагает оптимальную организацию и целенаправ-

ленное функционирование его как субъекта труда в рамках жизненной стра-

тегии. Данный подход позволяет осуществить комплексное исследование 

субъекта, проходящего ступень зрелости, когда его индивидные, личност-

ные и субъектно-деятельностные характеристики изучаются (формируются) 

в единстве, во всех взаимосвязях, для того чтобы содействовать достиже-

нию им высших уровней развития. Акмеологический подход делает ставку 

на раскрытие психологических резервов личностного потенциала професси-

онала – его способностей, компетентности, на стимулирование процессов 

саморазвития в профессиональной деятельности. 

Анализ профессиографического подхода позволил выявить его сле-

дующие недостатки: рассмотрение субъекта как средства профессии, обез-

личенный объект управления; использование контекста абстрактных учеб-

ных предметов, игнорирование различий между учебно-познавательной де-

ятельностью студентов и будущей профессиональной деятельностью; низ-

кий нормативный потенциал квалификационных характеристик. Профес-

сиограмма выявляет особенности взаимодействия специалиста в процессе 

профессиональной деятельности с предметами, средствами и продуктами 

труда, с окружающими людьми и другими явлениями, которые сопровож-
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дают эту деятельность. Акмеография наряду с этим ориентирует подготовку 

специалиста на возможное достижение им собственных профессиональных 

вершин в избранном виде деятельности. 

Акмеографический подход ставит в центр своего внимания субъекта и 

предполагает всестороннее содействие в нахождении и достижении субъек-

том более оптимального способа организации и целенаправленного функ-

ционирования как субъекта труда, выполняемого в рамках жизненной стра-

тегии. 

Модель описания компетентности учителя–инноватора с позиций ак-

меографии разработана И.И. Цыркуном и приведена на рисунке 7. 

Акмеограмма учителя-инноватора 

Объективные характеристики 

      
Сферы иннова-

ционной дея-

тельности 

 Типовые профес-

сиональные задачи 

 Профессио-

нальные дей-

ствия и опера-

ции 

 Результаты 

инновацион-

ной деятель-

ности 

      
Субъективные характеристики 

   

Деятельностно-ролевые характеристи-

ки 

 Субъектно-деятельностные свойства 

     

Знания в обла-

сти инноваци-

онной культуры  

 Компоненты ин-

новационного 

мышления 

 Индивиду-

альные свой-

ства лично-

сти иннова-

тора 

 Професси-

ональные 

позиции 

 Инноваци-

онно-

акмеологи-

ческие ин-

варианты 

      
Индивидуальные свойства личности инноватора, 

являющиеся противопоказаниями 

Рисунок 7. Модель описания компетентности учителя-инноватора с 

позиций акмеографии 

В акмеограмме рассмотрены объективные и субъективные характери-

стики специализации. Для установления их содержания целесообразно осу-

ществить более детальный анализ инновационной деятельности. При этом 

мы исходили из того, что специфическая инновационная деятельность име-

ет стабильную организационную структуру. Ее наиболее развитой формой 

выступает – в аспекте должного – инновационный тип деятельности. Тип 

деятельности в этом случае является предельным выражением ее обособле-

ния, а инноватор – получает универсальное значение со способностью осу-

ществлять инновационные процессы на любом материале в сфере теории и 

методики обучения (И.И. Цыркун, 2000). 

Инновационно-педагогическая деятельность как тип деятельности при-
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водит к идеальному педагогическому нововведению, поэтому она также яв-

ляется идеальной, канонической инновационной деятельностью. 

Инновационная деятельность как тип, тесно взаимосвязана с инноваци-

онной культурой, является проблемно-ориентированной деятельностью, осо-

бой формой активности инноватора, направленной на решение проблем, свя-

занных с преобразованием нормативно одобренных педагогических предпи-

саний, приводящим к повышению эффективности обучения. 

Доминирующую в инновационной деятельности преобразовательную 

составляющую необходимо обуславливать ее сопряжением с ценностно-

ориентационной и познавательной активностью инноватора, а также обще-

нием. Каноническая инновационная деятельность является продуктивной, 

основой многообразных видов педагогического творчества учителя. Возмож-

ны различные носители инновационно-педагогической деятельности, высту-

пающие ее субъектами: ученые, учителя, организации, объединения, инсти-

туты, министерства. 

Акмеографический подход наиболее адекватно конкретизирует идеи 

культурно-праксиологической концепции (И.И. Цыркун, 2000), предполага-

ющей развитие и саморазвитие личности студентов как субъектов инноваци-

онной культуры. Акмеограмма, разработанная для учителя-инноватора и по-

казавшая свою продуктивность в процессе апробации представлена в таблице 

15. 

 

Таблица 15 - Акмеограмма учителя-инноватора  

Объективные характеристики специальной инновационной подготовки 

 

Типовые 

профессио-

нальные 

задачи 

Операции решения 

типовых профессиональных 

задач 

Результат 

инновацион-

ной деятель-

ности 

Педагогиче-

ский  

поиск  

Поисково-

информаци-

онная  

Смутное ощущение неадекватностей 

обучения 

Поиск противоречий и осознание про-

блемной ситуации 

Выявление и формулирование иннова-

ционной проблемы 

Расширение инновационной проблемы 

до проблематики 

Составление информационного конфи-

гуратора 

Сбор и обработка фактов о реальном 

процессе обучения  

Составление описания констатирующего 

характера 

 

 

 

Сформули-

рованная ин-

новационная 

проблема  

Описание ре-

ального кур-

са обучения  
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Продолжение табл. 15. 

 Аналитико- 

критическая  

Критическая оценка имеющихся знаний 

и данных об инновационной проблеме 

Составление аналитического описания 

курса обучения 

Выявление зависимых переменных 

Обозначение темы педагогического но-

вовведения  

Операционализация переменных и фор-

мирование предварительных критериев  

Цель и зада-

чи  

нововведения  

 

Предвари-

тельные кри-

терии оценки 

нововведения  

Создание  

педагогиче-

ского нов-

шества  

Модельно- 

проективная  

Определение независимых переменных, 

адекватных зависимым переменным 

Генерирование альтернативных иннова-

ционных предложений 

Создание научного обоснования проекта 

инновационного целого (НОДП - инно-

вационная среда)  

Инновацион- 

ное предло-

жение  

Проект курса  

обучения  

Нормативно- 

конструктив-

ная  

Знаковая и/или материальная фиксация 

педагогического новшества 

Создание (при необходимости) дополни-

тельных средств 

Разработка новых педагогических пред-

писаний 

Проведение зондирующего эксперимента  

Педагогиче-

ские предпи-

сания  

Результаты 

их  

апробации  

Реализация  

педагогиче-

ского нов-

шества  

Программно- 

сценарная  

Создание программы осуществления  

инновационного проекта  

Разработка оптимального сценария реа-

лизации инновационного проекта  

Программа и 

сценарий реа-

лизации педа-

гогического 

новшества 

Организаци-

онно-

Апробация, исполнение инновационного 

сценария  

Результаты  

исполнения  
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управленче-

ская  

Выявление артефактов и корректировка  

операций и действий  

сценария  

Рефлексия  

педагогиче-

ского ново-

введения  

Эксперимен-

тально-

оценочная  

Уточнение критериев  

Формулирование цели и задач педагоги-

ческого эксперимента  

Составление программы его проведения  

Сбор, обработка и систематизация фак-

тов 

Уточнение инновационного предложе-

ния, проекта, программы и сценария но-

вовведения 

Введение новых переменных  

Проведение повторных экспериментов 

Анализ, обобщение и интерпретация ре-

зультатов 

Формулирование выводов и определение 

области их действия 

Уточненные  

критерии  

Полученный  

эффект от 

нововведения  

Выводы  

Продолжение табл. 15. 

 Оформитель-

ско-

трансляцион-

ная  

Литературно-техническое оформление 

педагогического нововведения  

Написание педагогического произведе-

ния  

Обсуждение результатов педагогическо-

го нововведения  

Популяризация и распространение педа-

гогического нововведения  

Педагогиче-

ское произ-

ведение 

 

Развитие 

практики 

обучения 

предмету  

Ролевые характеристики 

Сфера инноваци-

онной деятельно-

сти 

Знание 
Компонент инноваци-

онного мышления 

Педагогический 

поиск 

Психологии, педагогики и методики 

обучения предмету, элементов про-

блемологии, системного анализа, 

эмпирических методов исследова-

ния, методов изучения личности 

Аналитический: ана-

лиз структур практи-

ки обучения, установ-

ление связей, опреде-

ление порядка 

Реализация педа-

гогического нов-

шества 

Методологии нововведений, кон-

цепции инновационной культуры и 

инновационной деятельности, зако-

номерностей развития инновацион-

ной системы, ценностных ориенти-

ров инновационной деятельности, 

индикаторов эффективного обуче-

ния предмету, источников научного 

обоснования, общих теоретических 

подходов и методов инновационной 

деятельности, методов инновацион-

ного проектирования и конструиро-

Дивергентный: диа-

лектичность, бег-

лость, гибкость, ори-

гинальность, транс-

формация уровней, 

выбор и смена точки 

зрения 

 

 

Конвергентный: раз-

работанность, детали-

зация идей 
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вания, комплексных и креативных 

методов инновационной деятельно-

сти 

Рефлексия педаго-

гического новов-

ведения 

Элементов теории эффективного 

общения, методов инновационного 

управления, педагогического экспе-

римента, базовой инновационной 

стратегии 

Практический: кон-

кретность, предвиде-

ние, нахождение 

быстрого решения 

Методических произведений, форм 

распространения дидактического 

нововведения, методов оценки и ин-

терпретации результатов дидактиче-

ского нововведения, форм призна-

ния результатов педагогического но-

вовведения 

Оценочный: предмет-

ная и личностная ре-

флексивность, обоб-

щение, системная им-

пликативность 
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Субъективные характеристики специальной инновационной подготовки 

Сфера 

инновацион-

ной деятель-

ности 

Профессио-

нальные по-

зиции 

Индивидуальные свойства 

Инновационно-

акмеологические 

инварианты 

Педагогиче-

ский поиск  

Проблемати-

затор 

 

 

 

Исследова-

тель  

Имеет интеллектуальные интере-

сы, быструю обучаемость, самомо-

тивирован, верит в успех, инициа-

тивен 

 

Стремится быть хорошо информи-

рованным, спокойно воспринимает 

новое, критически настроен, эмо-

ционально зрелый, имеет адекват-

ную самооценку, невозмутим, го-

тов иметь дело с незнакомыми об-

стоятельствами и людьми, стре-

мится решать сложные проблемы, 

избегает скороспелых суждений, 

доминантен, самоатуализирован  

Способен до-

словно и после-

довательно со-

бирать инфор-

мацию 

Способен объек-

тивно и беспри-

страстно прини-

мать решения, 

сосредоточи-

ваться и ограни-

чивать внешние 

связи  

Создание  

педагогиче-

ского новше-

ства  

Методолог  Социально смел не доверяет авто-

ритетам, склонен к авантюризму и 

риску, уверен в себе, следует по 

выбранному им самим пути, выда-

ет много идей  

Способен фигу-

рально и произ-

вольно работать 

с информацией  

Проектиров-

щик  

Имеет развитое воображение, 

предпочитает собственные реше-

ния, внимателен к людям, терпим, 

выдержан, улавливает и перераба-

тывает новые идеи  

Способен при-

нимать решения 

с учетом субъек-

тивных и меж-

личностных 

факторов, а так-

же конкретных 

условий и об-

стоятельств  

Конструктор  Практичен, реалистичен, ответ-

ственен, подмечает сильные сто-

роны новой идеи  

Способен дей-

ствовать реши-

тельно и мето-

дично 

Реализация 

педагогиче-

ского нов-

шества 

Программист  Целеустремлен, расчетлив, имеет 

деловую направленность, хладно-

кровен, точен  

 

 

 

Способен к вза-

имодействию с 

другими  

людьми 

Управленец  Энергичен, настойчив в достиже-

нии цели, уживчив, имеет разви-

тый самоконтроль, общителен, до-

водит дело до конца, поддерживает 

и продвигает идею  
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Рефлексия  

педагогиче-

ского новов-

ведения  

Эксперимен-

татор  

На веру ничего не принимает, рав-

нодушен к внешней оценке его 

действий не нуждается в одобре-

нии и поддержке, принципиален, 

работоспособен,  

способен учиться на ошибках  

Способен быть 

гибким, спон-

танным, адапти-

роваться к раз-

нообразным си-

туациям  

Писатель  Деликатен, независим, свободен от 

зависти, не признает власть и дав-

ление со стороны, жизнерадостен, 

хорошо выражает мысли (устно и 

письменно), вдохновенный  
 

Индивидуальные свойства, являющиеся противопоказаниями за-

нятием инновационной деятельностью 
1.  Низкий уровень профессионально-методической компетентности. 

2.  Отрицательное отношение к инновационной деятельности. 

3.  Низкий уровень инновационной культуры. 

4.  Нежелание повышать престиж педагогического труда. 

5.  Карьеризм. 

Модель формирования диагностической компетентности студента в 

сфере организации процесса обучения учащихся на основе акмеологического 

подхода разработана Е.Н. Артемёнок. 

В контексте диагностической деятельности педагога в акмеограмме (ри-

сунок 8) представлены объективные и субъективные компоненты диагности-

ческой компетентности с учетом интегративного параметра учебные воз-

можности (Е.Н. Артеменок, 2005). 
 

Акмеограмма будущего учителя, 

характеристики подготовки к эффективной организации процесса обучения учащихся 

на основе системной педагогической диагностики 

 

   

Объективные 

характеристики 

– типовые 

профессиональные за-

дачи; 

– знания, умения, навы-

ки, операции обеспечи-

вающие решение типо-

вых задач 

Субъективные 

характеристики 

– необходимые про-

фессиональные пози-

ции; 

– индивидуальные свой-

ства личности 

 Учебные 

возможности 

 

 

 предмет  

деятельности 
процесс организации обучения на ос-

нове системной диагностики 

 

Рисунок 8 – Акмеограмма педагога-диагноста 

Учебные возможности – это укрупненный параметр, который отражает 
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достигнутый и потенциально возможный уровень познавательного, деятель-

ностного и личностного развития учащихся (студентов), а также степень эф-

фективности организации их учебно-познавательной деятельности. 

Учебные возможности представлены двумя критериями: обучаемость и 

учебная работоспособность. Переменными обучаемости являются: обучен-

ность (коэффициенты усвоения, автоматизации, осознанности знаний); владение 

интеллектуальными умениями (понимание, применение, анализ, синтез, оценка); 

познавательная самостоятельность (умения самостоятельной работы, познава-

тельные мотивы, познавательная инициатива, чувствительность к оказываемой 

помощи). К переменным учебной работоспособности относятся: физическая ра-

ботоспособность (сила процессов нервной системы, утомляемость, состояние 

здоровья); отношение к учению (интерес к учению, настойчивость, целеустрем-

ленность). 

Содержание объективных характеристик представлено типовыми про-

фессиональными задачами (определение нового диагностического запроса; си-

стемная диагностика уровня учебных возможностей; типология по уровню учеб-

ных возможностей; проектирование адекватной стратегии организации процесса 

обучения; управление учебно-познавательной деятельностью в соответствии с мо-

делью-предписанием; рефлексия эффективности организации процесса обучения); 

а также системой знаний, умений, навыков и операций в виде компонентов 

диагностической компетентности: познавательно-поисковый, модельно-

проектировочный, управленческо-коммуникативный, оценочно-ориентационный.  

Субъективные характеристики педагога-диагноста выражают индивиду-

альное своеобразие личности будущего учителя как развивающегося субъекта. 

Они проявляются в освоении и способности реализовывать необходимые про-

фессиональные позиции (праксеолог, исследователь, проектировщик, комму-

никатор, аналитик), среди которых доминирующей и интегративной является 

позиция «праксеолог», а также в индивидуальных свойствах личности (позна-

вательная самостоятельность, физическая работоспособность, отношение к 

освоению диагностической деятельности). 

Предмет подготовки студента это освоение им процесса организации 

обучения учащихся на основе системной педагогической диагностики. Мера эф-

фективности освоения этого процесса образует определенный уровень диагно-

стической компетентности студента: компонентно-репродуктивный, структурно-

адаптивный, локально-моделирующий, системно-моделирующий, инновацион-

но-творческий выделены на основе логики осуществления системной педагоги-

ческой диагностики. Уровни выделены на основе кумулятивного индекса, кото-

рый объединяет в себе различные проявления диагностической деятельности в 

сфере организации процесса обучения. 

Представленная акмеограмма явилась основой для разработки диффе-

ренциальной методики формирования диагностической компетентности сту-

дентов в сфере организации процесса обучения учащихся. 
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4.3 Перспективные технологии, методы и формы обучения в 

вузе 

Взаимосвязь педагогической науки с практикой возможны через выбор 

адекватного посредника – педагогическую технологию.  

За рубежом, так же как и в отечественной дидактике, предпринимаются 

попытки раскрытия сущности понятия «технология». В американском докла-

де « To Learning», опубликованном  в 1970 г. в Нью-Йорке и в Лондоне, да-

ются два определения понятия. В первом – технологии обучения характери-

зуются как совокупность способов и средств связи (общения) между людьми, 

возникших в результате информационной революции, используемых и в ди-

дактике; во втором – технологии обучения рассматриваются как нечто более 

значительное, чем совокупность методов и средств обучения.  

Анализу процесса эволюции этого понятия в системе образования по-

священы многие работы польских педагогов, каждый из которых в понима-

ние данного понятия внес существенный вклад. Ф. Янушкевич и 

Ч. Куписевич на VII международном симпозиуме по технологиям обучения 

(1974 г., Познань) определили технологию обучения как «совокупность ме-

тодико-организационных действий, направленных на оптимизацию процесса 

обучения, путем рационального использования в этом процессе современных 

технических средств и дидактических материалов, включая также компьюте-

ры» (Ч. Куписевич, Ф. Янушкевич, 1977). 

По мнению. В. Оконя, в понятии «технологии обучения» находят от-

ражение содержательные и технические проблемы передачи и обмена ин-

формацией между учителем (или устройством, которое его заменяет) и уча-

щимися (В. Оконь, 1967). 

В. Стрыковский, специалист факультета технологии обучения педаго-

гического института при университете им. А. Мицкевича в Познани, считает, 

что технология обучения представляет собой педагогическую дисциплину, 

которая занимается поиском и построением рациональных способов реализа-

ции процесса обучения, путем использования традиционных и современных 

дидактических средств (В. Стрыковский, 1988)). 

Ф. Янушкевич, анализируя эволюцию технологий обучения в системе 

высшего образования, приходит к выводу, что технология обучения в совре-

менном ее понимании преобразовалась в систему знаний, имеющих опреде-

ленную научную базу, охватывающую всю совокупность проблем, связанных 

с целями, содержанием и проведением учебного процесса. 

По его мнению, для того чтобы технология обучения содействовала 

педагогической практике, ее нужно рассматривать как системный метод про-

ектирования, реализации, оценки, коррекции и последующего воспроизвод-

ства процесса обучения. Современную технологию обучения нельзя рассмат-

ривать только в качестве одной из дисциплин педагогики или только как 

направление оптимизации образовательной практики. Технология обучения 

связана с оптимальным построением и реализацией учебного процесса с уче-

том целей обучения. 
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Дж. Брунер технологию обучения определяет как область знания, свя-

занную с определением системы предписаний, обеспечивающих оптимиза-

цию обучения. Он рассматривает ее в качестве своеобразного инструмента 

дидактической работы. 

Как показывает анализ публикаций ведущих специалистов, технологии 

обучения лежат в основе определения образовательной политики США, раз-

витых стран Европы и Азии, рассматриваются в качестве главного средства 

ликвидации отставания в области образования развивающихся стран. 

Это направление нашло поддержку в ЮНЕСКО. Еще в 1970 году на 

конференции этой организации, где обсуждались проблемы технологий обу-

чения, они впервые были признаны в качестве научной дисциплины, являю-

щейся, как справедливо утверждают многие исследователи проблем высшей 

школы, составным элементом педагогики или дидактики. В докладе «Учить-

ся, чтобы быть», опубликованном ЮНЕСКО в 1972 году, технологии обуче-

ния определяются как движущая сила модернизации обучения. 

Анализируя современное состояние научного статуса понятия педаго-

гическая технология, следует отметить следующие варианты её трактовки: 

 как синтез между наукой и искусством, 

 как некий профессиональный инструментарий, предусматривающий 

всевозможные технические средства обучения, (как способ технизации про-

цесса обучения), 

 как знание о необходимых процедурах для проектирования новой 

или несколько модернизированной практики обучения (как применение 

научных принципов организации практики обучения), 

 как процессная система совместной деятельности учащихся и пре-

подавателя по проектированию (планированию), организации, ориентирова-

нию и коррекции образовательного процесса с целью достижения конкретно-

го результата при обеспечении комфортных условий участникам, 

 как проект педагогической системы, осуществляемой на практике, как 

перевод предметного знания в систему управления учебной деятельностью. 

Описание и систематизация образовательных технологий в сфере педа-

гогического образования могут быть произведены по разным основаниям. 

Систематизация технологий обучения разрабатывалась в работах 

М.М. Левиной (М.М. Левина, 2001) и представлена в таблице 16. 

Цели и функции составляют один из главных параметров. Согласно так-

сономии учебных целей, разработанной Б. Блумом, они образуют следующую 

иерархию: 1) знание, 2) понимание, 3) применение, 4) анализ, 5) синтез, 6) 

оценка. Чтобы конкретизировать эти цели, в процессе обучения требуется при-

менить обучающие технологии, в которых цели состоят в конструировании пе-

дагогического управления такой учебной деятельностью, успешное выполнение 

которой потребует от учащихся соответствующих умственных и практических 

действий. В зависимости от того, на каком уровне сформированности проекти-

руются учебные действия, определяется функционирование учебной деятельно-

сти и задается педагогическая регуляция (В. В1ооm, 1956). 
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Таблица 16 – Классификация педагогических технологий постро-

енная (с учетом различных оснований)  

Основание Виды технологий профессиональной деятельности педагога 

1. Цели: образова-

ние, развитие, 

воспитание  

Технологии по формированию профессиональной эрудиции, 

развитию профессионального творческого мышления, раз-

витию профессиональной направленности и профессио-

нально важных качеств личности 

2. Цели в когни-

тивной области  

Технологии по формированию знаний; технологии, форми-

рующие понимание учебной информации 

Технологии на обучение применению знаний в стандартной 

и новой ситуациях, при решении задач  

Технологии на развитие аналитических операций – анализ 

состояния учебно-педагогической системы 

Технологии на развитие операции обобщения, операций со-

держательного абстрагирования, синтеза и интегративных 

приемов при изучении влияния педагогических воздействий 

на результативность учебно-педагогического процесса 

Технологии на обучение оцениванию, сравнению с образ-

цом, эталоном, прослеживание динамики развития учебной 

деятельности; технологии на обучение приемам классифи-

кации и категоризации 

Технологии на обучение работе с учебной информацией, по 

анализу и составлению учебного текста, обучение различ-

ным приемам управления учебной работой с текстом 

Технологии, обучающие актуализации знаний в связи с по-

ставленной задачей 

3. Технологии 

уровня самостоя-

тельности уча-

щихся в учебной 

работе  

Технологии, обусловливающие репродуктивные способы 

познания учебного материала 

Технологии, стимулирующие творческие способы учебного 

познания 

Технологии на организацию репродуктивно-творческих спо-

собов учебного познания с разной степенью продуктивности 

4. Технологии, 

определяющие 

стратегию и стиль 

обучения  

Технологии информационные: дедуктивно-

информационные и индуктивно-информационные, комби-

нированные, а также объяснительно-иллюстративные, по-

строенные в дедуктивной или индуктивной логике, про-

блемные, информационные 

Технологии задачные: стандартные и эвристические задачи 

на нахождение, определение, переструктурирование и др. 

Технологии проблемного обучения 

Технологии диалогические: интервью, беседы индивидуаль-

ные и коллективные, дискуссии, анкетирование и др. 

Технологические тренинги на отработку нормативных при-

емов педагогической работы 
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Продолжение табл. 16. 

5. Технологии, 

формулирующие 

структуру дея-

тельности 

А. Технологии на поиск проблемы, развитие креативности: 

технологии на выделение связей и отношений в учебной 

информации; 

технологии на постановку учебно-познавательной проблемы; 

технологии на формирование познавательной мотивации у 

учащихся как цели и образа результата, мотивации профес-

сиональной деятельности и ее личностного смысла 

Б. Технологии на проектирование учебной и педагогической 

деятельности, планирование, управление учебной деятель-

ностью и моделирование учебного процесса: 

технологии на разработку гипотезы решения профессио-

нальных задач, типовых и эвристических; 

технологии на формирование способов решения профессио-

нальных задач; 

технологии на формирование профессиональных умений ре-

гулировать решение задач учащимися 

В. Технологии, обучающие реализации нормативных техноло-

гий обучения и адаптации их к условиям обучения и целям: 

технологии на развитие педагогической импровизации в хо-

де осуществления обучения; 

технологии на организацию коллективных и индивидуаль-

но-групповых форм учебной работы; 

технологии на дифференциацию обучения; 

технологии на интеграцию технологических приемов обуче-

ния; 

технологии на создание благоприятного психологического 

микроклимата учебной среды 

Г. Технологии диагностические: применение тестов, анкет, 

визуальное оценивание реакции учащихся, беседы, интер-

вью и т.д. 

Д. Технологии контроля и аттестации: контроль письменный 

и устный, контроль фронтальный и индивидуальный, кон-

троль выборочный, контроль текущий и итоговый и другие 

виды контроля 

Е. Технологии коррекционные: вспомогательные техноло-

гии, усиливающие развивающий эффект; дополнительные 

задачи и задания, нейтрализующие отрицательный побоч-

ный результат; технологии, стимулирующие межличност-

ные контакты, и др. 
6. Технологии, раз-
вивающие внима-
ние, память, мыш-
ление, воображе-
ние, стимулирую-
щие эмоциональ-
ные реакции и чув-
ственное восприя-
тие 

Технологии на развитие восприятия: памяти (непроизволь-

ной, произвольной, кратко- и долговременной, оператив-

ной), воображения, представления художественного, мате-

матического, технического в связи со специальностью, про-

странственного представления, мышления наглядно-

действенного, образного, словесно-логического, эмоцио-

нального, внимания (интеллектуального по предмету дея-

тельности) 
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Продолжение табл. 16. 

7. Субъективная 

технологическая 

ориентация 

Технологии, обучающие фронтальным методам работы с 

учащимися 

Технологии с индивидуально-личностной ориентацией 

Технологии на групповые формы обучения 

Технологии коммуникативные 

8. Технологии по 

организации ди-

дактических игр 

Технологии дидактической игры познавательно-

образовательного плана 

Технологии игр, имитирующих профессиональную среду и 

профессиональные решения 

Технологии на организацию мозгового штурма, генерирова-

ние идей 

Технологии по созданию и управлению дискуссией 

9. Технологии по 

функциям профес-

сиональной дея-

тельности педаго-

га 

Адаптационные технологии к возрастным особенностям 

учащихся 

Технологии по обучению информационной деятельности 

Технологии на формирование организационных умений 

Технологии на обучение коммуникативным формам обще-

ния с учащимися 

Технологии, развивающие рефлексивные действия в ходе 

профессиональной деятельности 

Технологии на воспитание гуманистического отношения и 

способов поведения с учащимися 

Технологии на формирование педагогической этики, куль-

туры общения 

10. Технологии по 

развитию речевой 

культуры 

Технологии по развитию лексики 

Технологии, развивающие логическую структуру речи 

Технологии, развивающие выразительность речи 

Технологии на обучение вербальной коммуникации 

Технологии, обучающие речевой интонации 

Технологии, обучающие эмоциональности речи 

11. Технологии, 

обучающие педа-

гогическим мето-

дам и приемам 

обучения 

Технологии на обучение информационным методам (лек-

ции, рассказу, объяснению, докладу, сообщению, информа-

ции, объявлению и другим методам педагогической работы) 

Технологии по организации и управлению лабораторными 

методами учебной работы 

Технологии по организации учебной и педагогической прак-

тики 

Технологии по работе с иллюстративным и наглядным ди-

дактическим материалом 

Технологии применения различных приемов с целью орга-

низации решения учебных задач учащимися 

12. Технологии по 

формам организа-

ции учебной рабо-

ты 

Технологии урока на разных ступенях обучения 

Технологии предметного обучения с различными целями и 

уровнем образования 

Технологии лабораторных занятий 

Технологии практических занятий 

Технологии семинарских учебных занятий 
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 Технологии по организации внеаудиторных учебных занятий 

Технологии факультативов, предметных и с профессиональ-

ной ориентацией, а также интегративных учебных курсов 

13. Технологии 

диагностические 

Технологии контроля текущего, итогового и поститогового 

Технологии контроля фронтального, индивидуального и вы-

борочного 

Технологии операционного тестирования 

Технологии тестирования, включенного в процесс обучения 

по этапам 

Технологии вербального и невербального тестирования 

14. Технологии 

образовательные 

Технологии по профориентации 

Технологии школьные: начальное образование и предмет-

ные технологии среднего образования 

Технологии в спецшколах, гимназиях, лицеях 

Технологии подготовки педагога для работы в качестве со-

циальных работников 

15. Технологии по 

внедрению педа-

гогических техно-

логий 

Технологии репродуктивного типа 

Технологии алгоритмические 

Технологии программирования учебного процесса 

Технологии продуктивного типа, проблемные 

Технологии дифференцированные 

Технологии интегративные, межпредметные 

Технологии информационные 

Технологии мультимедиа 

Технологии телевизионных проектов и др. 

Основанием для классификации технологий обучения может служить 

уровень самостоятельности учащихся в учебной деятельности. Посредством 

технологий обучения можно предусмотреть степень репродуктивности и 

творчества учащихся. В этом направлении крайними видами будут техноло-

гии, нацеленные на организацию репродуктивной и творческой деятельности 

учащихся. Между ними, возможно, выделить сколько угодно переходов и со-

ответствующих технологий – от трансляции готового знания до проблемного 

обучения, педагогической эвристики. 

Еще одно направление складывается в связи с информационным соста-

вом знаний, которые предназначены для изучения. Информационные струк-

туры отражают научную структуру знаний. Будучи адаптированными к 

учебному познанию, они все же представлены в свойственной им логике 

науки, с дополнением в виде коммуникативных, рефлексивных и межпред-

метных структур, необходимых для понимания и усвоения их учащимися. 

Для сохранения научного статуса учебного знания требуется специаль-

ная организация учебного процесса, содействующая достижению целей обу-

чения и образования. Технологии обладают качественной спецификой, отра-

жающей способы организации учебной деятельности. Например, с позиции 

стиля и стратегии обучения. В этом случае образуются технологии: инфор-

мационные (текстовые), задачные, тренинговые по отработке мыслительных 
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 и практических приемов деятельности и др. 

Типология технологий обучения также может существовать в связи с 

используемыми средствами обучения. Основным отличительным признаком 

является способ передачи информации. Дидактическое выведение техноло-

гий может быть произведено на основании структуры деятельности. По-

скольку необходимо сформировать у студентов полный цикл познавательно-

го акта и профессиональной деятельности, то основным принципом форми-

рования будет подбор технологий, направленных на обучение: 

 видению проблемы, пониманию связей и отношений, способам формиро-

вания мотивации, постановке познавательной задачи как цели и результата, 

формированию личностного смысла деятельности, связанного с осознанием 

личной значимости процесса познания и результата; 

 планированию, проектированию, моделированию; 

 составлению учебных задач, выдвижению гипотезы, управлению решени-

ем задач, формированию способов решения нормативно-стандартных и эври-

стических задач, а также сочетанию эвристических и логических процедур в 

решении задачи; 

 решению профессиональных задач в конкретных условиях, проверки пра-

вильности и эффективности решения, оценивания результата и внесения не-

обходимых коррективов; 

 оцениванию ситуации, предполагающим афферентный синтез состояния 

учебно-педагогической системы и уровня готовности учащихся к восприя-

тию новых знаний. 

В высшей школе технология обучения представляет собой системный 

комплекс психолого-педагогических процедур, последовательность операций 

и действий, составляющих в совокупности целостную дидактическую систе-

му, реализация которой в педагогической практике приводит к достижению 

конкретных целей обучения и воспитания. Главные компоненты процесса 

обучения: преподаватель – содержательная информация – студент. Поэтому 

необходимо учитывать еще одну существенную характеристику, свойствен-

ную технологиям обучения: адаптивность технологий обучения к личност-

ным особенностям обучающихся. Данная характеристика слабо выражена в 

программах, недостаточно ярко представлена она и в традиционных техноло-

гиях обучения, но является сущностным признаком прогрессивных техноло-

гий и имеет принципиальное значение для индивидуального подхода в обу-

чении. 

В современной зарубежной педагогике, выделяются несколько видов 

деятельности, с которыми связывается разработка инновационных моделей 

обучения: 

1) поиски по линии репродуктивного обучения («индивидуально пред-

писанное обучение», «персонализированная система обучения», «бригадно-

индивидуальное обучение»), конкретно дидактическая база которого связана 

с развитием программированного обучения; 

2) поиски по линии исследовательского обучения, в рамках которого 
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учебный процесс строится как поиск познавательно- прикладных, практиче-

ских сведений (новых инструментальных знаний о способах деятельности); 

3) модель учебной дискуссии, к числу характерных черт которой отно-

сятся: ознакомление каждого участника с теми сведениями, которые есть у 

других, поощрение разных подходов к одному и тому же предмету обсужде-

ния; сосуществование различных несовпадающих точек зрения по обсуждае-

мым вопросам; возможность критиковать и отвергать любое из высказывае-

мых мнений; побуждение участников к поиску группового соглашения в ви-

де общего решения; 

4) организация обучения на основе игровой модели, предполагает 

включение в учебный процесс имитационного и ролевого моделирования. 

Применительно к системе высшего педагогического образования 

наиболее актуальными инновациями, является технологии обучения, направ-

ленные на (П.И. Пидкасистый, Л.М. Фридман, М.Г. Гарунов, 1999): 

1) переориентацию целей высшего профессионального образования на 

получение образования, ориентированного на развитие личности, ее способ-

ности к научно-технической и инновационной деятельности на основе соци-

ального заказа; 

2) обновление содержания обучения, предполагающее: 

 исключение из учебных программ материала, который имеет только 

историческое значение или носит описательный характер, который может 

быть перенесен на факультативы; 

 модернизацию учебных дисциплин на основе сформированности их 

логического и достаточно образного облика, облегчающего студентам пони-

мание и использование приобретенных знаний в решении проблем науки, 

техники и технологии; 

 интеграцию знаний, приобретаемых в ходе изучения смежных дисци-

плин и создающих предпосылку для проблемно-модульного изучения ряда 

дисциплин, ориентированных на этот процесс; 

3) оптимизацию процесса обучения, направленного на достижение це-

лей подготовки специалистов с минимальными затратами сил субъектов это-

го процесса и одновременным достижением; не только высокого качества 

знаний, умений и навыков, но и развития опыта профессионально-творческой 

деятельности; 

4) перемещение акцента с процесса преподавания на процесс учения 

самих будущих специалистов, освоения ими знаний и опыта под руковод-

ством преподавателя на основе увеличения внеаудиторной самостоятельной 

работы за счет сокращения аудиторной, сведения последней к разумному 

минимуму. Это позволяет будущим научным работникам (конструкторам и т. 

д.) участвовать в деятельности научно-технических школ вокруг ведущих 

ученых вузов, а учение их сделать творческим процессом в научно-

техническом познании, основанным на самостоятельных занятиях, подкреп-

ляемых контактами с ведущими учеными, инженерно-техническим персона-

лом вуза, НИИ. 

Одним из перспективных направлений осуществления типологии педа-
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гогический технологий является учет характера взаимодействия педагога и 

студентов. И.И. Цыркуном выделены модели – предписания: 

 доминирующая; 

 основная (априорная и апостериорная); 

 вспомогательная (рецептивная, инструментальная, исследова-

тельская, культурологическая, релаксопедическая, диалоговая) 

(И.И. Цыркун, 2000). 

Они являются структурной основой характерной для данного типа тех-

нологий, позволяют укрупнить существующие технологии и отграничить их 

друг от друга.  

Такой подход конкретизирует методологический аспект трактовки по-

нятия «технология». С его позиций понятие «технология» характеризует сле-

дующие признаки: 

− процесс производства чего-либо полезного на основе использо-

вания знаний; 

− осознанное расчленение производственного процесса на опера-

ции, структурные элементы с ориентацией на желаемый эффект; 

− реализация выделенных элементов в определенной последова-

тельности. 

Применительно к педагогическим технологиям модель – предписание 

отражает последовательное и непрерывное движение взаимосвязанных меж-

ду собой компонентов, этапов, состояний педагогического процесса и дей-

ствий его участников. 

В условиях постоянного совершенствования образовательной системы 

необходимо заложить в технологии обучения модификацию их разнообраз-

ных параметров в расчете на психологию обучающихся, цели образования и 

условия обучения, а также имеющиеся средства обучения. Для этого важно 

знать инновационные процессы, происходящие в обществе и в образовании, 

расширяющиеся требования к педагогическому образованию, к творческому 

потенциалу личности. Необходимо учитывать индивидуальные возможности 

будущего педагога для раскрытия, реализации и развития его личностного 

потенциала. 

Разрабатываемый нами банк образовательных технологий в сфере пе-

дагогического образования может быть представлен на 2-х уровнях: на 

уровне целостного педагогического процесса и на уровне элементов педаго-

гического процесса. 

Уровень целостного педагогического процесса  

1. Технология развивающего обучения, 

2. Технология исследовательского обучения; 

3. Технология личностно-ориентированного обучения, 

4. Технология проблемно-деятельностного обучения; 

5. Технология укрупнения дидактических единиц, 

6. Технология полного усвоения учебных действий; 

7. Технология проблемного обучения, 

8. Технология учебных дискуссий; 
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9. Технология программированного обучения, 

10. Технология контекстного обучения, 

11. Технология модульного обучения, 

12. Технология игрового обучения, 

13. Технология интерактивного обучения; 

14. Технология оптимизации обучения; 

15. Технология интенсификации обучения; 

16. Технология дифференцированного обучения, 

17. Технология проектного обучения; 

18. Технология адаптивного обучения; 

19. Технология электронного обучения (дистанционное, мультимедиа, 

Internet). 

Уровень элементов педагогического процесса  

1. Технология педагогического целеполагания, 

2. Технология осуществления педагогической диагностики, 

3. Технология педагогического прогнозирования, 

4. Технология проектирования и конструирования педагогического процесса, 

5. Технология осуществления педагогического процесса, 

6. Технология формирования положительной мотивации учения, 

7. Технология организации мыследеятельности, 

8. Технология осуществления рефлексии и эмпатии, 

9. Технология создания ситуации успеха, 

10. Технология продуктивного педагогического общения и этической защиты, 

11. Технология контроля результативности педагогического процесса, 

12. Технологии планирования учебных занятий, 

13. Технология формирования научных понятий и общеучебных умений, 

14. Технология разноуровневого обучения, 

15. Технологии уровневой дифференциации, 

16. Технология обучения в малых группах, 

17. Технология обучения на основе схемных и знаковых моделей, 

18. Технология индивидуализации обучения, 

19. Рейтинговая технология, 

20. Информационно-компьютерные технологии, 

21. Технология организации обучения в форме педагогических Мастерских, 

22. Технология развития критического мышления учащихся, 

23. Технология проблемно-модульного обучения, 

24. Дальтон-технология, 

25. Технология эвристического обучения, 

26. Технологии сотрудничества, 

27. Интегральная (объединяющая) технология обучения, 

28. Технологии алгоритмизированного обучения, 

29. Технология обучения через погружение, 

30. Здоровьесберегающие технологии, 

31. Технология анализа ситуаций, 

32. Технология имитационных упражнений, 
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33. Технология «портфель студента», 

34. Технологии мыследеятельности, 

35. Технология рефлепрактики, 

36. Технология «Круглый стол», 

Описание наиболее перспективных технологий для общеобразователь-

ной школы и высшего педагогического образования представлено в прило-

жении 2. Также в приложении 2. 14. представлена таблица, которая содержит 

сравнительный анализ дидактических возможностей различных технологий. 

В таблице 17 рассмотрены наиболее часто используемые образователь-

ные технологии в системе высшего педагогического образования 

(В.А. Сластенин, 2000). Рассмотрим указанные технологии более подробно. 

Технология проблемно-деятелъностного обучения реализует требова-

ния проблемности и деятельности в обучении. Включает следующие этапы. 

Первый этап – восприятие и осмысление обучаемыми созданной преподава-

телем проблемной ситуации. Второй этап – создание и обоснование учащи-

мися модели своих возможных действий по разрешению проблемной ситуа-

ции (попытка решить возникшую проблему на основе имеющихся у них зна-

ний, а затем поиск новых). Третий этап – индивидуальные действия в соот-

ветствии с созданной моделью (в том числе корректировка принятого реше-

ния). Четвертый этап – анализ названного действия и проверка правильности 

решения проблемы. Пятый этап – анализ мышления в ходе указанного дей-

ствия, способствующий развитию интеллектуальных способностей учащего-

ся, выходу за пределы традиционных решений, отказу от шаблонов и стерео-

типов в мыслительной деятельности. 

Таблица 17 – Наиболее часто используемые образовательные тех-

нологии в высшей школе 

Технология Сущность 

Проблемно-

деятельностное обу-

чение 

Последовательная постановка перед обучаемыми проблем, 

разрешая которые они усваивают не только знаниевую ком-

поненту профессиональной деятельности, но и навыки ее 

осуществления 

Модульное обучение  Самостоятельная работа обучаемых с индивидуальной учеб-

ной программой в виде законченного содержательного моду-

ля, широко используемая в дистанционной форме обучения  

Контекстное обуче-

ние  

Моделирование предметного и социального содержания бу-

дущей профессиональной деятельности, применение актив-

ных методов обучения 

Игровое обучение  Самостоятельная познавательная деятельность, направленная 

на поиск, обработку, усвоение учебной информации и содер-

жащая компонент условности 

По мнению создателей данной технологии, она позволяет не только 

приобретать новые знания, вырабатывать новые навыки и умения, но и 

накапливать опыт творческого решения разнообразных профессиональных 
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задач. Единицей проектирования и развертывания содержания в данной си-

стеме является учебная проблема, которая определяется как психическое со-

стояние человека в данной проблемной ситуации, характеризующееся осо-

знанием невозможности ее разрешения с помощью имеющихся у него зна-

ний, средств и способов действий. Появление проблемы обусловлено проти-

воречивостью, избытком или недостатком предметных и социальных компо-

нентов этой ситуации, необходимостью принятия решения при двух или 

большем числе альтернатив выбора с вероятностным исходом, множествен-

ностью или неопределенностью критериев принятия решения, наличием раз-

ных точек зрения на ситуацию. 

В данной технологии основной единицей проектирования учебного 

процесса является учебная проблема, причем понятия «задача» и «проблема» 

разделяются, в качестве аргумента такого деления приводится последова-

тельность действий студента в случае использования задачного и проблемно-

го подходов, которые для наглядности представлены в таблице 18. 

Технология модульного обучения. Педагогической основой данной тех-

нологии являются идеи личностно-центрированного обучения Дж. Дьюи, в 

соответствии с которыми, центром педагогической системы является ученик, 

а приоритетное значение приобретают самообразование и самоконтроль. 

Психологическая основа технологии – «система полного усвоения зна-

ний» (Дж. Кэррол, Б. Блум и др.), исходящая из положения о том, что для 

овладения одним и тем же учебным материалом разным учащимся в зависи-

мости от интеллектуальных способностей требуется разное время, однако 

традиционная классно-урочная (аудиторно-лекционная) система игнорирует 

индивидуальные различия обучаемых и требует усвоения одной и той же 

порции материала за один и тот же срок. Оптимальной же будет такая орга-

низация учебного процесса, при которой каждый из учащихся получает вре-

мя, достаточное для изучения требуемого материала. 

Таблица 18 – Последовательность действий при использовании за-

дачного и проблемного подходов 

Подход 

Задачный  Проблемный  

Анализ условий готовой 

задачи – припоминание 

способа решения – ре-

шение – формальная 

сверка с эталонным от-

ветом  

Анализ проблемной ситуации – постановка проблемы – 

поиск недостающей информации и выдвижение гипотез 

– проверка гипотез и получение нового знания – перевод 

проблемы в задачу – поиск способа решения – решение – 

проверка решения – доказательство правильности реше-

ния задачи  

Б. Блум провел экспериментальную проверку гипотезы о зависимости 

качества приобретаемых знаний не только от способностей, но и от времени, 

затраченного лично учащимся на самостоятельное усвоение, и убедился в ее 

приемлемости. Разработка системы полного усвоения знаний происходит в 

несколько этапов: формулирование диагностичных целей обучения; разра-
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ботка содержания обучения в виде стандартов полного усвоения знаний; раз-

работка стандартов и тестов для организации контроля за уровнем освоения 

знаний учащимися; организация входного диагностирования учащихся и ор-

ганизация (на основе полученных результатов) дифференцированной само-

стоятельной работы; разработка учебных материалов на основе модульного 

принципа; разработка заданий для самоконтроля по всем изучаемым моду-

лям; коррекция знаний по итогам самоконтроля; итоговый контроль знаний 

(В. В1ооm, 1956). 

В Эстонии система полного усвоения знаний получила развитие в ра-

ботах Э.В. Крулль. В России краткое описание этой системы можно найти в 

работах М.В. Кларина (М.В. Кларин, 1994).  

Учебный модуль – это составляющая учебного процесса, обладающая 

содержательной целостностью, имеющая цели обучения данному содержа-

нию, и технологическое обеспечение, включающее соответствующие органи-

зационные формы обучения и систему контроля и самоконтроля. 

Модульные технологии обучения в высшей школе широко используются 

во всем мире. Например, в Великобритании количество и рейтинг набранных 

и успешно освоенных студентом модулей определяют уровень его образова-

ния. При поступлении в учебное заведение абитуриент знакомится с описа-

нием каждого учебного модуля, включающим обязательный перечень знаний 

и умений, получаемых при его изучении. Это помогает с самого начала про-

фессионального обучения ориентироваться на получение определенной ква-

лификации и в дальнейшем на определенную фирму-работодателя. Кроме то-

го, такая система позволяет работающему специалисту при необходимости 

дополнять свои знания набором недостающих модулей. Поскольку качество 

каждого образовательного модуля и работы учебного заведения в целом кон-

тролируются государством, постольку система контроля качества значитель-

но упрощается. 

В последнее время модульные технологии завоевывают все большую 

популярность на всех ступенях профессионального образования России, как 

наиболее приемлемые для российского рынка труда, на котором имеется 

много людей с образованием разного уровня, и им необходимо приспособить 

свои знания под конкретные рабочие места. 

Общепризнанными характеристиками модульной технологии обучения 

можно считать следующие: 

– диагностичная постановка целей, которые должен достичь обучае-

мый при изучении каждого учебного модуля (хотя это неотъемлемое требо-

вание любой образовательной технологии); 

– гибкость (мобильность), отражающая вариативность содержания 

учебного комплекса, составленного из различных учебных модулей, вариа-

тивность методов обучения, системы контроля и оценки; 

– осознание целей изучения данного модуля преподавателем и студен-

том, являющееся одним из важных факторов мотивации познавательной дея-

тельности; 

– преобладание самостоятельной работы студента среди других видов 
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деятельности, возникающее благодаря системе четко продуманных заданий и 

обеспечению самоконтроля знаний; 

– преобладание консультативной деятельности преподавателя, высту-

пающего в роли коллеги (принцип фундаментальности университетского об-

разования невозможно реализовать без совместной познавательной деятель-

ности преподавателя и студента); 

– рефлексия познавательной деятельности студентов. 

Технология модульного обучения может быть реализована на базе 

учебно-методического комплекса, более расширенного по сравнению с тра-

диционным (последний включает учебные и методические пособия, задачни-

ки, словари, хрестоматии и т.п., студенты чаще всего пользуются конспекта-

ми лекций вместо учебных пособий). При проектировании учебного модуля 

необходима, кроме того, разработка системы учебных заданий соответствен-

но уровням усвоения знаний и формирования умений и навыков, предусмот-

ренных целями изучения данного модуля. Важное место в системе учебных 

заданий отводится тестам как технологичному способу контроля и само-

контроля знаний. 

Технология контекстного обучения разработана с учетом основных за-

кономерностей теории проблемного обучения и деятельностного подхода. 

Системообразующим понятием данной технологии является «контекст», т.е. 

обладающая смысловой завершенностью устная или письменная речь, позво-

ляющая выяснить смысл и значение отдельных входящих в ее состав фраг-

ментов слов, выражений или обрывков текста. 

В контекстном обучении этот термин рассматривается как психологи-

ческая категория, с помощью которой объясняются психические процессы, 

происходящие на самых различных уровнях. Контекст, по А.А. Вербицкому, 

позволяет объединить процессы антипации и рефлексии и объяснить меха-

низм регуляции понимания, мышления и вообще сознательной деятельности 

человека. Контекстом обусловлены определенное (адекватное или ложное) 

отражение предметов и явлений реальной действительности, внесение лич-

ностного смысла в их понимание. Соответственно любой человеческий по-

ступок может быть понят только в диалогическом контексте своего времени 

и рассматриваемой ситуации. 

В контекстной технологии основной упор делается на формирование 

профессиональной мотивации развития личности. Поэтому содержание 

учебной деятельности студента формируется не только исходя из логики 

изучаемых предметов, но и исходя из модели специалиста, т. е. логики буду-

щей профессиональной деятельности. Это придает процессу обучения це-

лостность, системность, обеспечивает формирование личностного смысла 

усваиваемых знаний. Поскольку содержание и условия профессиональной 

деятельности всегда вероятностны, проблемны, постольку основной едини-

цей содержания контекстного обучения, повторим, выступает не порция ин-

формации, а проблемная ситуация, предполагающая включение продуктив-

ного мышления студента. 

Важным элементом контекстной технологии является соответствие 
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форм учебной деятельности студента формам профессиональной деятельно-

сти. Можно выделить три базовые формы деятельности: учебная (например, 

лекция, семинар, обеспечивающие передачу и усвоение информации), квази-

профессиональная (деловая игра и другие игровые формы, позволяющие мо-

делировать целостные фрагменты профессиональной деятельности), учебно-

профессиональная (научно-исследовательская работа студентов, производ-

ственная практика, разработка дипломного проекта, в которой также модели-

руется решение производственных задач); кроме того, как промежуточные 

могут использоваться любые формы (традиционные и новые), отвечающие 

целям профессионального образования на данном этапе обучения. 

В контекстной технологии используются методы обучения, имитиру-

ющие естественные формы организации человеческого поведения. 

Дискуссия характеризуется тем, что от ее участников требуется выра-

зить свое отношение к обсуждаемому вопросу, занять определенную пози-

цию в споре, высказать свою точку зрения, отличную от точек зрения других 

участников и преподавателя и т.д. Дискуссия способствует развитию речевой 

коммуникации как естественного вида взаимодействия с другими людьми. 

Проблемный семинар предполагает более активную по сравнению с 

дискуссией работу со знанием, которое является в данном случае фактором, 

определяющим содержательное движение семинара, т. е. участники семинара 

в своей работе должны отражать способы работы со знанием. Проблемный 

семинар (в отличие от традиционного) строится не вокруг готового знания 

(например, сообщенного ранее на лекции), его задача заключается как раз в 

том, чтобы выявить и сформировать представление о пока неизвестном. 

Глубокое усвоение знаний на семинаре достигается за счет того, что 

студент добывает их собственным трудом, поэтому лучше понимает и запо-

минает. 

Тренинг в большей степени направлен на формирование умений. При 

этом предполагается, что содержательная часть умения уже освоена участни-

ком. Основной задачей тренинга является организация самостоятельной ра-

боты, в процессе которой участники осваивают определенный набор умений, 

изменяют в нужную сторону отношения к какому-либо процессу. Организа-

ция тренинга невозможна без четкого представления о том, какого уровня 

умений предполагается достичь в результате его проведения, и без точного 

конструирования деятельности его участников. Диагностичное целеполага-

ние – залог эффективности и смыслообразующий фактор одновременно. 

Технология игрового обучения. Игровое обучение является частным 

случаем использования активных методов обучения. 

Система активных методов обучения представлена в таблице 19. 

Из имитационных активных методов обучения наиболее распростране-

ны игровые. Метод деловых игр был разработан в Советском Союзе в начале 

1930-х гг. и использовался не только в вузах Москвы, Ленинграда, Харькова, 

но и на ряде промышленных предприятий страны. Одной из самых первых 

появилась игра «Срочная, в 48 часов, перестройка производства в связи с 

резким изменением производственной программы», которая была разработа-
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на в 1935 г. Ленинградской промышленной академией им. С.М. Кирова для 

обучения студентов и руководящего фабрично-заводского персонала. В 

1938 г. деловые игры в СССР постигла участь генетики, селекции, киберне-

тики. 

Таблица 19 – Методы активного обучения 

Неимитационные методы Неигровые Игровые 

Проблемная лекция 

Круглый стол 

Ситуационные ре-

шения 

Многовариантный 

выбор оптимально- 

Лекция-конференция 

Лекция по заранее составленному 

конспекту 

Лекция преподавателя 

Лекция обзорная 

Коллоквиум 

Программированное обучение 

Семинар 

Выездные занятия с тематической 

дискуссией 

Групповая консультация 

Олимпиада 

Решение отдельных 

задач 

Подведение итогов и 

оценка преподавате-

лем занятий 

Обсуждение разра-

ботанных вариантов 

Проведение семина-

ра 

Индивидуальный 

тренажер 

го решения 

«Мозговая атака» 

Деловые игры 

Разыгрывание ро-

лей 

Игровое проекти-

рование 

индивидуального 

технологического 

процесса 

Почти на 20 лет деловые игры остановились в своем развитии. Опира-

ясь на советский опыт, в 1957 г. Американская ассоциация управления ввела 

в учебный процесс подготовки менеджеров первую деловую игру. Вскоре в 

силу своей высокой эффективности данная форма обучения как неотъемле-

мый элемент подготовки, повышения квалификации и аттестации руководя-

щих, инженерно-технических и экономических кадров широко распространи-

лась в США, Англии, Франции, ФРГ и других странах. 

Основа деловой игры – модель, включающая объект управления и 

управляющую систему. Основные признаки деловых игр: наличие модели 

объекта, наличие ролей, различие ролевых целей при выработке решений, 

взаимодействие участников. 

Представим краткую характеристику активных методов и форм орга-

низации обучения в вузе. 

Проблемная лекция – лекционная форма, в которой процесс познания 

студентов или учащихся приближается к поисковой, исследовательской дея-

тельности. Успешность проблемной лекции обеспечивается совместными 

усилиями преподавателя и обучаемых. Основная задача лектора – не столько пере-

дать информацию, сколько приобщить слушателей к объективным противоречиям 

развития научного знания и способам их разрешения. В сотрудничестве с препо-

давателем студенты и учащиеся «открывают» для себя новые знания, постигают 

теоретические особенности своей профессии или отдельной науки. 

Логика проблемной лекции принципиально отлична от логики лекции 

информационной. Если содержание последней вносится как известный под- 
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лежащий лишь запоминанию материал, то на проблемной лекции новое зна-

ние вводится как неизвестное для студентов. Функция студента – не просто 

переработать информацию, а активно включиться в открытие неизвестного 

для себя знания. 

Основной дидактический прием «включения» мышления студентов на 

проблемной лекции – создание проблемной ситуации, имеющей форму по-

знавательной задачи, фиксирующей некоторое противоречие в ее условиях и 

завершающейся вопросом (вопросами), который это противоречие объекти-

вирует. Неизвестным является ответ на вопрос, разрешающий противоречие. 

Познавательные задачи должны быть доступны по своей трудности для 

студентов, они должны учитывать познавательные возможности обучаемых, 

лежать в русле изучаемого предмета и быть значимы для усвоения нового 

материала. 

Каково же дидактическое построение проблемной лекции? Главный ее 

метод, как и на любой лекции, – логически стройное устное изложение, точ-

но и глубоко освещающее основные положения темы. Учебная проблема и 

система соподчиненных подпроблем, составленных преподавателем до лек-

ции, «вписываются» в логику изложения. С помощью соответствующих ме-

тодических приемов (постановка проблемных и информационных вопросов, 

выдвижение гипотезу их подтверждение или опровержение, анализ ситуации 

и др.) преподаватель побуждает студентов к совместному размышлению, по-

иску неизвестного знания. Важнейшая роль в проблемной лекции принадле-

жит общению диалогического типа. Чем выше степень диалогичности лек-

ции, тем ближе она к проблемной, и наоборот, монологическое изложение 

приближает лекцию к информационной форме. 

Таким образом; в проблемной лекции базовыми являются следующие 

два важнейших элемента: 

 система познавательных задач, отражающих основное содержание 

темы; 

 общение диалогического типа, предметом которого является вводи-

мый лектором материал. 

Анализ конкретных ситуаций – один из наиболее эффективных и рас-

пространенных методов организации активной познавательной деятельности 

обучающихся. Метод анализа конкретных ситуаций развивает способность к 

анализу нерафинированных жизненных и производственных задач. Сталки-

ваясь с конкретной ситуацией, обучаемый должен определить: есть ли в ней 

проблема, в чем она состоит, определить свое отношение к ситуации. 

Различают следующие виды ситуации: ситуации-иллюстрации, ситуа-

ции-упражнения, ситуации-оценки, ситуации-проблемы (М. Новик). 

Ситуация-проблема представляет определенное сочетание факторов из 

реальной жизни. Участники являются действующими лицами, как бы акте-

рами, пытающимися найти решение или прийти к выводу о его невозможно-

сти. 

Ситуация-оценка описывает положение, выход из которого в опреде-

ленном смысле уже найден. Проводится как бы критический анализ ранее 
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принятых решений. Дается мотивированное заключение по поводу проис-

шедшего события. Позиция слушателей – как бы стороннего наблюдателя. 

Ситуация-иллюстрация поясняет какую-либо сложную процедуру или 

ситуацию, относящуюся к основной теме и заданную преподавателем. Она в 

меньшей степени стимулирует самостоятельность в рассуждениях. Это – 

примеры, поясняющие излагаемую суть, хотя и по поводу их может быть 

позволено сформулировать вопрос или согласие, но тогда ситуация-

иллюстрация уже перейдет в ситуацию-оценку. 

Ситуация-упражнение предусматривает применение уже принятых ра-

нее положений и предполагает очевидные и бесспорные решения поставлен-

ных проблем. 

Такие ситуации могут развивать определенные навыки (умения) уча-

щихся в обработке или обнаружении данных, относящихся к исследуемой 

проблеме. Они носят в основном тренировочный характер, помогают приоб-

рести опыт. 

Методику работы по анализу конкретных ситуаций можно выстраивать 

в двух направлениях: 

1. Ролевое разыгрывание конкретной ситуации. В таком случае изуче-

ние ситуации участниками происходит заранее и занятие по ее анализу пере-

ходит в ролевую игру. 

2. Коллективное обсуждение вариантов решения одной и той же ситу-

ации существенно углубляет опыт обучаемых: каждый из них имеет возмож-

ность ознакомиться с вариантами решения, послушать и взвесить множество 

их оценок, дополнений, изменений. 

Практика показала, что метод анализа конкретных ситуаций стимули-

рует обращение обучаемых к научным источникам, усиливает стремление к 

приобретению теоретических знаний для получения ответов на поставленные 

вопросы. Однако основная цель этого метода – развивать аналитические спо-

собности обучающих, способствовать правильному использованию имею-

щейся в их распоряжении информации, вырабатывать самостоятельность и 

инициативность в решениях. 

Имитационные упражнения – активный метод обучения, отличитель-

ная особенность которого – наличие заранее известного преподавателю (но 

не студентам) правильного или наилучшего (оптимального) решения про-

блемы. Имитационное упражнение чаще принимает статус имитационной 

игры, в которой, в отличие от ролевой игры, не моделируется деятельность 

конкретных специалистов, работников, руководителей. Остается лишь мо-

дель среды. В имитационных играх воспроизводятся хозяйственные, право-

вые, социально-психологические, математические и другие механизмы 

(принципы), определяющие поведение людей, их взаимодействие в конкрет-

ной имитационной ситуации. 

Семинар-дискуссия (групповая дискуссия) образуется как процесс диа-

логического общения участников, в ходе которого происходит формирование 

практического опыта совместного участия в обсуждении и разрешении тео-

ретических и практических проблем. 
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На семинаре-дискуссии студент учится точно выражать свои мысли в 

докладах и выступлениях, активно отстаивать свою точку зрения, аргументи-

ровано возражать, опровергать ошибочную позицию сокурсника. В такой ра-

боте студент получает возможность построения собственной деятельности, 

что и обусловливает высокий уровень его интеллектуальной и личностной 

активности, включенности в процесс учебного познания. 

Необходимым условием развертывания продуктивной дискуссии яв-

ляются личные знания, которые приобретаются студентами на предыдущих 

лекциях, в процессе самостоятельной работы. Успешность семинара-

дискуссии во многом зависит и от умения преподавателя его организовать. 

Так, семинар-дискуссия может содержать элементы «мозгового штурма» и 

деловой игры. 

В первом случае участники стремятся выдвинуть как можно больше 

идей, не подвергая их критике, а потом выделяются главные, 

обсуждаются и развиваются, оцениваются возможности их доказатель-

ства или опровержения. 

В другом случае семинар-дискуссия получает своего рода ролевую 

«инструментовку», отражающую реальные позиции людей, участвующих в 

научных или иных дискуссиях. Можно ввести, например, роли ведущего, оп-

понента или рецензента, логика, психолога, эксперта и т.д., в зависимости от 

того, какой материал обсуждается и какие дидактические цели ставит препо-

даватель перед семинарским занятием. Если студент назначается на роль ве-

дущего семинара-дискуссии, он получает все полномочия преподавателя по 

организации дискуссии: поручает кому-то из студентов сделать доклад по 

теме семинара, руководит ходом обсуждения, следит за аргументированно-

стью доказательств или опровержений, точностью использования понятий и 

терминов, корректностью отношений в процессе общения, и т.д. 

Оппонент или рецензент: воспроизводит процедуру оппонирования, 

принятую в среде исследователей. Он должен не только воспроизвести ос-

новную позицию докладчика, продемонстрировав тем самым ее понимание, 

найти уязвимые места или ошибки, но и предложить свой собственный вари-

ант решения. 

Логик выявляет противоречия и логические ошибки в рассуждениях 

докладчика или оппонента, уточняет определения понятий, анализирует ход 

доказательств и опровержений, правомерность выдвижения гипотезы, и т.д. 

Психолог отвечает за организацию продуктивного общения и взаимо-

действия студентов на семинаре-дискуссии, добивается согласованности 

совместных действий, доброжелательности отношений, не допускает пре-

вращения дискуссии в конфликт, следит за правилами ведения диалога. 

Эксперт оценивает продуктивность всей дискуссии, правомерность 

выдвинутых гипотез и предложений, сделанных выводов высказывает мне-

ние о вкладе того или иного участника дискуссии в нахождение общего реше-

ния, дает характеристику того, как шло обучение участников дискуссии, и т.д. 

Преподаватель может ввести в дискуссию любую ролевую позицию, 

если это оправдано целями и содержанием семинара. Целесообразно вводить 



 

 117 

не одну, а две парные роли (два логика, два эксперта), с тем, чтобы большее 

число студентов получили соответствующий опыт. 

Но особая роль принадлежит, конечно, преподавателю. Он должен ор-

ганизовать такую подготовительную работу, которая обеспечит активное 

участие в дискуссии каждого студента. Он определяет проблему и отдельные 

подпроблемы, которые будут рассматриваться на семинаре; подбирает ос-

новную и дополнительную литературу для докладчиков и выступающих; 

распределяет функции и формы участия студентов в коллективной работе; 

готовит студентов к роли оппонента, логика; руководит всей работой семи-

нара; подводит итоги состоявшейся дискуссии. 

Во время семинара-дискуссии преподаватель задает вопросы, делает 

отдельные замечания, уточняет основные положения доклада студента, фик-

сирует противоречия в рассуждениях. 

На таких занятиях необходим доверительный тон общения со студен-

тами, заинтересованность в высказываемых суждениях, демократичность, 

принципиальность в требованиях. Нельзя подавлять своим авторитетом ини-

циативу студентов, необходимо создать, условия интеллектуальной раско-

ванности, использовать приемы преодоления барьеров общения, реализовы-

вать конечном счете, педагогику сотрудничества. 

Обучение в сотрудничестве – это метод обучения, представляющий 

собой совокупность приемов, объединенных общей логикой познавательной 

и организационной деятельности студентов, которая позволяет реализовать 

основополагающие принципы метода. По своей сути личностно-

ориентированное обучение предполагает необходимость ориентации на лич-

ность обучаемого, его интеллектуальное и нравственное развитие. 

Данный метод обучения имеет свои особенности: взаимосвязь членов 

группы; личная ответственность каждого члена группы за собственные успе-

хи и совместный результат; совместная учебно-познавательная и творческая 

деятельность студентов в группе; социализация деятельности студентов в 

группах; общая оценка работы группы, которая складывается из оценки фор-

мы взаимодействия студентов группы наряду с академическим результатами. 

Предлагается несколько вариантов этого метода обучения (обучение в 

командах). Два из них могут использоваться применительно к любому пред-

мету и любой ступени обучения: совместное обучение в малых группах - ко-

мандах и обучение в командах на основе игры, турнира. Другие два варианта 

в большей мере предназначены для конкретного предмета и конкретного 

возраста: индивидуализация обучения в командах (например, для изучения 

клинической психологии) и обучение в сотрудничестве для методики прове-

дения тренингов («Личностного роста», «Формирования коммуникативных 

навыков» для младших курсов). 

Другой вариант обучения в сотрудничестве - «пила». Учащиеся орга-

низуются в группы по 6 человек для работы над учебным материалом, кото-

рый разбит на фрагменты. 

Вариант метода обучения в команде - «учимся вместе». Группа обу-

чающихся разбивается на разнородные подгруппы (по уровню обученности) 
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по 3-5 человек. Каждая подгруппа получает одно задание-стэп, являющееся 

под заданием какой-либо большой темы (блок), над которой работает вся 

группа. В результате совместной работы отдельных подгрупп в целом дости-

гается усвоение всего материала. 

Данный метод сотрудничества позволяет студентам осуществлять са-

мостоятельную активную познавательную деятельность и самостоятельное 

исследование. 

Метод проектов включает в себя совокупность последовательных ис-

следовательских, поисковых, проблемных методов, творческих по своей су-

ти. Метод проектов предполагает определенную совокупность учебно-

познавательных приемов, которые позволяют решать ту или иную проблему 

в результате самостоятельных действий студентов с обязательной презента-

цией этих результатов. 

Основные требования к использованию метода проектов: 

Наличие значимой в исследовательском творческом плане проблемы 

(задачи), требующей интегрированного знания, исследовательского поиска 

для ее решения. 

1. Практическая, теоретическая, познавательная значимость предпола-

гаемых результатов. 

2. Самостоятельная (индивидуальная, парная, групповая) деятельность 

студентов. 

3. Структурирование содержательной части проекта (с указанием по-

этапных результатов). 

4. Использование исследовательских методов, предусматривающих 

определенную последовательность действий: 

- определение проблемы и вытекающих из нее задач исследования 

(использование в ходе совместного исследования метода «мозговой атаки», 

«круглого стола»); 

- выдвижение гипотезы их решения; 

- обсуждение методов исследования (статистических, эксперимен-

тальных, наблюдений и пр.); 

- обсуждение способов оформления конечных результатов; 

- сбор, систематизация и анализ полученных данных; 

- подведение итогов, оформление результатов, их презентация; 

- выводы, выдвижение новых проблем исследования. 

Выбор тематики проектов в разных ситуация может быть различным. 

Это зависит от учебной ситуации (практического применения знаний, фор-

мирования исследовательских навыков, естественной интеграции знаний) по 

предмету, от естественных профессиональных интересов, от интересов и 

способностей студентов (познавательных, творческих, прикладных). 

Типологические признаки проектов определяются: 

 доминирующей в проекте деятельностью: исследовательской, по-

исковой, творческой, ролевой и т.п.; 

 предметно-содержательной областью: монопроект, межпредмет-

ный проект; 
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 характером координации проекта: непосредственный (жесткий, 

гибкий), скрытый (неявный, имитирующий участника проекта); 

 характером контактов (среди участников одной группы, курса, фа-

культета, вуза, города, страны); 

 количеством участников проекта; 

 продолжительностью выполнения проекта. 

В зависимости от вида доминирующей деятельности выделяют проек-

ты исследовательские, творческие, ролевые, ознакомительно-

ориентировочные, прикладные. 

Общие подходы к структурированию проекта: 

1. Выбор темы проекта, его типа, количества участников. Продумыва-

ние возможных вариантов проблем, которые ограничены рамками намечен-

ной тематики. Проблемы выдвигаются самими студентами в процес-

се«мозговой атаки» с последующим групповым обсуждением. 

2. Распределение задач по группам, обсуждение возможных методов 

исследования, поиска информации, творческих решений. Для поиска факти-

ческих данных широко используются ресурсы глобальной информационной 

сети Интернет. 

3. Самостоятельная работа участников проекта по своим индивиду-

альным или групповым исследовательским, творческим задачам. 

4. Постоянное проведение промежуточных обсуждений полученных 

данных в группах. Генерирование и синтезирование возможных решений. 

5. Необходимым этапом выполнения проектов является их защита, оп-

понирование. 

6. Завершается работа коллективным обсуждением, экспертизой, объ-

явлением результатов внешней оценки, формулировкой выводов. 

Параметры внешней оценки проекта: 

 значимость и актуальность выдвинутых проблем, адекватность их 

изучаемой тематике; 

 корректность используемых методов исследования и методов обра-

ботки получаемых результатов; 

 активность каждого участника проекта в соответствии с его инди-

видуальными возможностями; 

 коллективный характер принимаемых решений; 

 характер общения и взаимопомощи, взаимодополняемости участни-

ков проекта; 

 необходимая и достаточная глубина проникновения в проблему, 

привлечение знаний из других областей; 

 доказательность принимаемых решений, умение аргументировать 

свои заключения, выводы; 

 эстетика оформления результатов выполненного проекта; 

 умение отвечать на вопросы оппонентов, лаконичность и аргумен-

тированность ответов каждого члена группы. 

Метод проектов позволяет решать задачи формирования и развития 
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интеллектуальных умений, критического и творческого мышления. Метод 

поощряет взаимодействие, терпимость к чужому мнению, обсуждение цен-

ностных приоритетов и философствование. Он способствует развитию инди-

видуальной позиции при ответе на предлагаемые исследовательские проек-

ты, что позволяет моделировать и формировать эффективный интеллекту-

альный процесс при выработке общегруппового решения. 

Метод «портфель студента» – это инструмент самооценки собствен-

ного познавательного, исследовательского труда студента, рефлексии его 

собственной деятельности. 

«Портфель» представляет собой комплект документов, самостоятель-

ных работ студентов. Его разрабатывает преподаватель по читаемому пред-

мету. Преподаватель определяет задания студенту (по каким параметрам от-

бирать материал), составляет анкеты для экспертной группы на презентации 

для объективной оценки представленного «портфеля». Студент представляет 

все работы, выполненные им на занятиях и во время самостоятельной рабо-

ты, с объяснением мотивации выбора. Каждая работа сопровождается ком-

ментарием студента с самооценкой результата и выводами по работе. Прово-

дится аргументированная коррекция ошибок. Периодически проводится пре-

зентация на студенческой конференции. На презентации студент должен по-

казать, что он продвигается в данной области знаний, сравнить свою оценку с 

оценкой преподавателя и группы экспертов (из числа студентов). Принципа-

ми этой технологии являются: 

- самооценка результатов (промежуточных, итоговых), овладение 

определенными видами познавательной деятельности; 

- систематичность и регулярность самомониторинга; 

- структуризация материалов, логичность и лаконичность всех пись-

менных пояснении; 

- аккуратность и эстетичность оформления «портфеля»; 

- тематическая завершенность материалов; 

- наглядность и обоснованность презентации. 

В итоге работы по этой технологии студент учится анализировать и 

объективно оценивать свою работу, видеть способы достижения результатов. 

Учебно-познавательная деятельность становится более осознанной. 

«Круглый стол» – это метод активного обучения, позволяющий закре-

пить подученные ранее знания, восполнить недостающую информацию, 

сформировать умения решать проблемы, укрепить позиции, научить культу-

ре ведения дискуссии. Характерной чертой «круглого стола» является соче-

тание тематической дискуссии с групповой консультацией. Наряду с актив-

ным обменом знаниями, у студентов вырабатываются профессиональные 

умения излагать мысли, аргументировать свои соображения, обосновывать 

предлагаемые решения и отстаивать свои убеждения. При этом происходит 

закрепление информации, полученной в результате прослушивания лекций и 

самостоятельной. работы с дополнительным материалом, а также выявление 

проблем и вопросов для обсуждения. 

Важное условие при организации «круглого стола»: нужно, чтобы он 
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был действительно круглым, т.е. процесс коммуникации, общения, происхо-

дил «глаза в глаза». Принцип «круглого стола» (не случайно он принят на 

переговорах), т.е. расположение участников лицом друг к другу, а не в заты-

лок, как на обычном занятии, в целом приводит к возрастанию активности, 

увеличению числа высказываний, возможности личного включения каждого 

студента в обсуждение, повышает мотивацию студентов, включает невер-

бальные средства общения, такие как мимика, жесты, эмоциональные прояв-

ления. 

Преподаватель также располагается в общем кругу, как равноправный 

член группы, что создает менее формальную обстановку по сравнению с об-

щепринятой, где он сидит отдельно от студентов и все они обращены к нему 

лицом. В классическом варианте участники дискуссии адресуют свои выска-

зывания преимущественно ему, а не друг другу. А если преподаватель сидит 

среди студентов, обращения членов группы друг к другу становятся более 

частыми и менее скованными, это также способствует формированию благо-

приятной обстановки для дискуссии и развития взаимопонимания между 

преподавателями и студентами. 

Проблема, формулируемая на занятии с целью применения метода 

мозгового штурма, должна иметь теоретическую или практическую актуаль-

ность и вызывать интерес студентов. Общим требованием, которое необхо-

димо учитывать при выборе проблемы для мозгового штурма – возможность 

многих неоднозначных вариантов решения проблемы, которая выдвигается 

перед студентами как учебная задача. 

Подготовка к мозговому штурму включает следующие шаги: 

• определение цели занятия, конкретизация учебной задачи; 

• планирование общего хода занятия, определение времени каждого 

этапа занятия; 

• подбор вопросов для разминки; 

• разработка критериев для оценки поступивших предложений и идей, 

что позволит целенаправленно и содержательно провести анализ и обобще-

ние итогов занятия. 

Существуют определенные правила, соблюдение которых позволит бо-

лее продуктивно провести мозговой штурм: 

1. Во время сессии нет ни начальников, ни подчиненных, ни новичков, 

ни ветеранов - есть ведущий и участники; никто не может претендовать на 

особую роль. 

2. Категорически запрещаются взаимные критические замечания и 

оценки, они мешают возникновению новых идей. 

3. Следует воздерживаться от действий, жестов, которые могут быть 

неверно истолкованы другими участниками сессии. 

4. Как бы ни была фантастична или невероятна идея, выдвинутая кем-

либо из участников сессии, она должна быть встречена с одобрением. 

5. Попытайтесь с самого начала убедить себя, что положительное раз-

решение данной проблемы имеет для вас чрезвычайно важное значение. 

6. Не думайте, что эта проблема может быть решена только известны-
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ми способами. 

7. Чем больше выдвинуто предложений, тем больше вероятность по-

явления новой и ценной идеи. 

8. Перед началом сессии попытайтесь ответить для себя на следующие 

вопросы: Заслуживает ли проблема моего внимания? Что дает ее решение? 

Кому и для чего это нужно? Что произойдет, если ничего не менять? Что 

случится, если я не выдвину ни одной идеи? 

Охарактеризуем методику организации и проведения мозгового штурма. 

Организационный этап проводится с одной академической группой. До 

начала занятия, когда студенты входят в аудиторию и рассуживаются по ме-

стам, можно включить бодрую динамичную музыку, предпочтительно ин-

струментальную, так как текст может повлиять на формирование установки у 

студентов. 

В начале занятия преподаватель сообщает тему и форму занятия, фор-

мулирует проблему, которую нужно решить, обосновывает задачу для поиска 

решения. Затем он знакомит студентов с условиями коллективной работы и 

выдает им правила мозгового штурма. 

После этого формируется несколько рабочих групп по 3-5 человек. 

Каждая группа выбирает эксперта, в обязанности которого входит фиксация 

идей, их последующая оценка и отбор наиболее перспективных предложе-

ний. 

Формировать рабочие группы целесообразно в соответствии с личны-

ми пожеланиями студентов, но группы должны быть примерно равными по 

числу участников. 

Группы рассаживаются так, чтобы было удобно работать и чтобы сту-

денты видели друг друга. На этот этап в среднем затрачивается около 10 ми-

нут. 

Разминка проводится фронтально со всей группой. Цель этапа – по-

мочь студентам освободиться от стереотипов и психологических барьеров. 

Обычно разминка проводится как упражнение в быстром поиске ответов на 

вопросы. Для разминки важен быстрый темп работы. Поэтому, если возника-

ет пауза, преподаватель сам должен выдвинуть 1 -2 варианта ответа. Как 

только студенты начинают с трудом находить ответы, надолго задумывают-

ся, стоит переходить к следующему вопросу. Для того чтобы создать и под-

держать непринужденную и живую атмосферу, преподаватель подготавлива-

ет неожиданные, оригинальные вопросы, которые прямо с темой штурма не 

связаны, но взяты из близкой сферы. 

Преподаватель в ходе разминки не дает оценки ответам студентов, од-

нако все их воспринимает доброжелательно, поддерживая положительную 

реакцию аудитории. 

Время разминки – 15-20 минут. В самом начале собственна «штурма» 

поставленной проблемы преподаватель напоминает проблему, уточняет по-

ставленную задачу, дает критерии оценки идей, повторяет правила мозгового 

штурма. Подается сигнал, после которого одновременно во всех группах 

начинается высказывание идей. Эксперт на отдельном листке записывает все 
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выдвигаемые идеи. Не бойтесь легкого шума и оживления в аудитории – 

непринужденность обстановки способствует активизации мысли. 

Преподавателю лучше не вмешиваться в работу групп, чтобы не ме-

шать им. Лишь в случае, когда группа нарушает правила работы (например, 

начинает обсуждать или критически оценивать идею), преподаватель в так-

тичной и доброжелательной форме возвращает группу в рабочее состояние. 

Время основной сессии – 10-15 минут. Это этап интенсивной нагрузки 

студентов, обычно к его концу чувствуется явное утомление участников 

«штурма». 

На этапе оценки и отбора лучших идей эксперты объединяются в груп-

пу и по выделенным критериям оценивают идеи, отбирая лучшие для пред-

ставления участникам игры. Если есть возможность, экспертам на время ра-

боты можно перейти в другое помещение, чтобы группа не мешала им. Пре-

подаватель определяет время работы для экспертов в 15-20 минут. 

Рабочие группы на этом этапе отдыхают. Можно включить музыку и 

дать возможность подвигаться, переключиться, либо предложить им неслож-

ные задания в игровой форме, например, кроссворд по данному курсу, об-

суждение интересных ситуаций и др. 

На заключительном этапе представители группы экспертов делают со-

общение о результатах мозгового штурма. Они называют общее количество 

предложенных в ходе штурма идей, знакомят с лучшими из них. Авторы от-

меченных идей обосновывают и защищают их. По результатам обсуждения 

принимается коллективное решение о внедрении тех или иных предложений 

в практику. 

Преподаватель подводит итоги, дает общую оценку работе групп. При 

этом важно отметить положительное в работе, моменты проявления высокой 

степени творчества, успехи коллективной деятельности и т.п. Такая итоговая 

оценка создает в учебной группе творческую атмосферу, поддерживает сту-

дентов. Даже если успехи группы не блестящи, все равно нужно опираться на 

положительное в ее работе, чтобы стимулировать у студентов желание до-

биться больших результатов в будущем. 

По времени заключительный этап самый продолжительный (25-30 ми-

нут). Этот этап очень важен в учебном плане, так как при обсуждении и за-

щите идей происходит интенсивный обмен информацией, ее осмысление и 

активное усвоение. 

Как правило, занятия по технологии мозгового штурма проходят очень 

продуктивно и дает хорошие результаты. В случае неудачи преподавателю не 

следует скоропалительно отказываться от этой формы работы, а нужно еще 

раз тщательно проанализировать подготовку к занятию и весь его ход, поста-

раться найти причины неудачи, ликвидировать их, и в будущем его ждет 

успех. 

К личностно-ориентированным технологиям можно также отнести и 

технологию модульного обучения, технологию коллективного взаимообуче-

ния (предполагает работу в парах сменного состава, позволяющую плодо-

творно развивать у обучаемых самостоятельность и коммуникативные уме-
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ния), технологию «мастерская знаний» (организация педагогом коллективно-

го поиска обучаемыми знаний), технологию коллективной мыследеятельно-

сти. 
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Заключение  

Основные направления по совершенствованию педагогического 

образования 

1. Рассмотрение педагогической профессии как творческой. Такая 

направленность позволит осуществить качественные прогрессивные измене-

ния системы педагогического образования на всех ее уровнях от модели до 

оценки профессионализма специалиста. В процессе моделирования и органи-

зации подготовки педагога необходимо: 

- в качестве субъектного идеала педагогического образования исполь-

зовать образ педагога-инноватора; 

- осуществлять профессиональный отбор на основе диагностики общих 

и специальных способностей, а также учебных возможностей абитуриентов; 

- включить в целевой и содержательный компоненты подготовки педа-

гогов ценности процесса личностного и профессионального развития; 

- актуализировать в содержании педагогического образования праксио-

логический компонент, представленный процедурным знанием эффективной 

педагогической деятельности; 

- отразить в содержании педагогического образования все компоненты 

педагогической культуры (знания, способы деятельности, ценностные отно-

шения к окружающей действительности, аффективные и эмоционально-

волевые составляющие); 

- организовать процесс обучения в малых и микро-группах (уменьшить 

количество студентов на одного преподавателя (с 11 до 4-6)); 

- осуществить постепенный переход от курсовой системы подготовки к 

предметной; 

- создать развитую самообразовательную структуру (среду) професси-

онального образования (кафедры в школе, инновационный центр, информа-

ционно-коммуникативные средства и др.); 

- насытить педагогическую систему инновациями, ориентированными 

на повышение качества и эффективности, рационализацию учебной деятель-

ности студентов и педагогического труда преподавателя; 

- использовать в качестве приоритетного критерия оценки профессио-

нальной пригодности педагога его перспективность как созидателя, дополнив 

его традиционными критериями (способности, знания, умения и навыки; 

профессионально важные качества, компетентность, компетенции и др.). 

2. Повышение конкурентоспособности будущего педагога на рынке 

труда, свободно владеющего своей профессией и ориентирующегося в смеж-

ных областях. Этого можно достичь, если: 

- актуализировать в подготовке специалиста социально-личностные и 

общепрофессиональные компетенции, которые являются основой гибкой 

ориентации и адаптации выпускника на рынке труда и в сфере дополнитель-

ного и послевузовского образования; 

- сформировать ответственность у специалиста к профессиональной 
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деятельности и понятие о необходимости непрерывного самообразования; 

- разработать систему социальных гарантий молодым специалистам; 

- повысить престижность профессии педагога в современном социуме; 

- повысить уровень мотивации к эффективной педагогической деятель-

ности за счет увеличения заработной платы и введения других стимулов; 

- сформировать компьютерную, правовую, юридическую и экономиче-

скую грамотность; 

- разработать систему управления качеством высшего педагогического 

образования на основе образовательных стандартов, соответствующих тре-

бованиям международного стандарта качества – ІСО 9001: 2000. 

3. Усиление социально-культурной функции педагогического образо-

вания. 

Общепедагогическая подготовка студентов в педагогическом вузе мо-

жет быть описана и определена как: 

- источник этно- и мировых ценностей образования, представленных в 

истрическом и философском аспектах; 

- пространство интеграции и систематизации данных о человеке, необ-

ходимых для желаемых изменений личности; 

- средство самоизменения и саморазвития личности будущего учителя 

и учащихся, становления их жизненной или профессиональной стратегии; 

- информационная основа решения профессиональных задач с различ-

ными категориями учащихся; 

- инструментарий проектно-конструктивной, рационализаторской и 

изобретательской составляющих педагогической деятельности; 

- предпосылка исследовательской и инновационной деятельности педа-

гога, средство осознания социального статуса педагогического знания. 

Перечисленные аспекты подготовки специалистов возможно осуще-

ствить при введении новых специальностей и специализаций, приобретаемых 

студентами по выбору и исходя из запросов рынка труда, например: педаго-

гическая инноватика; педагогическая информатика; педагогическая диагно-

стика; образование одаренных учащихся, педагогика дополнительного обра-

зования; домашний учитель; репетитор; менеджмент организации образова-

ния; ІТ-дизайн. Компьютерный дизайн; ландшафтный дизайн, фитодизайн; 

здоровый образ жизни; экологическое воспитание; краеведение, историче-

ский туризм; домашнее образование и педагогика развития; педагог-

аниматор культурной активности; социальная работа в сфере молодежной 

политики; социальная адаптация и реабилитация; превентивная педагогика; 

андрогогика; арт-терапия; документоведение и документальное обеспечение 

управления; филологическое обеспечение связей с общественностью; меж-

культурная коммуникация; перевод и переводоведение; преподавание в клас-

сах с углубленным изучением предмета; консалтинг, тьюторство, коучинг. 

4. Модернизация системы взаимодействия учреждений педагогическо-

го образования на различных уровнях предполагает: 

- поддержку университетских комплексов, обеспечивающих непрерыв-

ность педагогического образования; 
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- создание консультационных центров по проблемам педагогической 

науки и практики; 

- ориентацию на коллективное сотворчество специалистов среднего и 

высшего образования, а также научных работников сферы образования; 

- поддержку учреждений среднего образования, осуществляющих про-

фильную подготовку учащихся педагогического профиля; 

- создание школ-спутников, которые позволят: осуществлять экспери-

ментальную деятельность, стажировку будущих специалистов, проводить 

совместные занятия «преподаватель университета – учитель – практикант – 

учащийся»; 

- разработку системы подготовки, переподготовки и повышения ква-

лификации педагогических кадров для осуществления дополнительного и 

профильного обучения в средней общеобразовательной школе. 

5. Рассмотрение управления педагогическим образованием в контексте 

инновационного процесса. В зависимости от уровня решаемой инновацион-

ной проблемы может быть определено адекватное модельное предписание, 

являющееся механизмом управления. 

На уровне общих инновационных проблем модельное предписание 

включает следующие действия: научный поиск; создание новшества; реали-

зация новшества; рефлексия нововведения. 

На уровне организации педагогического процесса могут быть исполь-

зованы следующие модельные предписания: рецептивное; инструменталь-

ное; исследовательское; релаксопедическое; культурологическое; диалого-

вое. 

На уровне организации деятельности учебных заведений с целью со-

вершенствования управления необходимо: 

- уточнить состав и структуру системы педагогического образования и 

оптимизировать ее функции; 

- уточнить качественные и количественные показатели эффективности 

системы педагогического образования; 

- актуализировать диагностический компонент педагогической дея-

тельности; 

- осуществить дальнейшую информатизацию управления системой пе-

дагогического образования; 

- использовать не только обратную отрицательную связь, но и положи-

тельную, что предполагает проведение поискового мониторинга системы пе-

дагогического образования. 

6. Модернизация педагогического процесса за счет использования но-

вых информационных технологий, что предполагает: 

- систематическое использование компьютерной техники и новых ин-

формационных технологий при организации лекций, семинаров, лаборатор-

ных работ, различных видов самостоятельной работы, педагогической прак-

тики и т.д.; 

- использование обучающих, контролирующих и диагностирующих ав-

томатизированных компьютерных средств на различных этапах организации 
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процесса обучения; 

- реализацию потенциала дистанционного обучения для повышения 

эффективности подготовки специалиста на заочных отделениях; 

- создание информационного пространства каждым подразделением 

педагогических вузов (веб-страницы, Интернет-сайта, электронного методи-

ческого обеспечения, «Виртуального консультационного центра педагогиче-

ского образования» и др.) 
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Приложение 1 

Образовательные модели в системе педагогического 

образования 

Приложение 1.1 Профессиограмма общепедагогическая 

(Л.Ф. Спирин, 1997) 

Профессиограмма общепедагогическая – идеальная модель личности 

учителя, абстрактно обобщающая ее самые существенные качества, необхо-

димые для осуществления профессиональной деятельности, то есть для 

успешного решения образовательно-воспитательных задач в любой педаго-

гической системе (в любом образовательном учреждении). 

Профессиограмма общепедагогическая (ПО) как модель относится к 

числу упрощенных, идеализированных аналогов реальных психологических 

и педагогических явлений. ПО – иерархия определенных понятий, отражаю-

щих типичные профессионально-значимые личностные качества работников 

педагогической сферы, а также их знания, навыки, умения. 

ПО – собирательный образ во всех отношениях совершенно го учите-

ля-воспитателя. ПО отражает те качества, которые должны быть присущи 

учителям любой специальности, так как любой учитель это прежде всего 

воспитатель. 

Структура ПО в нашей теоретической концепции включает в себя че-

тыре взаимосвязанных блока: характерологические особенности личности 

учителя, его профессионально-педагогические знания, которыми должен об-

ладать каждый педагог, а также его общепедагогические навыки и умения. 

Раскроем их содержание. 

1. Характерологические особенности личности учителя 

1.1. Гражданская и профессиональная направленность учителя 

Успех в педагогической деятельности во многом зависит от граждан-

ской и профессиональной направленности личности учителя. Это мировоз-

зренческая позиция, определяющая систему активных отношений педагога к 

своей работе и ее основному объекту – ребенку. Она проявляется прежде все-

го в духовных и социальных потребностях личности, ее взглядах, мотивах 

поведения, в установках, интересах, ожиданиях, идеалах. 

Четко выраженная направленность на высокие, гуманные, демократи-

ческие идеалы накладывает свой отпечаток на все черты характера. Поэтому 

ее называют стержневой чертой (Л.С. Выготский, Л.И. Божович и др.). 

1.2. Содержание направленности личности учителя 

Профессиональные потребности: 

— потребность в общении с учащимися и их родителями; 

— потребность в овладении (углублении и расширении) педагогиче-

скими и психологическими знаниями, а также общепедагогическими навы-

ками и умениями; 

— потребность в постоянном пополнении своих специальных знаний; 
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— потребность в практической образовательно-воспитательной работе; 

— потребность в исследовании (анализе) педагогических проблем; 

— потребность в общественной работе по созданию обстановки мило-

сердия, социальной защищенности детей и молодежи; 

— потребность в профессиональном самовоспитании и само реализа-

ции; 

— потребность в эстетическом оформлении жизни школы и учащихся. 

Мотивы участия в педагогической работе: 

— принести пользу школе, учащимся и их родителям; 

— высокий гражданский и профессиональный идеал; 

– стремление повысить свой социально-педагогический статус. Основ-

ные виды деятельности, связанные с решением педагогических задач: 

— познавательная, научно-методическая; 

— индивидуальная и групповая образовательно-воспитательная: 

— общественно-просветительская; 

— трудовая и предпринимательская в рамках информационных услуг; 

— опытническая сельскохозяйственная, природоохранительная; 

— конструктивно-техническая в кружках и во внеклассной работе; 

— художественно-эстетическая в сфере художественной самодеятель-

ности; 

— спортивная, игровая; 

– деятельность общения в формальных и неформальных группах, об-

щения с отдельными учащимися один на один во внеурочное время (по необ-

ходимости) 

Черты характера, выражающие гражданскую и профессиональную 

направленности: 

— патриотизм, верность духовному историческому наследию России, 

ориентированному, в частности, на христианские ценности, на служение 

Отечеству; 

— любовь к детям, милосердие, миролюбие, гуманизм; 

— гражданственность, законопослушание, сознание и чувство обще-

ственного долга в отношении просвещения молодежи и народа, социально-

педагогическая активность; 

— принципиальность и, в частности, по отношению к обще человече-

ским нравственным ценностям; 

— соборность, коллективизм; 

— профессиональное новаторство, чуткость к инновациям и активное 

творчество в педагогической работе; 

— профессиональная работоспособность; 

— общительность, толерантность, стремление к сотрудничеству, ми-

ролюбие по отношению к людям разных национальностей и религиозных ве-

роисповеданий. 

1.3. Интеллектуальные черты характера. Черты научного стиля 

мышления 

Основные интеллектуальные черты: 
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— педагогическая и психологическая эрудиция, характеризующаяся 

объемом, глубиной, широтой и системностью знаний; 

— педагогическая внимательность; 

— педагогическая наблюдательность; 

— оперативная и долгосрочная педагогическая память; 

— сообразительность; 

— глубина, широта, гибкость, быстрота, решительность, оригиналь-

ность ума; 

– развитость речи и оперативная речемыслительная деятельность. Чер-

ты научного стиля мышления: 

— системность мышления, то есть способность охватывать явления 

многоаспектно, структурно-функционально; способность выделять комплек-

сы их взаимосвязанных компонентов в педсистемах, в частности, что создает 

необходимые предпосылки для формирования адекватного знания для реше-

ния задач; 

— детерминизм мышления, то есть способность устанавливать при-

чинно-следственные связи, схватывать зависимости между явлениями в 

педсистемах; 

— вероятностность мышления, то есть способность выявлять и про-

гнозировать альтернативы, разнообразные пути возможного течения, собы-

тий, возможных поступков и поведенческих реакций личностей, групп, кол-

лективов: 

— конкретность мышления, то есть способность переносить или ис-

пользовать общие положения теории для объяснения от дельных фактов и 

делать сиюминутные выводы; 

— аналитичность мышления, то есть способность производить различ-

ные виды анализа; способность к моделированию; 

— перспективность мышления, то есть способность обозревать собы-

тия в «зонах их ближайшего развития»; способность к антиципации; 

— экономичность мышления, то есть способность выбирать пути 

наименьших затрат сил и времени при решении задач; 

— рефлексивность мышления, то есть способность оценивать свою де-

ятельность, свое Я со стороны (в частности, как бы глазами обучающихся); 

– эвристичность мышления, то есть способность производить все про-

цедуры творческих умственных действий; способность ставить и проверять 

гипотезы, фильтровать альтернативы на основе разных критериев, генериро-

вать информацию, делать обобщения. 

1.4. Нравственные черты характера 

1.4,а. Нравственность – одна из форм индивидуального и общественно-

го сознания, отражающая отношение личности и социума к Родине, к окру-

жающей природе, к собственности, к труду и другим видам деятельности, 

отношение людей друг к другу (социума к социуму), отношения полов. 

Учитель всегда находится в системе «человек-человек», а поэтому все 

его слова и действия должны утверждать в общении с учащимися вечные 

общечеловеческие ценности. Главными из них являются: 
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— космос и земля – среда обитания объектов природы и, в частности, 

людей; 

— отечество – колыбель рода, место жизни прошедших, настоящих и 

будущих поколений; соборность граждан; 

— семья – союз людей для воспроизводства рода, для собственной ра-

дости и счастья детей; 

– человек – высшая ценность, его дошкольное, младше школьное, 

среднее школьное и старшее школьное детство, в организации которого вме-

сте с родителями участвуют педагоги; 

— мир без войн – миролюбивые отношения народов, людей разных 

национальностей и религий, сотрудничество между людей на справедливой 

основе; 

— знания – информация, необходимая для решения всех жизненных 

проблем; 

— труд – возможность создавать материальные и духовные блага для 

жизни; труд как основа самореализации личности, ее способностей; 

— личная собственность – то, что нажито честным трудом; 

— национальная культура и планетарная культура с их религиями; 

— время – интервал для самоосуществления целей и смысла жизни че-

ловеком, социумом. 

Несмотря на то, что в реальной жизни эти ценности часто попираются 

и кое кем не признаются, учитель должен верить в них, быть носителем их, 

внедрять их в юные души. Этим ценностям ничего противопоставить невоз-

можно. 

1.4,6. Нравственные черты характера, выражающие отношение педаго-

га к обучающимся: 

— заботливость, основывающаяся на индивидуализирован ной педаго-

гической помощи; доброта; 

— душевность, доброжелательность, приветливость; 

— доверие, отзывчивость, выдержка; 

— внимательность; разумная требовательность; справедливость; 

— снисходительность; терпеливость; 

— эмпатия; сочувствие, сострадание. 

1.4,в. Нравственные черты характера, выражающие отношение к кол-

лективу: 

— моральная активность, социально-педагогическая инициативность; 

— демократизм; готовность к взаимопониманию и взаимопомощи; 

— толерантность (терпимость) к интересам и мнениям групп; 

– самообладание; организаторская изобретательность.1.4,г. Нравствен-

ные черты характера, выражающие отношение к себе, к своим профессио-

нально-личным качествам: 

– сознание и чувство собственного достоинства; 

— совестливость; разумное самолюбие; 

— профессиональная гордость, уверенность в себе; 

— требовательность к себе и своей работе, нетерпимость к недостат-



 

 138 

кам; 

— скромность; простота, открытость; самодисциплина; 

— стремление к новаторству, предприимчивость в саморазвитии. 

1.4,д. Нравственные черты характера, отражающие отношение педагога 

к своей профессиональной работе: 

— трудолюбие, самообладание при решении педагогических задач; 

— деловитость, целеустремленность, инициативность; 

— добросовестность, обязательность; 

— способность объективно оценивать результаты работы; правильная 

самооценка; 

— новаторство, стремление находить оригинальные решения; не удо-

влетворяться достигнутым; 

— предприимчивость; 

— подвижничество. 

1.4,е. Нравственные черты характера, отражающие высокую культуру 

педагогического общения: 

— порядочность, честность; правдивость; 

— искренность; прямота; 

— уважительность; 

— вежливость; обходительность; предупредительность; 

— тактичность; возможность проявления ласки; 

— верность слову; 

— твердость в доведении намеченного; 

— сдержанность; приспособляемость к ситуациям. 

1.5. Волевые черты характера 

Ведущими волевыми чертами характера учителя являются: 

– целеустремленность; наличие оперативных (сиюминутных), такти-

ческих и стратегических целей в работе; 

— организованность, собранность; 

— самообладание, выдержка; 

— решительность; смелость в форме оправданного риска; 

– упорство в достижении намеченной цели; способность находить пу-

ти преодоления трудностей, пути разрешения противоречий. 

1.6. Эмоциональные черты характера 

Ведущими эмоциональными чертами характера учителя являются: 

— эмпатия, то есть способность сопереживать чувства учащихся и их 

родителей, принимая их радости и горе через сочувствия; 

— оптимизм; бодрость; веселость (возможно и с юмором); 

— необидчивость; нераздражительность; 

— доброжелательность; 

— относительная удовлетворенность успехами учащихся; щедрость на 

похвалу; 

— разумная доверчивость, проявляющаяся в вере лучшего будущего в 

учебе и поведении учащихся; «подход к человеку с оптимистической гипоте-

зой». 
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2. Профессионально-педагогические знания 

Знания – это воспринятая, переработанная в сознании, сохраненная в 

памяти и воспроизводимая в нужный момент для решения тех или иных тео-

ретических и практических задач информация. 

Научные профессионально-педагогические знания – составная часть 

мировоззрения учителя. Они создают тот фундамент, на базе которого стро-

ятся профессиональные навыки и умения. 

Наиболее существенные знания, которыми должен владеть учитель 

независимо от своей конкретной специальности, выразим следующими круп-

ными блоками: 

— знание векторов инновационных процессов, происходящие в насто-

ящее время в школах разных типов России; знание нормативных юридиче-

ских документов, определяющих функционирование системы образования в 

стране; 

— знание теории педагогических систем; 

— знание сущности воспитания, его общих и конкретных целей, задач, 

организационных форм, средств, методов развивающего социально-

значимого воспитания; 

— знание сущности развивающего обучения; знание особенностей со-

держания регионального компонента образования, принципов обучения, его 

средств, методов, организационных форм; знание основ проблемного обуче-

ния и других его видов, а также обладание компьютерной грамотностью; 

— знание психологических основ обучения и воспитания; 

— знание анатомо-физиологических особенностей, возрастных и пси-

хологических индивидуальных особенностей школьников, в частности, их 

типичных акцентуаций характеров, состояний психического здоровья и не-

здоровья; знание основ личной и общественной гигиены; 

— знание научных методов педагогической диагностики, а также эле-

ментарных методов научно-педагогического исследования (в частности, зна-

ние теории и технологии анализа школьных ситуаций и решения образова-

тельно-воспитательных задач); 

– знание содержания, форм, методов и приемов работы классного ру-

ководителя с учащимися и их родителями, а также путей привлечения спон-

соров для решения школьных проблем; 

— знание содержания, форм и методов управления процессом само-

воспитания учащихся, стимулирования их позитивной самореализации во 

всех возможных сферах деятельности; 

— знание основ педагогического управления образовательными учре-

ждениями; знание границ и возможностей предпринимательской деятельно-

сти в сфере информационных услуг. 

Каждый из перечисленных выше блоков знаний содержит в себе весь-

ма значительную научно-педагогическую информацию, которая соответ-

ственно может быть развернута и конкретизирована в иерархическую систе-

му отдельных знаний, логически связанных с данными блоками. 

На уровнях бакалавра и магистра эти знания усваиваются в разных 
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объемах. 

3. Общепедагогические навыки 

Наиболее существенными навыками являются: 

— навыки воз действенной выразительной речи; 

— навыки грамотного красивого письма; 

— навыки выразительного чтения; 

— навыки счета; 

— навыки общения; навыки целесообразных движений, мимики, жестов; 

— навыки демонстрации разнообразных предметов (объектов) и само-

го себя; 

— навыки работы с книгой, учебником, пособиями, газетами; 

— навыки библиографические; 

— навыки использования планов, записей; 

— навыки распределения внимания; 

— навыки владения простейшими орудиями труда; 

– навыки использования технических средств обучения (ТСО). 

4. Общепедагогические умения 

4.1. Сущность общепедагогических умений (ОПУ) в нашей концепции 

определяется так: ОПУ – интегративные качества учителя (любого субъекта 

педагогической деятельности), обуславливающие успешность решения ши-

рокого круга образовательно-воспитательных задач в различных педагогиче-

ских системах. ОПУ – мера успешности принятия педагогических решений и 

их эффективного осуществление. 

Общепедагогические умения проявляются в деятельности всех учите-

лей независимо от их специальности. 

Общепедагогические умения, как и специальные, функционируют на 

основе мировоззрения педагога и его характерологических особенностей. 

Они представляют собой сложные психологические образования, в структуру 

которых входят научные знания, сформированные общепедагогические 

навыки, а также эвристические мыслительно-практические действия по ре-

шению педагогических задач. 

Общепедагогические умения целесообразнее всего группировать по 

этапам цикла педагогического управления. Именно данный подход наиболее 

убедителен в ходе профессионального обучения в колледжах и вузах. 

Раскроем содержание ОПУ по обозначенным этапам цикла: 

4.2. Умения этапа педагогической диагностики и целеполагания: 

— умение наблюдать за учащимися для принятия диагностических 

решений; 

— умение беседовать с учащимися для принятия диагностических ре-

шений; 

— умение проводить анкеты, тесты, интервью для изучения учащихся; 

— умение анализировать творческие работы учащихся для изучения их; 

— умение использовать имеющиеся у учителя социально-нравственные 

и психолого-педагогические знания для уяснения и оценки степени воспитан-

ности и обученности, их состояний, интересов, ожиданий и т.д.; 
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— умение использовать свои социально-нравственные и психолого-

педагогические знания для уяснения и оценки уровней зрелости, групп как 

коллективов; 

— умение ставить и проводить хотя бы элементарные опыты (экспе-

рименты) для изучения тех или иных вопросов обученности и воспитанности 

учащихся, их групп и коллективов; 

— умение определять близкие (сиюминутные) цели обучения и воспи-

тания учащихся в конкретных ситуациях на уроках и во внеклассной работе 

(оперативные цели); то же по отношению к группам учащихся и коллекти-

вам; 

— умение определять тактические цели обучения и воспитания уча-

щихся, их групп и коллективов; 

— умение быстро изменять цели в связи с появляющимися непредви-

денными обстоятельствами в ситуациях быстротекущей педагогической 

практики, 

4.3. Умения этапа решения педагогических задач на уровне планирова-

ния учебно-воспитательного процесса: 

– умение мысленно ставить себя в положение школьников, понимать их 

состояния и возможности, начиная планировать урок или внеурочное дело; 

— умение обнаруживать и точно формулировать систему существен-

ных задач в связи с поставленными целями предстоя щей работы; 

— умение выделять главную задачу в каждый момент деятельности и 

последующие задачи по их значимости; 

— умение правильно определять основные (объективные и субъектив-

ные) условия решения задач; 

— умение прогнозировать (предсказывать, предусматривать)варианты 

развития событий в ситуациях будущей практики, варианты действий уча-

щихся, групп, коллективов; 

— умение осуществлять методически правильно отбор, систематиза-

цию и планирование педагогической информации для предстоящей работы; 

— умение осуществлять отбор педагогических средств для предстоя-

щей работы и планировать их использование; 

— умение выбирать целесообразные формы организации образователь-

но-воспитательной работы (формы организации педагогической системы); 

— умение отбирать наиболее целесообразные методы образовательно-

воспитательной работы и планировать их использование; 

— умение осуществлять планирование педагогической помощи от-

дельным учащимся с учетом их характерологического радикала, а также 

уровней их обученности и воспитанности; 

— умение планировать свои взаимоотношения с учащимися, учитывая 

их взаимоотношения друг с другом; 

— умение оформлять свои планы в соответствующие школьные доку-

менты; 

— умение соотносить свое планирование с общешкольным; 

— умение отражать в своем планировании опыт учителей-новаторов; 
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– умение определять и оценивать возможность участия в образова-

тельно-воспитательной работе своего класса других педагогов, родителей, 

спонсоров. 

4.4. Умения этапа практической работы по осуществлению намечен-

ного плана: 

— умение понятно сообщать (передавать) информацию учащимся; 

— умение доказывать, убеждать, вести дискуссию; 

— умение целесообразно пользоваться разнообразными средствами 

педагогической работы, которые соответствуют ее содержанию; 

— умение эффективно использовать возможности разнообразных 

форм организации учебной и вне учебной работы; 

— умение осуществлять педагогические воздействия на учащихся через 

демонстрацию различного наглядного материала и показом личного примера; 

— умение стимулировать учащихся путем показа приемов выполнения 

той или иной деятельности; умения давать поручения, задания; 

— умение оперативно оказывать разностороннюю духовную и психо-

терапевтическую индивидуализированную помощь учащимся, создавать си-

туации успеха; 

— умение в процессе общения согласовывать свою деятельность с 

обучающимися, координировать их взаимоотношения друг с другом, не до-

пуская конфликтов или быстро ликвидируя их в случае спонтанного возник-

новения (осуществление внутренней координации взаимоотношений в 

педсистеме); 

– умение осуществлять на практике внешнюю координацию: устанав-

ливать и развивать связи с родителями, общественностью, спонсорами; 

— умение расположить к себе учащихся, сотрудничая с ними и стиму-

лируя их самовоспитание и самореализацию; 

— умение оказывать помощь коллективу в его самоуправлении, сти-

мулировать его самодеятельность; 

– умение осуществлять все виды текущего и рубежного контроля за 

работой учащихся, оперативно и справедливо оценивать ее; умение опера-

тивно следить за духовно-нравственным развитием школьников и по необхо-

димости тактично корректировать процесс социализации личности каждого. 

4.5. Умения этапа анализа выполненной педагогической работы и 

определения степени достижения намеченной цели конкретных учебных и 

вне учебных дел: 

— умение определять степень решения педагогических задачи дости-

жения оперативных целей образовательно-воспитательных конкретных дел; 

— умение выявлять появившиеся у учащихся новые знания, навыки, 

умения, опыт социально-нравственного поведения; 

— умение устанавливать причины недостаточности (слабо-

сти)педагогических воздействий, недостатки в методах и приемах образова-

тельно-воспитательной работе, характер возможных ошибок; 

— умение соотносить свой опыт педагогической деятельности с реко-

мендациями научной теории и технологии (с методически ми правилами) и 
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делать необходимые выводы для последующего этапа работы; 

— умение использовать свои научные и методические знания, а также 

результаты проведенного анализа конкретных дел для того, чтобы ставить 

новые цели обучения и воспитания, планировать новый этап практической 

деятельности по управлению педагогической системой; 

— умение строить программу своего профессионального самовоспи-

тания и самообразования, программу изменения своей деятельности, если это 

необходимо. 

Таковы основные положения общепедагогической профессиограммы. 
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Приложение 1.2 Модель подготовки и профессиональной дея-

тельности преподавателя высшей школы (Г.У. Матушанский, 

А.Г. Фролов, 2002) 

Модели подготовки и профессиональной деятельности преподавателя 

высшей школы являются конкретизацией моделей специалиста. На разных 

квалификационно-должностных уровнях (КДУ) непрерывного образования 

преподавателя вуза присутствуют разные модели из приведенной системы 

моделей (см. таблицу П.1.2). 

Таблица П.1.2 - Модели профессиональной деятельности и подготовки 

ПВШ на разных КДУ 

Квалификационно-должностной 

уровень 

МОДЕЛИ 

Подготовки Профессиональной 

деятельности 

М

О

П 

К

Т 

Г

О

С

Т

Р 

Г

О

С 

П

С 

П

Р

О

Ф 

К

Х 

Ф

К

К

З 

М

Д 

Бакалавр    1      

Специалист    1  1 1   

Магистр    1      

Преподаватель-стажер          

Ассистент  1 1       

Старший преподаватель  1        

Доцент  1        

Профессор  1        

К настоящему времени разработаны ГОС и МОП на квалификацион-

ных уровнях бакалавра, специалиста и магистра по всему спектру направле-

ний и специальностей (в том числе для педагогов); ГОСТР для получения 

дополнительной квалификации "Преподаватель" профессиограммы учителя и 

квалификационные требования для преподавателя высшей школы. Большин-

ство моделей преподавателя вуза на разных КДУ еще предстоит разработать. 

Выше мы проанализировали состав системы моделей подготовки и 

профессиональной деятельности преподавателя высшей школы. Для выявле-

ния структуры системы необходимо проанализировать иерархию элементов и 

связи между ними. Результаты проведенного анализа представлены на ри-

сунке П.1.2. Модели здесь выстроены в соответствии с рангом их сложности, 

причем самой сложной модели соответствует минимальный ранг. 

Из анализа структуры системы моделей можно сделать вывод, что МД 

и ГОС имеют наибольшую сложность по своему составу, а КХ является зве-

ном, связывающим между собой модели профессиональной деятельности и 

подготовки специалиста. Следовательно, на наш взгляд, базовой моделью яв-

ляется квалификационная характеристика специалиста. На основе КХ могут 
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разрабатываться как профессиограмма и модель деятельности, так и основ-

ные модели подготовки специалиста – минимальная образовательная про-

грамма и государственный образовательный стандарт. 

 

Рисунок П. 1.2 Структура системы моделей ПВШ 

Проектирование квалификационной характеристики преподавателя 

высшей школы 

Квалификационная характеристика должна состоять из двух разделов: в 

первом должно определяться назначение специалиста, сведения о видах и 

объектах деятельности, а во втором – требования к их подготовке. Если ос-

новной целью функционирования вуза является подготовка студентов к про-

фессиональной деятельности, то содержание КХ должно состоять из системы 

типовых профессиональных задач, к выполнению которых выпускник дан-

ной специальности должен быть подготовлен. По мнению указанных авторов 

основным разделом проектируемых квалификационных характеристик явля-

ется раздел "Квалификационные требования к специалистам", в котором 

должны быть определены социальная направленность деятельности специа-

листа, объект и цель деятельности, совокупность основных видов и задач де-

ятельности, основные проблемы прогресса определенной области обще-

ственной практики, связанной с деятельностью специалистов данного про-

филя. 

Проведенный нами анализ состава и структуры квалификационных ха-

рактеристик специалистов с высшим образованием, а также обобщение со-

держания разработанных квалификационных характеристик по различным 

специальностям позволил сформировать проект квалификационной характе-

ристики преподавателя высшей школы России, отражающий современные 

требования общества к деятельности преподавателя вуза. Представленная КХ 

может стать базовой составляющей государственного образовательного 

стандарта при профессионально-педагогической переподготовке специали-

стов для получения дополнительной квалификации "Преподаватель высшей 

школы", осуществляемой в институтах и центрах переподготовки ряда веду-
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щих вузов России. 
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Приложение 2 

Банк перспективных образовательных технологий
6
 

Приложение 2.1 Технологии поддерживающего (традиционного) 

обучения 

Рассматриваемый тип обучения является традиционным, так как реали-
зуется он в основном через классно-урочную систему обучения, которая бы-
ла создана около 400 лет назад. 

Традиционное обучение характеризуется обязательным элементом – 
уроком, который представляет собой одновременное занятие с целым клас-
сом. При этом преподаватель сообщает, передает знания, формирует умения 
и навыки, опираясь на предъявление нового материала, его воспроизведение 
учащимися, оценивает результаты этого воспроизведения. Традиционное 
обучение носит преимущественно репродуктивный характер. Преподаватель 
является единственным инициативно действующим лицом. Главное усилие 
преподавателя при этом направлено на то, чтобы наилучшим образом пред-
ставить учебную информацию. Учащийся также должен предъявить препо-
давателю усвоенное содержание учебного материала. Однако, на наш взгляд, 
традиционное обучение себя не исчерпало. Оно требует внесения изменений, 
способствующих адаптации условий к каждому учащемуся. 

Основным способом (технологией) поддерживающего обучения явля-
ется объяснительно-иллюстративный. Что же характеризует объяснитель-
но-иллюстративный способ обучения с положительной стороны? Какие не-
достатки данного способа обучения можно отметить? Какие элементы дан-
ной технологии можно и нужно совершенствовать? 

На Западе совершенствование (модернизация) традиционного обучения 
осуществляется в направлении эффективной организации усвоения заданных 
образцов, достижения четко заданных эталонов. В рамках этого направления 
обновление учебного процесса ориентировано на традиционные дидактиче-
ские задачи репродуктивного обучения, представление об обучении как 
«технологическом», конвейерном производстве с четко фиксированными, де-
тально описанными ожидаемыми результатами. 

Ведущими категориями такого подхода к обучению являются: эффек-
тивность обучения – конкретизация учебных целей; критерии усвоения (эта-
лонные результаты) – корректирующая обратная связь; формирующая и 
суммирующая оценка – обучающие процедуры; предъявление информации и 
эталонов усвоения, тестирование, критериальный контроль – полное усвое-
ние знаний, умений и т.д. 

Таким образом, технологический подход реализуется в разработке та-
ких технологических моделей обучения, которые направлены на достижение 
практически всеми учащимися заданных эталонных результатов на основе 
организации предъявления, стандартизованного контроля и коррекции теку- 

                                           
6
 При определении состава банка перспективных образовательных техноло-

гий использованы работы: Ю.В. Аксенова, В.П. Беспалько, М.В. Кларина, 
Л.Н. Кондрашовой, Г.Ю. Ксензовой, Л.Ф. Спирина, Г.Н. Петровского, 
А.Е. Петрова, Е.С. Полат, Е.В. Попковой, В.Н. Пунчик, Г.К. Селевко, 
И.И. Цыркуна, Т.И. Шамовой и др. 
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щих учебных итогов. Преподаватель ставится в позицию оператора дидакти-

ческих средств, учащийся занимает позицию одного из объектов конструиру-

емого обучения с заведомо фиксированными результатами. Такая организа-

ция процесса ведет к сужению педагогических возможностей обучения. 

Другой путь модернизации поддерживающего обучения заключается 

во введении в его организацию элементов развивающего обучения. 

Одной из плодотворных возможностей в этом направлении представля-

ется соотнесение традиционной организации учебного занятия с формирова-

нием учебной деятельности, включающей в себя учебную задачу, учебные 

действия, действия контроля и оценки степени усвоения знаний. Необходимо 

осуществить традиционные этапы учебного занятия (подготовка к учебно-

познавательной деятельности, усвоение новых знаний, их закрепление, кон-

троль и самооценка знаний) на всех периодах предполагаемой системы ум-

ственных действий (актуализация знаний, мотивация на решение учебной за-

дачи, организация действий учащихся по решению учебной задачи, контроль 

усвоения, организация оценки уровня усвоения знаний). 

Таким образом, классно-урочная система может вместить в себя систе-

му поэтапного формирования умственных действий, если преподаватель спе-

циально заложит их в свою программу. 

Третий путь совершенствования традиционного обучения представля-

ется нам возможным на основе интеграции информационных и развивающих 

методов и форм обучения. 
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Приложение 2.2 Технология разноуровневого обучения  

Необходимость введения в образовательную практику уровневой диф-

ференциации обусловлена тем, что в условиях большого объема учебной ин-

формации возникла проблема перегрузки школьников. В такой ситуации 

обучать всех школьников на одном высоком уровне практически невозмож-

но, тем более что он является часто недостижимым для многих учащихся. А 

это означает появление у большинства из них отрицательной направленности 

к образовательному процессу в целом. 

Уровневая дифференциация осуществляется не за счет уменьшения 

объема изучаемой информации, а за счет ориентации учащихся на различные 

требования к ее усвоению. 

Цель технологии уровневого обучения: обеспечить усвоение учебного 

материала каждым учеником в зоне его ближайшего развития на основе осо-

бенностей его субъектного опыта. 

Исходные научные идеи: уровневое обучение предоставляет шанс каж-

дому ребенку организовать свое обучение таким образом, чтобы максималь-

но использовать свои возможности, прежде всего учебные; уровневая диф-

ференциация позволяет акцентировать внимание преподавателя на работе с 

различными категориями детей. В структуре уровневой дифференциации по 

обученности (а именно она чаще всего и лежит в основе уровневого обуче-

ния) выделяют, как правило, три уровня: минимальный (базовый), программ-

ный и усложненный (продвинутый – в формулировке некоторых авторов). 

Чтобы технология уровневого обучения была эффективной, необходи-

мо ориентироваться на особенности субъектного опыта школьников: особен-

ности личностно-смысловой сферы, психического развития (памяти, мышле-

ния, восприятия, умения регулировать свою эмоциональную сферу и др.); 

уровень обученности в рамках определенного предмета (сформированные у 

школьников знания, способы деятельности). 

Подготовка учебного материала предусматривает выделение в содер-

жании и в планируемых результатах обучения нескольких уровней, выбор 

которых определяется составом класса и требованиями государственного 

стандарта. Тематическое планирование осуществляется для укрупненных 

единиц усвоения и предусматривает подготовку технологической карты (в 

виде таксономии целей) для учащихся, в которой по каждой единице указаны 

уровни ее усвоения: 1) знание (запомнил, воспроизвел, узнал); 2) понимание 

(объяснил, проиллюстрировал, интерпретировал, перевел с одного языка на 

другой); 3) применение (по образцу, в сходной или измененной ситуации); 4) 

обобщение, систематизация (выделил части из целого, образовал новое це-

лое); 5) оценка (определил ценность и значение объекта изучения). Для каж-

дой единицы содержания в технологической карте закладываются показатели 

ее усвоения, представленные в виде контрольных или тестовых заданий. 

Учителю предписывается осуществить следующие ведущие действия: 

а) мотивацию и стимулирование познавательной деятельности учащихся; б) 
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организацию самостоятельной работы школьников на различных уровнях – 

все, что дети могут усвоить самостоятельно или с дозированной помощью, 

должно быть отдано им; в) сведение фронтальных или общеклассных форм 

работы к необходимому и достаточному минимуму; предпочтительными 

формами организации учебно-познавательного процесса являются парные, 

групповые и коллективные (работа в парах сменного состава). 

Важным условием разноуровневого обучения является работа с уча-

щимися на договорных началах, предусматривающая совместное согласова-

ние следующих позиций: добровольный выбор каждым учеником уровня 

усвоения учебного материала (не ниже госстандарта); полное усвоение базо-

вого компонента содержания обучения, гарантированное всем при условии 

соблюдения правил коммуникаций и общения, при условии совместной по-

мощи друг другу; самостоятельная работа в индивидуальном темпе как глав-

ный акцент обучения в сочетании с приемами взаимообучения и взаимопро-

верки; возможная добровольная дифференцированная посадка учащихся 

класса по уровням, например, в одном ряду – минимальный, в другом – базо-

вый, в третьем – вариативный (включающий учащихся, работающих на твор-

ческом уровне, и отдельно группу выравнивания, зона ближайшего развития 

представителей которой в силу самых различных причин не позволяет на 

данном уроке работать со всеми над одним содержанием: пропуски, болезни, 

слабая мотивация и т.п.); приступая к изучению новой темы, учащиеся зна-

комятся с таксономией целей и итоговым эталоном полного усвоения; теку-

щий контроль за усвоением учебного материала проводится по двухбалльной 

шкале (зачет, незачет – пустая клеточка в оценочной ведомости), итоговый 

контроль – по трехбалльной шкале (зачет, хорошо, отлично); проводится 

вводный и итоговый контроль по каждой укрупненной единице усвоения: 

для учащихся, не справившихся с ключевыми заданиями, организуется кор-

рекционная работа до полного усвоения. В случае затруднений каждый по-

лучает помощь и этой помощью следует обязательно воспользоваться, чтобы 

не нарушать ритм совместной учебной работы; возможно освобождение от 

обязательного домашнего задания учащихся, овладевших в процессе класс-

ной работы уровнем не ниже базового. При оперативной работе школьника 

на уроке возможно выполнение обязательной части домашнего задания за 

счет экономии времени на выполнение планируемой нормы. Ведущие поня-

тия, алгоритмы, способы деятельности, теории, законы и т.п. обязательно 

проговариваются и отрабатываются в парах сменного состава каждым уча-

щимся. 

В рамках технологии разноуровневого обучения наиболее предпочти-

тельными оказываются спаренные уроки, позволяющие на учебном занятии 

реализовать полный цикл обучения по укрупненной единице усвоения. 

Несомненно, специфика предметов с различными ведущими компонентами 

содержания образования (знания, способы деятельности, творческий и эмо-

ционально-ценностный опыт) оказывает существенное влияние на подбор, 

соотношение и временные затраты различных этапов урока, однако можно 

выделить и инвариантные характеристики хода учебного занятия по техноло-
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гии разноуровневого обучения. 

Действия преподавателя и учащихся. На этапе подготовки к основному 

виду деятельности после информации о цели учебного занятии соответству-

ющей мотивации проводится вводный контроль чаще всего в виде теста, 

диктанта, проговора опорных определений, правил, алгоритмов т. п. Эта ра-

бота завершается взаимопроверкой, коррекцией выявленных пробелов и не-

точностей, прослушиванием образцов лучших ответов, демонстрацией работ. 

В условиях разноуровневого обучения вводное тестирование предлагается с 

обязательной и дополнительной частями, выполнение которых может оцени-

ваться рейтинговой методикой. Для обеспечения полной ориентировочной 

основы деятельности учащихся на данном учебном занятии им сообщается 

объем обязательной и сверхнормативной частей работы, критерии оценки, 

информация о домашнем задании (чаще всего с указанием этапов работы она 

бывает написана на доске). 

На этапе усвоения новых знаний объяснение нового материала дается в 

емкой, компактной форме, обеспечивающей перевод на самостоятельную 

проработку учебной информации основной части класса. Для остальной ча-

сти предлагается повторное объяснение с использованием дополнительных 

дидактических средств. Каждый ученик по мере усвоения изучаемой инфор-

мации включается в обсуждение, ответы на вопросы товарищей, постановку 

собственных вопросов. Занятия проходят как в группах, так и в парах. 

На этапе закрепления обязательная часть заданий проверяется с помо-

щью само- и взаимопроверки. Сверхнормативная часть работы чаще всего 

вначале оценивается преподавателем, а затем наиболее значимые для класса 

результаты докладываются товарищам. 

Этап подведения итогов учебного занятия начинается с контрольного 

тестирования, которое, как и вводное, имеет обязательную и дополнитель-

ную части. После само- и взаимопроверки итогового теста учащиеся подсчи-

тывают рейтинговые баллы и оценивают свою работу на учебном занятии. 

Оценки чаще всего заносятся в ведомости успеваемости группы, а затем 

обобщаются преподавателем. 

Технология разноуровневого обучения может быть реализована через 

организационную модель школы, включающую три варианта: 1) комплекто-

вание классов гомогенного состава с начального этапа обучения в школе на 

основе диагностики динамических характеристик личности и уровня владе-

ния общеучебными умениями; 2) внутриклассная дифференциация в среднем 

звене, проводимая посредством отбора групп для раздельного обучения на 

разных уровнях (базовом и вариативном) по математике и русскому языку, 

иностранному языку (зачисление в группы осуществляется на добровольной 

основе по уровням познавательного интереса учащихся); при наличии устой-

чивого интереса гомогенные группы становятся классами с углубленным 

изучением отдельных предметов; 3) профильное обучение в основной школе 

и старших классах, организованное на основе психодидактической диагно-

стики, экспертной оценки, рекомендаций учителей и родителей, самопозна-

ния и самоопределения школьника. 
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Ограничения 

1. Возможности школы в организации уровневого обучения (наличие 

аудиторного фонда; преподавателей, обеспечивающих работу в параллели 

учащихся по одному и тому же предмету в дифференцированных группах 

учащихся). 

2. Реальность требований к уровню образовательной подготовки в раз-

ных группах. 

3. Владение преподавателем групповой динамикой в рамках п к с уча-

щимися одного уровня. 
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Приложение 2.3 Дистанционное обучение на базе компьютерных 

телекоммуникаций 

Дистанционное обучение по определению это обучение на расстоянии, 

когда преподаватель и обучаемый разделены пространственно. Актуальность 

проблемы для всех стран мира очевидна. Думается, достаточно привести ар-

гументы американского педагога Кэрол Твиг о востребованности дистанци-

онного университетского образования США. По данным федерального де-

партамента образования, в США только 43,0 % студентов вузов моложе 25 

лет, лишь четверть - молодежь 18-22 лет. Остальная часть студентов - люди 

взрослые, обремененные семейными и деловыми заботами. Для них доста-

точно проблематичны очные формы университетского образования. Дистан-

ционное обучение отвечает требованиям современной жизни, особенно, если 

учесть не только транспортные расходы, но и расходы на организацию всей 

системы очного обучения. Отсюда все повышающийся интерес к дистанци-

онному обучению не только университетскому, но к самым различным его 

формам, необходимым на протяжении всей жизни человека. 

Обучение на расстоянии издавна привлекало внимание как педагогов, 

так и обучаемых. Такое обучение может принимать различные формы в зави-

симости от организации и используемых технологий обучения. До недавнего 

времени в нашей стране подобное обучение в основном сводилось к обмену 

печатной корреспонденцией, эпизодическим встречам обучаемых с препода-

вателями во время зачетных и экзаменационных сессий. Это так называемое 

заочное обучение, которое было широко распространено во всех вузах стра-

ны, гораздо в меньшей степени - в школьном образовании. В других странах 

для этих целей широко использовались наряду с печатными средствами воз-

можности телевидения, видеозаписи. Особенно это характерно для открытых 

университетов. Так, в Открытом Универсистете в Лондоне за 10 лет (1980-

1989) более 80 ты студентов прошли курс заочного телевизионного обучения 

было подготовлено свыше 1500 телепрограмм ( по 35 часов в неделю). Ши-

роко использовались для тех же целей учебные радиопередачи. Существовал 

такой опыт, правда, не очень успешный, и в нашей стране в системе школь-

ного образования. Прямые трансляции на урок учебных теле- или радиопере-

дач были чрезвычайно затруднены в силу множества факторов. Что же каса-

ется использования видео или аудиозаписей этих программ, то они довольно 

широко использовались в преподавании литературы, биологии, географии, 

ряда других предметов. Наиболее успешно подобная практика была освоена 

в Ленинграде. Однако широкого распространения в системе высшего или 

среднего профессионального образования эта практика не получила.  

В последние годы университеты разных стран мира обратили внимание 

на возможности использования компьютерных телекоммуникационных тех-

нологий для организации дистанционного обучения. Компьютерные теле-

коммуникации обеспечивают эффективную обратную связь, которая преду-

сматривается как в организации учебного материала, так и общением с пре-

подавателем, ведущим данный курс. Такое обучение на расстоянии и полу-
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чило в последние годы название "дистанционного обучения" в отличие от 

знакомого всем заочного обучения.  

Существуют различные способы организации дистанционного обуче-

ния на базе новых информационных технологий: на основе интерактивного 

телевидения, телекоммуникаций, на основе технологий CD-ROM, учебного 

радио и телевидения, видеозаписи, пр. В последние годы все большее рас-

пространение получают четыре вида дистанционного обучения, основанного 

на: 

 интерактивном телевидении (two-way TV);  

 компьютерных телекоммуникационных сетях (региональных и гло-

бальных, Internet) в режиме обмена текстовыми файлами;  

 компьютерных телекоммуникационных сетях с использованием 

мультимедийной информации, в том числе в интерактивном режиме, а также 

с использованием компьютерных видеоконференций ;  

 сочетание первого и второго.  

Обучение, базирующееся на интерактивном телевидении (two-way TV), 

при всей его привлекательности, возможности непосредственного визуально-

го контакта с аудиторией, находящейся на различных расстояниях от препо-

давателя, имеет и свои минусы. Дело в том, что при таком обучении практи-

чески тиражируется обычное занятие, будь оно построено по традиционной 

методике или с использованием современных педагогических технологий. 

Речь идет, грубо говоря, о тиражировании с помощью современных техноло-

гий используемого педагогом метода. Если используются традиционные ме-

тоды классно-урочной системы с преобладанием фронтальных видов работ, 

то эффект оказывается ниже обычного, когда урок ведется в одном классе, 

т.к. аудитория значительно увеличивается за счет удаленных студентов, а от-

сюда и внимание педагога к каждому отдельному обучаемому во столько же 

раз уменьшается. Вместе с тем, в системе повышения квалификации педаго-

гических кадров подобную форму дистанционного обучения вряд ли можно 

переоценить, поскольку преподаватели, студенты, учащиеся могут стать не 

просто сторонними свидетелями, но и активными участниками использова-

ния новых педагогических, информационных технологий, принять участие в 

дисскуссии и т.д. Данная форма дистанционного обучения интерактивна по 

своей сути и безусловно может считаться весьма перспективной, если не в 

системе массового обучения, то в системе повышения квалификации, подго-

товки студентов. Однако пока это чрезвычайно дорогостоящие технологии.  

Другим способом организации дистанционного обучения с использо-

ванием современных информационных технологий, как было сказано выше, 

являются компьютерные телекоммуникации в режиме электронной почты, 

телеконференций, прочих информационных ресурсов местных сетей, а также 

Интернета, но только на основе текстовой информации. Надо сказать, что в 

настоящее время для подавляющего большинства школ и ИУУ России это 

наиболее доступный способ организации дистанционного обучения. Такой 

способ не предусматривает обмен графическими, звуковыми файлами, не 

предусматривает использование и мультимедийных средств. Это самый де-
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шевый способ организации дистанционного обучения, обладающего, однако, 

значительными возможностями, о которых будет сказано ниже.  

При третьем способе организации дистанционного обучения преду-

сматривается использование новейших средств телекоммуникационных тех-

нологий, в том числе и мультимедийных, всех возможностей Интернета, 

включая видео и аудиоконференции, а также использование CD дисков. Ра-

зумеется, такая организация дистанционного обучения несет в себе огромные 

дидактические возможности как для системы вузовского, школьного образо-

вания, так и для системы повышения квалификации, в данном случае работ-

ников образования.  

Надо иметь в виду, что дистанционное обучение предусматривает и ав-

тономное использование курсов, записанных на видеодиски, компакт-диски 

и т.д., т.е. вне телекоммуникацинных сетей. Однако, все программы/курсы, 

записанные на видеодиски, CD, видеокассеты, обладают одним общим свой-

ством - они автономны и предназначены для самообразования, т.е. они не 

предусматривают оперативной обратной связи с преподавателем. Лазерные 

диски и CD интерактивны, чего нельзя сказать о видео-записях, радио и теле-

видении, что является существенным их достоинством по сравнению с по-

следними. Однако, эта интерактивность, предусматривающая различные 

формы взаимодействия с системой, но не с преподавателем, а потому все они 

рассчитаны на самообразование, но не на обучение.  

Четвертый вариант дистанционного обучения - это сочетание первых 

двух технологий или первого и третьего вариантов - интерактивного телеви-

дения и компьютерных глобальных телекоммуникаций в различных конфи-

гурациях. Разумеется, такие варианты (особенно первый и третий) таят в себе 

большие возможности, поскольку позволяют в определенные моменты по 

усмотрению преподавателя "собирать" обучаемых в условной аудитории и 

вступать с ними в визуальный контакт, демонстрируя что-то или давая необ-

ходимые пояснения, ведя контроль знаний обучаемых и т.д. Подобная систе-

ма разработана в ряде университетов США, в частности, модель Кейретсу (A 

Keiretsu-based model for technology utilization). Впрочем, аналогичный эффект 

достигается при использовании компьютерных видеоконференций, но при 

этом возможности этой последней технологии значительно шире, поскольку 

на экране можно получать не только изображение респондента и беседовать с 

ним, но и одновременно определенные вставки в виде , например, фрагмента 

базы данных, мнения партнеров по дискуссии; статические изображения, 

графики пр.  

В России в настоящее время говорить серьезно о четвертом варианте 

организации дистанционного обучения не приходится, учитывая социально-

экономическую, политическую да и культурную ситуацию, сложившуюся в 

результате многих десятилетий тоталитарного режима. Социально-

экономическая ситуация не позволяет надеяться на то, что в ближайшие годы 

федеральное правительство сможет всерьез субсидировать эту сферу образо-

вания. Региональные образовательные структуры с помощью и при финансо-

вой поддержке деловых кругов, заинтересованных в качественном образова-
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нии своих детей и пополнении своего бизнеса квалифицированными, актив-

ными, самостоятельно мыслящими работниками, могут пойти на инвестиро-

вание материальных средств в эту перспективную область. Ведь таким обра-

зом их дети смогут получать хорошее образование как в столичных учебных 

заведениях России, так и в зарубежных школах и университетах, не покидая 

родного дома, что для многих весьма заманчиво.  

Поэтому, имея в виду различные варианты организации дистанционно-

го обучения, описанные выше, мы склоняемся к мнению, что на ближайшую 

перспективу в нашей стране наиболее реально организация дистанционного 

обучения на базе компьютерных телекоммуникаций, как региональных, так и 

глобальных (Internet). При этом в зависимости от экономических возможно-

стей регионов, технологической основой такого обучения может быть:  

1-ый вариант - обмен текстовыми файлами;  

2-ой вариант - обмен текстовыми и графическими, звуковыми файлами, 

использование всех возможностей и информационных ресурсов Internet.  

3-ий вариант - в дополнение к первому варианту - использование раз-

нообразных традиционных учебных материалов (печатных, звуковых, аудио-

визуальных), а также средств новых информационных технологий. По сути 

дела, это интеграция компьютерных телекоммуникаций в систему образова-

ния. 

В последние годы все больше говорят об использовании компьютерных 

телекоммуникаций в качестве технологической основы дистанционного обу-

чения, что связано с возросшими возможностями технических средств связи, 

конкретно, компьютерных телекоммуникаций (КТК). Именно такую основу 

предусматривает и развиваемая в настоящее время "Концепция создания и 

развития единой системы дистанционного образования в России": "Цен-

тральным звеном ДО являются средства телекоммуникации и их транспорт-

ная основа. Они используются для обеспечения образовательных процессов: 

 необходимыми учебными и учебно-методическими материалами,  

 обратной связью между преподавателем и обучаемым,  

 обменом управленческой информацией внутри системы ДО,  

 выходом в международные информационные сети, а также для 

подключения в ДО зарубежных пользователей."  

В пользу подобной основы для различных моделей дистанционного 

обучения говорят следующие факторы, обусловленные дидактическими 

свойствами этого средства информационных технологий:  

 возможность чрезвычайно оперативной передачи на любые расстоя-

ния информации любого объема, любого вида (визуальной и звуковой, ста-

тичной и динамичной, текстовой и графической), хранении ее в пами компь-

ютера (электронная почта) нужное количество времени, возможность ее ре-

дактирования обработки, распечатки и т.д.; 

 возможность интерактивности с помощью специально создаваемой 

для этих целей мультмедийной информации, и оперативной обратной связи в 

ходе диалога с преподавателем или с другими участниками обучающего кур-

са; 
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 возможность доступа к различным источникам информации, в том 

числе удаленным и распределенным базам данных, многочисленным конфе-

ренциям по всему миру через систему Internet, работы с этой информацией;  

 возможность организации совместных телекоммуникационных про-

ектов, в том числе международных, электронных конференций, в том числе в 

режиме реального времени, компьютерных аудиоконференций и видеокон-

ференций, возможность обмена мнениями с любым участником данного кур-

са, преподавателем, консультантами, возможность запроса информации по 

любому интересующему вопросу через электронные конференции. 

Особенно видны достоинства телекоммукационной основы для ди-

станционного обучения, если обратиться к возможностям Интернета, его 

сервисным средствам. Начнем с электронной почты - (e-mail), которая обес-

печивает обмен файлами между пользователями сети. За счет имеющихся со-

единений между сетями, почта может доставляться практически в любые из 

существующих в мире сетей. Отправка сообщений может осуществляться в 

текстовой и нетекстовой (программы, графика, звук) форме, в открытом и 

шифрованом виде. Обычно время доставки письма составляет несколько ча-

сов и зависит не от расстояния, а от траектории (перехода из одной сети в 

другую). 

Абонент компьютерной сети получает стандартный адрес в Интернет. 

Hа этот адрес он может обмениваться электронными письмами с абонентами 

практически любой системы электронной почты в мире (в том числе и не 

входящих в Internet - CompuServe, SprintMail и др.).  

Электронная почта включает в себя:  

 услуги собственно почты - отправка и прием ЭЛЕКТРОHHЫХ 

ПИСЕМ - в отличие от обычных они доставляется абонентам электронной 

почты в любую точку земного шара в течение нескольких часов;  

 получение и отсылка материалов ТЕЛЕКОHФЕРЕHЦИЙ, в которых 

разворачиваются целые дискуссии, в них могут принимать участие люди, 

разделенные большими расстояниями. 

Электронная почта может предоставлять и более сложные (и более до-

рогие) услуги, например:  

 информационное обслуживание - многие фирмы и организации пред-

лагают абонентам сети свои обзоры, сводки и иные справочные материалы;  

 рекламное обслуживание - некоторые специализированные фирмы 

берутся за рекламу в сетях различных товаров, услуг (включая и образова-

тельные), причем некоторые средства Интернет позволяют точно определить 

количество абонентов, обратившихся к данной рекламе.  

Эти информационные документы могут рассылаться напрямую как 

электронные письма, могут быть статьи в телеконференциях или находиться 

на файловых серверах. Электронные письма адресат получает в удобное для 

себя время. С другой стороны, в некоторых сетях при отправке письма мож-

но указать на необходимость автоматической же присылки ПОДТВЕР-

ЖДЕHИЯ о реальном получении письма адресатом.  

Кроме файловых серверов, в сетях имеются серверы различных типов - 
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программные средства, обеспечивающие возможность доступа клиентов к 

большим массивам информации:  

 сервер новостей или списков рассылки, который позволяет клиен-

там сети вести оперативный обмен информацией по широкому кругу тем. 

Часто применятся в режиме "электронной доски объявлений", обеспечиваю-

щей, например, процедуры купли-продажи и рекламы товаров и услуг. Ин-

формация на сервере новостей очень динамично пополняется. Срок хранения 

на таком сервере обычно ограничивается неделями. Режим обмена информа-

цией - с помощью писем;  

 файловый сервер - емкое хранилище файлов. Срок хранения файлов 

на таком сервере может исчисляться годами. Режим обмена информацией - с 

помощью писем;  

 FTP-сервер по своему функциональному назначению совпадает с 

файловым сервером, однако, режим обмена информацией - диалоговый;  

 сервер доступа (TELNET), обеспечивающий возможность использо-

вани вычислительных мощностей и программного обеспечения удаленных 

высокопроизводительных машин. Telnet обеспечивает доступ к базам дан-

ных;  

 сервер баз данных, позволяющий осуществить выборку из имею-

щихся информационных массивов по определенным ключевым признакам, 

используя либо диалоговый доступ, либо регламентированные почтовые за-

просы. В отличие от TELNET, предоставляет меньшие возможности управ-

ления чужой ЭВМ. С его помощью нельзя запустить игру или обратиться к 

операционной системе.  

Сегодня имеется большое число ставших уже привычными сетевых 

средств:  

 Gopher - средство поиска информации в сетях, построенное на си-

стеме меню. Оно во многом функционально сходно с базами данных, отли-

чия сводятся к применяемым способам описания процесса поиска информа-

ции;  

 WAIS (Wide-area Information Server) - средство для работы с сово-

купностью баз данных на основе естественного языка. Это программа, кото-

рая может осуществлять поиск одновременно во многих базах данных по од-

ному запросу;  

 WWW (W3)- средство работы в сети с гипертекстами. Гипертекст 

соединяет различные документы на основе ссылок, подобных ссылкам на 

статьи в энциклопедии. Hапример, когда в тексте встречается новое слово 

или понятие, гипертекст дает возможность перейти к другому документу, в 

котором это слово или понятие рассматривается более подробно. В сетевом 

гипертексте возможны ссылки на тексты, хранящиеся на различных, часто 

чрезвычайно удаленных друг от друга ЭВМ;  

 IRC (Internet Relay Chat) - средство для переговоров в реальном 

масштабе времени, который дает вам возможность разговаривать с другими 

людьми во всем мире в режиме простого диалога. 

Современные средства позволяют существенно повысить степень учета 
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эргономических требований к распространяемым в сетях учебным материа-

лам: учащийся сам может выбрать размер и тип шрифта при просмотре полу-

ченного материала, убрать или переместить рисунки, изменить цвета, ис-

пользуемые для оформления текста, подобрать степень яркости и контраста, 

выбрать удобные ему графические символы разметки текста. Возникает но-

вая с точки зрения эргономики, ситуация: учащийся сам подбирает индиви-

дуально наиболее эргономичные характеристики изучаемого материала. По-

этому важно, чтобы учащиеся дистанционной формы обучения владели все-

ми необходимыми пользовательскими навыками. Из психологии известно, 

что результат собственного труда вызывает определенные положительные 

эмоции, порождающие дополнительную мотивацию учения. Известно также, 

что для лучшего усвоения материала каждый человек вырабатывает индиви-

дуальные приемы работы и запоминания. Современные СНИТ дают возмож-

ность реализовать на порядок больше таких приемов, чем лист бумаги. Всем 

знакомы рукописи Пушкина с женскими головками на полях. Эти головки не 

входят в школьные хрестоматии, но кто возьмется утверждать, что без них 

процесс творчества у великого поэта протекал бы так же интенсивно? Совре-

менный ученик дистанционного обучения может по своему усмотрению ил-

люстрировать изучаемый текст, сделав его более личностным. Есть у него, 

конечно, и более очевидная возможность отобрать содержание в соответ-

ствии со своими индивидуальными потребности, выбрать и зафиксировать в 

тексте пути, наиболее эффективные лично для него.  

Тиражирование учебных материалов при применении СНИТ значи-

тельно дешевле, чем традиционным способом. Сами обучаемые имеют воз-

можность перенести полученные материалы на свою дискету, распечатать их 

и работать с ними так, как им это наиболее удобно.  

Развитие глобальных сетей создало принципиально новую ситуацию в 

работе ученых и педагогов с информацией: многие источники информации, 

прежде разделенные, стали доступны, причем достаточно быстро и единооб-

разно. Появилось понятие URL (Universal Resourse Locator - универсальная 

ссылка). Наиболее современные средства компьютерных телекоммуникаций, 

такие как WWW, учитывают это понятие и делают процесс цитирования ис-

точников чрезвычайно простым. При этом речь идет не о цитировании в 

обычном смысле, принятом для книг и журналов на бумажных носителях, а о 

возможности тут же получить полный текст источника. В результате меняет-

ся сам способ изложения научных и педагогических текстов, пропадает 

необходимость в цитатах в обычном смысле вообще, в тексте остаются толь-

ко ссылки по URL, позволяющие сразу же получить нужный текст цитаты.  

Все сказанное выше дает основание утверждать, что развитие приме-

нения ЭВМ как средства связи и появление глобальной сети ЭВМ открыли 

широчайшие возможности для развития дистанционного обучения (ДО). ДО 

при этом получило уже новое качество - учащийся ДО почти не ограничен 

пространственными, а главное временными рамками для получения инфор-

мации. Существовавшая прежде проблема доступа к информации сменилась 

более приятной, но также достаточно сложной проблемой поиска нужной 
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информации среди ее громадного "океана". Компьютерные сети демократи-

зируют пользование образовательными ресурсами. Даже самая маленькая 

сельская школа получает после подсоединения Интернет ресурсы, которые 

могут включать в себя; 

 каталоги многих мировых библиотек; технология использования этих 

каталогов в Интернет достаточно проработана, есть несколько путей доступа 

к таким каталогам, а самое главное, их не нужно разыскивать в море инфор-

мации - они сведены воедино средствами КТК и снабжены средствами поис-

ка нужных книг, документов по ключевым словам; это кажется вполне есте-

ственным для пользователя, но такая естественность потребовала довольно 

тонких и трудоемких технических решений;  

 базы данных, содержащие результаты реальных исследований, реаль-

ные данные, используемые в работе учеными, инженерами, экономистами; 

это - очень важное технологическое решение, неразрывно связанное с самой 

идеей КТК и баз данных, такому решению практически нет альтернативы, 

учитывая большие объемы информации и скорость ее изменения.  

 доступ к учебному программному обеспечению и документации из 

огромных файловых архивов; с учетом того, что большая часть этой инфор-

мации распространяется бесплатно, это решение также оказывает значитель-

ное влияние на среду, в которой происходит ДО;  

 суперкомпьютерные обучающие программы, которые дают учащимся 

возможность воспользоваться самыми мощными в мире компьютерами.  

Существующая в настоящее время сеть открытого и дистанционного 

обучения в мировой практике базируется на шести известных моделях.  

Модель 1. Обучение по типу экстерната. Обучение, ориентированное 

на школьные или вузовские (экзаменационные) требования, предназначается 

для учащихся и студентов, которые по каким-то причинам не могут посещать 

очные учебные заведения. Так, в 1836 году был организован Лондонский 

университет, основной задачей которого в те годы была помощь и проведе-

ние экзаменов на получение тех или иных аттестатов, степеней и пр. для 

учащихся, студентов, не посещавших обычные учебные заведения. Эта зада-

ча сохранилась и поныне.  

Модель 2. Университетское обучение (на базе одного университета). 

Это уже целая система обучения для студентов, которые обучаются не очно 

(on-campus), а на расстоянии, заочно или дистанционно, т.е. на основе новых 

информационных технологий, включая компьютерные телекоммуникации 

(off-campus). Такие программы для получения разнообразных аттестатов об-

разования разработаны во многих ведущих университетах мира. Так, Новый 

университет Южного Уэлса в Австралии проводит заочное и дистанционное 

обучение для 5000 студентов, тогда, как очно в нем обучается 3000 студен-

тов. Студентам предлагаются помимо печатных пособий аудио и видеокассе-

ты, разработанные ведущими преподавателями этих университетов.  

Модель 3.Обучение, основанное на сотрудничестве нескольких учебных 

заведений. 

Сотрудничество нескольких образовательных организаций в подготов-
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ке программ заочного/дистанционного обучения позволяет сделать их более 

профессионально качественными и менее дорогостоящими. Подобная прак-

тика реализована, например, в межуниверситетской телеобразовательной 

программе Кеприкон (Capricorn Interuniversity Teleducation Program,1990), в 

разработке которой приняли участие университеты в Аргентине, Боливии, 

Брази-лии, Чили и Парагвае. Другим примером подобного сотрудничества 

как в разработке, так и в использовании такого рода программ может слу-

жить программа "Содружество в образовании" (Commonwealth of Education, 

1992). В 1987 году совместными усилиями на основе телекомунникаций была 

организована сеть дистанционного обучения для всех стран Британского со-

дружества наций . Перспективная цель данной программы - дать возмож-

ность любому гражданину стран содружества получить любое образование 

на базе функционирующих в странах содружества колледжей и университе-

тов, не покидая своей страны, своего дома.  

Модель 4. Автономные образовательные учреждения. Специально со-

зданные для целей дистанционного обучения образовательные учреждения 

ориентированы на разработку мультимедийных курсов. В их компетенцию 

входит также и оценка знаний и аттестация обучаемых. Самым крупным по-

добным учреждением является Открытый университет в Лондоне ( Велико-

британия), на базе которого в последние годы проходят обучение дистанци-

онно большое число студентов не только из Великобритании, но из многих 

стран Содружества. В США примером такого университета может служить 

Национальный технологический университет (штат Колорадо), который го-

товит студентов по различным инженерным специальностям совместно с 40 

инженерными колледжами. В 1991 году университет объединил эти 40 кол-

леджей сетью дистанционного обучения при теснейшем сотрудничестве с 

правительством штата, сферой бизнеса. Оплата за обучение осуществляется 

целиком теми организациями, фирмами, где работают их студенты. 

Модель 5. Автономные обучающие системы. Обучение в рамках по-

добных систем ведется целиком посредством ТВ или радиопрограмм, а также 

дополнительных печатных пособий. Примерами такого подхода к обучению 

на расстоянии могут служить американо-самоанский телевизионный проект, 

проект обучения математике никарагуанского радио, др. 

Модель 6. Неформальное, интегрированное дистанционное обучение на 

основе мультимедийных программ. Такие программы ориентированы на обу-

чение взрослой аудитории, тех людей, которые по каким-то причинам не 

смогли закончить школьное образование. Подобные проекты могут быть ча-

стью официальной образовательной программы, интегрированными в эту 

программу (примеры таких программ существуют в Колумбии), или специ-

ально ориентированные на определенную образовательную цель (например, 

Британская программа грамотности), или специально нацеленные на профи-

лактические программы здоровья, как например, программы для развиваю-

щихся стран. 

Судя по описанным выше моделям, которые функционируют в послед-

ние 20 лет, основные цели всех моделей образования на расстоянии можно 
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свести к следующим:  

1. Дать возможность обучаемым совершенствовать, пополнять свои 

знания в различных областях в рамках действующих образовательных про-

грамм.  

2. Дать аттестат об образовании, ту или иную квалификационную сте-

пень на основе результатов соответствующих экзаменов (экстернат).  

3. Дать качественное образование по различным направлениям школь-

ных и вузовских программ. 

При этом используются как программы отдельных университетов, где 

практикуются очные и заочные формы обучения, программы межуниверси-

тетские, разработанные и используемые совместными усилиями нескольких 

образовательных учреждений, поддерживаемых правительственными и дело-

выми кругами, так и автономные программы , разрабатываемые для самосто-

ятельного использования обучаемыми по определенным направлениям.  

В настоящее время можно встретить и школьные курсы по отдельным 

предметам для самостоятельного, в том числе углубленного изучения какого-

то предмета (английский язык, экология, мировая история и пр.)  

Различаются эти программы и курсы по используемым средствам ин-

формационных технологий, на которых они строятся. Как было показано 

выше, это могут быть телевизионные или радиопрограммы, поддерживаемые 

другими, скажем так, традиционными средствами обучения - печатными, 

звуковыми, аудиовизуальными.  

Эффективность любого вида обучения на расстоянии зависит от четы-

рех составляющих: а) эффективного взаимодействия преподавателя и обуча-

емого, несмотря на то, что они физически разделены расстоянием; б) исполь-

зуемых при этом педагогических технологий; в) эффективности разработан-

ных методических материалов и способов их доставки; г) эффективности об-

ратной связи.  

Другими словами, успешность и качество дистанционного обучения в 

большой мере зависят от эффективной организации и педагогического каче-

ства используемых материалов и педагогического руководства, мастерства 

педагогов, участвующих в этом процессе. Технически решить проблему ди-

станционного обучения в настоящее время можно действительно по-разному. 

Современные информационные технологии предоставляют практически не-

ограниченные возможности в размещении, хранении, обработке и доставке 

информации на любые расстояния и любого объема и содержания. В этих 

условиях на первый план при организации системы дистанционного обуче-

ния выходит педагогическая содержательная его организация. Имеется в ви-

ду не только отбор содержания для усвоения, но и структурная организация 

учебного материала. 

Педагогические основания концепции дистанционного обучения: 

1. В центре процесса обучения находится самостоятельная познава-

тельная деятельность обучаемого (учение, а не преподавание). Учение, само-

стоятельное приобретение и применение знаний стало потребностью совре-

менного человека на протяжении всей его сознательной жизни в условиях 
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постиндустриального, информатизированного общества. 

2. Отсюда, с одной стороны, необходима более гибкая система об-

разования позволяющая приобретать знания там и тогда, где и когда это 

удобно обучаемому. А с другой, важно, чтобы обучаемый не только овладел 

определенной суммой знаний, но, что представляется гораздо более важным, 

чтобы он научился самостоятельно приобретать знания работать с информа-

цией, овладел способами познавательной деятельности, которые он мог бы 

применять в дальнейшем при необходимости повышать квалификацию, ме-

нять профессиональную ориентацию и т.д.  

3. Самостоятельное приобретение знаний не должно носить пассив-

ный характер, напротив, обучаемый с самого начала должен быть вовлечен в 

активную познавательную деятельность, не ограничивающуюся овладением 

знаниями, но непременно предусматривающую их применение для решения 

разнообразных проблем окружающей действительности. В ходе такого обу-

чения учащиеся (любого возраста и социального статуса) должны, прежде 

всего, научиться приобретать и применять знания, искать и находить нужные 

для них средства обучения и источники информации, уметь работать с этой 

информацией. 

4. Организация самостоятельной (индивидуальной или групповой) 

деятельности обучаемых в сети предполагает в не меньшей степени, чем в 

очном обучении, использование новейших педагогических технологий, сти-

мулирующих раскрытие внутренних резервов каждого ученика и одновре-

менно способствующих формированию социальных качеств личности ( уме-

нию работать в коллективе, выполняя различные социальные роли, помогая 

друг другу в совместной деятельности, решая совместными усилиями подчас 

сложные познавательные задачи). В первую очередь, речь идет о широком 

применении метода проектов, обучения в сотрудничестве, исследователь-

ских, проблемных методов. 

5. Дистанционное обучение, индивидуализированное по самой сво-

ей сути, не должно вместе с тем исключать возможностей коммуникации не 

только с преподавателем, но и с другими партнерами, сотрудничества в про-

цессе разного рода познавательной и творческой деятельности. Проблемы 

социализации весьма актуальны при дистанционном обучении. 

6. Система контроля за усвоением знаний и способами познава-

тельной деятельности, способностью , умением применять полученные зна-

ния в различных проблемных ситуациях должна носить систематический ха-

рактер, строиться как на основе оперативной обратной связи (заложенной как 

в текст материала, так и возможности оперативного обращения к преподава-

телю или консультанту курса), так и отсроченного контроля (например, при 

тестировании).  

В литературе по дистанционному обучению выделяется ряд характери-

стик, присущих любому его виду, если это обучение претендует быть эффек-

тивным:  

 курсы дистанционного обучения предполагают более тщательное и 

детальное планирование деятельности обучаемого, ее организации, четкую 
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постановку задач и целей обучения, доставку необходимых учебных матери-

алов;  

 интерактивность - ключевое понятие образовательных программ ди-

станционного обучения. Курсы дистанционного обучения должны обеспечи-

вать максимально возможную интерактивность между обучаемым и препо-

давателем, обратную связь между обучаемым и учебным материалом, предо-

ставлять возможность группового обучения; 

 чрезвычайно важно предусматривать высоко эффективную обратную 

связь, чтобы обучаемые могли быть уверены в правильности своего продви-

жения по пути от незнания к знанию. Такая обратная связь должна быть как 

пооперационной, оперативной, так и отсроченной в виде внешней оценки;  

 мотивация - также важнейший элемент любого курса дистанционного 

обучения. Для этого важно использовать разнообразные приемы и средства;  

 структурирование курса дистанционного обучения должно быть мо-

дульным, чтобы обучаемый имел возможность четко осознавать свое про-

движение от модуля к модулю. Объемные модули или курсы заметно сни-

жают мотивацию обучения.  

Если иметь в виду школьное образование, то такое обучение может 

быть адресовано: 

 учащимся, желающим самостоятельно изучить какой-то курс школь-

ной программы, который в их школе не изучается ( например, курс мировой 

культуры или мировой истории, пр.) и экстерном сдать экзамен по этому 

курсу, получив соответствующий сертификат, или, например, сдать экстер-

ном экзамен по иностранному языку по курсу спецшколы или по второму 

языку и также получить соответствующее удостоверение и т.д.; 

 учащимся, желающим углубить свои знания по какому-то предмету, 

разделу программы, например, для подготовки к вузу или просто потому, что 

не удовлетворены постановкой преподавания в своей школе; учащимся, же-

лающим ликвидировать пробелы в своих знаниях из-за значительного про-

пуска занятий по болезни или как, например, в регионе Крайнего Севера, где 

часть школьников вынуждены уже в апреле покидать школу и возвращаться 

не раньше октября из-за необходимости кочевать вместе с родителями; 

 учащимся, которые болеют и не имеют возможности посещать обыч-

ную школу; 

 учащимся, желающим получить дополнительное образование по пол-

ному школьному курсу в зарубежной школе или желающим изучить какой-то 

конкретный курс зарубежной школьной программы.  

Любая модель дистанционного обучения должна предусматривать гиб-

кое сочетание самостоятельной познавательной деятельности учащихся с 

различными источниками информации, учебными материалами, специально 

разработанными по данному курсу, оперативное и систематическое взаимо-

действие с ведущим преподавателем курса, консультантами-координаторами, 

групповую работу по типу обучения в сотрудничестве (cooperative learning) с 

участниками данного курса, используя все многообразие проблемных, иссле-

довательских, поисковых методов в ходе работы над соответствующими мо-
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дулями курса, предусматривать совместные телекоммуникационные проекты 

участников курса с зарубежными партнерами (международные проекты), ор-

ганизуя обсуждения, презентации групп и индивидуальные презентации 

промежуточных и итоговых результатов в ходе электронных телеконферен-

ций, обмениваясь мнениями, информацией с участниками курса, а также при 

необходимости с любыми другими партнерами, в том числе и зарубежными 

через систему Internet. Контроль успешности подобного обучения должен 

быть оперативным и предусматриваться при разработке соответствующих 

учебных материалов. Необходим и итоговый контроль со стороны ведущего 

преподавателя и консультантов-координаторов. Он может быть организован 

в виде тестов, рефератов, презентаций, творческих работ.  

Проблема организации дистанционного обучения многопланова и 

чрезвычайно сложна. Разумеется, она не исчерпывается обозначенными вы-

ше вопросами. Отдельная проблема - инфраструктура информационного 

обеспечения студента. Как, где и каким образом должна располагаться та или 

иная учебная информация, какова должна быть структура и композиция са-

мого учебного материала? Какова наиболее оптимальная форма обратной 

связи при дистанционном обучении? Немаловажный вопрос экономический. 

Если какие-то курсы или их модули будут размещаться на определенных 

серверах, какими могут быть условия доступа к ним? Какую учебную ин-

формацию целесообразно будет помещать на страницах Web? И много, мно-

го других вопросов как технического, так и педагогического и экономическо-

го плана, которые будут в каждом конкретном случае решаться в соответ-

ствии с конкретными условиями технологического обеспечения региона, 

группы учащихся в соответствии со спецификой конкретного курса и цели 

обучения. Отдельно встанет и вопрос авторского права разработчиков кур-

сов. Несомненно, это должны быть ведущие ученые страны, квалифициро-

ванные научные сотрудники и педагоги.  

Необходимо, чтобы обучающие курсы, предназначенные для целей 

школьного образования или системы подготовки повышения квалификации 

педагогических кадров, проходили специальную сертификацию. Важно так-

же, чтобы ведущие учебные заведения, Академия образования, ведущие по-

добные курсы, получили право выдавать соответствующие сертификаты сво-

им ученикам по успешному окончанию ими курсов. 
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Приложение 2.4 Технология организации обучения в форме педагоги-

ческих мастерских 

У истоков этой необычной системы обучения стояли такие знаменитые 

психологи, как Поль Ланжевен, Анри Валлон, Жан Пиаже и др. 

Главное в мастерских – не сообщать и осваивать информацию, а обу-

чать способам работы. 

Цель технологии – создать содержательные и организационные усло-

вия для личностного саморазвития учащихся, осознания ими самих себя и 

своего места в мире, понимания других людей, закономерностей мира. 

Исходные научные идеи 

1.Необходимость интериоризации знания через личный опыт учащего-

ся, заключающийся в самостоятельном «открытии» этого знания путем ис-

следования его генезиса и структуры. 

2.Для методов, используемых в мастерских, характерны:  

а) отношение преподавателя к ученику как к себе равному; 

б) не простое сообщение знаний как неоспоримых истин, а самостоя-

тельное «строительство» знания учеником с помощью метода критического 

отношения к существующим сведениям, информации и т.п. и самостоятель-

ного решения творческих задач; в) плюрализм мнений, подходов, уважитель-

ное отношение к мнению, варианту другого и др. 

3.Мастерская включает в себя ряд заданий для учащихся, которые за-

дают определенное движение в предметном плане. Внутри каждого задания 

школьники свободны в выборе способов выполнения. 

4.Основу работы в мастерских составляют алгоритмы для типичных 

надпредметных задач. 

5.Миссия преподавателя-мастера заключается в разблокировании спо-

собностей ребенка, в создании условий для раскрытия и реализации его 

творческого потенциала. Позиция преподавателя-мастера состоит в консуль-

тировании учащихся, помощи им в организации учебной работы и осмысле-

нии осваиваемых способов деятельности. 

Д.Г. Левитес указывает следующие принципы построения мастерских: 

мастер создает атмосферу сотворчества в общении; включает эмоциональ-

ную сферу ребенка, обращается к его чувствам, будит личную заинтересо-

ванность учащегося в изучении темы; работает вместе со всеми (мастер равен 

ученику в поиске истины); необходимую информацию подает малыми доза-

ми по мере обнаружения потребности в ней у школьников; исключает офи-

циальное оценивание работы учащегося, но через социализацию, афиширо-

вание работ дает возможность появлению самооценки учащегося и ее изме-

нения, самокоррекции. 

Критериями оценки результативности технологии являются: овладе-

ние учащимися общеинтеллектуальными способами деятельности, развитие 

способности к рефлексии, развитие коммуникативной культуры школьников. 
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Таблица П.2.4.1 – Системы действий преподавателя и учащихся 

Технологические этапы Действия учителя Действия учащихся 

1. «Индукция» – создание 

эмоционального настроя, 

включение чувств учащего-

ся, создание личного отно-

шения к предмету обсужде-

ния 

Нарисуйте познавательный 

объект. Запишите вопросы 

(ассоциации и т.п.)  

Рисуют в тетрадях позна-

вательный объект. Со-

ставляют вопрос  

2. «Самоконструкция» – 

индивидуальное создание 

гипотезы, решения, текста, 

рисунка, проекта 

Запишите все, что вы знаете 

о данном познавательном 

объекте (либо непосред-

ственно дается задание по 

определению признаков то-

го или иного понятия, про-

блемы и т.п.) 

Записывают все, что знают 

о том или ином познава-

тельном объекте  

3. «Социоконструкция» – 

работа учащихся в группах 

по построению этих эле-

ментов  

Организует работу в парах: 

«Поменяйтесь тетрадями и 

посмотрите, что получи-

лось. Подумайте вместе над 

заданием»  

Работают в парах по зада-

нию учителя. Выполняют 

дополнительные задания  

4. «Социализация» – вы-

ступление ученика в группе 

(сопоставление, сверка, 

оценка, коррекция)  

Организует работу в груп-

пах: «Объединитесь в груп-

пы по четыре человека и 

поделитесь полученными 

результатами». Предлагает 

учащимся дополнительные 

задания  

Работают в группах с ра-

нее рассмотренными в па-

рах познавательными объ-

ектами. Выполняют до-

полнительные задания  

5. «Афиширование» – вы-

вешивание «произведений – 

работ учеников (текстов, 

рисунков, схем, проектов) в 

классе и ознакомление с 

ними  

Организует обсуждение по-

лученных в групповой ра-

боте результатов. Дает не-

обходимые пояснения по 

ходу представления груп-

пами результатов выполне-

ния заданий 

Представляют результаты 

работы групп. Задают во-

просы друг другу по пово-

ду выполненных заданий  

6. «Разрыв» – внутреннее 

осознание участником Ма-

стерской неполноты или 

несоответствия своего 

прежнего знания новому  

Фиксирует внимание уча-

щихся на возникших позна-

вательных противоречиях. 

Организует работу учащих-

ся в труп пах с источниками 

информации, позволяющи-

ми разрешить возникшие 

противоречия 

Осознают возникшие по-

знавательные противоре-

чия. Работают с источни-

ками информации. За-

крепляют и применяют 

полученные знания  

7. «Рефлексия»  Инициирует и активизирует 

рефлексию учащихся по 

поводу индивидуальной и 

совместной деятельности 

Осуществляют рефлексию  
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Результаты, развитие коммуникативной и рефлексивной культуры 

школьника, овладение учащимися интеллектуальными технологиями, готов-

ность учащихся к пересмотру своих суждений в свете убедительных аргу-

ментов в пользу такого пересмотра. 

Ограничения 

1.Увлечение преподавателями либо индивидуальной работой школьни-

ка, либо групповой работой учащихся. 

2.Недостаточный уровень сформированности у школьников общеин-

теллектуальных умений. 

Большие трудовые и временные затраты преподавателя в процессе 

подготовки карточек, схем, таблиц. 
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Приложение 2.5 Технология развивающего обучения  

 

Опыт организации проблемного, поискового, обучения накапливался в 

мировой педагогике на протяжении многих десятилетий. В начале 1960-х го-

дов группа ученых под руководством известного американского психолога 

А. Осборна провела анализ обширного исследовательского материала и 

сформулировала обобщенные черты подхода к обучению на основе решения 

проблем. Приведем эту характеристику в виде последовательности обобщен-

ных шагов по организации поискового учебного процесса: 

1) постановка проблемы, поиск ее формулировки с различных точек 

зрения; 

2) поиск фактов для лучшего понимания проблемы, возможностей ее 

решения; 

3) поиск идей одновременно с активизацией сферы бессознательного и 

подсознания; оценка идей откладывается до тех пор, пока они не высказаны 

и не сформулированы учащимися; 

4) поиск решения, при котором высказанные идеи подвергаются анали-

зу, оценке; для воплощения, разработки выбираются лучшие из них; 

5) поиск признания найденного решения окружающими. 

Цель технологии проблемного обучения – содействовать развитию у 

учащихся критического мышления, опыта и инструментария учебно-

исследовательской деятельности, ролевого и имитационного моделирования, 

возможности творчески осваивать новый опыт; поиску и определению уча-

щимися собственных личностных смыслов и ценностных отношений. Заклю-

чительный (пятый) шаг означает принципиальную необходимость организа-

ции социально-психологической стороны учебного процесса, поскольку спо-

собом создать обстановку «признания окружающими» является организация 

коммуникативно-диалоговой деятельности. 

Исходные идеи включают в себя: 

1. Развитие авторской позиции ребенка в образовательном процессе. 

2. Безоценочный характер реакции на высказывания учащихся в ходе 

проблемного обучения. 

3. Целостная включенность ребенка в образовательный процесс, свя-

занная и с рациональным познанием, и с интуитивной, часто неосознаваемой, 

эмоционально-личностной сферой. Речь идет не просто о подключении эм-

пирических наблюдений, запаса жизненных впечатлений учащихся в каче-

стве вспомогательного материала, который используется преподавателем как 

иллюстративное дополнение. Опыт учащегося служит важнейшим источни-

ком учебного познания. Педагог (равно как и весь комплекс используемых 

им дидактических средств) выполняет не роль «фильтра», пропускающего 

через себя учебную информацию, но роль помощника в работе учащегося. В 

идеале педагог становится организатором самостоятельного учебного позна-

ния учащихся; их взаимодействие с учебным материалом, друг с другом и с 

преподавателем строится как учебно-познавательное, в котором преподава-
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тель выступает как один из источников информации. Схематически такой 

подход к обучению в противовес традиционному можно изобразить следую-

щим образом (рисунок П 2.5.1). 

 
Рисунок П 2.5.1 Взаимодействие педагога, учащихся и содержания 

образования 

На рисунке показано изменение взаимодействия педагога (П), учащих-

ся и содержания образования (С) при переходе от традиционного обучения к 

инновационному. 

Действия преподавателя и учащихся. Проблемная организация образо-

вательного процесса может быть осуществлена с меньшим или большим ро-

левым участием обучающихся. В соответствии с этим возможны варианты 

организации образовательного процесса. 

Под ролевым участием обучающихся в образовательном процессе по-

нимается самостоятельное выполнение ими тех функций, которые при обыч-

ной организации образовательного процесса выполняются самими препода-

вателями: планирование самостоятельной работы учащихся над учебным ма-

териалом, изложение нового учебного материала, контроль, учет и коррекция 

учебной работы каждого обучающегося, подготовка и использование техни-

ческих средств обучения, проведение опытов, экспериментов и т.д. Ролевое 

участие обучающихся означает, что часть всех этих ролей вместо преподава-

теля выполняют сами учащиеся под ненавязчивым руководством преподава-

теля. 

Предлагается два варианта проблемной организации образовательного 

процесса. 

1-й вариант 

Первый вариант проблемной организации образовательного процесса 

основан на использовании следующего фундаментального положения психо-

логии: источником и внутренним содержанием развития ребенка является 

возникновение внутренних противоречий между противоположными тен-

денциями в процессе его жизнедеятельности. Поэтому образовательный про-
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цесс следует организовывать и проводить так, чтобы учащиеся всегда испы-

тывали необходимость в преодолении посильных трудностей, чтобы у них 

возникала постоянная потребность в овладении новыми знаниями, новыми 

способами действий, умениями и навыками. 

Проблемную организацию образовательного процесса предлагается 

обеспечить: 

1. При первичном ознакомлении с новым учебным материалом следует: 

а) создать проблемную ситуацию; б) включить учащихся в проблемную си-

туацию и сформировать учебную цель; в) решить проблему; г) проанализи-

ровать, обобщить и оценить работу по решению проблемы и осуществлению 

учебной цели. 

2. На этапе овладения новым учебным материалом (повторение, за-

крепление, тренировка) надо: а) создать учебную проблемную ситуацию и 

поставить учебную задачу; б) осуществить данную задачу; в) проконтроли-

ровать и оценить результаты учебной работы каждого учащегося. 

3. При анализе и обобщении изученного материала (темы или раздела 

учебной программы) проблемная организация осуществляется аналогично 

первому этапу. 

4. При контроле и оценке результатов учебной работы учащихся необ-

ходимо: а) проверить умения учащегося самостоятельно выявить связи и от-

ношения между изученными понятиями, сделать самостоятельные выводы; 

б) проверить умения перенести изученные закономерности на новые области, 

явления; в) проверить умения решать задачи, содержащие какие-то новые 

элементы; г) привлекать самих учащихся к контролю и оценке (самокон-

троль, самооценка, взаимопроверка). 

При данной организации образовательного процесса осуществляется 

сотрудничество преподавателя с учащимся. При проблемном обучение по 

первому варианту учитель должен обладать большим умением и трудолюби-

ем, поскольку все учебные занятия требуют большой и непрерывной актив-

ности самого преподавателя, умения владеть вниманием класса, ставить пе-

ред учащимися систему проблемных, исследовательских, познавательных и 

учебных задач. Урок необходимо вести так, чтобы вызвать у учащихся глу-

бокую заинтересованность в его содержании, стремление и желание активно 

участвовать в процессе разрешения поставленных задач. 

Существенный недостаток первого варианта проблемной организации 

образовательного процесса заключается в том, что деятельность учащихся 

целиком зависит от преподавателя. 

2-й вариант 

Психологические исследования показывают, что для полноценного 

обучения необходимо сотрудничество (кооперация) учащихся между собой, 

без прямого вмешательства преподавателей. Отсюда следует, что в образова-

тельном процессе надо использовать не только индивидуальные и фронталь-

ные формы организации учебных занятий, но и различные коллективные. 

Необходимость сочетания индивидуальных и коллективных форм диктуется 

тем, что восприятие учебной информации может происходить и при фрон-
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тальных занятиях, а вот усвоение знаний, овладение учащимися учебными 

умениями и навыками – лишь при собственной деятельности учащегося. 

Чтобы осуществить такое органическое сочетание и чтобы весь учебный 

процесс воспринимался учащимися как коллективное творчество, при по-

строении образовательного процесса необходимо руководствоваться следу-

ющими правилами [40]: 

1)каждый ученик должен иметь право и фактически участвовать в по-

становке частных целей учебной работы, в ее планировании или, если цели и 

планы задаются извне, принимать участие в их обсуждении; 

2)каждый учащийся должен участвовать в контроле, оценке и учете 

учебной работы учащихся и всей совместно выполненной деятельности; 

3)учебная работа учащегося должна быть адресована в первую очередь 

не преподавателю, а всему классному коллективу обучающихся; 

4)учащийся должен нести ответственность, отчитываться за свою 

учебную работу и поведение перед коллективом класса, членом которого (с 

особыми правами) должен быть и преподаватель. 

Согласно второму варианту, в проблемной организации образователь-

ного процесса надо изменить саму роль преподавателя. По Л.С. Выготскому, 

преподаватель должен быть организатором социальной воспитательной сре-

ды, регулятором и контролером ее взаимодействия с каждым учащимся. 

Для проблемной организации образовательного процесса второго вари-

анта необходимо провести следующую подготовительную работу: во-

первых, при изучении темы должен быть выделен учебный минимум – зна-

ния, умения и навыки, которыми должен овладеть каждый учащийся в обяза-

тельном порядке. Кроме того, способ контроля усвоения должен быть таким, 

что им мог бы воспользоваться сам ученик (т.е. осуществить самоконтроль и 

самооценку). Усвоение учебного материала, не вошедшего в учебный мини-

мум, контролируется лишь с целью его лучшего усвоения, но не оценивается. 

Во-вторых, в классе должно быть сформировано ученическое самоуправле-

ние (в различных его вариантах). 

Сам образовательный процесс состоит из трех этапов: вводно-мо-

тивационного, операционно-познавательного и рефлексивно-оценочного. 

Основная цель вводно-мотивационного этапа – вызвать у учащихся 

познавательный интерес к предстоящей работе, создать у них ясное общее 

представление о ее целях и содержании. Основным средством для этого яв-

ляется постановка исходной проблемной задачи, разъяснение значения ее 

решения. На проведение вводно-мотивационного этапа достаточно отвести 

один урок. Но если тема сложная и учащиеся еще не очень привыкли к такой 

системе организации образовательного процесса, то не следует жалеть вре-

мени, а отвести на это несколько учебных занятий. 

На операционально-познавательном этапе учащиеся изучают учебный 

материал, усваивают знания, овладевают умениями и навыками, различными 

действиями. Изучение учебного материала производится путем развертыва-

ния исходной проблемной задачи в систему более частных проблемных, ис-

следовательских и учебных задач. Постановка их 
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перед учащимися и решение осуществляется на фронтальных, индиви-

дуальных и коллективных занятиях. 

При организации образовательного процесса второго варианта все 

учебные занятия ведутся коллективно самими учениками. Учащиеся отчиты-

ваются за свою работу перед своей бригадой и несут перед ней ответствен-

ность за ее результаты. Ученики должны точно знать, какую учебную или 

проблемную задачу им необходимо решить, каких результатов добиться. 

Заключительный рефлексивно-оценочный этап изучения учебной темы 

имеет следующие цели: 1) обобщение изученного учебного материала, 2) 

итоговый контроль и оценка выполнения всей программы изучения учебного 

минимума. Для реализации второй цели преподаватель вместе с учащимися 

устанавливает, кто из них полностью выполнил или перевыполнил програм-

му изучения учебной темы, у кого имеются какие-то пробелы и какие имен-

но. Эффективно для дальнейшей мотивации учения школьников выявить 

причины, способствовавшие достижению учебных целей и препятствовав-

шие этому; выявить средства учебной работы, с помощью которых получены 

те или иные результаты. 

Ограничения 

1.Необходимость уделять больше времени на изучение учебного мате-

риала в сравнении с традиционным обучением. 

2.Возможность слабой отработки практических умений и навыков 

учащимися. 
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Приложение 2.6 Технология развития критического мышления 

учащихся 

Идея развития критического мышления является довольно новой для 

российской дидактики. Заговорили о целостной технологии развития крити-

ческого мышления лишь в середине 1990-х годов. Сторонников 

развития критического мышления учащихся достаточно много. Техно-

логия проблемно-модульного обучения продуктивна лишь тогда, когда 

школьники обладают критическим мышлением. 

Критическое мышление означает не негативность суждений или кри-

тику, а разумное рассмотрение разнообразия подходов, с тем чтобы выносить 

обоснованные суждения и решения. Ориентация на критическое мышление 

предполагает, что ничто не принимается на веру. Каждый ученик, невзирая 

на авторитеты, вырабатывает свое мнение в контексте учебной программы. 

Критическое мышление – это способность ставить новые вопросы, вы-

рабатывать разнообразные аргументы, принимать независимые продуманные 

решения. 

Цель технологии – обеспечить развитие критического мышления по-

средством интерактивного включения учащихся в образовательный процесс. 

Исходные научные идеи. Критическое мышление способствует взаимо-

уважению партнеров, пониманию и продуктивному взаимодействию между 

людьми; облегчает понимание различных «взглядов на мир»; позволяет уча-

щимся использовать свои знания для наполнения смыслом ситуаций с высо-

ким уровнем неопределенности, создавать базу для новых типов человече-

ской деятельности. 

Таблица П.2.6.1 – Системы действий преподавателя и учащихся 

Этапы Действия преподавателя Действия учащихся 

Этап «Вызов 

(актуализация 

субъектного 

опыта) 

1. Нарисуйте в тетрадях познавательный 

объект так, каковы его себе представляе-

те. 

2. Посмотрите на свой рисунок и вспом-

ните все, что вызнаете о познавательном 

объекте. 

3. В тетради нарисуйте таблицу («марки-

ровочную таблицу») с тремя одинаковы-

ми колонками. 

Рисует на доске таблицу. 

4. В левой колонке таблицы запишите 

все, что вы знаете о познавательном объ-

екте. "Обменяйтесь своими мнениями в 

паре. Давайте обсудим то, что у нас по-

лучилось (что же мы знаем о познава-

тельном объекте?). 

Записывает на доске в левой колонке 

таблицы все, что говорят учащиеся. Эта  

1. Каждый в тетради рисует 

познавательный объект так, 

как он себе его представляет. 

2. Вспоминают все, что связа-

но с рассматриваемым позна-

вательным объектом. 

3. Рисуют маркировочную 

таблицу. 

4. Записывают в левую колонку 

все то, что вспомнили о познава-

тельном объекте. Обмениваются 

друг с другом своими знаниями. 

Каждый по очереди информирует 

класс о том, что он знает о рас-

сматриваемом объекте. 
Левая колонка таблицы мар-

кируется словом «Знаю». Пра-

вая  
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Продолжение табл. П.2.6.1. 
 колонка таблицы маркируется словом 

«Знаю» 

полняют записи в левой: ко-

лонке таблицы 

Этап «Осмыс-

ление» 

Предлагает учащимся классифицировать 

записанные на доске знания по каким-

либо основаниям. 

На доске оформляется структурно-

логическая схема (в соответствии с про-

веденной классификацией) 

 

Предлагают основания для 

классификации полученных об 

объекте сведений. 

Записывают структурно-

логическую схему, обсуждая 

вопрос о распределении по 

предложенным основаниям 

полученных на предыдущем 

этапе сведений 

Этап «Чтение с 

пометками» 

 

1. Предлагает каждому ученику текст. 

2. Дает задание учащимся: читаем и де-

лаем в тексте пометки (не более 10 мин). 

Пометки: «V» – «Знаю»; «-» – «Противо-

речит моим первоначальным представ-

лениям»; «?» –- «Хочу узнать»; «+» __ 

«Это для меня новое». 

3. Предлагает учащимся продолжить ра-

боту с маркировочной таблицей индиви-

дуально. Маркирует две оставшиеся ко-

лонки таблицы: «Хочу узнать» и «Узнал 

новое». 

4. Предлагает учащимся обсудить дан-

ные, записанные в третьей колонке в хо-

де самостоятельной работы. 

Заполняет вместе с учащимися третью 

колонку таблицы «Узнал новое». 

5. Предлагает учащимся обсудить дан-

ные, записанные ими самостоятельно во 

вторую колонку таблицы «Хочу узнать». 

Заполняет в ходе обсуждения вторую ко-

лонку таблицы на доске. 

6. Задает по ходу обсуждения вопросы 

учащимся: «Каковы думаете, из каких 

источников мы можем об этом узнать?»; 

«У кого есть энциклопедии?» и др. 

7. Дает установку на домашнее задание: 

«К следующему уроку необходимо отве-

тить на возникшие вопросу по поводу 

новой информации. Если возникнут за-

труднения, попробуем разобраться вме-

сте» 

1. Получают распечатку тек-

ста. 

2. Читают тест и на полях де-

лают предложенные учителем 

пометки. 

3. Самостоятельно в тетрадях 

заполняют маркировочную 

таблицу в соответствии со 

сделанными в тексте пометка-

ми. 

4. Участвуют в обсуждении. 

5. Участвуют в обсуждении. 

6. Отвечают на вопросы учи-

теля. Предлагают свои вариан-

ты. 

7. Выбирают тему для сооб-

щения в соответствии с воз-

никшими вопросами. Записы-

вают домашнее задание  

Этап «Рефлек-

сия»  

1. Предлагает учащимся разные способы 

инициирования рефлексии учащихся  

1. Проводят рефлексию  

Этап «Домаш-

нее задание» 

1 . Предлагает домашнее задание: напи-

шите сказку (эссе и т.п.) (по выбору); со-

ставьте структурно-логическую схему с 

учетом новых знаний (по выбору уча-

щихся) 

1. Выбирают домашнее зада-

ние  
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Основным критерием оценки результата является критичность мыш-

ления, которая может быть раскрыта через следующие показатели: оценка 

(Где ошибка?); диагноз (В чем причина?); самоконтроль (Каковы недостат-

ки?); критика (Согласны ли вы? Опровергните. Приведите контраргументы); 

прогноз (Постройте прогноз). 

Ограничения 

1. Подготовка специального содержания текстов. 

2. Невысокий уровень сформированности у школьников умений само-

стоятельной работы. 
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Приложение 2.7 Технология модульного обучения 

 

Модульная технология преобразует образовательный процесс так, что 

учащийся самостоятельно (полностью или частично) обучается целевой ин-

дивидуализированной программе. 

Сердцевина модульного обучения – учебный модуль, включающие за-

конченный блок информации, целевую программу действий учащегося; ре-

комендации (советы) преподавателя по ее успешной реализации. 

Модульная технология обеспечивает индивидуализацию обучения: по 

содержанию обучения, по темпу усвоения, по уровню самостоятельности, по 

методам и способам учения, по способам контроля и самоконтроля. 

Принципиальные отличия модульного обучения от других систем со-

стоят в следующем: 

1)содержание обучения представляется в законченных самостоятель-

ных комплексах, усвоение которых осуществляется в соответствии с постав-

ленной целью. Цель формируется для обучающегося и имеет указание не 

только на объем изучаемого содержания, но и на уровень его усвоения. Кро-

ме того, учащийся получает от преподавателя советы в письменной форме, 

как рационально действовать; 

2)изменяется форма общения преподавателя с учащимися. Оно осу-

ществляется через модули и, безусловно, реализуется процесс индивидуаль-

ного общения управляемого и управляющего; 

3)учащийся работает максимум времени самостоятельно, учится целе-

полаганию, самопланированию, самоорганизации и самоконтролю; 

4)отсутствует проблема индивидуального консультирования, дозиро-

ванной помощи учащимся. 

Цель модульного обучения – содействие развитию самостоятельности 

учащихся, их умению работать с учетом индивидуальных способов прора-

ботки учебного материала. 

Исходные научные идеи 

1. Модульное обучение базируется на деятельностном принципе: толь-

ко тогда учебное содержание осознанно усваивается, когда оно становится 

предметом активных действий обучающегося, причем не эпизодических, а 

системных. Поэтому, разрабатывая задания, преподаватель опирается на со-

став учения, ориентирует школьников на цель учебной деятельности, моти-

вирует ее принятие, определяет систему ученического самоконтроля и само-

оценки, обеспечивая таким образом самоуправляемый рефлексивный образо-

вательный процесс. 

2. Модульная технология строится на идеях развивающего обучения: 

если школьник выполняет задание с дозированной помощью преподавателя 

или одноклассников (подбадривание, указание ориентира и т.п.), он находит-

ся в зоне своего ближайшего развития. Такой подход способствует созрева-

нию функций психики ребенка: то, что сегодня он делает с помощью других, 

завтра сможет сам, т.е. один цикл завершается, учащийся переходит в зону 
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актуального развития, и виток раскручивается на новом уровне. 

В модульном обучении это реализуется посредством дифференциации 

содержания и дозы помощи учащемуся, а также организации учебной дея-

тельности в разных формах (индивидуальной, групповой, в парах постоянно-

го и сменного состава). 

3. В основании модульной технологии находится и программиро-

ванное обучение. Четкость и логичность действий, активность и самостоя-

тельность обучающегося, индивидуализированный темп работы, регулярная 

сверка результатов (промежуточных и итоговых), самоконтроль и взаимо-

контроль – эти черты программированного подхода присущи и технологии 

модульного обучения. 

4. Интенсивный характер технологии требует оптимизации процесса 

обучения, т.е. достижения наилучшего результата с наименьшей затратой 

сил, времени и средств. 

Система действий преподавателя и учащегося заключается в последо-

вательности действий при составлении модульной программы. Сначала дей-

ствует преподаватель, делая первый шаг. 

Первый шаг – это представление учебного курса как системы, т.е. пер-

вичное структурирование содержания. Сначала преподаватель сам, а затем 

вместе с методическим объединением выделяет стержневые линии всего 

учебного предмета, курса. Следующее действие состоит в отборе содержания 

для каждого класса по каждой стержневой линии. Отобранный материал сво-

дится в таблицу. 

Таким образом, преподаватель получает наглядное представление о со-

держании своего предмета и по каждому классу, и по восходящей от класса к 

классу. 

Второй шаг состоит в том, что на каждый класс составляется техноло-

гическая карта. Приведем ее возможный вариант. 

Технологическая карта по каждой параллели классов 
Стерж-

невые  

Ведущие 

знания  

Второсте-

пенные 

знания  

Сопут-

ствующее 

повторе-

ние  

Трудно-

усваивае-

мые темы  

Внутри-

предмет-

ные связи  

Меж-

пред-

метные 

Пути пре-

одоления 

затрудне-

ний  

        
        

Составив такую карту, преподаватель четко и целостно видит все со-

держание с точки зрения особенностей и сложности его изучения. 

Третий шаг – создание модульной программы, компонентами которой 

являются дидактическая цель и совокупность модулей модульной програм-

мы. Каждой модульной программе дается название, которое отражает суть 

выбранной для нее крупной темы или раздела. Затем формулируется ком-

плексная дидактическая цель на трех уровнях: значение знаний для духовно-

го развития личности, для жизненной практики и профессионального само-

определения; знания; умения. 

Четвертый шаг связан с выделением в комплексной дидактической це-
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ли интегрирующих дидактических целей – также на трех уровнях – для каж-

дого модуля и отбором его содержания, которое представляет собой закон-

ченный блок информации, т.е. выстраивается система модулей. 

Пятый шаг – градация интегрирующих дидактических целей на част-

ные дидактические цели и формирование содержания учебных элементов, 

составляющих модуль. В результате вырастает дерево целей: комплексная 

дидактическая цель – интегрирующие дидактические цели-частные цели с 

подобранным под каждую из них содержанием. 

Шестой шаг – построение самого модуля. Построение модуля начина-

ется всегда с формулировки интегрирующей цели, которую на схеме обозна-

чим как учебный элемент – 0. Затем дается задание для входного контроля, 

цель которого – установить готовность учащихся к работе. Определяются все 

частные дидактические цели и создаются учебные элементы, включающие в 

себя целевую установку, алгоритмы действий учащегося и проверочное зада-

ние для контроля и коррекции усвоения знаний и умений. Наполняется со-

держанием предпоследний элемент модуля – резюме, обобщающее ход вы-

полнения заданий. Составляются задания выходного контроля. Их смысл – в 

выявлении степени овладения содержанием модуля. Продумываются струк-

турно-логические схемы обобщения материала модуля и возможные ошибки 

учащихся при их построении. 

Схематически полученную модульную программу можно представить 

в виде рисунка П 2.7.1. 
 

КДЦ 

 

 

 

ИДЦ 
 

 

ЧДЦ 
 

 

 

Рисунок П.2.7.1 Структура модульной программы 

Последовательность действий преподавателя при составлении моду-

ля. При разработке модулей следует исходить из известных принципов: 

частные дидактические цели учебных элементов в своей совокупности 

обеспечивают достижение интегрированной цели модуля; реализация инте-

грированных целей всех модулей в свою очередь приводит к комплексной 

дидактической цели модульной программы; 

реализованная обратная связь – основа управляемости и контролируе-

мости процесса усвоения знаний. При этом входной и выходной контроль 

более жесткий, осуществляется преподавателем, а текущий и промежуточ-

ный (на стыке учебных элементов) – мягкий, проходит в виде само- и взаи-

моконтроля учащихся; 
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учебный и дидактический материал излагается доступно, конкретно, 

выразительно, в диалоговой форме; 

при построении модуля соблюдается логика усвоения учащимися зна-

ний: восприятие, осмысление, запоминание, применение, обобщение и си-

стематизация; 

структура модуля должна соответствовать логике учебного занятия то-

го или иного типа. 

Первый шаг – определение интегрирующей цели модуля. 

Второй шаг – разбиение на учебные элементы в соответствии с логикой 

того или иного типа учебного занятия. 

Третий шаг – формулирование цели каждого учебного элемента. 

Четвертый шаг – определение содержания каждого учебного элемента. 

Пятый шаг – формулирование рекомендаций (советов) учащимся. 

Опыт показал, что наиболее удобна следующая форма учебного эле-

мента (УЭ). 
 

№УЭ Учебный материал с указанием заданий Советы преподавателя 

   

   

Создание учебных модулей подчиняется системе требований к задани-

ям, к деятельности учащихся и преподавателя. 

Задания осуществляют непрерывность внутрипредметных и межпред-

метных связей; дифференцированы по содержанию и уровню познавательной 

самостоятельности; ориентируют на поиск проблем и их решений; отражают 

механизм усвоения знаний; включают повторение изученного (составление 

таблиц, сравнительных характеристик и т.д.); интегрируются целью модуля. 

Деятельность учащегося проходит в зоне его ближайшего развития; 

ориентирована на самоуправление и взаимоуправление, формирует навыки 

общения; дает возможность рационально распределять время; реализует ре-

флексивные способности учащегося на каждом занятии. 

Изменяется принципиально деятельность преподавателя. Его главная 

задача – разработать модульную программу, сами модули, а на занятии он 

мотивирует, организует, координирует, консультирует, контролирует, т.е., 

используя потенциал модульного обучения, осуществляет рефлексивное 

управление обучением. 

Модульная технология обучения является одной из альтернативных 

технологий и в последнее время получает широкомасштабное использование. 

Сущность модульного обучения состоит в том, что оно позволяет каждому 

обучающемуся полностью самостоятельно (или при консультации препода-

вателя) добиваться конкретных целей учебно-познавательной деятельности. 

Средством модульного обучения являются учебные модули. Модуль может 

представлять собой и программу обучения, которая индивидуализируется по 

содержанию, методам обучения, уровню самостоятельности, а также темпу 

обучения. 

Модульный подход к процессу обучения ориентирован на формирова-
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ние способов учебной работы через: 

- обеспечение эмоциональной комфортности и социальной защищен-

ности субъектов учебного процесса; 

- обучение навыкам рационального выполнения практических дей-

ствий; 

- организацию групповых форм работы; 

- проведение ролевых игр, игровых ситуаций; 

- развитие профессиональных личностных качеств; 

- пошаговый контроль и оценку обучаемости; 

- организацию самостоятельной познавательной деятельности обучае-

мых; обеспечения мониторинга профессионального развития всех субъектов 

учебного процесса, т.е. регулярной и оперативной диагностики, которая вхо-

дит в систему обратной связи. 

Ограничения 

1. Уровень готовности обучающихся к выполнению самостоятельной 

учебной деятельности. 

2. Материальные возможности образовательного учреждения. 

3. Включение в модуль очень большого объема содержания деятельно-

сти, что создает дефицит времени. 

Введение модульной технологии в образовательный процесс нужно 

осуществлять постепенно. Можно сочетать традиционную классно-урочную 

систему (технология объяснительно-иллюстративного обучения) с модуль-

ной. 
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Приложение 2.8 Технология проблемно-модульного обучения 

 

Перестройка процесса обучения на проблемно-модульной основе поз-

воляет: 

• интегрировать и дифференцировать содержание обучения посред-

ством группировки проблемных модулей учебного материала, обеспечиваю-

щих разработку учебного курса в полном, сокращенном и углубленном вари-

антах. Полный вариант (без проблемного и углубленного блоков) – для уча-

щихся, усваивающих учебный материал на минимальном (воспроизводящем) 

уровне. Сокращенный вариант (блоки инвариантной структуры, проблемный 

и блок стыковки) – для учащихся, усваивающих материал на программном 

(конструктивном) уровне. Углубленный вариант (сокращенный и проблем-

ный блоки) – для учащихся, овладевающих знаниями на сверхпрограммном 

(усложненном) уровне; 

• осуществлять самостоятельный выбор учащимися того или иного ва-

рианта курса в зависимости от уровня обученности и индивидуального темпа 

продвижения по программе; 

«акцентировать работу преподавателя на консультативно-

координирующие функции управления индивидуальной учебной деятельно-

стью учащихся. 

Цель технологии – развитие критического мышления учащихся, их ре-

флексивных способностей. 

Исходные научные идеи. Технология проблемно-модульного обучения 

основана на трех принципах. Принцип системного квантования ориентирует 

на «сжатие» учебной информации (обобщение, укрупнение, систематизация). 

Принцип модульности предполагает фиксирование учебной информа-

ции и учебных действий учащихся в виде модулей. 

Принцип проблемности – целенаправленное создание учебных ситуа-

ций на поиск ошибок. Выделяются следующие группы ошибок: 

– гносеологические (ошибки познавательного характера, совершенные 

в процессе эволюции знания); 

– методические (ошибки преподавания, связанные с нарушением пси-

хологических особенностей восприятия, памяти, мышления в процессе обу-

чения); 

– учебные (сгруппированы в специальные таблицы по каждому моду-

лю). 

Структура проблемного модуля. Проблемный модуль состоит из 12 

взаимосвязанных блоков. 

Блок «вход» – контрольный. Актуализация опорных знаний и способов 

действий является своеобразным «пропуском» в проблемный модуль. Как 

правило, используются тестовые задания. 

Исторический блок – краткий экскурс, раскрывающий генезис (проис-

хождение) понятия, теоремы, задачи. Анализ возникающих при их решении 

затруднений и ошибок. Постановка историко-научных проблем. 
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Блок актуализации – опорные знания и способы действия, необходи-

мые для усвоения нового материала, представленного в проблемном модуле. 

Экспериментальный блок – описание учебного эксперимента, лабора-

торной работы для вывода формулировок, экспериментальных формул. 

Проблемный блок – постановка укрупненной проблемы, на решение 

которой и направлен проблемный модуль. Возможно объединение проблем-

ного и исторического блоков. 

Блок обобщения – первичное системное представление содержания 

проблемного модуля. Структурно может быть оформлен в виде блок-схемы, 

опорных конспектов, алгоритмов, символической записи и т. п. 

Теоретический (основной) блок содержит основной учебный материал, 

расположенный в определенном порядке: дидактическая цель; формулировка 

проблемы (задачи); обоснование гипотезы; решение проблемы; контрольные 

тестовые задания. 

Блок генерализации – отражение решения укрупненной проблемы и ко-

нечное обобщение содержания проблемного модуля. 

Блок применения – решение историко-научной проблемы, система за-

дач и упражнений. 

Блок стыковки – совмещение пройденного материала с содержанием 

смежных учебных дисциплин. 

Блок углубления – учебный материал повышенной сложности для уча-

щихся, проявляющих особый интерес к предмету. 

Блок «выход» – контроль результатов обучения по модулю. Учащийся, 

не выполнивший то или иное требование блока «выход», возвращается к то-

му учебному элементу проблемного модуля, в котором были допущены 

ошибки. 

Ограничения 

1. Большие затраты времени преподавателем на подготовку содержания 

модульных программ. 

2. Недостаточный уровень готовности учащихся к осуществлению са-

мостоятельной учебной деятельности. 
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Приложение 2.9 Дальтон-технология 

Может быть, еще рано называть данную технологию Дальтон-

технологией, однако уже сейчас основные ее признаки обозначились: цели, 

исходные идеи, содержание, формы, системы действий преподавателя и уча-

щихся. Вместе с тем считаем целесообразным представить эту технологию, 

так как именно в ней заложены большие возможности для реализации лич-

ностно-ориентированного образования в полной мере даже в условиях класс-

но-урочной системы. 

Дальтон – это город в США, где впервые была создана школа, приме-

нившая методику сочетания кабинетного обучения с образовательным про-

цессом. Отсюда и произошло название методики – Дальтон-технология. Сей-

час подобные образовательные учреждения распространены в США, Голлан-

дии и многих других странах. 

Американский педагог Хелен Паркерхерст, изучив положение дел в 

образовательных учреждениях, пришла к заключению, что в них осуществ-

ляется насильственное обучение, подавляющее естественное желание детей 

свободно высказывать свои мысли, задавать вопросы, играть. Поэтому она 

поставила своей задачей найти новые подходы организации жизнедеятельно-

сти детей в образовательном процессе. X. Паркерхерст разработала «Лабора-

торный план», имеющий своей целью научить детей жить в социуме, раз-

вивать ум, тело и дух. 

В основе технологии «Лабораторного плана» лежала идея объединения 

деятельности преподавателя и учащихся по достижению индивидуализиро-

ванных целей обучения. 

Цели Дальтон-технологии: обеспечить индивидуализированное разви-

тие учащегося; обеспечить развитие его социального опыта за счет овладения 

навыками сотрудничества, ответственности и самостоятельности в учебно-

познавательной деятельности. 

Исходные теоретические позиции Дальтон-технологии: Дальтон-план 

– это сочетание кабинетного обучения с образовательным процессом, осно-

ванным на трех принципах: свобода, самостоятельность, сотрудничество, 

объединенных ведущим принципом – принципом гуманизма. В этом суть 

философии Дальтон-технологии. 

Принцип свободы. Свобода – это право выбора учащимся предмета, те-

мы, партнера, источников знаний, темпа, форм и способов работы. Есте-

ственно, что сам учебный предмет в основном определяется учебным пла-

ном. Однако свобода сочетается с ответственностью: учащийся осуществляет 

свободное учение, самоконтроль, взаимоконтроль, но окончательно уровень 

достижения цели оценивает преподаватель по каждому свободно выполнен-

ному заданию. Каждый учащийся индивидуально отчитывается перед препо-

давателем. 

Принцип самостоятельности. Самостоятельность – это выбор учени-

ком уровня самостоятельности познавательной деятельности и маршрута 

своего развития, самостоятельность действий, принятия решения и ответ-
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ственности за этот выбор. 

Принцип сотрудничества. Сотрудничество – это выбор формы учебно-

познавательной деятельности: индивидуальной, парной, в малой группе. 

Учащийся имеет право обращаться за помощью к кому угодно: кучащимся, 

родителям, преподавателю. Он не должен бояться признать, что чего-то не 

знает. Это дает возможность учащимся учиться уважать другого человека, 

уметь его выслушать, понять, найти с ним контакт, учиться принимать сов-

местные решения, доверять друг другу, отвечать за работу в группе, помогать 

другим. Помощь состоит в том, чтобы указать, где и как искать ответ на во-

прос. 

Упомянутые исходные позиции философии рассматриваемой техноло-

гии реализуются через Дальтон-план, включающий в себя задания, лаборато-

рию и «дом». 

Задания составляют содержательную основу Дальтон-технологии. Они 

должны носить творческий характер. В каждом задании определяется задача 

(проблема), а сами задания формулируются на уровневой основе. Могут быть 

задания исследовательского характера с постановкой эксперимента, разра-

боткой проекта и т.д. Задания могут ограничиваться учебной программой 

или выходить за ее рамки. Выполнение задания не только проверяется пре-

подавателем индивидуально у каждого учащегося, но и дается проверочная 

работа для всех. Собственно говоря, именно результаты этой работы и оце-

ниваются. За каждое задание отметка не ставится, а только отмечается его 

выполнение и дается устная оценка преподавателем. 

К самим заданиям предъявляются следующие требования: задания но-

сят уровневый характер, охватывают достаточный объем учебного материа-

ла, четко формулируется цель задания, а значит и результат его выполнения; 

оно должно быть понятным и интересным учащемуся, рассчитано на его 

возможность самостоятельно справиться с ним. В задании даются указания, 

литература, сроки выполнения; задания предполагают различные формы их 

выполнения, например в сотрудничестве с другими учащимися. В заданиях 

предусматривается возможность для учета, самоконтроля и контроля 

(например, выступление в группе и др.). Учащемуся в процессе выполнения 

задания должно быть ясно, когда и к кому можно обратиться за помощью. 

Содержание задания предполагает предварительное и последующее обсуж-

дение. 

Лаборатория – это время в расписании учащегося, отведенное для са-

мостоятельной работы над заданием, а также для участия в учебных заняти-

ях. 

«Дом» – это условия, приближенные к домашней свободе: наличие ме-

ста, где ученику комфортно работать; свобода выбора – с кем выполнять ра-

боту; наличие группы консультантов и т.д. 

Системы действий преподавателя и учащихся. Одним из важных во-

просов в аспекте реализации исходных теоретических позиций является во-

прос о формах реализации Дальтон-плана. 

Можно выделить четыре формы реализации Дальтон-плана. Системы 
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действий преподавателя и учащихся будут рассмотрены нами в рамках каж-

дой из четырех форм, позволив достаточно четко выделить специфику каж-

дой формы. 

Классное учебное занятие имеет своей целью главным образом усвое-

ние теории и отработку умений и навыков, их закрепление. Могут быть лек-

ции, контрольные уроки, уроки коллективной рефлексии, т.е. это – составная 

часть классно-урочной системы. В школе Дальтона вводились иногда и опре-

деленные табу, например классное учебное занятие не рекомендуется про-

пускать. 

Основными признаками коллективного урока являются: наличие про-

блемы, которая возникла у большинства учащихся во время практической 

деятельности; преподаватель – организатор и участник процесса обсуждения; 

учащийся – участник и субъект организационной деятельности; результатом 

коллективного урока является некое решение проблемы (для каждого может 

быть своя) с выходом на последующую деятельность через возникшие во-

просы и затруднения. 

На таких уроках нельзя читать лекции, уходить при обсуждении от за-

явленной темы, делать выводы, носящие законченный характер, давать оцен-

ку выступлениям. 

К признакам лабораторного занятия относятся: наличие места, где со-

средоточена необходимая литература, пособия, справочники и др.; длитель-

ный промежуток времени, в течение которого лаборатория работает, чтобы 

учащийся мог погрузиться в выполнение своего задания; присутствие одного 

или нескольких консультантов. Во время занятия ученик работает индивиду-

ально (в своем темпе, в паре, группе). Он может выступать на занятии в каче-

стве репетитора для других. Кроме того, в ходе занятия учащийся может кон-

сультироваться с преподавателем по поводу возникающих вопросов. Роль 

преподавателя заключается в консультировании школьников, беседе с ними 

по результатам выполненных заданий, приеме зачетов, даче новых заданий. 

Во время лабораторий нельзя организовывать общее обсуждение проблемы, 

вмешиваться в индивидуальную и групповую работу без необходимости. 

Преподаватель здесь имеет большую возможность наблюдать за деятельно-

стью учащихся. 

Отличительная черта конференции состоит в организации обсуждения 

теоретического вопроса желательно интегративного характера. Особое вни-

мание уделяется человеческим проблемам, ценностям и т. п. Основные при-

знаки конференции: необходимость подготовительного этапа; выступления в 

форме докладов, а не сообщений, т.е. в выступлениях важно обозначить соб-

ственную позицию. 

Такова классификация форм учебных занятий в условиях Дальтон-

технологии. В сравнении с имеющими место в России классификациями она 

ближе всего подходит к группировке учебных занятий по доминирующей це-

ли, однако эта цель в каждом занятии проявляется более жестко. Нам пред-

ставляется, что наша школьная практика не требует больших изменений, 

главное здесь в другом: все перечисленные формы занятий предполагают 
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прежде всего участие каждого учащегося в активной познавательной дея-

тельности (прежде всего речь идет о лаборатории). 

Лаборатории могут проводиться в форме Дальтон-часа, Дальтон-дня, 

Дальтон-недели. 

Дальтон-час может проводиться один раз в неделю. Например, в Мин-

ской гимназии № 3 каждый вторник второй урок – это работа учащихся в 

разных лабораториях по выполнению заданий. Учащиеся получают заранее 

учебные задания, при получении указываются сроки их выполнения. Задания 

могут быть по разным предметам. 

Во время Дальтон-часа все необходимые для работы учащихся кабине-

ты открыты, в них находятся преподаватели, воспитатели, психологи. Обяза-

тельно работает библиотека. В рекреациях коридоров создаются уголки, где 

можно заниматься. Мебель в классной комнате тоже может быть переставле-

на. Каждый учащийся должен выполнить несколько заданий. Он определяет 

сам, в каком порядке, с кем будет работать (или может быть будет действо-

вать самостоятельно), будет ли отчитываться перед преподавателем сразу по-

сле выполнения задания или в установленные сроки. 

Другой формой проведения занятий является Дальтон-день. В этот 

день проводятся учебные занятия по предметам, на которых используется 

Дальтон-технология. Содержательной основой их проведения также являют-

ся задания, которые заранее даются учащимся. Непосредственно в Дальтон-

день учащиеся могут работать над заданиями или отчитываться за их выпол-

нение перед преподавателем. 

Поскольку в Дальтон-технологии и учащимся предоставляется большая 

свобода выбора, то, естественно, что она должна сочетаться с формировани-

ем у них ответственности. На первых порах дети далеко не все, получив сво-

боду, правильно ее используют. Поэтому необходим учет результатов работы 

и сочетание ученического самоконтроля с контролем преподавателя. Учет 

выполнения заданий и их качества осуществляется и учащимся, и преподава-

телем. У школьника имеется карточка, в которой он отмечает выполнение за-

даний по дням недели. Преподаватель имеет специальный журнал по классу, 

где записывается все, что должно быть выполнено за неделю, две недели, ме-

сяц. В некоторых образовательных учреждениях вводятся цвета дней. О вы-

полненной работе судят по закрашенному дню. В классный журнал выстав-

ляются итоговые отметки. 

Критериями оценки результативности Дальтон-технологии являются: 

познавательная самостоятельность учащегося; стратегия поведения учащего-

ся в процессе взаимодействия с другими; уровень сформированности у обу-

чающихся умений использовать научные методы познания (наблюдение, ги-

потеза, эксперимент). 

Результаты Дальтон-технологии выражаются в развитии познава-

тельной самостоятельности учащегося, навыков сотрудничества, в овладении 

школьником исследовательскими умениями. Кроме того, снижается пере-

грузка учащихся за счет учения с интересом в условиях индивидуального 

темпа работы. Важнейшим преимуществом Дальтон-технологии является 
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возможность личностного развития за счет обогащения социальным опытом 

других учащихся и взрослых. 

Следует отметить и интегративный характер данной технологии – в 

ней могут быть использованы технологии полного усвоения знаний, уровне-

вой дифференциации, коллективного способа обучения, модульная и проект-

ная технологии. 

Ограничения в использовании технологии: 

1)материальные условия. Например, для общения детей необходимы 

отдельные столы, рабочие уголки. Рядом со столом преподавателя – стулья 

для учащихся, которые ждут своей очереди к учителю. Необходимо также 

иметь источники информации в классе или библиотеке, открытых кабинетах 

с наглядными пособиями; 

2)организационные условия. Важным является разработка вместе с 

детьми определенных правил: свободное передвижение по классу, не мешая 

друг другу; задания и сроки выполнения должны быть поняты каждым уче-

ником; регламентация входа в классе и выхода из него и т.п.; 

готовность преподавателя к изменению своих функций. Роль препода-

вателя заключается в том, чтобы: создать условия и «охранять» процесс са-

мостоятельности учащихся, обеспечив их безопасность; стимулировать об-

щение и сотрудничество как гомогенных, так и гетерогенных групп, в том 

числе и разновозрастных. Он должен передать часть полномочий самим уча-

щимся, а главное – часть ответственности за обучение. Естественно, что пре-

подаватель должен быть готов к переходу от фронтального обучения к рабо-

те с малыми группами и самостоятельной деятельности каждого учащегося; 

4)недостаточная мотивация преподавателей, учащихся и их родителей 

на принятие этой технологии; 

большие трудовые и временные затраты на разработку дидактических 

материалов, ориентированных на самостоятельную работу обучающихся. 
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Приложение 2.10 Технология проектного обучения 

 

В 1920-е и в начале 1930-х годов в российских школах широко исполь-

зовался метод проектов для реализации выдвигаемых задач – развития уча-

щегося. Однако этот метод не давал возможности учащимся овладевать си-

стемой знаний в области конкретных учебных курсов, поэтому был изъят из 

школы, после чего резко снизилось внимание к основной философской идее 

образования того времени – направленности его на ребенка. 

В настоящее время идея направленного внимания к ребенку вновь ста-

ла определяющей в деятельности российских школ, что объясняет интерес 

педагогов-практиков к технологии проектного обучения. 

В чем же суть проектного обучения? 

Чаще всего можно услышать не о проектном обучении, а о проектном 

методе, который более четко оформился в США к 1919 г. В России он полу-

чил широкое распространение после издания брошюры В.Х. Килпатрика 

«Метод проектов. Применение целевой установки в педагогическом процес-

се» (1925). 

В основе метода лежат идеи Дьюи, Лая, Торндайка и других американ-

ских ученых, состоящие в следующем: с большим увлечением ребенок вы-

полняет только ту деятельность, которую он выбирает сам добровольно; дея-

тельность строится не в русле учебного предмета; опора на сиюминутные 

увлечения детей; истинное обучение никогда не бывает односторонним, важ-

ны и побочные сведения и др. 

Исходный лозунг основателей системы проектного обучения: «Все из 

жизни, все для жизни». Поэтому проектный метод предполагал изначально 

использование окружающей жизни как лаборатории, в которой и происходит 

процесс познания. Карл Фрей в своей книге «Проектный метод» (1997) под 

этим понятием подразумевает путь, по которому идут обучающие и обучае-

мые, разрабатывая проект. Он выделяет 17 отличительных черт проектного 

метода, например такие, как: участники проекта подхватывают проектную 

инициативу от кого-либо из жизни; участники проекта договариваются друг 

с другом о форме обучения; участники проекта развивают проектную иници-

ативу и доводят ее до сведения всех; участники проекта организуют себя 

надело; участники проекта информируют друг друга о ходе работы; участни-

ки проекта вступают в дискуссии и т.д. 

Автор под проектным методом имеет в виду систему действий педаго-

га и учащихся по разработке проекта. Нам представляется это несколько 

расширенным толкованием метода, так как многое выходит на технологию 

проектного обучения. Думается, что в современных условиях можно гово-

рить уже о создании основ проектного обучения. Мы разделяем позицию 

Н.Г. Черниловой, которая рассматривает проектное обучение как развиваю-

щее, базирующееся на последовательном выполнении комплексных учебных 

проектов с информационными паузами для усвоения базовых теоретических 

знаний (Н.Г. Чернилова, 1997). 
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Цель проектного обучения – создать условия, при которых учащиеся: 

самостоятельно и охотно приобретают недостающие знания из разных ис-

точников; учатся пользоваться приобретенными знаниями для решения по-

знавательных и практических задач; приобретают коммуникативные умения, 

работая в различных группах; развивают исследовательские умения (умения 

выявления проблем, сбора информации, наблюдения, проведения экспери-

мента, анализа, построения гипотез, обобщения); развивают системное мыш-

ление. 

Исходные теоретические позиции проектного обучения: 

1)в центре внимания учащийся, содействие развитию его творческих 

способностей; 

2)образовательный процесс строится не в логике учебного предмета, а 

в логике деятельности, имеющей личностный смысл для учащегося, что по-

вышает его мотивацию в учении; 

3)индивидуальный темп работы над проектом обеспечивает выход 

каждого учащегося на свой уровень развития; 

4)комплексный подход в разработке учебных проектов способствует 

сбалансированному развитию основных физиологических и психических 

функций учащегося; 

5)глубоко осознанное усвоение базовых знаний обеспечивается за счет 

универсального их использования в разных ситуациях. 

Системы действий преподавателя и учащихся. С целью выделения си-

стем действий преподавателя и учащихся предварительно важно определить 

этапы разработки проекта. К настоящему моменту сложились следующие ста-

дии разработки проекта: разработка проектного задания, разработка самого 

проекта, оформление результатов, общественная презентация, рефлексия. Рас-

кроем сущность взаимосвязи обучающего и обучающегося (см. ниже). 

Таблица 2.10.1 – Взаимодействие учителя и учащихся в образовательном 

процессе 

Стадии Деятельность учителя Деятельность учащихся 

1. Разработка проект-

ного задания  

1.1. Выбор темы про-

екта  

Учитель отбирает возможные 

темы и предлагает их уча-

щимся  

Учащиеся обсуждают и при-

нимают общее решение по 

теме  Учитель предлагает учащим-

ся совместно отобрать тему 

проекта  

Группа учащихся совместно 

с учителем отбирает темы и 

предлагает классу для об-

суждения  Учитель участвует в обсуж-

дении тем, предложенных 

учащимися 

Учащиеся самостоятельно 

подбирают темы и предлага-

ют классу для обсуждения  

1.2. Выделение подтем 

в темах проекта  

Преподаватель предвари-

тельно вычленяет подтемы и 

предлагает учащимся для вы-

бора  

Каждый учащийся выбирает 

себе подтему или предлагает 

новую  
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Продолжение табл.2.10 1. 

 Преподаватель принимает 

участие в обсуждении с уча-

щимися подтем проекта  

Учащиеся активно обсужда-

ют и предлагают варианты 

подтем. Каждый учащийся 

выбирает одну из них для се-

бя (т.е. выбирает себе роль)  

1.3. Формирование 

творческих групп  

Преподаватель проводит ор-

ганизационную работу по 

объединению учащихся, вы-

бравших себе конкретные 

подтемы и виды деятельно-

сти  

Учащиеся уже определили 

свои роли и группируются в 

соответствии с ними в малые 

команды  

1.4. Подготовка мате-

риалов к исследова-

тельской работе: фор-

мулировка вопросов, 

на которые нужно от-

ветить, задание для 

команд, отбор литера-

туры  

Если проект объемный, то 

преподаватель заранее разра-

батывает задания, вопросы 

для поисковой деятельности 

и литературу  

Отдельные учащиеся стар-

ших и средних классов при-

нимают участие в разработке 

заданий. Вопросы для поиска 

ответа могут вырабатываться 

в командах с последующим 

обсуждением классом  

1.5. Определение форм 

выражения итогов 

проектной деятельно-

сти  

Преподаватель принимает 

участие в обсуждении  

Учащиеся в группах, а затем 

в классе обсуждают формы 

представления результата ис-

следовательской деятельно-

сти: видеофильм, альбом, 

натуральные объекты, лите-

ратурная гостиная и т.д.  2. Разработка проекта  Преподаватель консультиру-

ет, координирует работу 

учащихся, стимулирует их 

деятельность  

Учащиеся осуществляют по-

исковую деятельность  

3. Оформление резуль-

татов  

Преподаватель консультиру-

ет, координирует работу 

учащихся, стимулирует их 

деятельность  

Учащиеся вначале по груп-

пам, а потом во взаимодей-

ствии с другими группами 

оформляют результаты в со-

ответствии с принятыми пра-

вилами  

4. Презентация  Преподаватель организует 

экспертизу (например, при-

глашает  в качестве экспертов 

старших школьников или па-

раллельный класс, родителей 

и др.)  

Докладывают о результатах 

своей работы  

5. Рефлексия  Оценивает свою деятель-

ность по педагогическому 

руководству деятельностью 

детей, учитывает их оценки  

Осуществляют рефлексию 

процесса, себя в нем с учетом 

оценки других. Желательна 

групповая рефлексия  
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Возможные темы учебных проектов разнообразны как и их объемы. 

Можно выделить по времени три вида учебных проектов: краткосрочные (2-6 

ч); среднесрочные (12-15 ч); долгосрочные, требующие значительного вре-

мени для поиска материала, его анализа и т.д. 

На наш взгляд, в образовательном учреждении должны быть разные 

учебные проекты. Думаем, что целесообразно было бы один проект в каждом 

классе делать комплексным. В образовательном учреждении в условиях раз-

новозрастных коллективов можно делать 2-3 проекта за один учебный год. 

Что касается учебных предметов, то таких проектов должно быть достаточно 

много. Например, может проводиться инсценирование литературного произ-

ведения с прохождением всех стадий: разработки задания, разработки проек-

та, реализации, презентации и рефлексии. 

По истории проектное обучение может быть построено на идее созда-

ния альтернативных документов и т.п. 

Критериями оценки являются достижение и цели проекта, достижение 

надпредметных целей (что представляется более важным), которые обеспе-

чивают проектное обучение. 

Результат. Если цели проекта достигнуты, то мы можем рассчитывать 

на получение качественно нового результата, выраженного в развитии позна-

вательных способностей учащегося и его самостоятельности в учебно-

познавательной деятельности. 

Ограничения в использовании технологии: 

низкая мотивация преподавателей к использованию данной техноло-

гии; 

низкая мотивация учащихся к участию в проекте; 

недостаточный уровень сформированности у школьников умений ис-

следовательской деятельности; 

нечеткость определения критериев оценки отслеживания результатов 

работы над проектом. 
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Приложение 2.11 Технология проведения учебных дискуссий 

 

В традиционной отечественной категориальной дидактике дискуссия 

рассматривалась как одна из возможных форм обучения, но специально не 

разрабатывалась как педагогический инструментарий преподавателя. Не-

смотря на глубокий психологический анализ возможностей диалогового вза-

имодействия в обучении, в российской педагогике дискуссия как способ по-

строения образовательного процесса, способ работы преподавателя разрабо-

тана пока недостаточно. 

Дискуссия (от лат. исследование, рассмотрение) - это всестороннее об-

суждение спорного вопроса в публичном собрании, в частной беседе, споре. 

Другими словами, дискуссия заключается в коллективном обсуждении како-

го-либо вопроса, проблемы или сопоставлении информации, идей, мнений, 

предложений. Цели проведения дискуссии могут быть очень разнообразны-

ми: обучение, тренинг, диагностика, преобразование, изменение установок, 

стимулирование творчества и др. 

В отечественной литературе наиболее полно основы образовательного 

процесса в форме дискуссии изложены М.В.Клариным. Ниже приводится ин-

терпретация его идей в формализованном виде. 

Цель технологии проведения учебных дискуссий: развитие критическо-

го мышления школьников, формирование их коммуникативной и дискусси-

онной культуры. 

Исходные теоретические положения. К характерным чертам учебной 

дискуссии М.В.Кларин относит следующие. 

1.Учебная дискуссия диалогична по самой своей сути – и как форма 

организации обучения, и как способ работы с содержанием учебного матери-

ала. 

2.Дискуссия является одной из важнейших форм образовательной дея-

тельности, стимулирующей инициативность учащихся, развитие рефлексив-

ного мышления. 

3.Применение дискуссии рекомендуется в том случае, когда учащиеся 

обладают значительной степенью зрелости и самостоятельности в приобре-

тении знаний и формулировании проблем, в подборе и четком представлении 

собственных аргументов, в предметной подготовке к теме дискуссии. 

4.Взаимодействие в учебной дискуссии строится не просто на пооче-

редных высказываниях, вопросах и ответах, но на содержательно направлен-

ной самоорганизации участников, т.е. обращении учащихся друг к другу для 

углубленного и разностороннего обсуждения самих идей, точек зрения, про-

блемы. 

5.Сущностной чертой учебной дискуссии является диалогическая по-

зиция педагога, которая реализуется в предпринимаемых им специальных 

организационных усилиях, задает тон обсуждению, соблюдению его правил 

всеми участниками. 

6.На первых порах использования учебной дискуссии усилия педагогов 
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сосредоточены на формировании дискуссионных процедур. Впоследствии в 

центре внимания педагога оказывается не только выявление различных точек 

зрения, позиций, способов аргументации, их соотнесение и составление бо-

лее объемного и многопланового видения явлений, но также сопоставление 

интерпретаций сложных явлений, выход за пределы непосредственно данной 

ситуации, поиск личностных смыслов. Чем больше учащиеся приучаются 

мыслить, исходя из контрастных сопоставлений, тем значительнее становит-

ся их творческий потенциал. 

7.Учебная дискуссия уступает изложению по эффективности передачи 

информации, но высокоэффективна для закрепления сведений, творческого 

осмысления изученного материала и формирования ценностных ориентации. 

Действия преподавателя и учащихся. К задачам, которые решаются в 

ходе дискуссии, М.В. Кларин относит: задачи конкретно-содержательного 

плана и задачи организации взаимодействия в группе (классе), подгруппах. 

В сферу задач первого рода входят: осознание детьми противоречий, 

трудностей, связанных с обсуждаемой проблемой; актуализация ранее полу-

ченных знаний; творческое переосмысление возможностей их применения, 

включения их в новый контекст и т.д. 

В сферу задач второго рода входят: распределение ролей в группах-

командах; выполнение коллективной задачи; согласованность в обсуждении 

проблемы и выработка общего группового подхода; соблюдение специально 

принятых правил и процедур совместной поисковой деятельности и т.д. 

Педагогически важными являются результаты, получаемые «на пере-

сечении» конкретно-содержательной деятельности и деятельности по взаи-

модействию в группе: переработка сведений, информации специально для 

убедительного изложения; представление своей точки зрения как позиции, ее 

аргументация; выбор и взвешивание подходов к решению проблемы; воз-

можное применение подхода или точки зрения как результат осознанного 

выбора и т.д. 

В мировом педагогическом опыте получили распространение приемы 

организации обмена мнениями, которые представляют собой свернутые 

формы дискуссий. К их числу относятся: 

«круглый стол» – беседа, в которой «на равных» участвует небольшая 

группа учащихся (обычно 3-5 человек), во время которой происходит обмен 

мнениями как между ними, так и с «аудиторией» (остальной частью класса); 

«заседание экспертной группы» («панельная дискуссия») (обычно че-

тыре–шесть учащихся, с заранее назначенным председателем), на котором 

вначале обсуждается намеченная проблема всеми участниками группы, а за-

тем ими излагаются свои позиции всему классу. Каждый участник выступает 

с сообщением, которое не должно перерастать в долгую речь; 

«форум» – обсуждение, сходное с «заседанием экспертной группы», в 

ходе которого эта группа вступает в обмен мнениями с «аудиторией» (клас-

сом); 

«симпозиум» – более формализованное по сравнению с предыдущим 

обсуждение, в ходе которого участники выступают с сообщениями, пред-
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ставляющими их точки зрения, после чего отвечают на вопросы «аудитории» 

(класса); 

«дебаты» – явно формализованное обсуждение, построенное на основе 

заранее фиксированных выступлений участников – представителей двух про-

тивостоящих, соперничающих команд (групп) – и опровержений. Вариантом 

этого вида обсуждений являются так называемые «британские дебаты», вос-

производящие процедуру обсуждения вопросов в Британском парламенте, 

которая начинается с выступления представителей от каждой из сторон, по-

сле чего трибуна предоставляется для вопросов и комментариев участникам 

поочередно от каждой стороны; 

«судебное заседание» – обсуждение, имитирующее судебное разбира-

тельство (слушание дела). 

Мы привели наиболее подробный перечень различных видов обсужде-

ния, хотя в практике они нередко обозначаются одним и тем же словом – 

«дискуссия». 

Несколько особняком среди них стоит так называемая «техника аква-

риума». Такое название получил особый вариант организации коллективного 

взаимодействия, который выделяется среди форм учебной дискуссии; «тех-

ника аквариума» обычно применяется при работе с материалом, содержание 

которого связано с противоречивыми подходами, конфликтами, разногласи-

ями. 

Процедурно «техника аквариума» выглядит следующим образом: 

1) постановка проблемы, ее представление классу исходит от препода-

вателя; 

2) учитель делит класс на подгруппы. Обычно они располагаются по 

кругу; 

3) учитель либо участники каждой из групп выбирают представителя, 

который будет сообщать позицию группы всему классу; 

4) группам дается время, обычно небольшое, для обсуждения пробле-

мы и определения общей точки зрения; 

5) учитель просит представителей групп собраться в центре класса, 

чтобы высказать и отстоять позицию своей группы в соответствии с полу-

ченными от нее указаниями. Кроме представителей, никто не имеет права 

высказаться, однако участникам групп разрешается передавать указания сво-

им представителям записками; 

6) учитель может разрешить представителям, равно как и группам, 

взять тайм-аут для консультаций; 

7) «аквариумное» обсуждение проблемы между представителями групп 

заканчивается либо по истечении заранее установленного времени, либо по-

сле достижения решения; 

8) обсуждение завершается его критическим разбором, в котором при-

нимает участие весь класс. 

Данный вариант проведения дискуссии интересен тем, что здесь дела-

ется упор на сам процесс представления точки зрения, ее аргументации. 

Включенность всех участников достигается участием каждого в начальном 
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групповом обсуждении, после чего группа заинтересованно следит за рабо-

той и поддерживает связь со своими представителями. В поле зрения всего 

класса находится всего пять-шесть говорящих, это сосредоточивает внима-

ние на основных позициях. Сам способ «аквариумной» аранжировки класса 

заимствован из практики проведения групповых психологических тренингов 

и дает возможность учащимся прочувствовать тонкости поведения централь-

ных участников – представителей групп. Последующее обсуждение позволя-

ет учителю выделить как содержательные, так и процедурные моменты дис-

куссии. «Техника аквариума» не только усиливает включенность детей в 

групповое обсуждение проблем, развивает навыки участия в групповой рабо-

те, совместном принятии решений, но и дает возможность проанализировать 

ход взаимодействия участников на межличностном уровне. 

При организации дискуссии в учебном процессе обычно ставятся сразу 

несколько учебных целей, как чисто познавательных, так и коммуникатив-

ных. При этом цели дискуссии, конечно, тесно связаны с ее темой. Если тема 

обширна, содержит большой объем информации, в результате дискуссии мо-

гут быть достигнуты только такие цели, как сбор и упорядочение информа-

ции, поиск альтернатив, их теоретическая интерпретация и методологическое 

обоснование. Если тема дискуссии узкая, то дискуссия может закончиться 

принятием решения. 

Во время дискуссии студенты могут либо дополнять друг друга, либо 

противостоять один другому. В первом случае проявляются черты диалога, а 

во втором дискуссия приобретает характер спора. Как правило, в дискуссии 

присутствуют оба эти элемента, поэтому неправильно сводить понятие дис-

куссии только к спору. И взаимоисключающий спор, и взаимодополняющий, 

взаиморазвивающий диалог играют большую роль, так как первостепенное 

значение имеет факт, сопоставления различных мнений по одному вопросу. 

Эффективность проведения дискуссии зависит от таких факторов, как: 

• подготовка (информированность и компетентность) студентов по 

предложенной проблеме; 

• семантическое однообразие (все термины, дефиниции, понятия и 

т.д.должны быть одинаково поняты всеми студентами); 

• корректность поведения участников; 

• умение преподавателя проводить дискуссию. Правильно организо-

ванная дискуссия проходит три стадии развития: ориентация, оценка и кон-

солидация. 

На первой стадии студенты адаптируются к проблеме и друг к другу, 

т.е. в это время вырабатывается определенная установка на решение постав-

ленной проблемы. При этом перед преподавателем (организатором дискус-

сии) ставятся следующие задачи: 

1. Сформулировать проблему и цели дискуссии. Для этого надо объяс-

нить, что обсуждается, что должно дать обсуждение. 

2. Провести знакомство участников (если группа в таком составе со-

бирается впервые). Для этого можно попросить представиться каждого сту-

дента или использовать метод «интервьюирования»; который заключается в 
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том, что студенты разбиваются на пары и представляют друг друга после ко-

роткой ознакомительной (не более 5 минут), направленной беседы. 

3. Создать необходимую мотивацию, т.е. изложить проблему, показать 

ее значимость, выявить в ней нерешенные и противоречивые вопросы, опре-

делить ожидаемый результат (решение). 

4. Установить регламент дискуссий, а точнее, регламент выступлений, 

так как общий регламент определяется продолжительностью практического 

занятия. 

5. Сформулировать правила ведения дискуссии, основное из которых – 

выступить должен каждый. Кроме того, необходимо: внимательно выслуши-

вать выступающего, не перебивать, аргументированно подтверждать свою 

позицию, не повторяться, не допускать личной конфронтации, сохранять 

беспристрастность, не оценивать выступающих, не выслушав до конца и не 

поняв позицию. 

6. Создать доброжелательную атмосферу, а также положительный 

эмоциональный фон. Здесь преподавателю могут помочь персонифициро-

ванные обращения к студентам, динамичное ведение беседы, использование 

мимики и жестов, и, конечно, улыбки. Следует помнить, что основой любого 

активного метода обучения является бесконфликтность! 

7. Добиться однозначного семантического понимания терминов, поня-

тий и т.п. Для этого с помощью вопросов и ответов следует уточнить поня-

тийный аппарат, рабочие определения изучаемой темы. Систематическое 

уточнение понятийного аппарата сформирует у студентов установку, при-

вычку оперировать только хорошо понятными терминами не употреблять 

малопонятные слова, систематически пользоваться справочной литературой. 

Вторая стадия – стадия оценки – обычно предполагает ситуацию со-

поставления, конфронтации и даже конфликта идей, который в случае не-

умелого руководства дискуссией может перерасти в конфликт личностей. На 

этой стадии перед преподавателем (организатором «круглого стола») ставят-

ся следующие задачи: 

1. Начать обмен мнениями, что предполагает предоставление слова 

конкретным участникам. Преподавателю не рекомендуется брать слово пер-

вым. 

2. Собрать максимум мнений, идей, предложений. Для этого необхо-

димо активизировать каждого студента. Выступая со своим мнением, студент 

может сразу внести свои предложения, а может сначала просто выступить, а 

позже сформулировать свои предложения. 

3. Не уходить от темы, что требует некоторой твердости организатора, 

а иногда даже авторитарности. Следует тактично останавливать отклоняю-

щихся, направляя их в заданное «русло». 

4. Поддерживать высокий уровень активности всех участников. Не до-

пускать чрезмерной активности одних за счет других, соблюдать регламент, 

останавливать затянувшиеся монологи, подключать к разговору всех присут-

ствующих студентов. 

5. Оперативно проводить анализ высказанных идей, мнений, позиций, 
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предложений перед тем, как переходить к следующему витку дискуссии. Та-

кой анализ, предварительные выводы или резюме целесообразно делать через 

определенные интервалы (каждые 10-15 минут), подводя при этом промежу-

точные итоги. Подведение промежуточных итогов очень полезно поручать 

студентам, предлагая им временную роль ведущего. 

Третья стадия – стадия консолидации – предполагает выработку 

определенных единых или компромиссных мнений, позиций, решений. На 

этом этапе осуществляется контролирующая функция занятия. Задачи, кото-

рые должен решить преподаватель, можно сформулировать следующим об-

разом: 

1. Проанализировать и оценить проведенную дискуссию, подвести 

итоги, результаты. Для этого надо сопоставить сформулированную в начале 

дискуссии цель с полученными результатами, сделать выводы, вынести ре-

шения, оценить результаты, выявить их положительные и отрицательные 

стороны. 

2. Помочь участникам дискуссии прийти к согласованному мнению, 

чего можно достичь путем внимательного выслушивания различных толко-

ваний, поиска общих тенденций для принятия решений. 

3. Принять групповое решение совместно с участниками. При этом 

следует подчеркнуть важность разнообразных позиций и подходов. 

4. В заключительном слове подвести группу к конструктивным выво-

дам, имеющим познавательное и практическое значение. 

5. Добиться чувства удовлетворения у большинства участников, т.е., 

поблагодарить всех студентов за активную работу, выделить тех, кто помог в 

решении проблемы. 

При проведении «круглого стола» студенты воспринимают не только 

высказанные идеи, новую информацию, мнения, но и носителей этих идей и 

мнении, и прежде всего преподавателя. Поэтому целесообразно конкретизи-

ровать основные качества и умения, которыми преподаватель (организатор) 

должен обладать в процессе проведения «круглого стола»; 

• высокий профессионализм, хорошее знание материала в рамках 

учебной программы; 

• речевая культура и, в частности, свободное и грамотное владение 

профессиональной терминологией; 

• коммуникабельность, а точнее – коммуникативные умения, позво-

ляющие преподавателю найти подход к каждому студенту, заинтересованно 

и внимательно выслушать каждого, быть естественным, найти необходимые 

методы воздействия на студентов, проявить требовательность, соблюдая при 

этом педагогический такт; 

• быстрота реакции; 

• способность лидировать; 

• умение вести диалог; 

• прогностические способности, позволяющие заранее предусмотреть 

все трудности в усвоении материала, а также спрогнозировать ход и резуль-

таты педагогического воздействия, предвидеть последствия своих действий; 
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• умение анализировать и корректировать ход дискуссии; 

• умение владеть собой 

• умение быть объективным. 

Составной частью любой дискуссии является процедура вопросов и от-

ветов. Умело поставленный вопрос (каков вопрос, таков и ответ) позволяет 

получить дополнительную информацию, уточнить . позиции выступающего 

и тем самым определить дальнейшую тактику проведения «круглого стола». 

С функциональной точки зрения, все вопросы можно разделить на две 

группы: 

• Уточняющие (закрытые) вопросы, направленные на выяснение ис-

тинности или ложности высказываний, грамматическим признаком которых 

обычно служит наличие в предложении частицы «ли», например: «Верно ли, 

что?», «Правильно ли я понял, что?». Ответить на такой вопрос можно толь-

ко «да» иди «нет», 

• Восполняющие (открытые) вопросы, направленные на выяснение 

новых свойств или качеств интересующих нас явлений, объектов. Их грам-

матический признак – наличие вопросительных слов: что, где, когда, как, 

почему и т.д. 

С грамматической точки зрения, вопросы бывают простые, и слож-

ные, т.е. состоящие из нескольких простых. Простой- вопрос содержит в себе 

упоминание только об одном объекте, предмете или явлении. 

Если на вопросы смотреть с позиции правил проведения дискуссии, то 

среди них можно выделить корректные и некорректные как с содержатель-

ной точки зрения (некорректное использование информации), так и с комму-

никативной точки зрения (например, вопросы, направленные на личность, а 

не на суть проблемы). Особое место занимают так называемые, провокацион-

ные или улавливающие вопросы. Такие вопросы задаются для того, чтобы 

сбить с толку оппонента, посеять недоверие к его высказываниям, переклю-

чить внимание на себя или нанести критический удар. 

С педагогической точки зрения, вопросы могут быть контролирующи-

ми, активизирующими внимание, активизирующими память, развивающими 

мышление. 

В дискуссии предпочтительнее использовать простые вопросы, так как 

они не несут в себе двусмысленности, на них легко дать ясный и точный от-

вет. Если студент задает сложные вопросы, целесообразно попросить его 

разделить свой вопрос на несколько простых. Ответы на вопросы могут быть: 

точными и неточными, верными и ошибочными, позитивными (желание или 

попытка ответить) и негативными (прямой или косвенный уход от ответа), 

прямыми и косвенными, односложными и многосложными, краткими и раз-

вернутыми, определенными (не допускающими различного толкования) и 

неопределенными (допускающими различное толкование). 

Для того чтобы организовать дискуссию и обмен информацией в пол-

ном смысле этого слова, чтобы «круглый стол» не превратился в мини-

лекцию, монолог преподавателя, занятие необходимо тщательно подгото-

вить. Для этого преподаватель (организатор «круглого стола») должен: 
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• заранее подготовить вопросы, которые можно было бы ставить на 

обсуждение по выводу дискуссии, чтобы не дать ей погаснуть; 

• не допускать ухода за рамки обсуждаемой проблемы; 

• не допускать превращения дискуссии в диалог двух наиболее актив-

ных студентов или преподавателя со студентом; 

• обеспечить широкое вовлечение в разговор как можно большего ко-

личества студентов, а лучше – всех; 

• не оставлять без внимания ни одного неверного суждения, но не да-

вать сразу же правильный ответ; к этому следует подключать студентов, 

своевременно организуя их критическую оценку; 

• не торопиться самому отвечать на вопросы, касающиеся материала 

«круглого стола»: такие вопросы следует переадресовывать аудитории; 

• следить за тем, чтобы объектом критики являлось мнение, а не че-

ловек, выразивший его; 

• сравнивать разные точки зрения, вовлекая студентов в коллектив-

ный анализ и обсуждение, помнить слова К.Д.Ушинского, о том, что в основе 

познания всегда лежит сравнение. 

Для того, чтобы не погасить активность студентов, преподаватель 

не должен: 

• превращать дискуссию в контрольный опрос студентов; 

• давать оценки суждениям по ходу выступлений и раньше времени 

высказывать свое мнение; 

• подавлять аудиторию лекторским многословием; 

• занимать позицию ментора, поучающего аудиторию и знающего, 

единственно правильные ответы на все вопросы; 

• помнить, что на занятии, проводимом в активной форме, главным 

действующим лицом является студент: нужно ждать активности от него, а не 

от самого преподавателя, который выступает в роли консультанта, а не лек-

тора, руководителя дискуссии и ее более компетентного, но равноправного, 

участника. 

Во время проведения «круглого стола» царит деловой шум, многоголо-

сье, что, с одной стороны, создает атмосферу творчества и эмоциональной 

заинтересованности, а с другой – затрудняет работу преподавателя. Ему 

необходимо среди этой полифоничности услышать главное, создать рабочую 

обстановку, дать возможность высказаться, правильно вести нить рассужде-

ний. Но все трудности окупаются высокой эффективностью такой формы 

проведения занятий. 

Ограничения 

1. Большие временные затраты на подготовку и проведение учебной 

дискуссии. 

2. Недостаточный уровень сформированности у школьников умений 

ведения дискуссии. 
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Приложение 2.12 Технология учебной деловой игры 

Деловые игры – педагогическое моделирование различных управлен-

ческих и производственных ситуаций с целью обучения отдельных лично-

стей и их групп принятию решений. 

Исходные идеи сформулированы М.В. Клариным, который выделяет 

особенности учебных деловых игр: 

• в ходе учебной игры учащиеся овладевают опытом деятельности, 

сходным с тем, который они получили бы в действительности; 

• учебная игра позволяет учащимся самим решать трудные проблемы, а 

не просто быть наблюдателями; 

• игры создают потенциально более высокую возможность переноса 

знаний и опыта деятельности из учебной ситуации в реальную; 

• учебные игры обеспечивают учебную среду, незамедлительно реаги-

рующую на действия учащихся.3 

В структуре учебного процесса на основе игры выделяют четыре эле-

мента-этапа. 

1. Ориентация. Преподаватель представляет изучаемую тему, знакоми-

те основными представлениями, которые в ней используются. Далее он дает 

характеристику имитации и игровых правил, обзор общего хода игры. 

2. Подготовка к проведению. Преподаватель излагает сценарий, оста-

навливаясь на игровых задачах, правилах, ролях, игровых процедурах, пра-

вилах подсчета очков, примерном типе решений в ходе игры. После распре-

деления ролей между участниками проводится пробный «прогон» игры в со-

кращенном виде. 

3. Проведение игры как таковой. Преподаватель организует проведение 

самой игры, по ходу дела фиксируя следствия игровых действий (следит за 

подсчетом очков, характером принимаемых решений), разъясняет неясности 

и т.д. 

4. Обсуждение игры. Преподаватель проводит обсуждение, в ходе ко-

торого дается описательный обзор-характеристика «событий» игры и их вос-

приятия участниками, возникавших по ходу дела трудностей, идей, которые 

приходили в голову, и т.д., побуждает детей к анализу проведенной игры. 

Особое внимание при этом нередко уделяется сопоставлению имитации с со-

ответствующей областью реального мира, установлению связи содержания 

игры с содержанием учебного курса или курсов. Одним из результатов об-

суждения может быть и пересмотр игры, сбор предложений по внесению в 

нее поправок, изменений. 

Действия преподавателя и учащихся. В процессе проведения игры 

преподаватель выступает в нескольких «ролях». 

Инструктор. Необходимым для участия в игре является понимание 

правил, представление о последствиях игровых действий. Однако многолет-

няя практика показывает, что учителю не стоит стремиться к максимально 

подробному, полному разъяснению всех деталей игры. Многие правила по-

настоящему уясняются участниками лишь по ходу игры – ив этом игра по-



 

 202 

хожа на жизнь. Чрезмерное инструктирование до начала самой игры может 

запутать учащихся или привести к снижению их интереса. В принципе ин-

структирование лучше свести к минимуму. Что же касается обсуждения по-

следствий тех или иных игровых решений, «ходов», то их имеет смысл про-

водить уже после завершения игрового действия, когда их содержание стано-

вится более ясным для участников. 

Судья-рефери. Ход игры безусловно нуждается в контроле и какой-то 

степени руководства со стороны преподавателя. Организационная сторона 

его деятельности обеспечивает педагогическую результативность игры. Это 

сказывается, например, на характере распределения ролей, при котором пре-

подаватель стремится добиться активного включения всех детей в деятель-

ность. Действуя в качестве рефери, преподаватель лишь поддерживает ход 

игры, т.е. соблюдение игровых правил (правил взаимодействия между игра-

ющими), но не вмешивается в него. 

Тренер. В некотором смысле преподаватель выступает и в качестве 

тренера. Он может даже давать учащимся прямые подсказки, направленные 

на то, чтобы помочь им полнее использовать возможности игры. Речь идет о 

подсказках, помогающих детям использовать потенциал игрового действия 

(например, какие возможности дает то или иное правило, какой выбор дей-

ствий связан с тем или иным поворотом сюжета и т.д.). В число тренерских 

действий преподавателя входит и прямое подбадривание нерешительного 

участника. 

Председатель – ведущий. Данная роль относится к завершающему игру 

обсуждению, в ходе которого преподаватель избегает «предлагать» классу 

свои выводы и обобщения. Он ставит перед учащимися такие вопросы, кото-

рые побуждают их сопоставлять игровую модель и имитируемые реальные 

явления, обдумывать связи между содержанием игры и изучаемым предмет-

ным материалом. Немало творческих идей и обобщений можно обнаружить в 

совместном обсуждении, если попросить учащихся предложить свои соб-

ственные поправки и дополнения к сценарию или правилам игры. 

Примерная схема организации и самоорганизации учебной деятельно-

сти в деловой игре может быть следующей. 

1. Ознакомление с имитационной моделью объекта. 

1.1.Организационно-технологическая структура производства или его 

подразделения, имитируемая в данной игре: 

а) производственные подразделения, вычлененные из реальной органи-

зационной структуры для целей игры; 

б) содержание деятельности этих подразделений; 

в) взаимосвязь производственных подразделений. 

1.2.Ролевое распределение обязанностей участников игры: 

а) обязанности участников, обусловленные содержанием имитируемой 

деятельности (что конкретно должен делать каждый в соответствии с имею-

щимся на производстве должностным распределением обязанностей); 

б) характер принятого на производстве взаимодействия: какие кон-

кретно вопросы решаются работником самостоятельно, что требует согласо-
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вания с другими подразделениями или вышестоящими инстанциями; 

в) принципы распределения обязанностей с учетом сформулированных 

требований (рекомендации преподавателя, сложившееся в группе ролевое 

распределение, учет прошлого опыта участника, личная инициатива, коллек-

тивное решение); 

г) характер формального и неформального общения в процессе игры. 

1.3. Необходимый инструментарий и другой игровой материал, орга-

низация рабочего места. 

1.4. Требования к конечному результату деятельности: 

а) индивидуальные результаты, включаемые в конечный продукт дея-

тельности; 

б) конечные результаты работы коллектива; 

в) оформление результатов учебно-игровой деятельности. 

2. Самоорганизация индивидуальной и коллективной деятельности. 

2.1. Определение целей квази-профессиональной деятельности: 

а) цели игрового коллектива (производственные, организационные, со-

вершенствование способов действий и решения задач); 

б) индивидуальные цели и задачи, которые должны быть решены каж-

дым участником и подразделением (профессиональные, организационные, 

межличностные, развитие и совершенствование качеств специалиста); 

в) уточнение характера результатов, которые должны быть получены 

отдельными участниками, подразделениями, организацией в целом (проме-

жуточные, конечные, их уровень). 

2.2. Определение требований к участникам игры: 

а) к «специалистам» определенного профиля (к их знаниям, умениям, 

опыту, готовности решать стандартные и нестандартные задачи, к действиям 

в непредвиденных ситуациях); 

б) к должностным лицам – членам производственного коллектива, дея-

тельность которых воспроизводится в игре (принятие ответственности, кото-

рую возлагает на них коллектив, соблюдение производственной дисциплины, 

установление системы деловых отношений); 

в) к членам игрового коллектива (быстрота включения в игровую си-

туацию, компетентность, корректность поведения, доброжелательность, со-

знательное и свободное действие, предполагающее максимально эффектив-

ное использование своих возможностей и их совершенствование). 

3. Выбор системы «оценки–санкции»: 

а) разработка критериев оценки действий и поступков «должностных 

лиц» и способов такой оценки – формализованных и неформализованных; 

б) подготовка «платежной матрицы» (если она предусматривается) – 

системы поощрений и штрафов за успешные решения или нарушения правил 

принятия решений, регламента игры; 

в) предусмотрение возможности выработки оценок и санкций самим 

коллективом игроков в процессе игры. 

Таким образом, в деловой игре как форме обучения обучающийся 

находится в активной позиции по отношению как к предметной, так и соци-
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альной стороне его квази-профессиональной деятельности. 

Деловая игра один из ведущих методов активного обучения. Как метод 

обучения деловая игра должна отвечать следующим требованиям: 

• распределение ролей между участниками игры; 

• совместная деятельность участников игры в условиях дифференциа-

ции иинтеграции имитируемых функций; 

• диалоговое общение партнеров по игре как необходимое условие 

принятия согласованных решений; 

• различие интересов у участников игры и появление конфликтных 

ситуаций; 

• наличие общей игровой цели у всего коллектива (игровая система), 

которая является ведущим стержнем игры, фоном, на котором развиваются 

частные конфликты и противоречия; 

• введение в игру импровизации (непредвиденных обстоятельств, мо-

делирующих возможные непредвиденные обстоятельства); 

• использование гибкого масштаба времени; 

• применение, системы оценки результатов игровой деятельности и 

профессиональных знаний, способствующих созданию климата состязатель-

ности; 

• наличие в игре системы стимулирования, создающей интеллекту-

альную и эмоциональную обстановку, т. е. побуждающей в ходе игры дей-

ствовать так, как бы действовал в реальной жизни; 

• динамичность, непрерывность и занимательность деловой игры; 

• достижение единого – обучающего, развивающего и воспитываю-

щего – эффекта деловой игры. 

Процесс конструирования деловой игры включает 4 этапа: 

I этап: определение цели игры. Она формируется исходя из задач 

обучения, содержания изучаемых теоретических проблем и тех умений, ко-

торые должны быть обретены" участниками в процессе занятия. 

II этап: определение содержания. В процессе конструирования дело-

вой игры подбирают ситуации, наиболее типичные по структуре деятельно-

сти для учителя, классного руководителя, что и обеспечивает профессио-

нальный контекст игры. 

III этап: разработка игрового контекста. Игровой контекст, являющий-

ся специфическим и обязательным компонентом в конструкции деловой иг-

ры, обеспечивается: введением -новых правил; игровых прав и обязанностей 

игроков и арбитров; введением персонажей; исполнением двойных ролей; 

введением противоположных по интересам ролей; конструированием пове-

денческих противоречий; разработкой системы штрафов, поощрений, пре-

мий; визуальным представлением результатов, что излагается в игровой упа-

ковке документации. 

IV этап: составление структурно-функциональной программы деловой 

"игры, содержащей цели и задачи, описание игровой обстановки, ее органи-

зационную структуру и последовательность, перечень участников игры, их 

функции, вопросы и задания, систему стимулирования. 
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Методика проведения деловой игры включает 4 последовательных эта-

па, которым предшествует предварительная подготовка студентов к игре. 

Предварительная подготовка участников игры по данной теме включа-

ет в себя лекционное изложение материала, самостоятельную работу над ре-

комендованной литературой с последующим самоконтролем и самооценкой 

по разработанному преподавателем перечню вопросов и ответов. Процедура 

занятий в "форме деловой игры состоит из нескольких этапов. 

На I этапе (организационный) проводится обоснование темы и цели иг-

ры, формирование мини-групп (по 4–5 чел.), создание арбитража (4–5 чел.), 

информирование участников об условиях игры, вручение игровых докумен-

тов. I этап занятия завершается актуализацией знаний играющих: каждая ми-

ни-группа отвечает на заданные ей два вопроса: представители других мини-

групп дополняют: Ответы и дополнения оцениваются арбитрами по трем 

уровням: деловому, риторическому, этическому, что создает климат соревно-

вательности, активности, вводит игроков в роль. Таким образом, уже на пер-

вом этапе игры стоит вопрос «да» или «нет», «выигрыш» или «проигрыш», 

что делает ее увлекательной, а существующая система стимулирования (в 

том числе и объективность подведения итогов игровой деятельности) побуж-

дает каждого действовать так, как если бы он действовал в реальной жизни, 

максимально использовать теоретические знания и практический опыт. 

II этап (подготовительный) включает в себя самостоятельную работу 

мини-групп, изучение ситуаций, инструкций, распределение ролей, сбор до-

полнительной информации, заполнение сводных таблиц, оценку письменных 

ответов арбитражем 

В ходе III этапа (игрового) мини-группы имитируют подготовленные 

задания. После ответа другие мини-группы дополняют, уточняют или опро-

вергают их действия; арбитры вводят импровизации, которые должны быть 

решены в режиме сжатого времени. Арбитраж фиксирует все выступления, 

дополнения, оценивает их, как и ранее, по трем уровням. 

IV этап. Анализ решений. Подведение итогов. Арбитрами анализируется 

процесс игры, поведение активность слушателей, обращается внимание на 

ошибки и правильные решения, подводятся итоги соревнования. 
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Приложение 2.13  Технология рациональной организации самостоятель-

ной работы студентов на основе применения компьютера 

 

Внедрение компьютера в педагогический процесс как средства органи-

зации самостоятельной работы обнаружило два принципиально различных 

подхода. Первый предполагал модификацию структуры учебного занятия 

при сохранении традиционной формы педагогического процесса. При этом 

включение компьютера в учебное занятие предполагало работу с педагогиче-

скими программными средствами (ППС), к которым относятся все про-

граммные средства и системы, специально разработанные или адаптирован-

ные для применения в обучении. Второй подход связан с изменением органи-

зационной формы педагогического процесса – в настоящее время сюда вклю-

чено дистанционное, открытое, виртуальное образование. Предложенные кон-

тексты задают интервал для принятия методических решений, и не обуслов-

лены техническими возможностями компьютера. 

Технические возможности компьютера определяют многообразие форм 

его применения в организации СРС. Форма применения компьютера опреде-

ляется его ролью на учебном занятии, которая может быть следующей: 

 обеспечение полного усвоения определенной темы; 

 обеспечение прохождения студентами одного из этапов учебного за-

нятия; 

 использование в качестве среды для изучения объекта, процесса, яв-

ления, предметной ситуации; 

 поддержка учебного занятия. 

Для обеспечения усвоения материала темы компьютер моделирует дей-

ствия преподавателя, работающего индивидуально с обучаемым, и такую 

форму применения компьютера мы называем репетитор. При использова-

нии компьютера в форме репетитора каждое действие обучаемого находится 

под контролем компьютерной программы.  

Создание программ такого уровня сопряжено с определенными труд-

ностями, связанными прежде всего с определением учебных достижений 

студентов, а также необходимых постоянного контроля хода усвоения. В 

настоящее время создаются принципиально новые интеллектуальные обуча-

ющие системы с использованием средств гипермедиа. Эти системы осуществ-

ляют рефлексивное управление учебной деятельностью, что предполагает 

построение модели обучения. Осуществляется генерация обучающих воздей-

ствий (учебные тексты, задачи, вопросы, подсказки и др.). Такие системы 

учитывают не только правильность ответа, но могут оценивать также способ 

решения, помогать обучаемому в выборе стратегии решения. Кроме того, они 

могут совершенствовать стратегию обучения с учетом накапливаемого опы-

та. Такие системы получили название адаптивных гипермедиа систем. 

В зависимости от формы сообщения, различают два вида обратной свя-

зи: сообщение информации о правильности-неправильности ответа и выдача 

информационного материала в случае неверного ответа. Различают также 
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оперативную и отсроченную обратную связь. Если студент проявляет слабое 

владение материалом, то оперативная обратная связь облегчает обучение. В 

противном случае целесообразнее применение отсроченной обратной связи 

(по завершении выполнения задания). 

Когда компьютер обеспечивает прохождение обучаемыми отдельного 

этапа занятия, т.е. осуществляет одну из функций: оценка текущего уровня 

знаний, преподнесение нового материала, выработка одного или нескольких 

практических умений, контроль знаний и практических умений и др., речь 

идет об использовании компьютера в форме квазипреподавателя. Применение 

компьютера в такой форме на учебном занятии эффективно в том случае, ко-

гда компьютерная программа может реализовать функции преподавателя на 

данном этапе учебного занятия быстрее или качественнее, чем это может сде-

лать сам преподаватель. В частности компьютерные программы качественнее 

«проконтролируют» формирование умений, обеспечат преподнесение нового 

материала в мультимедийной форме в индивидуальном для каждого обучае-

мого темпе, объективно и оперативно «оценят» уровень имеющихся у обучае-

мого знаний и сформированных умений. Ход и результативность этапа с при-

менением компьютера в форме квазипреподавателя должны оперативно учи-

тываться преподавателем при реализации остальных этапов учебного занятия. 

Исследование различных объектов, процессов, явлений, предметных 

ситуаций на компьютере связано с работой в специализированных средах. 

При этом изучение реального объекта с помощью его компьютерной модели 

становиться важнейшим инструментом познания. Дополняя и видоизменяя 

модель можно добиться полного описания того или иного явления. Исполь-

зование компьютерных моделей обеспечивает наглядность восприятия мате-

риала, позволяет преодолеть трудности, обусловленные сложностью объек-

тов изучения. Такую форму применения компьютера мы обозначаем как 

устройство моделирования. 

В современных условиях применение компьютера как средства моде-

лирования приобретает глобальное значение. Речь идет не просто о модели-

ровании какого-либо процесса, ситуации или явления, а о создании соб-

ственной модели с последующим управлением ею, так называемой виртуаль-

ной реальности. Виртуальная реальность, как и объективная, дается человеку 

через его ощущения в его воображении. Однако если объективная реальность 

отражается человеческим воображением, то виртуальная реальность целиком 

и полностью есть плод такого воображения. При имеющемся уровне разви-

тия информационных технологий актуальным является вопрос о создании 

единого виртуального учебного пространства. 

Применение компьютера в качестве средства поддержки учебного за-

нятия предполагает, что на отдельных этапах занятия определенный вид дея-

тельности либо отдельные действия осуществляются с помощью компьюте-

ра. Это связано со следующими аспектами: компьютерное сопровождение 

занятия; компьютерная поддержка деятельности студентов, не имеющей 

прямого отношения к процессу усвоения (поиск необходимой информации, 

обеспечение взаимодействия между студентами и педагогом, доступ к уда-
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ленным абонентам и источникам информации и т.п.); компьютерная под-

держка деятельности педагога, связанная с подготовкой учебного занятия и 

необходимых дидактических материалов (поурочное планирование, разра-

ботка индивидуальных заданий, поиск необходимой информации, обмен 

опытом, ведение архива и т.п.). 

Компьютерное сопровождение учебного занятия может быть реализо-

вано с использованием компьютера как инструментального средства, так 

как он широко применяется как средство доступа к ресурсам глобальной сети 

Интернет и локальных сетей Итранет. Эту форму мы обозначим как провай-

дер.  

Таким образом, возможны следующие формы применения компьютера 

при организации самостоятельной работы студентов: репетитор, квазипрепо-

даватель, устройство моделирования, инструментальное средство и провай-

дер. 

Место компьютера при организации самостоятельной работы зависит 

также от выполняемой им педагогической функции, что во многом определя-

ется типом ППС. В зависимости от основания классификации существуют 

различные способы классификации обучающих программ. На основании 

проведенного анализа (Л. Х. Зайнутдинова, 1999; И. Г. Захарова, 2003; 

Е. С. Полат, 2001 и др.) предлагается классификация ППС в зависимости от 

их назначения, приведенная в таблице П 2.13.1. 

Таблица П 2.13.1 - Классификация педагогических программных 

средств по назначению 

Назначение Виды и характеристика ППС 

О
д

н
о
ц

ел
ев

ы
е 

Среда для 

изучения 

объекта, 

процесса, яв-

ления, пред-

метной ситу-

ации 

«Микромир» – воображаемая учебная среда, создаваемая при 

участии преподавателя 

Имитационные – представление того или иного аспекта реальности 

с помощью ограниченного числа параметров для изучения его ос-

новных структурных или функциональных характеристик 

Моделирующие – обеспечение «самостоятельного добывания» но-

вого учебного материала обучаемым в результате работы с моде-

лью изучаемого объекта или явления определенной реальности 

Обеспечение 

прохождения 

отдельного 

этапа усвое-

ния 

Игровые – организация обучения через игру 

Консультационные – преподнесение нового материала в готовом 

виде, обычно блоками 

Контролирующие – проверка результатов выполнения заданий 

обучаемым (через сравнение с эталоном) 

Тесты – определение уровня знаний, умений или уровня развития 

обучаемых в данный момент времени на основе выбора верных от-

ветов из предложенных 

Тренажеры – отработка умений и навыков в процессе решения задач 

или выполнения упражнений. 
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Продолжение табл. П 2.13.1  

 Сопровож-

дение про-

цесса усвое-

ния 

Сервисные – текстовые редакторы, графические редакторы, пре-

зентационные пакеты, специализированные пакеты и пр. 

Автоматиза-

ция рутин-

ных дей-

ствий 

Средство 

аудиовизуа-

лизации 

Поиск и хра-

нение ин-

формации 

Информационно-поисковые справочные программные системы: 

базы данных, базы знаний, электронные системы и справочники, 

поисковые системы  

Доступ к 

электронным 

ресурсам 

Поисковые системы, сайты, чаты, порталы, электронные конфе-

ренции и пр. 

Комплексного 

назначения 

Автоматизированные обучающие системы – программы, учебное 

содержание которых разрабатывается преподавателем в рамках 

единых авторских средств подготовки учебного материала с еди-

ным интерфейсом пользователя 

Электронный учебник – дидактическое средство комплексного 

назначения для самостоятельной работы над темой, разделом или 

целым курсом учебного предмета 

Экспертные системы – сложные программные комплексы, 

моделирующие деятельность экспертов, способные к 

приобретению новых знаний 

Адаптивные гипермедиа системы – системы наиболее высокого 

уровня, реализуемые на базе идей искусственного интеллекта 

Технология рациональной организации самостоятельной работы на ос-

нове применения компьютера предполагает оптимальный отбор способов 

применения компьютера при организации СРС, способствующих достиже-

нию максимально возможных результатов обучения при минимальных затра-

тах сил и времени студентов и преподавателей (И. И. Цыркун, 2005). Следует 

заметить, что специфика организации самостоятельной работы на основе 

применения компьютера заключается в том, что работа с любой из видов 

ППС по своей сути является самостоятельной работой. 

На основе выделенных форм применения компьютера и приведенной 

классификации ППС разработана модель рациональной организации СРС на 

основе применения компьютера, позволяющая исходя из различных по ха-

рактеру познавательной деятельности студентов видов самостоятельной ра-

боты осуществлять адекватный отбор формы применения компьютера, его 

роли в организации СРС и видов ППС. (Рисунок П.2.13.1). 
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Вид ППС
Роль

компьютера
Форма примене-
ния компьютера

Виды 

СР 

Репродук-
тивные

Частично-
поисковые

Исследова-
тельские

Устройство 

моделирования

Репетитор

Квазипре-

подаватель

Инструменталь

ное средство 

Провайдер

Среда для изучения 
объекта, процесса, 

явления, предметной 
ситуации

Обеспечение полного 

усвоения темы

Обеспечение 
прохождения 

отдельного этапа 
занятия

Сопровождение 

занятия

Сервисные 

программы

Информационно-
поисковые 

справочные системы

Доступ в Интернет, 
Интранет

 имитационные; 
 моделирующие; 
 "Микромир"

АОС;
экспертные системы;
электронный учебник;
адаптивные гипермедиа 
системы

консультационные 
 тренажеры 
 тесты
 контролирующие
 игровые

презентационные пакеты

специализированные 
пакеты

 базы данных;
 базы знаний; 
 электронные 
справочники

поисковые системы; 
 сайты;
 чаты;
 электронные конференции; 
 электронная почта; 
 NetMeeting и пр.

 

Рисунок П.2.13.1 Модель рациональной организации СРС на основе 

применения компьютера 

При организации самостоятельной работы студентов на основе приме-

нения компьютера предложенная модель конкретизируется с учетом педаго-

гических целей, особенностей материала и обстоятельств обучения. 
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